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RESUME :

Comment mesurer lu compréhension orale et écrite chez les 3-15 ans 7 Telle est la pro-
blématique de cet exposé. La démarche d’élaboration d’éprenves de compréhension au sein
de batteries d’examen du langage chez les enfants et les adolescents nécessite effectiverment
de se poser la question de I’évaluation des compétences de compréhension dans les deux
modalités de la langue. C’est une approche bi-dimensionnelle qui est alors revendiguée ; 4
savoir comparer & Uoral et  Uécrit, la compréhension des unités mots, phrases et textes
entre elles, sur le plan horizontal (ex : lexique oral [ lexique écrit) et vertical {ex . lexique
oral / phrase orale / discowrs oral). Cette approche repose sur deux fondements principaux.
Premiérement, il est indispensable d’envisager des épreuves qui permettent de mesurer la
compréhension orale et écrite dans Uoptique d'un diagnostic fin. Deuxiémement, I’évalua-
tion de la compréhension doit se faire majoritairement en contexte. Ainsi, aprés un rappel
des principaux éléments duprocessus de compréhension (traitements des informations séman-
tiques et extra-linguistiques, rdle de la mémoire), notre conception de la mesure de la com-
préhension au niveau lexical, phrastique et textuel, est préseniée. Pour chacun de ces niveaux,
est donc affirmé le réle du contexte dans U'évaluation de leur compréhension orale et écri-
te, Dans cette optigue, sonr principalement mises en évidence les limites de la mesure du
lexique (et de la phrase} isolé(e), Uimportance de créer des épreuves testant ' habileté infé-
rentielle avec la prise en compte des informations intra et extra-linguistiques, ainsi que le
besoin d’envisager la compréhension textuelle dans différents types discursifs. Au final, il
apparait possible d’évaluer la compréhension - interprétation dans toutes ses dimensions.
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L'EVALUATION DE LA COMPREHENSION
CHEZ LES 3-15 ANS ; UNE APPROCHE

AXEE SUR L'INTERPRETATION

par Mickael LENFANT, Marie-Pierre THIBAULT,
Marie-Christel HELOIN

SUMMARY : THE EVALUATION OF COMPREHENSION AMONG CHILDREN AGED
FROM 3 TO 15 : AN INTERPRETATION BASED APPROCH

How to measure aural and written comprehension among 3 to 15 year-olds ? That is the pro-
blem of this article. The making of comprehension tests within language examination batte-
ries for children and adolescents requires indeed to ponder the issue of the evaluation of com-
prehension competence in both modalities of language. Thus we put forward a 2 dimensio-
nal approach, that is to say to compare, in boih listening and reading, the comprehension of
words, sentenices and discourses units between them, on both a horizontal level (ex: oral lexi-
con / written lexicon) and a vertical level (oral lexicon / oral sentence / oral discourse). This
approach lies on 2 major foundations. First, it is necessary to work out fests which allow to
measure aural and written comprehension with the aim of an accurate diagnostic. Secondly,
the evaluation of comprehension has to be done mainly in context. Thus, after a summary of
the main elements of the comprehension process (treatments of semantic and extra-linguistic
informations, role of memory), we set out our conception of the comprehension measure on
lexical, phrasal and discursive levels. For each of these levels, the role of context in the eva-
luation of aural and written comprehension is asserted. To that point, we emphasize the limits
of the isolated lexicon (and sentence) measure, the importance of working out fests on infe-
rentiaf skills regarding the intra and extra-linguistic informations, but also the need to consi-
der textual comprehension in various discursive types. In the end, it seems possibie to eva-
luate the comprehension-interpretation in all its dimensions.

KEY-WORDS :

Comprehension — Interpretation — Aural — Written — Evaluation — Context.



INTRODUCTION

Dans notre démarche de construction des batteries d’évaluation du langage oral et écrit
EXALANG (Exalang 3/6, Exalang 5/8, Exalang 8/11 et Exalang 11/15), nous avons été
amenés a une réflexion sur la mesure de la compréhension orale et écrite de la petite
enfance & l'adolescence. Dans un premier temps, nous présenterons la maniére dont nous
envisageons 1’activité de compréhension, avec une centration sur I'interprétation. Dans
un second temps, nous développerons pour le niveau lexical, phrastique et textuel, nos
positions sur I"évaluation de la compréhension 4 "oral et a " écrit.

1. QU'EST-CE QUE COMPRENDRE ?

Selon Gineste et Le Ny*, un énoncé comprend :

a) Des informations de surface qui sont d’origine perceptive (auditive et/ou visuelle).
Ce sont les informations lexicales et les informations grammaticales contenues dans
I’énoncé.

b) Des informations sémantigues (véhiculées par les informations de surface) qui consti-
tuent le contenu du message, son sens.

c) Des informations pragmatiques qui peuvent jouer un role important dans le proces-
sus de compréhension. Les informations linguistiques contenues dans les mots (lexique)
et celles concernant la grammaire constituent I’essentiel de ce qui est requis pour la com-
préhension, mais les informations qui leur sont associées (i.e. celles qui sont liées an
contexte) doivent &tre prises en compte également. En pragmatique, 1’énoncé est consi-
déré comme un acte de langage, et 1a prise en compte des caractéristiques de la situation
d’énonciation est nécessaire pour qu’il soit compris et interprété.

Austin* adistingué les actes locutoires, illocutoires et perlocutoires. Les premiers sont
ceux sans lesquels il n’y aurait aucune mise en oeuvre du langage, i.e. concevoir des
phrases, choisir des mots et les ordonner, leur attribuer un son, les pronocncer ou les écri-
e, les entendre ou les lire. A ce niveau, le sens de I’énoncé est seulement codifié en
langue ; il est donc décontextualisé. Les deuxiémes correspondent & « 1’acte social par
lequel le locuteur produit une intention de communication ». En fait, il s’agit de I'in-
tention contenue dans 1’énoncé. Enfin, les actes perlocutoires dépendent entierement de
la situation d’énonciation et correspondent aux effets véhiculés par 1"acte de parole. Dang
la production d’un énoncé, 'intention de communication (illocutoire) va entrainer un
choix de mise en mots (locutoire} en fonction de Ia facon dont on veut se comporter avec
son interlocuteur (perlocutoire). Par conséquent, il $’agit surtout pour le lecteur / audi-
teur, d’interpréter la valeur illocutoire d’un énoncé.

1.1. LE TRAITEMENT SEMANTIQUE P
CONSTRUIRE UNE REPRESENTATION SEMANTIQUE

On peut distinguer deux traitements distincts dans le processus de compréhension :
I'un porte sur I'information de surface contenue dans 1'énoncé, qui reléve du domaine
de la perception, de la reconnaissance des mots* ; 1’autre reprend les résultats de ce pre-
mier traitement, les cornbine et en extrait I’information sémantique. Le traitement séman-
tique se fait 4 partir d’une source d’information externe pour 1’esprit du compreneur (’in-
formation contenue dans le message), et & partir d’une source d’information interne, ali-
mentée principalement par la mémoire a long terme*, Comprendre et mémoriser sont
deux activités intrinséquement relides**.
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1.1.1. Les représentations sémantiques dans la mémoire 4 long terme

Initialement, Tulving* adistingué deux grands contenuos dans la mémoire & long terme :
une mémoire « épisodique » (appelée aussi « autobiographique »), composée des sou-
venirs propres 4 chaque individu (« je me souviens de mes premigres vacances en cam-
ping »} et une mémoire « sémantique », composée de contenus généraux liés au langa-
ge (« je sais ce quest le camping et je sais ce que signifie le mot 'camping' »). La mémoi-
re sémantique est également li€e & toutes les connaissances des individus (on patle de
« mémoire encyclopédique »). Aux significations proprement cognitives des mots sont
attachées leurs connotations {i ¢.!’ensemble des croyances et des affects des individus)*.
Ces « représentations sémantigques » (terme plus précis que « connaissances »), associées
aux représentations des formes perceptives des mots (orales ou €crites), constituent le
lexique mental. Pour I’évaluation de la compréhension, il faut retenir qu’a Uintérieur
d’une communauté sociolinguistique donnée, les contenus de la mémoire sémantique
sont partagés pour une grande partie™®.

L.a compréhension, en tant que construction du sens, requiert deux opérations :

- activer dans la mémoire sémantique des pices de signification correspondant notam-
ment aux mots qui sont présents dans 1’énoncé. Par exemple, « chien » en tant que signi-
fication du mot « chien » ou « noir » en tant que signification du mot « neir ».

- assembler ces picces de signification, en tenant compte de leur structure {(sémantique
et grammaticale) pour composer tne piéce de signification de plus grande ampleur. Un
exemple simple en estlareprésentation mentale, dans P esprit du compreneur, d’un « chien
noir », qui correspond au couple de mots « chien noir », entendu ou lu.

La construction sémantique se concoit alors de fagon répétitive, par des activations et
des assemblages successifs de toutes les piéces de signification véhiculées par les mots
(i.e.'information contenue dans la structirre grammaticale de 1'énoncé servant de guide
2 ce processus). Ainsi que 1’ont souligné Kintsch et Van Dijk* et Kintsch**, la compré-
hension procéde sous forme de cycles, I’essentiel du traitement dans un cycle éiant réa-
lisé par le couple de processus activer + assembler, qui conduit 4 Ia construction de « mor-
ceaux de sens » (i.e. de représentations partielles), puis a la surconstruction, au moyen
de ces « morceaux » d’une représentation plus ample. Le sens complet de I’énoncé est
construit morceau par morceau, cette construction reposant sur une interaction constan-
te et répétitive entre la mémoire de travail et la mémoire 4 long terme*,

1.1.2. L.a mémoire de travail dans la construction sémantique

A la suite de Gineste et Le Ny*, 1a notion de « mémoire de travail » peut &tre résu-
mée i ses deux propriétés fondamentales. Premiérement, la mémoire de travail assure 3
court terme la conservation de 1I’information en cours. Deuxi¢mement, elle assure aussi
le traitement (1.e.1a transformation) de |’ information en cours. La mnémoire de travail fait,
a la fois, du stockage et du traitement. C’est donc une mémoire de capacité limitée, des-
tinée au maintien temporaire et 4 la manipulation de I'information pendant la réalisation
d'une série de tiches cognitives de compréhension, de raisonnement ou d'apprentissage.
Baddeley* propose une mémoire de travail 4 plusieurs composantes, avec un systéme de
contréle, le processeur central, et un certain nombre de systémes auxiliaires « esclaves ».
T.'un de ceux-ci est spécialisé dans le traltement du systéme linguistique (boucle phono-
logique ou articulatoire qui joue un réle crucial dans 'apprentissage de la lecture, la com-
préhension du langage, 'acquisition du vocabulaire...). Un autre systéme esclave, le cale-
pin visuo-attentionnel, joue un réle dans le traitement de l'information visuo-spatiale
{images mentales). Le processeur central peut augmenter la capacité de stockage en
déclenchant des activités de répétition mentale, mais cela n'est possible que s'il n'est pas
occupé & une autre tiche.



A l'inverse de I’image qu’on peut avoir de la mémoire 4 long terme comme une sorte
de « boite » dans laquelle se trouveraient des contenus et se dérouleraient des opérations,
il faut considérer 1a mémoire de travail comme la partie active de lamémoire*. En mémoi-
redetravail, le processus d’activation et d’assemblage des unités sémantiques (i.e. durables),
préalablement présentes en mémoire & long terme, construit des représentations séman-
tiques transitoires. Ces deux représentations sémantiques ne doivent pas étre confondunes.

Laconnaissance acquise aujourd’hui de la structure et des caractéristiques de la mémos-
re de travail est encore incompléte (le devenir de la représentation sémantique construi-
te par Iactivité de compréhension pose toujours probléme), mais il est admis que la capa-
cité en mémoire de travail (variable selon les individus) est un facteur important de Ia
réussite en compréhension, en lecture notamment*. Disposer d’une capacité élevée de
mémoire de travail semble particuliérement utile pour traiter des termes ambigus, notam-
ment lorsque fa compréhension nécessite de maintenir plus d’une interprétation jusqu’a
ce que ’ambiguité soit levée*. Selon Siegler**, ce que nous comprenons est étroite-
ment [ié & ce que nous mémorisons. Ainsi, il n’est pas surprenant que les influences prin-
cipales sur le développement de la mémoire — processus fondamentaux, stratégies, com-
préhension métacognitive et base de connaissances — déterminent également la compré-
hension en lecture. Plus précisément, le développement d une plus grande efficience des
opérations de la mémoire de travail (ainsi que celui de 1’antomatisation du processus
’identification des mots) contribue i I'amélioration de la compréhension en lecture.

Par ailleurs, le buffer ( i.e. Ja mémoire tampon de capacité limitée), en maintenant le résul-
tat d"un cycle de traitement, permet I’ancrage des informations nouvellement traitées avec
les anciennes (et ouvre la possibilité de leur passage en mémoire & long terme)*. Le buf-
fer, comme les autres mémoires, dépend de la capacité attentiomnelle, dans la mesure ou
elle limite le nombre d'informations qui peuvent étre manipulées durant le traitement™.

1.2. LA LEVEE DE L’IMPLICITE : « La poubelle est pleine, chéri ! »

La compréhension ne se résume pas au traitement sémantique. Un autre aspect est 4
prendre en compte, le traitement de 1’implicite. Il y a plus de vingt ans maintenant, Clark
et Murphy*, appelaient dé&ja 2 la prise en compte de « la visée vers Pauditoire » dans
les théories sur la compréhension. Selon ces anteurs, il faudrait raisonner & partir de I'hy-
pothése de la visée, ce qui signifie inclure les pensées des locuteurs et des auditeurs indi-
viduels ; les modeles de compréhension doivent étre « non pas des modeles de 1’ utili-
sation du langage, mais des modgles des utilisateurs du langage. »

Bien qu’il I’ait abandonnée par la suite, Austin® a fait 1a distinction entre les énoncés
constatifs, qui décrivent le réel (ex : « Il fait beau aujourd’hui ») et les performatifs, qui
agissent sur le réel (ex : « Viens ici ! »). Or dans I’énoncé présenté en titre, ce qui dans
la forme a I'air d’étre une simple constatation, renferme en fait une sollicitation (ou un
reproche), puisque le but est d’inciter le mari & sortir la poubelle. Il s’agit d’un acte per-
formatif avec une visée illocutoire, une intention claire de la part de I’énonciateur envers
le destinataire. Rien d’explicite ne signale la requéte produite et le mari devrait logi-
quement comprendre qu’il va falloir qu’il se 1&ve du canapé et sorte la poubelle. Par
conséquent, dans 1'optique pragmatique, comprendre un énoncé, ¢’ est bien plus que déco-
der le sens ; c’est surtout interpréter la signification {en se référant notamment  la situa-
tion d’énonciation}.

SENS (EN LANGUE) SIGNIFICATION (EN DISCOURS)
Locutoire Ilocuteire
situation fonctionnement / usages

Hitustration I. Distinction décodage / interprétation
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1.

Cette distinction entre « sens » (littéral) et « signification » (en discours) provient de
Guespin®*. L'interprétation est aléatoire, méme s7il existe des degrés entre les significa-
tions fortement induites par le jeu de conventions largement partagées, les significations
faiblement induites {i.e. qui résultent pour 1’essentiel d’attentes ou de compétences par-
ticulidres & un interlocuteur donné) et les significations non induites que seules des ana-
lyses peuvent reconstruire. Pour dépasser le « sens » et évaluer le processus d’interpré-
tation, il est donc indispensable de tenir compte des éiéments pragmatiques du message.

De fagon générale, nous tirons des énoncés plus de renseignements qu’il n’en figure
explicitement dans les mots. Par exemple, I'écriteau « Quvert le dimanche » apposé sur
la porte d'un magasin, signifie « Quvert méme le dimanche », donc le dimanche mais
aussi les autres jours. En fait, 1a levée de 1'information implicite va dépendre de I'habi-
letéinférentielle et des connaissances sur le monde du destinataire. Sil'onreprend l'exemple
de la poubelle, ¢’est parce qu’il connait la maniére dont sa femme a ['habitude de solli-
citer cette tiche et qu’il ne veut éventuellement pas risquer la dispute, que Ie mari choi-
sira de s’exécuter. Ces m8mes connaissances pourront cependant le conduire 4 ne pas
répondre favorablement & la requéte de sa femme, qui dans ce cas, pourra interpréter ce
refus comme un signe de provocation, de mauvaise humeur, de fatigue, etc.

1.2.1. Les inférences

La psychologie cognitive a mis en évidence le processus cognitif qui est sous-jacent &
1a fagon dont agit I’ information implicite : le processus d’inférence. « La génération d’in-
férences est reconnue et considérée comme un des composants essentiels du processus
de compréhension »*. Parce qu’un énoncé ou un texte « ne dit pas tout », le « rétablis-
sement inférentiel de I'information implicite constitue un processus capital de la com-
préhension ». Et afin d’éviter une « explosion inférentielle », rétablir I'information impli-
cite implique un dosage « juste nécessaire » i la cohérence. Il s’agit par conséquent de
déterminer quels types d’inférences sont indispensables a I’explicitation de 1’informa-
tion, i.e. voir « dans quelles conditions elles sont automatiques ou seulement probables,
par quels indices textuels elles sont déclenchées »*,

En abordant lacompréhension en lecture, Fayol* définit 1’ inférence comme «unrecours
a des connaissances non explicitement évoquées (...) que le lecteur doit retrouver dans
sa mémoire ou élaborer par déduction pour établir la continuité des événements ou des
situations décrits » ; la réalisation des inférences étant « nécessaire pour établir 1a conti-
nuité dans la construction de la représentation mentale de la sitzation décrite (...) ; eten
son absence, « la compréhension se limite en 1'élaboration « d’flots de signification »
juxtaposés et n’aboutit pas a I'intégration de toutes les informations ». Les inférences
sont en fait des petits morceaux élémentaires de raisonnement qui conduisent le systé-
me cognitif a franchir un pas d’une information i une autre.

Dansle modéele de construction-intégration de Kintsch*, lorsquune inférence est direc-
tement extraite d’une structure de connaissances antérieures, son intégration 4 la repré-
sentation de 1'énoncé impose de faibles charges a la mémoire de travail. Cependant,
lorsque le lecteur/auditeur doit élaborer une inférence inédite, la consommation des res-
sources en mémoire de travail est plus importante. Or, plus une inférence engendre une
fourde charge cognitive en mémoire de travail, moins elle a de possibilités d’&tre géné-
rée au cours de la compréhenston®,

Plusicurs classifications d’inférences ont été proposées* et il en ressort que les infé-
rences sont générées, lorsqu’elles sont formellement requises (i.e. relations anaphorigues
ou causales) ou lorsque les contraintes contextuelles fortes les rendent nécessaires™. Par
conséquent, la distinction la plus courante est celle qui est faite entre les inférences obli-
gatoires (ou nécessaires) et les inférences facultatives. Les premiéres sont plus facile-



ment testables, et plus précisément celles qui concernent les indexicaux. Parmi ceux-ci,
figurent les pronoms personnels, pronoms relatifs, pronoms démonstratifs ou les adverbes.
La particularité de ces mots est qu'ils n”ont pas de signification propre, donc pas de repré-
sentation sémantique fixe en mémeoire & long terme. Ils regoivent leur contenu mental et
leur référence externe, au cours de la compréhension elle-méme ; ils sont destinés & cela,
« prendre une signification passagére en servant de supports pour la mise en oeuvre d’in-
férences »*, Une premigre calégorie sert & faire référence A quelqu’un ou quelque chose
dont on a déja parlé dans le discours antéricur ; dans ce cas, on parle ¢’anaphores. Elles
assurent (avec les connecteurs principalement) la cohésion d’un discours, en permettant
le maintien, le rappel et I'alternance des éléments thématiques. Une autre catégorie sert
a faire référence a quelqu’un ou quelque chose qui est présent dans I’environnement ;
dans ce cas, on parle de déictiques (« celui-ci »). Kerbrat-Orecchioni* les définit comme
« les unités linguistiques dont le fonctionnement sémantico-référentiel (...) implique une
prise en considération de certains éléments constitutifs de la sitvation de communica-
tion, & savoir le rdle que tiennent dans le procés d’énonciation les actants de ’énoncé, la
situation spatio-temporelle du locuteur et éventuellement de I’allocutaire ».

L’interprétation que donne la psychologie cognitive des mots indexicaux se fait en
termes d’inférences et d’activations mentales. Pour reprendre 'exemple présenté par
Gineste et Le Ny*, lorsque ’esprit du compreneur rencontre un tel mot, il identifie sa
forme (« ¢’est le mot 'i' ») et il doit concevoir une représentation mentale gui puisse étre
insérée de fagon acceptable dans la représentation sémantique en cours de construction.
Pour cela, « il est nécessaire de faire une opération mentale, une inférence, qui a pour
but de mettre cette signification en relation soit avec le contexte fourni parla partie anté-
rieure de 1’énoncé, soit avec la situation qui I’environne ». Le traitement de mots comme
« je » ou « icl » obéit & des mécanismes semblables et exige le fonctionnement d’infé-
rences.

11 existe aussi une multiplicité d’inférences lies 2 la situation extra-linguistique dans
laguelle se trouvent ensemble le locuteur et le compreneur : ces inférences mettent en
jeu une fraction importante des connaissances sémantiques et pragmatiques du compre-
neur.

Ainsi, le travail inférentiel suppose une mobilisation de « connaissances sur le monde »
dont la disponibilité est variable selon 1'4ge et seton les individus. Ce processus infé-
rentiel se fait 4 partir d’un univers de représentations et de significations partagées et
aussi & partir d’une grille interprétative propre au récepteur. Comme e souligne Bourdieu*,
« chaque récepteur contribue 2 produire le message qu’il pergoit et apprécie, en y impor-
tant fout ce qui fait son expérience singulicre et collective », Selon Siegler®, ’enrichis-
sement de la base de connaissances est également un facteur responsable de I’améliora-
tion avec I'ige de la compréhension en lecture. En effet, les enfants, qui possédent une
base de connaissances riche, peuvent vérifier la plausibilité des interprétations du texte
lu en les confrontant & leurs connaissances. Ils peuvent également établir des inférences
raisonnables sur les motivations, les événements et les conséquences qui ne sont pas
exprimées explicitement.

1.2.2. Les connaissances sur le monde : scénarios, cadres, scripts ou schémas

La compréhension nécessite et utilise deux types de connaissances : les unes concer-
nent la langue et la manigre de s’en servir et les autres concernent ce que la psychologie
cognitive appelle « les connaissances sur le monde », Pour les décrire, différents termes
sont employés. On parle de « scénarios », de schémas, de cadres {frames) ou de scripts.
Au-dela des divergences terminologiques, leur point commun est qu’ils correspondent
& « des structures cognitives générales, dans lesquelies sont stockées les connaissances
conservées dans la mémoire 2 long terme. S’y ajoutent aussi des connaissances particu-
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ligres a chacun, des souvenirs épisodiques »*. Ainsi, qu’elles soient générales, comme
celles insérées dans les schémas ou simples souvenirs épisodigues, ces connaissances
peuvent étre appelées 4 partir de Ia mémoire 4 long terme an cours de la compréhension.
Elles constituent alors une source d’information interne.

Selon Kekenbosch*, les schémas se constituent 4 la suife d’expériences répétées, ce
qui va par exemple aboutir an schéma « Aller au restaurant » avec tout ce que cela sup-
pose comme contenu informationnel (réservation, commande, etc.). En fait, dans notre
appréhension du monde et des événements, certaines représentations sont organisées
ainsi en scripts décrivant un déroulement stéréotypé d’actions (acheter du pain 2 Ia bou-
langerie, prendre le train). Colletta* rappelle que les constructions en script sont acquises
trés tot, probablement & travers des formats d’atiention conjointe, le jeu symbolique (jeux
d’imitation et jeux de réle au cours desquels I’enfant imite et reproduit des conduites
d’adulte : fairc manger le bébé, donner le bain, etc.) et I’ andition des contes et histoires.
La présence de ces représentations organisées en scripts a d’ailleurs été attestée dés 4 ans
lors d’épreuves de rappel et de reconnaissance qui montrent gue Iintroduction d’une
modification du script entraine une réaction de la part de 'enfant*. Notons que les sché-
mas peuvent &tre plus ou moins généraux et certaing peuvent entrer dans la composition
de schémas plus complexes, comme les structures de récit,

Dans la conception de la compréhension en tant que construction d’une représentation
sémantique, la construction du sens se fait le plus souvent dans un certain cadre qui exis-
te préalablement en mémoire. Ce sont ces mémes cadres ou schémas qui permettent d’an-
ticiper, de prévoir les « enchainements » dans un discours ; activités qui influent égale-
ment sur la compréhension. Le fait de posséder par exemple des schémas narratifs pré-
établis prédispose & une bonne compréhension d’un récit. Prévoir les coups, les antici-
per sur une aire de jeu bien définie va permettre an narrataire de coopérer avec le narra-
teur, ce qui va favoriser la compréhension : « Que fait le lecteur ? Il a & sa disposition
la forme de I’échiquier, les régles des échecs et toute une série de coups classiques enre-
gistrés par I’encyclopédie du joueur d’échecs, de véritables scénarios interparties {...) »*.

Cependant, il faut insister sur le fait que ces « connaissances sur le monde » ne sont
pas homogénes d’un individu 4 ’autre. L'auteur cité supra, fait ainsi la distinction entre
les « scénario communs » et les « scénarfo intertexiuels » :

« (...) les scénarios dits « communs » proviennent de la compétence encyclopédique
Compétence encyclopédique normale du lecteur, qu’il partage avec la majeure partie des
membres de la culture 4 laquelle il appartient (...). Les scénarios intertextuels, eux, sont
au contraire des schémas rhétoriques et narratifs faisant partie d’un bagage sélectionné
et restreint de connaissances que les membres d’une culture donnée ne possédent pas
tous »*.

On aura alors remarqué que cette notion de scénarios intertextuels explique la conscien-
ce ou non du lecteur d’avoir affaire & un récit qui est en tous points prévisible ou an
contraire, qui transgresse des régles de genre. En clair, une situation qu’une personne
Jjugera surprenante pourra &tre considérée comme banale par une autre personne. Pour
I’évaluation des capaciiés de compréhension d’une histoire, il faut donc tenir compte du
fait qu’un bagage de scénarios intertextuels trop 1éger rend le travail inférentiel plus ardu
et que les difficultés peuvent ainsi ne pas découler prioritairement du décodage séman-
tigue et morphosyntaxique.

13. LE ROLE DES OPINIONS ET DES ATTITUDES
DU LECTEUR/AUDITEUR

1 va de soi que les connaissances ne sont pas seules A déterminer la compréhension.
Les intéréts ou les buts du lecteur/auditeur jonent aussi un role important dans ia construc-
tion d’une représentation textuelle. D’une maniére plus générale, le lectenr/auditeur pos-



séde une représentation cognitive de certains aspects du contexte communicatif, un sché-
ma dans lequel les motivations, les intentions, les buts, les intéréts et le biais de I'inter-
action textuelle prennent leur place®. A partir de ce schéma, différentes stratégies de com-
préhension vont se déclencher, ce qui explique pourquoi différents sujets peuvent cor-
prendre le méme texte de différentes maniéres. A ce titre, les travaux de Bransford et
Johnson* ont mis en évidence que fa signification n’est pas dans le mot, la phrase, le texte,
mais qu’elle est construite par le lecteur en fonction du contexte et de ses buts de lecture.

La compréhension d’un message oral ou €crit ne se réduit pas au décodage de son sens
linguistique, mais convogque tout un ensemble de significations liées aux représentations,
aux résonances émotionnelles, aux implications affectives qu’il suscite chez le récepteur
en fonction du rapport qu’il entretient avec 1’ émetteur. Prendre en compte ces faits pour
I’évaluation, ¢’est se placer du c6té de I'interprétation et donc au-dela de la compréhen-
sion centrée sur les opérations de bas niveaux,

2. MESURE DE LA COMPREHENSION ORALE ET ECRITE

2.1.LE CHOIX DU OFF-LINE

Les méthodes d”étude de la compréhension sont de deux types. D'une part, les méthodes
on-line ont pour objectif d’atieindre les processus au moment méme de leur mise en
oeuvre. D autre part, les méthodes off-iine, permettent d’actualiser dans une conduite
observable les caractéristiques du produit mental issu du processus de compréhension.
Ainsi, les premiéres décrivent I’élaboration des « structures cognitivo-sémantiques »,
alors que les secondes décrivent leur état*. La complémentarité de ces deux approches
de la compréhension est indéniable, mais pour la mesure de la compréhension orale et
écrite au sein de nos batteries d’examens, pour des raisons matérielles essentiellement,
nous avons décidé de nous focaliser sur I’élaboration d’épreuves off-line de la compré-
hension chez tes 3-15 ans.

2.2, UNE APPROCHE BI-DIMENSIONNELLE :
COMPARER D’ORAL ET ’ECRIT

L'oral et I'écrit ne s’édifient pas sur les mémes systémes sémiotiques. Par rapport 2
I’écrit, I’oral est polymorphe, puisqu’il met en jeu différents systémes sémiotiques : le
verbal (unités phonologiques, lexicales, morphosyntaxiques), mais aussi le non-verbal
et le paraverbal (intonations, pauses, intensité articulatoire, débit, particularités de la pro-
nonciation, caractéristiques de la voix). Sur le plan verbal, I"oral et I”écrit présentent déja
des spécificités au plan lexical, syntaxique ou morphologique. Pour antant, I’ oral et I’ écrit
ne sontpasdeux langues différentes, mais deux réalisations différentes de laméme langue*.
La tendance actuelle est de cousidérer non pas une opposition tranchée entre les deux
formes, mais un continuum de pratigques différentes de 1a langue et ceci, 2 la fois pour
Iécrit et pour I’ oral*.

11 est nécessaire de ler et de comparer les compétences orales et écrites pour mesu-
rer la compréhension {entre autres). Pour Nation et Snowling*, les difficultés des mau-
vais compreneurs de 1'écrit ne sont pas limitées au langage écrit. Elles prennent leur
source dans un déficit de langage plus général qui perturbe aussi bien la compréhen-
sion de I'oral que de I'écrit. Dans une récente recherche, Megherbi et coll. (3 paraitre)
ont montré que la compréhension de Ioral apparait comme un prédicteur plus puis-
sant que le décodage (lecture de non-mots) de Ia compréhension écrite. Il apparait ainsi
nécessaire de comparer les résultats selon différents critéres en suivant deux approches
complémentaires :

*Van Dijk, 1982

*1972

*EBhrlich, 1994

*Nonnon, 2002

*Blanche-Benveniste, 1997

*1999



*Ehrlich, 1994

*2001

*Vygotski, 1997

*1568

*Kekenbosch, 1994
AT

- une approche fransversale ou horizontale qui vise & comparer des « unités de méme
valeur » orales et écrites entre elles : compréhension lexicale orale vs compréhension
de mots écrits isolément ; compréhension de phrases orales vs compréhension de phrases
écrites ; compréhension de texte oral vs compréhension de texte écrit.

- une deuxiéme approche verficale qui vise 3 mesurer les différences entre compréhension
de mots, de phrases, de iextes, ceci a I'intérieur des modalités orale et écrite.

- COMPETENCES TRANSVERSALES
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Hustration 2, Approche bi-dimensionnelle de la mesure de la compréhension orale et écrite

Concernant le processus de compréhension (de texte}, il est admis que doivent étre
prises en considération I'unité mot (i.e. accés au lexique interne et attribution d’une signi-
fication), I'unité phrase (i.e. analyse syntaxique et sémantique) et I'unité texte™.

3. LE NIVEAU LEXICAL : UN SIMPLE MOT ?

3.1. UNE MESURE DE LA COMPREHENSION LEXICALE LIMITEE

De nombreuses difficultés sont liées A Ia conception des tests de lexique. Thibaut et
coll.* pointent principalement celles lides A la représentativité du lexique couvert par le
test, la difficulté des items utilisés, la qualité de la représentation des items et la qualité
des distracteurs.

Si les mots (les signes) constituent un systéme autonome, dans la mesure ol ils sont
indépendants de ce qu’iis nomment (le mot « chien » ne mord pas), la valeur linguistique
de tout terme est déterminée par ce qui I’entoure au niveau syntagmatigue et paradig-
matique. Le mot (le signe) n’est jamais isolé et il est « défini » par les autres éléments
de ce systéme. C’est la recherche des significations qui est alors A privilégier : « Lasigni-
fication du mot n’est pas immuable. Elle se modifie au cours du développement de 1’en-
fant. Elle varie aussi avec les différents modes de fonctionnement de la pensée. Cest
une formation plus dynamique que statique (...) Si la signification du mot peut se modi-
fier dans sa nature interne, c’est donc que le rapport de la pensée et du mot se modifie
aussi »*,

Dans toutes les situations langagi¢res, les « mots » prennent leur signification en contex-
te. Un mot peut &tre incompréhensible hors contexte (autrement dit lorsqu’il est isolé),
mais tout 4 fait compréhensible dans un énoncé (oral ou écrit}. On peut trés bien ne pas
connaftre le verbe « plaire » et comprendre 1'unité linguistique « il vous plait ». De
méme, la grammaire casuelle de Fillmore* a bien mis en évidence le « non isolement »
des signes : « la signification d’un verbe étant de nature relationnelle, on ne pevt pen-
ser a I’action exprimée sans la relier 4 un ou plusieurs autres concepts-objets qui font ou
subissent I’action (i.e. I’action de roufer ne peut étre pensée sans imaginer un objet qui
roule) »*. Selon Le Ny**, « n’importe quelle définition sémantique de termes tels que



«lourd » ou « Tenverser » doit inclure sous une forme ou sous une autre, une prise en
compte de I"idée, dans le premier cas, de « quelque chose qui est » lourd, dans le second,
de « quelque chose ou quelqu’un qui » renverse, et de « quelque chose ou quelqu’un
qui est » renversé. L'idée commune est que le contenu sémantique d’un terme peut ren-
fermer d’avance certains sémes (traits caractéristiques). Un exemple plus caractéristique
encore {...) est celui des verbes spécifiques comme « miauler », « aboyer », « hululer »,
« ruminer », « galoper », efc.

Prenons séparément les termes suivants : « Chien », « Qualité » « Les », « Sauter ».
Autant il est probable que « chien » et « sauter » auront activé des images 4 leur lec-
ture (le verbe « sauter » illustrant & nouveau ce que nous avons cité supra), autant les
autres seront certainement restés « inactivés ». Il fandra une phrase de ce type : « Le
chien de papy — a des qualités — il sait sauter — par dessus les flaques » pour les intégrer
et leur donner une signification. Cet exemple permet de soulever les limites d'une mesu-
re de la compréhension lexicale « hors contexte », qui se résume 4 des épreuves de dési-
gnation d’objets concrets.

Pourtant, il fant garder a I’esprit que « le lexique constitue une composante trés impor-
tante de 1’efficacité cognitive. La richesse du vocabulaire, parmi d’autres facteurs, amé-
liore les performances inteilectueiles. Les différences lexicales et sémantiques jouent un
role majeur dans la compréhension »*,

3.2.LE ROLE DU LEXIQUE DANS LA COMPREHENSION ECRITE

La compréhension d'un texte écrit est étroitement dépendante de la lecture des mots qui
le composent et de I'accés 4 leur signification. Gongh et Tunmer* postulent que la lectu-
re {« L ») serait une combinaison du décodage des mots écrits {« D ») et de 1'activité lin-
guistique de la compréhension (« C »}, ce qui donne I’équation suivante : L = D * C.
Dans ce modéle, la composante « C » correspond 4 "activité qui permet de donner du
sens a une information lexicale, a des phrases et 4 un discours (la compréhension mettant
également en jeu des processus de haut niveau qui assurent l'analyse syntaxico-séman-
tique des phrases et la représentation mentale du texte}. Perfetti* affirme aussi que « les
compétences lexicales permettent la compréhension, la compréhension permet la pratique
de 1a lecture, la pratique de la lecture renforce les compétences lexicales (...) ». Pour leur
part, Megherbi et Ehrlich*, ont vérifié leur hypothése que les bons compreneurs de 1"éerit
seraient caractérisés par un grand nombre de représentations lexicales de haute qualité,
des compétences de décodage d'orthographe et de grammaire, 'ensemble leur permettant
de forger des représentations nouvelles pour de nouveaux mots.

33.LA COMPETENCE LEXICALE ET LA COMPREHENSION ORALE

AT oral, ce sont les formes phonologiques des mots qui sont assocides aux significations,
et 1a plus grande compétence des lecteurs débutants & associer les formes phonologiques i
leurs significations explique que la compréhension soit meilleure & Uotal qu’a I'éerit*. Ce
n’est pas avant ’entrée au collége que la plupart des enfants comblent cette lacune, de telle
sorte que le niveau de compréhension soit similaire & 1’écrit et 4 I'oral*. En accord avec
cette conception, le degré d’antomatisation du processus d'identification des mots en début
de cours préparatoire prédit le niveau de compréhension en lecture, non seulement, i cette
période, mais également jusqu’a la fin de la troisigme année d’école primaire*. Ces posi-
tions conduisent & envisager des épreuves de compréhension lexicale en réception pour les
8-15 ans. Par exemple, le sujet devrait choisir parmi 4 images le mot-cible (compas parmi
cercle, équerre et rapporteur), Divers écueils font que la pertinence de ce type de test est
discutable. Outre Ie fait qu’il fandrait trouver de nombreux exemples du méme genre, cela
concernerait des domaines « pointus » qui ne rendront janiais compte des « réelles » com-
pétences lexicales de 1’adolescent. Comment interpréter alors les résultats 4 cette épreuve ?

*Gineste et Le Ny, 2002

#1986

*2001

*Siegler, 2601

*Sticht et James, 1954

*Lesgold et coll., 1985




*Noizet, 1980

*Ricreur, 1969

*Ricoeur, 1969

*Anderson et Orweny, 1975 ;
Barclay et coll., 1974
* Bransford et Johason, 1572

*Adams et coll. 1982
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4. LE NIVEAU PHRASTIQUE : APPRIVOISER LE CONTEXTE

4.1. « CADEPEND DU CONTEXTE »

La signification n’est construite que dans un certain contexte i la fois situationnel et
cognitif : « ¢’est pourquoi la phrase comme objet linguistique, ne posséde pas une signi-
fication, analysable de maniére exhaustive »*. Ce constat fait & la fois office de précau-
tion et de point de départ dans notre démarche. En effet, il faut rappeler que les diverses
épreuves de compréhension de phrases sont toujours « artificielles » et qu’elles ne peu-
vent pas réellement rendre compte des véritables compétences de compréhension des
sujets. C'est toute la difficulté dans I’élaboration des tests ; comment se rapprocher des
conditions « normales » (i.e. ou la signification n’est pas figée) des échanges langa-
giers 7

Prenons @« Ces avocats ..oereeecenee ont été appréciés » et les propositions suivantes
pour compléter cette phrase : bavards, savoureux, miirs.

Dés la perception d’ « avocats », on accéde au lexique inierne, puis on attribue les
significations qui correspondent & ce terme. Parmi les adjectifs proposés, « savoureux »
et « mirs » peuvent encore entreienir le doute quant au sens possible d’« avocat ». En
revanche, « bavards » est le seul adjectif qui peut réellement désambiguiser 1'énoncé.
Cet exemple montre que comprendre un énoncé, ¢’est non seulement traiter les infor-
mations de surface et les informations sémantiques, mais c’est aussi produire des infé-
rences pour pouvoir lever I'implicite de I’énoncé (capacité d’anticipation), en prenant
en compte la sitnation d’énonciation. A 1'écrit, on pourrait attribuer a cette phrase « iso-
lée » un double sens, selon I'interprétation de chacun. Les mots deviennent souvent
« monosémiques » dans un énoncé ou dans un syntagme. Le contexte, 'entourage lin-
guistique d’un mot permet d’attribuer un sens plutdt qu’un autre. Mais le probléme que
pose I'absence d'un véritable contexte pour la mesure du lexique, doit aussi tre pris en
compte lorsqu’on veut tenter de mesurer la compréhension au niveau supérieur, celui de
la phrase. En effet, 1"énoncé (oral) « Passez le tout an chinois » ne peut prendre sa signi-
fication qu’au sein d’un contexte :

Mettez la poudre et les microfilms dans la valise. Prenez le train jusqu’a la gare du
Nord. Allez quai n°l. Passez le tout au chinois.

Mettez la poudre d’amande, 'eau, les épices, les oeufs, le jus d’orange dans un réci-
pient. Mélangez bien. Passez le tout qu chinois.

« Le contexte joue le r6le de filtre ; lorsqu’une seule dimension du sens passe par un
jeud’affinités et de renforcements entre toutes les dimensions analogues des autres terines
lexicaux, un effet de sens est créé, qui peut atteindre & 1'univocité parfaite (...) »*. Il est
donc possible d’inventer, pour les épreuves de compréhension, des phrases univogues
avec des mots muttivoques grice 2 cette action de tri ou de crible du contexte.

Mais il arrive que « la phrase soit ainsi faite qu’elle ne réussisse pas 4 réduire 4 un
usage monosémique le potentiel de sens, mais qu’elle maintienne ou méme crée la concur-
rence entre plusieurs lieux de signification (...) »*. La signification de toute unité lin-
guistique n’est pas fixée, mais elle est dépendante du contexte. Ce phénoméne a été le
plus souvent discuté i propos des mots isolés*. Pourtant, les recherches ont montré que
ce probléme s’ applique également aux phrases entidres et méme a des passages entiers®.
L’origine de ce probléme est qu’une uniié linguistique particuliére correspond 4 une dis-
tribution entiére de significations. De telles relations nous permettent de communiguer
de nombreuses idées 4 travers des combinaisons et des permutations d’un nombre de
mots relativement faible, mais seulement si nos interlocuteurs peuvent choisir correcte-
ment parmi les significations possibles*.



Une grande attention doit éire accordée & I'environnement de la phrase ou de 1’énon-
cé. Pour les pragmaticiens, le contexte désigne I’univers de référence ou le cadre cogni-
tif qui permet d’interpréter un énoncé. « Il s’agit de 'ensemble des représentations,
connaissances ¢t hypothéses mobilisées au cours des activités interprétatives : scripts,
schéma d’actions, mémoire discursive, histoire conversationnelle, inférences. (...) »*.

4.2. MESURER LES APTITUDES (MORPHO)-SYNTAXIQUES

Méme si la dichotomie de Fayol* entre le traitement lexical d’une part et le traitement
syntaxique d’autre part (dans la compréhension littérale) ne permet pas d’appréhender le
phénomene de la lecture dans toute sa complexité, il n’empéche que la prise en compte
des indices syntaxiques (i.e. les connecteurs) intervient précocement dans le processus de
compréhension et sans doute de maniére autonome. C’est Ia condition pour construire une
premiére ébauche de la structure des relations qui caractérise la phrase ; la construction de
cette structure ne s” ach@ve que par un travail cognitif d"intégration del’ensemble des termes
identifiés et des relations activées au cours du processus*. Fayol** a confirmé par ailleurs
les liens entre 1a maitrise syntaxique et les performances en lecture. Adams et Starr.* indi-
quent également qu’ « & I’exception de la ponctuation, le seul appui dont dispose le lec-
teur pour isoler les syntagmes et les propositions est sa propre compétence syntaxique ».

Le bon découpage d'une phrase dépend en grande partie du bon repérage des mots qui
la constituent, mais aussi de la reconnaissance des structures syntaxiques et des marques
morphosyntaxiques: flexions de genre et de nombre pour les noms et les adjectifs, flexions
de genre, de nombre, de personne, de temps, de mode pour les verbes.

4.3.LA MESURE DE L’HABILETE INFERENTIELLE EN LECTURE

Les psycholinguistes distinguent plusieurs « habiletés » dans le domaine de la lectu-
re : le décodage, la compréhension littérale, 1a compréhension inférenticlle. Cette der-
nidre comporte trois grands types d’opérations : « I’intégration, 1’extraction des idées
principales et 1'élaboration »*. Pour reprendre le résumé de Dabéne et Quet™* :

- fe r6le de I’intégration est de meitre en relation les énoncés entre eux pour construi-
re « une représentation unique »,

- Pextraction des idées principales suppose une hiérarchisation et une sélection tres
rapide des informations données par le texte, alors que,

- I’élaboration relie le texte 4 des savoirs, des expériences « qui sont les expériences
et les savoirs personnels de chaque lecteur ».

4.4. APPREHENDER I’ORAL DANS TOUTE SA COMPLEXITE

Karmiloff et Karmiloff-Smith* rappellent que 1a parole naturelle comprend bien plus
que des iterns lexicaux ; dans la situation suivante - une maman apprend 4 son enfant &
« mettre sa petite cuiller dans sa tasse » et I’enfant accomplit correctement la consigne
- pouvons-nous vraiment voir la preuve que le petit a pleinement compris cette phrase a
partir de sa structure et des mots qui la composent ? Lattention conjointe et un certain
nombre de gestes, comme le fait de montrer du doigt, peuvent avoir contribué a diriger
"attention de ’enfant. Adams et Starr.* indiquent que dans les situations de langage oral,
il y a en général beaucoup plus d’indices, en plus des mots eux-mémes, que 1’auditeur
peut utiliser pour construire ou pour confirmer ses interprétations. Dans la plupart des
situations d’oral, I”enfant partage avec son interlocuteur un méme cadre temporel et spa-
tial ; une grande partie de la signification élaborée par celui qui parle peut ainsi étre infé-
rée ou du moins renforcée par le contexte extra-linguistique. Le locuteur peut aussi trans-
mettre de la signification par des gestes, des expressions du visage, Ie ton et la force de
sa voix ; les structures des syntagmes et des propositions sont alors signalées par la pro-
sodie.

*Colletta, 2004
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*qui aurait pour base, « 1’opéra-
uon d'extraction » de Fayel,
1992, cité sapra

*Bakhtine, 1984, p.283
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La perception de 1’énoncé peut poser des problémes en elle-méme. Par exemple, com-
ment comprendre : « Quand fu auras fini de monter des cendres, tu pourras descendre
pour monter mon thé »*. Parler consiste 4 enchainer des sons, mais une suite phonique,
pour étre comprise, doit étre découpée en unités de sens. Et ce déconpage n’a rien d’évi-
dent. Si la langue écrite nous fournit, commodément, des blancs pour faciliter la lectu-
re, la langue parlée exige un apprentissage des frontigres. A I’oral, I'intonation et les
pauses fournissent des indices qui facilitent I’analyse de Ia structure des énoncés. La
compréhension peut également s’ appuyer sur des indices extralinguistiques tels que I'at-
titnde ou les mimiques gestuelles du locuteur. Reproduire les conditions d’un énoncé
oral {qui servirait de support & un¢ épreuve de compréhension) apparait donc ardu. Ainsi,
mesurer 1’oral, en évacuant le para et I'extra-linguistique, ne rendrait pas compte des
conditions « normales » de cet ordre de réalisation de la langue. De plus, I’oral se réduit
rarement 4 un seul énoncé. Le plus souvent, il s"insére dans un discours.

Pour Dubois*, « la compréhension de phrases correspond 4 ’ensemble des processus
qui interviennent entre la réception du signal (acoustique ou visuel) et le sentiment du
récepteur d’« avoir compris ». La demande de reformulation* est un bon moyen de se
rendre compte de la maniére dont le sujet a pergu et compris 1’énoncé.

Malgré les limites et le caractére parfois artificiel des épreuves, I'unité « phrase » ou
« énoncé » doit &tre prise en compte dans la mesure de Ia compréhension. A ce niveau,
I’évaluation des inférences (obligatoires ou facultatives), de la maitrise des connecteurs
et des marqueurs anaphoriques ou des capacités de reformulation est pratique. Apres le
lexique, s’arréter sur I'unité supérieure que représente I’énoncé s’avere indispensable,
puisqu’il est admis que la compréhension intraphrastique joue un r8le important dans la
compréhension interphrastique discursive.

5. LE NIVEAU TEXTUEL / DISCURSIF : QUEL GENRE ?

5.1.LE POINT DE VUE COGNITIF

Du point de vue cognitiviste, comprendre un texte nécessite d’avoir acces aux struc-
tures syntaxiques et au lexique employé, d’apparier le contenu du discours a Ia connais-
sance du monde déja stockée en mémoire, de produire des inférences logiques qui per-
mettent de combler les éléments manquants de I’énoncé / texte, de savoir organiser et
stocker tous les indices, de parvenir & se faire une représentation mentale, et d’avoir une
mobilité de pensée suffisante (i.e revenir sur ses représentations mentales, éventuelle-
ment fes modifier si on s apercoit qu’on §'est trompé). Une épreuve ol le sujet doit €la-
borer la signification du texte au fur et 4 mesure de sa lecture (en choisissant régulitre-
ment le mot qui convient parmi divers distracteurs sémantique, de genre ou visuel) néces-
site ainsi tootes ces capacités.

52.LE POINT DE VUE PRAGMATIQUE

« Nous assimilons des formes de langue seulement sous les formes que prend un énon-
cé, et conjointement avec ces formes. Les formes de langue et les formes types d’énon-
cés, c’est-d-dire les genres du discours, s’introduisent dans notre expérience (...). Les
genres de discours organisent notre parole de la méme fagon que I’organisent les formes
erammaticales (syntaxigues). Nous apprenons 4 mouler notre parole dans les formes du
genre (...) »¥*.

Pris isolément, tout énoncé est individuel. Mais chaque terrain d’ utilisation de la fangue
construit ses types relativernent stables d’agencements d’énoncés ; ¢’est ce que Bakhtine
appelle les « genres du discours ». N'importe quel acte langagier est li€ au systtme géné-



ral de tel ou tel genre. Le langage se développe et se construit dans divers genres de dis-
cours. Le Iocuteur incorpore les formes recommandées de la langue (la grammaire), mais
aussi celles de I’énoncé, ¢est-3-dire les genres de discours. Selon Karmiloff et Karmiloff-
Smith* : « la langue telle qu’on la pratique quotidiennement ne se réduit pas a du voca-
bulaire ou & des phrases. Nous participons 2 des discours, oll échanges dialogiques et
longs monologues (lorsque nous racontons une histoire) se succédent. A ce niveau, le
langage implique d’autres régles, d’antres conventions que 1’enfant doit comprendre et
apprendre A utiliser ». Fayol™ insiste aussi que le fait que « comprendre et produire des
discours monologués implique 1a connaissance des genres oraux ou &crits dans lesquels
ils s*actualisent, genres dont la forme est parfois prototypique, comme dans le cas du
récit ».

Pour Dolz et Schneuwly*, 1a compréhension des genres oraux fait appel a tout un
ensemble d'éléments discuorsifs et textuels : 1'énonciation, le contexte, le degré de fami-
liarité des thémes abordés, les structures sémantiques du texie, l'ordre des informations
dans le texte, les procédés de textualisation (i.e. les reprises anaphoriques, les éléments
de connexion/segmentation, les modalisations), les caractéristiques de la textualité orale
(i.e. articulation, élocution, qualité de voix, intonation, accent d'insistance, rythme, etc.).
Dans nos batteries, deux grands types de discours (dans lesquels sont regroupés divers
genres discursifs) seront retenus : le narratif et 1’argumentatif.

53.LA COMPREHENSION DE RECIT

5.3.1. Deux niveaux de compréhension

Le type narratif, qui renferme beaucoup de genres (reportage journalistique, fait divers,
récit de vie, récit historique, conte, 1égende, roman et ses nombreux sous-genres-, nou-
velle, histoire drdle,..) est certainement le plus familier. Par le biais d’histoires orales
et/ou écrites, peuvent done étre testées a la fois en réception et en production, les com-
pétences de compréhension de récit (analyse de corpus, QCM, choix d’images, construc-
tions séquentielles, etc. selon les dges).

Selon Adam™* , comprendre une histoire suppose que nous soyons capables de la suivre
dans ce qu'll appelle sa « dimension épisodique » (i.e. la structure transformationnelle
des épisodes), mais nous devons anssi pouvoir envisager dans leur ensemble ses événe-
ments successifs, afin de dégager sa « dimension configurationnelle », qui recouvre l'or-
ganisation du sens global : « L'activité narrative combine un ordre chronologique et un
ordre configurationnel : suivre fe déroulement d'une histoire (ordre chronologique), c'est
déja réfléchir sur les événements en vue de les embrasser en un tout signifiant (ordre
configurationnel) par un acte de jugement réflexif ». Il faut donc appréhender le récit sur
deux niveaux : sa microstructure (« dimension épisodique ») et samacrostructure (« dimen-
sion configurationnelle »).

Drapres Piolat et Denhitre*, la compréhension d'une histoire comporte I'activation dun
schéma mental (élaboré progressivement au contact avec les récits) plus ou moins en
adéquation avec la superstructure du récit, Ce schéma guide Forganisation de l'informa-
tion au fur et & mesure de la saisie du récit et gouverne son stockage : « ce traitement
'haut-bas' montre l'importance du réle de la superstructure narrative dans les activités de
compréhension et de mémorisation », Baudet* a montré que la période entre 4 et 6 ans
est critique en ce qui concerne 'acquisition d'un schémanarratif et I'émergence des conduites
de técits. Les tiches de mémorisation font apparaitre une amélioration quantitative et
qualitative du rappel de récit an cours de 1a scolarité élémentaire, signe de 1’acquisition
progressive du schéma narratif*, Les données relatives i la compréhension confirment
I'importance de cette période ol "enfant passe de Ia compréhension de textes structurds
par des scripts 4 1a compréhension de textes présentant des chaines événementielles moins
prévisibles »*.
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#1983
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#1991

#1986
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#Mandler et Johnson, 1977 ; Stein
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1987

*Colletia, 2004 LU



*Florin, 1992

*Fayot, 1985
#Fayol, 2000 : Denss, 1974

*Delamotte -Legrand, 1997, p.63

*Colletta, 2004

*Brassart, 1996

*Benoit et Fayol, 1989

*Golder, 1992

La compréhension des récits est aussi facilitée par 1a référence & des expériences vécues
et les schémas narratifs conventionnels (exposition, complication, résolution, évaluation,
morale), sont plus facilement identifiés par les jeunes enfants*. Enfin, la familiarité avec
le theme de Phistoire, les connaissances lexicales, la capacité 4 produire des inférences
ont une incidence sur les performances®, mais il se pourrait que la modalii€ de présen-
tation (récit oral ou audiovisuel vs récit écrit) joue également un réle*.

5.3.2. L’analyse des rappels

Afin d'effectuer une analyse qualitative du corpus de l'enfant, il peut aussi lui &tre
demandé une restitution du récit. La demande de rappel peut apporter des éléments pour
évaluer la compréhension chez le sujet. En effet, qui dit rappel, dit reconstruction. Plus
encore, rappeler une histoire, c'est procéder 4 des modifications, des réorganisations
« matérielles », mais c'est aussi montrer comment nous avons envisagé et interprété sa
signification : « (...) la restitution d'un récit constitue, entre autres, un dialogue avec le
récit donné en amont, autrement dit une réponse 4 du déja dit. En racontant & mon tour,
je reconstitue la fagon dont le récit a signifié pour moi (...) »*.

5.4. TESTER LA COMPREHENSION ARGUMENTATIVE

L’ argumentation a {ait 'objet d’investigations psycholinguistiques qui éclairent sur la
maniére dont ’enfant gére ce type de discours. Ainsi, les études portant sur la compré-
hension des textes argumentatifs font état d’une lente évolution*. Si dés 7-8 ans, I"argu-
mentation est pergue comme une thése étayée par des arguments, en revanche, la néces-
sité de la négociation n’apparait que bien plus tard. Une expérience de rappel de textes
argumentatifs¥ montre que c’est seulement a partir de 12-13 ans qu’est verbalisée la
conclusion de I'argumentation, les jeunes sujets s’en tenant au rappel des arguments pour
et contre. Ce résultat concorde avec le fait que ¢’est seulement vers 13 ans que I"enfant
parvient a différencier le texte argumentatif d’autres types de textes*, Les données rela-
tives 2 la production vont dans le méme sens. En dialogue, I'enfant de 7-8 ans justifie
son point de vue lors d’un désaccord, mais il faut attendre 1’4ge de 10-11 ans pour obser-
ver de réels échanges argumentatifs oil les enfants coopérent & la progression de la dis-
cussion, et celui de 13-14 ans pour que cette coopération devienne négociation et se mani-
feste par la reprise diaphonique des propos du partenaire*.

Savoir repérer les informations importantes, les assimiler, les classer, les reformuler sont
des compétences utiles & mesurer. A cet effet, on pourra faire écouter aux (préjadolescents
un court débat sur un théme précis, et ils devront classer au fur et 4 mesure, les arguments
entendus en deux catégories pour ou contre figurant dans une liste &crite simplifiée.

6. POUR CONCLURE

La mesure des compétences de compréhension repose sur deux fondements princi-
paux. Premigrement, Iarticulation entre Y'oral et Iécrit. Selon nous, I’€laboration des
épreuves doit aller dans ce sens. Les deux ordres de réalisation de la langue doivent étre
liés et comparés pour pouvoir aboutir & des jugements plus affinés. Se focaliser princi-
palement sur la compréhension de I’ écrit serait occulter un pan entier de la langue et se
priver des éclaircissements que peut apporter la mesure de la compréhension orale.
Peuxiémement, la mesure de la compréhension doit se faire principalement en contex-
te. L accent est ainsi mis sur 12 prise en compte des éléments pragmatiques. Ce sont les
raisons pour lesquelles "évaluation doit aller sur le terrain de Iinterprétation,
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