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LE SAVOIR-ECOUTER
A LU ELEMENTAIRE
Guide pratique 3

LA COMPREHENSION ORALE

1) Compréhension et incompréhension
2) Exploitation de textes sonores
3) Compréhension et communication

Cetl article devait étre le troisiéme d'une
série de cing. Les deux précédents lrai-
taient surtouf des aspecis mécaniques de
I'écoute. Le présent article porte sur la
compréhension orale. Les deux aulres
qui devaient suivre auraient porté sur la
fonction symbolique et I'analyse du lan-
gage. Ces deux aspecis seront cerlaine-
ment traités, d'une fagon ou d'une aulre,
dans le prochain « dossier spécial = de
Québec francais qui a pour obfet la com-
munication orale. Les lecteurs intéressés
y retrouveront des articles qui font suite
a la présente série, méme si la mention
« Guide pratigue = n'y parait pas.

Je vous rappelle que je ne présente pas
du matériel tout fait, mais plutét des
idées ou des exemples sur un matériel
que vous pourriez produire avec l'aide de
vos collégues ou vos éléves.

COMPREHENSION ET
INCOMPREHENSION

Puisqu'il s'agit d'un article sur la com-
préhension, j'espére que vous voudrez
bien comprendre ce que ['aurai a vous
dire. Et pour bien comprendre, je vous
conseillerais de relire la page 36 du der-
nier numéro de Québec frangais avant
d'aller plus loin.

Comprendre, c'est quoi? Toujours me re-
portant & la « description de I'écoute » du
dernier article, c'est anticiper sur le mes-
sage que l'autre m'envoie en formulant
un message paralléle au sien, une sorte
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d'image mentale de ce qu'il va me dire;
c'est vérifier si ce message, le mien, est
le méme que le sien en repérant quel-
ques indices significatifs; c'est enfin re-
construire, a partir des indices vérifiés et
confirmeés, le message final que je re-
tiens, qui est le produit de ma com-
préhension (ou de mon absence de com-
préhension!).

Si le paragraphe précédent vous semble
jargonneux, c'est que vous n'avez pas
compris le message que je vous envoyais
et peut-étre aussi que mon message
n'était pas assez compréhensible pour
commencer. Ne pas comprendre, c'est
quoi?

Prévoir les messages éventuels

Si vous n'avez pas compris mon jargon
de tout a I'heure, c’est sans doute gue,
n‘ayant pas relu la page 36 du numéro
précédent — je vous l'ai dit! — ou
n'ayant pas fait d'autres lectures sembla-
bles, vous n'étiez pas 4 méme d'antici-
per sur ce que j'allais vous dire. C'est une
régle générale: mieux on connait le sujet
discuté et le contexte dans lequel il s'in-
sére, mieux on peut prévoir les messages
éventuels que l'autre pourrait nous des-
tiner. Si vous vouliez faire comprendre a
votre classe ce que c'est qu'un parle-
ment, par exemple, une explication theéo-
rigue et abstraite serait incomprise des
enfants. Si par contre vous les y prépa-
riez en faisant faire des assemblées de
classe avec des propositions, des débats
et des votes, une telle explication serait
mieux comprise. Les enfants pourraient
mieux anticiper sur le contenu de I'expli-
cation en le rattachant a quelque chose
qu'ils auraient déja connu.

Sur-vérification des indices

A un autre niveau du processus, on peut
vérifier trop ou trop peu les indices qui
permettent de savoir si le message de
l'autre correspond au message anticipé.
Reésultat: on saisit mal.

Vous avez peut-étre déja vécu la situa-
tion suivante de sur-vérification. Vous
séjournez dans un pays eétranger dont
vous parlez peu la langue.

Pour essayer de comprendre, vous ten-
dez l'oreille, espérant pouvoir repérer
quelques mots que vous reconnaitriez.
Vous avez nettement l'impression —
mais il ne s'agit que d'une impression —
que les gens autour de vous parlent
extrémement vite, si vite que vous n'y
comprenez a peu prés rien. C'est un mi-
rage sonore causé par votre propre sur-
vérification. Ne sachant pas quels traits
seraient les plus significatifs, vous vous
acharnez a vouloir les vérifier tous, dans
une recherche frénétique du sens. C'est
le méme phénoméne qui entre en jeu
lorsque votre compréhension est pertur-
bée devant des accents régionaux ou des
fagons de parler qui ne vous sont pas fa-
milieres.

On peut avoir sensiblement le méme sen-
timent en écoutant, par exemple, une
conférence sur un sujet qui nous est
étranger. On a souvent alors l'impression
d'avoir capté tous les mots, pris isolé-
ment, mais sans pouvoir établir des liens
entre eux pour en faire du sens. C'est en-
core |'effet de la sur-vérification qui nous
pousse a vérifier le sens de chacun des
indices. Alors que nous en sommes tou-
jours a traiter la premiére phrase, |'ora-
teur en est déja rendu a la deuxiéme ou



a la troisiéme. Nous venons de perdre le
fil. L'auditeur efficace ne vérifie pas tout
le matériau sonore qu'on lui envoie mais
seulement quelques indices significatifs.
Autrement, il s'embourbe et sa com-
préhension s'en ressent.

Sous-vérification des indices

L'incompréhension peut résulter aussi
d'une sous-vérification des indices. Les
méprises de ce genre sont légion et pas-
sent souvent inapercues, ou presque,
dans la conversation, Vous parlez a un
ami d'une troisieme personne dont on
sait qu'elle projetait de passer ses va-
cances en Europe. Vous dites: « Qui, il
est parti ». L'ami, qui s'attend a entendre
« || est a Paris » ou quelque chose du
genre, ne s'arréte pas a vérifier le messa-
ge et comprend effectivement « || est a
Paris » L'un peut dire « C'est trop beau »
ou = C'est lui, Lecompte »; I'autre peut
trés bien comprendre, si le contexte lui
permettait de s'attendre a une telle répli-
que, « C'est trop gros » ou « C'est lui, le
con. »

La part du «parleur »

La compréhension ou l'incompréhension
est tributaire d'autres facteurs reliés non
seulement a |'auditeur mais aussi au
« parleur », Celui-ci doit s'adapter a I'au-
diteur en lui rendant la tdche de com-
préhension la plus claire et la plus écono-
mique possible. Pour bien se faire com-
prendre, on ne parle pas de la méme fa-
con aux enfants de la maternelle gqu'aux
enfants de la sixiéme année. Mais il s'agit
de bien plus que d'un changement de vo-
cabulaire. Celui qui parle doit:

1) Respecter les connaissances linguis-
tiques de I'autre.

2) Tenir compte de ses connaissances
au sens large (expérience, savoir).

3) Se figurer la perspective physique ou
mentale de |'autre quant & I'objet de
leur discussion.

Plus il fera tout cela, plus son message
ressemblera a I'un des messages éven-
tuels que pourrait prévoir I'auditeur, plus
il sera facile a I'auditeur de vérifier la
concordance entre le message auquel il
s'attendait et le message qu'on lui des-
tine effectivement, plus les indices ris-
quent d'étre significatifs pour I'auditeur,
plus celui-ci interprétera le message re-
construit comme |'aurait prévu le parleur,
etc.

Implications pédagogiques

Cette discussion n'a touché qu'a guel-
ques points sur la compréhension et I'in-
compréhension. Elle permet quand mé-
me de dégager certaines implications pé-
dagogiques. Premiérement, [|'écoute
n'est pas une aclivité passive; au contrai-
re, l'auditeur qui n'est pas mentalement
actif, au méme titre que le parleur, risque
de ne rien comprendre. Deuxiémement,
la compréhension n'est pas seulement
I'affaire de |'auditeur; elle dépend aussi
de celui qui parle.

Motre conception de la compréhension et
surtout les activités de compréhension
que nous destinons aux enfants, laisse-
raient plutét entendre le contraire.

Le maitre raconte une histoire ou fait en-
tendre un disque et demande ensuite aux
enfants de répondre a une série de ques-
tions. Leurs réponses démontreraient
combien ils auraient « compris » N'ex-
ploiter en classe que ce genre d'activité
de compréhension me semble abusif.
Ses limites sont considérables. Il ne
constitue pas une situation d'apprentis-
sage trés adéquate puisqu'il ne vise pas
a faire apprendre quelque chose a I'en-
fant; il le met plutdt en situation d'épreu-
ve, Mais a ce titre, il ne serait méme pas
un ban test pour fins d'évaluation scolaire
puisqu'il ne mesure pas, généralement,
ce que l'enfant aurait appris a I'école; il
mesure plutdt la capacité de compréhen-
sion que |'enfant aurait acquise en appre-
nant la langue a l'extérieur de la classe.
Cette démarche pédagogique doit étre
repensée.

L'EXPLOITATION DE TEXTES
SONORES

Comment exploiter, dans un programme
de compréhension orale, des textes so-
nores de fagon a offrir a I'enfant de véri-
tables occasions d'apprendre & compren-
dre sans le mettre constamment en situa-
tion de test? Je suggérerai ici quelques
modifications & notre fagon habituelle de
concevoir les activités de compréhen-
sion.

Habituellement, on raconte une histoire a
la classe ou on fait écouter un disque.
Ensuite, on pose des questions sur le
contenu. Ce genre d'activité engage sur-
tout la mémoire et fait peu de cas du pro-
cessus de compréhension (anticipation,
vérification, reconstruction du message).
C'est précisément ce processus que I'on
doit essayer d'améliorer chez I'enfant.

1) Il serait préeférable de poser les
questions avant |'écoute du texte pour
que les enfants puissent écouter avec
un but précis et anticiper les réponses
aux questions qu'ils peuvent prévoir
rencontrer au cours de |I'écoute.

2) Résumer rapidement le contenu
avant I'écoute serait une autre fagon
de préparer |'enfant a anticiper sur le
contenu qu'il s'appréte a écouter.

3) Reprendre les questions et discuter
des réponses des enfants tout de suite
aprés |'écoute est une bonne fagon de
permettre a I'enfant de savoir s'il a
compris ou non pendant qu'il s'y inté-
resse encore. On devrait se servir du
retour immeédiat sur l'activité pour
amener |'enfant a se demander ou et
pourquoi il n'a pas compris. Comment
s'améliorer en vue de la prochaine
fois?

4) La discussion aprés et méme pen-
dant I'activité est importante. S'il faut
que cette discussion prenne la forme
d'une suite de dialogues individuels en-
tre le maitre et un des éléves, peu
d'enfants, dans une classe normale de
25 ou 30 enfants, auront la chance de
verbaliser leur réflexion. Pour cette
raison, il est préférable de regrouper
les enfants par équipes pour donner
aux enfants plus d'occasions de réflé-
chir sur leur compréhension en faisant
le retour sur |'écoute.

5) Le point précédent suppose un cer-
tain choix parmi les textes sonores
possibles. L'écoute collective d'une
émission de télévision, par exemple,
est plutdt passive et ne permet pas aux
enfants de discuter en équipe ni de re-
venir sur le texte s'ils le veulent. Plu-
sieurs solutions sont a envisager. ||
n'est pas nécessaire que toutes les
équipes écoutent le méme texte en
méme temps. Dans une classe qui
fonctionne par équipes-ateliers, les dif-
férentes équipes peuvent écouter le
texte a tour de rdle. L'utilisation d'écou-
teurs avec le tourne-disque ou le ma-
gnétophone peut-étre utile 4 ce mo-
ment. |l n'est toutefois pas inconceva-
ble, depuis la généralisation de |'usage
dans nos écoles du petit magnétopho-
ne a cassette, que deux ou plusieurs
équipes travaillent effectivement en
mé&me temps, chacune avec leur appa-
reil.

6) Il faut choisir des textes oraux a la
portée des enfants. Si le contenu lin-
guistique ou thématique les dépasse
trop, on les met dans une situation de
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sur-verification qui compromet leur
compréhension. Bon nombre des dis-
ques (et des livres) destinés aux en-
fants sont, effectivement, ditficilement
compréhensibles. Un point particulié-
rement frappant, en ce qui concerne
les disques, est qu'ils ne représentent
pas souvent |'usage oral de la langue.
Etant en somme des textes écrits dé-
clamés, ils reposent sur un vocabulaire
recherché et des tournures grammati-
cales (passé simple, interrogation par
inversion, etc.) qui sont mal connus si-
non inconnus de I'enfant. A ce titre, ils
mettent a I'épreuve une connaissance
de la langue écrite qui aurait peut-étre
son importance dans une activité de
compréhension en lecture, mais qui ne
fait que géner la participation de I'en-
fant dans une activité de compréhen-
sion orale.

7) Puisqu'il s'agit d'une activité orale,
empruntons plutdt une forme orale pour
poser les questions aux enfants.

Ecrit

Pourquoi le renard

5'est-il caché?

Oral

Pourquoi est-ce que...?
Pourquoi il est caché le renard?

8) Les questions fermées qui commen-
cent par « Est-ce que » n'admettent
qu'une possibilité trés limitée de répon-
ses appropriées: oui, non, peut-étre, je
ne sais pas. Elles ne sont pas trés pro-
ductives. Une autre forme de question

fermée demande le simple rappel d'un
fait du récit: A quelle heure...? A trois
heures. Comment...? Avec un marteau.

Combien...? Deux. |l faut évidemment
avoir recours a ce genre de questions,

mais il faut aussi savoir dépasser ce

stade; demander a lI'enfant de se rap-
peler certains faits déja explicites
dans le texte engage plus la memoire
que la compréhension.

9) 1l est important de formuler des ty-
pes de questions qui demandent a I'en-
fant de déduire, a partir de sa connais-
sance ducontenu explicite, des faits ou
des liens implicites qui n'étaient pas
énoncés tels quels dans le texte. Si on
demande, par exemple, d'expliquer
pourquoi tel personnage n'est pas ar-
rivé a I'heure prévue, |'enfant peut éta-
blir un lien qui n'était pas apparent
entre ce fait et un autre qui aurait éte
mentionné mais sans allusion au pre-
mier: une tempéte avait interrompu la
circulation aérienne (il devait arriver
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par avion); il y avait eu une panne de
métro ou d'auto; etc.Certaines ques-
tions peuvent aussi demander a I'enfant
de synthétiser ou d'organiser d'un nou-
veau point de vue des faits qui auraient
été parsemeés dans I'histoire. Tel per-
sonnage propose une série de mesures
pour résoudre un probléme. Certaines
de ses suggestions, si elles avaient été
appliguées, auraient incommodé d'au-
tres personnages. Quelles suggestions
auraient incommodé quels personna-
ges et pourquoi?

10) Une autre sorte de question fait ap-
pel a l'interprétation des faits, a la pro-
jection de I'histoire dans un autre lieu
ou temps ou a la poursuite d'une nou-
velle hypothése jusqu'a son aboutisse-
ment.

Exemples:

A et B se sont disputés. Qui avait rai-
son, a ton avis? Pourquoi?

Si tu avais été a la place de C, qu'est-
ce que tu aurais fait? Pourquoi?

Si I'événement X n'avait pas eu lieu,
comment est-ce que |'histoire aurait pu
se terminer?

La réponse de l'enfant prend appui sur
le contenu du texte, mais elle est indé-
pendante de lui. Toute réponse est bon-
ne dans la mesure ou elle ne contredit
pas les faits.

11) On peut, par des écoutes successi-
ves du méme texte sonore:

— dans une premiére étape, résumer les

principaux événements, deécrire les
lieux physigues, dégager les principa-
les caractéristiques des personnages
(questions fermées du point 8 plus
haut}.

— dans une deuxiéme étape, dégager

des relations implicites dans le texte
et synthétiser ou organiser autrement
certains faits (guestions ouvertes du
point 9 plus haut).

— faire des interprétations, des projec-

tions, des suites personnelles (ques-
tions ouvertes du point 9 plus haut).

L'importance des étapes varie selon
I'Age des enfants. Chez les plus jeunes,
on met I'accent sur la premiére étape.
Au deuxieme cycle, on devrait insister
davantage sur les étapes 2 ou 3. Ce qui
fait hésiter beaucoup d'enseignants,
c'est que les questions ouvertes sont
difficiles a évaluer en termes de notes
ou de points, puisqu'il n'y a pas de
« bonne » réponse comme telle. Ce
serait cependant une grave erreur de
se faire dicter une conduite pédago-
gique sans cesse déformée par la han-

tise de |'évaluation. Le rdle du profes-
seur est d'enseigner, non pas de cumu-
ler des points dans un cahier de notes.

12) Il y a une ressource considérable
qui devrait étre mise a profit pour nous
aider dans notre enseignement du fran-
gais, surtout en frangais oral, mais qui
est genéralement négligée dans nos
classes: les enfants. Vous seriez peut-
étre tenté de me dire: « Ah! la méme
vieille rengaine. Partir de la langue de
I'enfant, se servir des textes d'enfant,
bla, bla, bla, » Ca demande évidem-
ment un effort suppléementaire pour or-
ganiser une classe ou on metles enfants
dans le coup, mais de |'avis d'ensei-
gnants qui vivent ce genre d'expérien-
ce, non seulement ga rapporte bien,
mais aussi ¢a finit par marcher tout
seul — ou presque. En ce qui concerne
le programme de compréhension ora-
le, plus spécifiguement, le recours au
magneétophone a cassette permettrait
a chaque équipe de produire et d'en-
registrer ses propres textes sonores et
des questions d'accompagnement.
Une fois produit, ce matériel pourrait
circuler dans la classe et entre diffe-
rentes classes. Les textes sonores pro-
duits au deuxiéme cycle seraient bien
utiles au niveau du premier cycle ou la
plupart des disques sont impropres a
un usage pedagogiquement valable en
compréhension orale. Produits par des
enfants de deuxieme cycle, de tels tex-
tes renfermeraient un langage plus
evolué, ce qui peut constituter un cer-
tain défi, sans pour autant s'éloigner
radicalement de la langue parlée des
plus jeunes comme le font les disques.
La grande question demeure: « Com-
ment faire produire par des enfants un
matériel sonore utilisable? ».

13) J'y réponds. Vous demanderez a
I'équipe productrice de:

— Bien délimiter et discuter a fond un

théme approprié: un incident vécu par
I'un d'entre eux, I'exposé d'une recher-
che faite en classe, etc.

— Préparer une courte liste des points

majeurs dont il ne faut pas oublier de
parler.

— Serépéter plusieurs tois avant de s'en-
registrer et faire leur auto-critique a
I'intérieur de I'équipe.

— Limiter la durée de leur texte sonore &
cing (5) minutes ou moins.

— Parler comme ils le feraient naturelle-
ment, sans affectation, et essayer
d'étre le plus clair possible dans leurs
idées.



— Vous présenter leur texte une fois
avant de s'enregistrer.

— S'enregistrer et reprendre leur enre-
gistrement s'ils le jugent nécessaire.

— Prévoir un certain nombre de ques-
tions se rapportant a leur texte, les tra-
vailler pour qu'elles soient aussi clai-
res que possible et les enregistrer a la
suite de leur texte.

14) Vous possédez maintenant un tex-
te sonore d'enfants. Commaent I'exploi-
ter? Vous demanderez a I'équipe «au-
ditrice » de:

— Commencer par écouter les questions
d'abord et les discuter a fond pour sa-
voir ce qu'elles veulent dire exacte-
ment et si elles sont claires.

— Bien écouter la bande, une, deux ou
trois fois, jusqu'a ce qu'ils puissent ré-
pondre a toutes les questions d'une
fagon qu'ils jugent adéquate.

— Discuter a fond du contenu du texte
pour savoir s'il est clair, logiguement
ordonné, bien expliqué, bref, aussi
compréhensible que possible.

— Enregistrer sur une autre cassette
destinée a |'équipe productrice leur
appréciation du texte sonore et des
guestions (clarté, précision, conci-
sion, logique, etc.) pour aider |'autre
équipe a produire a l'avenir d'autres
textes et questions encore plus com-
préhensibles.

— Enregistrer sur la méme cassette leurs
réponses aux questions de |'éguipe
productrice. (A un moment cpportun,
vous pourrez prévoir une discussion
entre les deux équipes.)

COMPREHENSION ET
COMMUNICATION

Je voudrais porter & votre attention les
travaux d'Arthur Mc Caffrey, mon coéqui-
pier au P.P.M.F. de I'Université de Mont-
réal. Je ne donnerai ici qu'un seul exem-
ple d'une activité inspirée de ses recher-
ches puisqu'il va certainement contribuer
au prochain « dossier spécial » de Qué-
bec frangais qui porte sur la communica-
tion orale; je me suis permis une adapta-
tion large qui ne ressemble pas force-
ment aux jeux et activités que Mc Caffrey
pourrait présenter dans un prochain ar-
ticle.

Le matériel de Mc Caffrey vise un objectif
évident, si évident que I'on peut s'étonner
que tant d'éducateurs réussissent a pas-

ser 4 cOté: nous avons besoin d'activités
pédagogiques qui permettent & I'enfant
d'apprendre & comprendre au lieu de le
metire constamment a |'épreuve. Mc
Caffrey replace la compréhension dans
son contexte naturel de communication,
qui implique un échange de sens entre
deux ou plusieurs interlocuteurs au lieu
d'une situation tronquée ol le maitre ou
un fac-similé (tourne-disque, magnéto-
phone) monologue devant des enfants
passifs qui doivent essayer d'écouter et
de comprendre, souvent sans réponse
verbale. L'enfant apprend I'usage de la
langue en utilisant sa langue dans des si-
tuations contraignantes de demandes
communicatives.

Exemple d’'une activité a tenter
en classe

Vous formerez des eéquipes de trois.
Dans chaque équipe, un enfant fait I'en-
codeur (celui qui parle), I'autre fait le dé-
codeur (celul qui écoute) et le troisiéme
fait I'arbitre qui observe leur interaction
et essaie de les ramener au bon chemin
quand il voit gu'ils ne se comprennent
pas bien.

L'encodeur aura fait un dessin que le dé-
codeur n'aura pas vu. Ensuite, il essaie
de le décrire exactement au décodeur
pour que celui-ci reproduise le méme
desin le plus fidélement possible. L'enco-
deur ne voit pas ce que le décodeur des-
sine en réponse a sa description. L'arbi-
tre observe les deux. Quand il voit que le
décodeur ne dessine pas les mémes
traits, il peut demander au décodeur
d'écouter encore une fois la description
de I'encodeur ou a l'encodeur de refor-
muler sa description d'une fagon plus
compréhensible pour le décodeur. Le dé-
codeur peut a tout moment demander a
I'encodeur de préciser sa description:

Encodeur: L'éléphant, il est & coté.

Décodeur: A c6té de quoi?

Encodeur: De la maison.

Décodeur: Prés de la fenéitre ou de la

porte?

Encodeur: Entre les deux, mais un peu
plus prés de la porte.

Décodeur: Comme ¢a, il doit étre
assez petit.

Encodeur: Oui, c'est un bébé élé-
phant.

A la fin, on met le dessin du décodeur a
coté de celui de I'encodeur pour les com-
parer. (Evidemment, on ne considére pas
du tout la qualité des dessins, mais seule-
ment si l'image rapporte les mémes
faits.) Les enfants discutent pour voir a

quels points les dessins ne se ressem-
blent pas et pour expliquer la source de
ces incompréhensions.

Chaque enfant devient encodeur & tour
de role.

Votre rdle, en plus de faire le « grand ar-

bitre =», est de formuler une consigne

commune qui guidera les encodeurs. La
consigne sera simple pour les jeunes
enfants.

Ex: Dessinez une maison avec une porte
et deux fenétres.

Pour de plus grands enfants, vous prc po-

serez aux encodeurs un dessin plus com-

pliqué.

Ex.: Faites un dessin ol on voit trois per-
sonnes qui jouent ou qui parlent en-
semble et qui se servent de différents
objets ou outils dans un salon ou une
salle de feu.

Les thémes des consignes peuvent se
rattacher & des thémes que vous aurez
discutés ou étudiés en classe: la mer, la
ville, le tiers-monde, etc. Quand les en-
fants connaissent bien le jeu, les enco-
deurs peuvent é&tre libres de choisir le
théme de leur dessin, sans consigne de
votre part. Le but foqdamental demeure
toujours le méme, de faire en sorte que
les enfants deviennent les premiers
agents de leur propre apprentissage,
dans une situation ou eux sont actifs, et
ou votre intervention directe comme
« professeur-enseignant-une-matiére »
soit réduite au strict minimum.

Il me semble que j'entends déja un lec-
teur (serait-ce vous?) qui se pose des
questions, voire méme qui proteste: « |l
[c'est-a-dire moi] nous dit qu'il va parler
de la compréhension, puis |4, il nous mé-
lange tout ¢a avec des activités d'expres-
sion orale! » Serais-je capable d'un tel
méfait? Oui, et content de I'étre.

On a trop tendance a4 maintenir une faus-
se cloison entre ce que le programme-
cadre appelle le « savoir-parler » et le
« savoir-eécouter », La distinction gue I'on
peut établir entre les deux est toute théo-
rique et ne doit pas nous conduire, en
pratigue, & les enseigner séparément. On
propose aux enseignants du Québec le
concept de l'intégration de I'enseigne-
ment, mais en méme temps on les oblige
a poser partout des notes séeparées. La
contradiction n'est nulle part plus criante
qu'en frangais oral. |l est temps que ga
change.

Christophe HOPPER
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