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L'apprentissage par la lecture et par l'écoute:
Quelques hypothèses

Pierre Moessinger et Marcel L. Goldschmid

Les études portant sur la comparaison entre l'apprentissage résultant de la lecture et l'apprentissage

résultant de l'écoute ne mettent pas en évidence de différences significatives entre ces deux
méthodes. Les auteurs de cet article, après une brève revue de la littérature, font l'hypothèse que
l'écoute d'un orateur expressifpourrait donner lieu à un meilleur apprentissage que la lecture
individuelle du même texte par les étudiants. Se référant au contexte méthodologique de l'A LI, ils
suggèrent de contrôler d'autres variables telles que la personnalité et les attitudes des étudiants.

Dans le cadre de la problématique générale de l'évaluation des méthodes d'enseignement et
de leur efficacité, nous nous proposons d'aborder ici la question de la comparaison entre les

apprentissages résultant de la lecture et de l'écoute. Ce sont là en effet les deux méthodes les

plus utilisées pour la transmission du savoir.L'usage du texte écrit dans l'enseignement remonte,

d'après Gillett (1966) aux Sumériens et aux Egyptiens, environ 2000 ans avant J.C.
Cependant, mise à part une évolution récente essentiellement limitée à l'université, il semble que
le texte écrit ait toujours joué un rôle moindre que celui de la transmission orale dans les
institutions d'enseignement. Il y a pourtant des gens aujourd'hui pour penser que l'apprentissage
se fait au moins aussi bien par la lecture que par l'écoute.
L'idée de comparer le cours magistral à la simple lecture du même texte par les étudiants, bien

que n'étant pas nouvelle, n'a donné lieu qu'à de rares études. Des hypothèses, pourtant, sont
souvent formulées à ce sujet, parfois de manière un peu polémique. Ainsi Eble (1976) affirme
que «l'invention de l'imprimerie a démodé le cours magistral» (p. 43). Gardiner (1980)
exprime une opinion assez répandue quand il dit que les professeurs parlent trop.
Les études expérimentales portant sur ce problème ne semblent pas, cependant, mettre en
évidence un avantage patent de la lecture sur l'écoute. Scheidman et Knight (1927) ne trouvent

pas de différence significative. Greene (1927) observe que les étudiants apprennent aussi
bien en écoutant qu'en lisant à peu près le même texte. Il remarque que «les meilleurs
étudiants (d'après les notes reçues à l'université)... font un peu mieux qu'après la conférence» (p.
560). D'après l'expérience de Hartman (1961), la lecture réussit mieux que l'écoute quand il
s'agit de textes difficiles. Quelques études mettent en évidence un léger avantage de la lecture
quant à l'apprentissage (Joyce Weatherhall, 1957; Davies, Gross and Short, 1958), d'autres
un léger avantage de l'écoute (Becker and Dallinger, 1960).
Dans une étude assez spéculative, Bligh (note 4) a comparé les apprentissages résultant de la
lecture, de l'écoute d'un orateur visible et de l'écoute de l'enregistrement du même texte selon
diverses modalités telles que la mémorisation de la terminologie, la compréhension, la capacité

de synthèse, etc., suivant le test de Bloom (1956). La lecture donne un meilleur résultat
que l'écoute d'un orateur visible dans tous les cas, à l'exception de la capacité de généralisation.

Par ailleurs, l'écoute du texte enregistré donne des résultats supérieurs à la fois à la
lecture et à l'écoute d'un orateur visible pour ce qui est de la capacité d'évaluation. L'hypothèse
de Bligh est que parfois la vision de l'orateur distrait l'auditeur. Si on accepte cette hypothèse,
il reste à savoir pourquoi l'auditeur est distrait dans sa faculté d'évaluation et pas dans sa capacité

de généraliser. Nous retenons cependant l'idée selon laquelle, dans le cas de la conférence
ou du cours magistral, l'apprentissage peut résulter d'une interaction entre l'écoute et la vision
de l'orateur. Par ailleurs, le fait de tester l'apprentissage par le degré de compréhension et
d'évaluation constitue une approche plus nuancée que le recours à des tests de récognition tels
qu'ils étaient utilisés avant l'étude de Bligh.
Marr, Plath, Wakeley and Wilkins (1960) partent de l'hypothèse selon laquelle «il y a quelque
chose qui est transmis par le cours magistral que l'étudiant ne peut pas apprendre par la lecture
du textbook» (p. 227). Les auteurs comparent des lectures accompagnées d'un cours magistral
donné 4 fois par semaine aux mêmes lectures accompagnées d'une discussion hebdomadaire.
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Ils trouvent que les étudiants qui ont suivi le cours obtiennent de meilleurs résultats aux
examens que ceux qui ont participé aux discussions, et concluent que «le cours magistral est une
contribution significative à l'enseignement universitaire» (p. 284). Mais outre que ce résultat
n'est pas vraiment étonnant compte tenu du plus petit nombre de discussions que de conférences,

la procédure utilisée n'est pas pertinente quant à la comparaison entre la lecture et l'écoute.

Il reste que les défenseurs du cours magistral invoquent souvent ce «quelque chose qu'on ne

peut pas apprendre par la lecture» et qu'il faudrait pouvoir mettre en évidence. On peut alors
faire deux hypothèses: 1) Ce quelque chose est lié aux processus d'apprentissage qui
différeraient dans le cas de la lecture et de l'écoute, ou 2) ce quelque chose est lié aux attitudes des

étudiants, à ce qui fait qu'on dit d'un cours qu'il est vivant ou ennuyeux. Bien entendu, on ne
peut pas exclure que ces deux phénomènes soient indissociables, ou qu'éventuellement ils
interagissent.
On s'aperçoit ainsi que les études portant sur la comparaison entre l'enseignement par le cours
magistral et par le texte écrit ne sont pas toujours dépourvues d'équivoques et qu'elles se situent

dans un contexte d'hypothèses très conjecturales.

Les processus d'apprentissage

Toute création d'hypothèses quant à des différences d'apprentissage selon le traitement
renvoie à une théorie, au moins implicite, des processus d'apprentissage. A cet égard, les études
référant aux étudiants d'université conduisent en général à distinguer 2 types de stratégies ou
de processus, l'un plus global et systémique, l'autre s'attachant davantage aux éléments du
texte qu'à leurs interconnexions. Le premier vise essentiellement à la compréhension du texte,
l'autre à sa mémorisation (Svensson, 1976). Pask (1976) distingue encore le style de la stratégie,

celui-là concernant une caractéristique générale de l'apprentissage pour laquelle Pask ne
donne pas de typologie. Selon Entwistle, Handley and Hounsell (1979), le style n'est pas assez
bien défini pour donner lieu à un repérage sur une échelle. Biggs 1970 a, b, 1973, 1976)
distingue une stratégie qu'il appelle «transformationnelle», par laquelle l'étudiant cherche à

faire des classifications générales pour pouvoir interpréter, d'une stratégie «reproductrice»
par laquelle l'étudiant cherche surtout à enregistrer ce qu'on lui donne à apprendre. Ces
distinctions sont compatibles avec celles de Marton (1976) qui fait l'hypothèse de deux niveaux
d'apprentissage, l'un plus profond (deep level processing) où l'étudiant «concentre son attention

sur le contenu comme totalité» ou «cherche à voir les connexions entre les parties»,
l'autre (surface level processing) où l'étudiant «se concentre sur les éléments du texte» ou
«comprend l'apprentissage comme un exercice de mémorisation». Dans le premier cas, l'étudiant

cherche à aller «beyond the information given» (Bruner, 1957), dans le second cas, il
s'efforce de restituer l'information donnée.
Rappelons rapidement que ces distinctions correspondent, dans le domaine de la psychologie
génétique, à l'opposition entre l'apprentissage cognitif (Inhelder, Bovet et Sinclair, 1967), et
l'apprentissage par modèle de Bandura. L'apprentissage cognitif procède en effet par
restructurations globales à la suite d'un «conflit cognitif» faisant suite à la présence d'une contradiction,

tandis que la théorie de l'apprentissage par modèle repose sur l'idée de copie.
Ces stratégies d'apprentissage ne semblent pas corrélées aux notes que les étudiants obtiennent

(Brown and Holtzman, 1955), il s'agit plutôt d'une orientation individuelle de l'apprentissage,

qui, dans une certaine mesure peut être liée à la nature de la tâche et à l'intérêt qu'elle
présente pour l'étudiant (Laurillard, 1979).
Nous ne connaissons pas d'études mettant en évidence des différences des stratégies selon que
l'étudiant lit ou écoute. Dans la mesure où le choix de la stratégie est lié au contenu du texte ou
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à sa structuration, on ne voit pas pourquoi la lecture et l'écoute conduiraient à des stratégies
différentes. En revanche, une influence du traitement sur le choix de la stratégie deviendrait
plausible dans l'hypothèse de Laurillard. Dans ce cas, ce ne serait plus tant le traitement qui
contrôlerait le choix de la stratégie, mais plutôt les attitudes des étudiants. En suivant cette
hypothèse, on peut en particulier s'attendre à ce que cette dimension surface-profondeur interagisse

avec le traitement lorsqu'elle est composée avec une dimension de la personnalité.

Expressivité et éloquence du conférencier

Dans les expériences que nous avons mentionnées, l'effet de l'expressivité du conférencier
n'est pas contrôlé, soit qu'il n'y en ait qu'un et qu'il fasse sa présentation selon un ton et une
éloquence constante (Greene, 1928), soit qu'il y en ait plusieurs et que l'expressivité soit
considérée comme un «random effect» (Marr, Plath, Wakeley and Wilkins, 1960). Les expériences

portant sur l'enseignement du «Dr Fox» (Ware and Williams, 1975; Williams and Ware,
note 10) ont pourtant bien montré l'effet de l'expressivité sur l'appréciation des étudiants
quant au conférencier, de même quant au contenu de la conférence. D'autres ont fait l'hypothèse

d'une influence de l'expressivité du conférencier sur l'apprentissage (Perry, Abrami and
Leventhal, note 9). Dans cette hypothèse, on peut imaginer que le surplus d'apprentissage que
Mar et al. attribuent au cours magistral en tant que tel serait en réalité l'effet d'un cours magistral

dit de manière éloquente et expressive (les conférenciers savaient en effet qu'ils participaient

à une expérience). Il nous apparaît donc qu'il faudrait pouvoir contrôler l'expressivité
et l'éloquence si l'on veut comparer le cours magistral à d'autres méthodes d'enseignement.
La nécessité de prendre en compte l'expressivité repose sur des considérations plus générales,
esquissées plus haut. Quand on cherche à justifier le cours magistral par rapport à la lecture ou
à l'enseignement programmé, on dit que le cours magistral est plus vivant et on ajoute parfois
que rien ne remplace le contact direct enseignant-enseigné (Heim, 1976). On retrouve ici
l'hypothèse de Marr et al. concernant le «quelque chose de plus» du cours magistral.
Curieusement, par ailleurs, les principales critiques faites à l'encontre du cours magistral portent sur
l'ennui qu'il suscite («Memo to the faculty», note 8). On peut surmonter ce paradoxe en
faisant l'hypothèse, assez triviale, selon laquelle est considéré comme vivant un cours magistral
donné de manière expressive, et ennuyeux un cours magistral monotone.

Attitudes et apprentissage des étudiants

Nous avons envisagé l'hypothèse selon laquelle le rôle de la vision de l'orateur pourrait jouer
un rôle négatif quant à l'apprentissage. L'hypothèse inverse est cependant plus plausible. Elle
est en effet déjà corroborée par les études qui montrent que des attitudes plus favorables
envers un enseignant entraînent un meilleur apprentissage (Ware and Williams, 1975).
L'influence de l'attitude quant à l'enseignant et à sa prestation va même au-delà de ce qu'on
pourrait penser intuitivement: une attitude favorable des étudiants est corrélée positivement
avec l'apprentissage môme si le contenu du cours est faible ou franchement inadéquat (Ware
and Williams, 1975). Certes, (Goldschmid, 1978) a remarqué que les expériences du type «Dr
Fox» portent en général sur des conférences uniques ou des enseignements brefs, et a suggéré
que l'appréciation des étudiants diminuerait dans le cas où le Dr Fox donnerait un cours sur
une longue période. Il faut rappeler que nous sommes en effet dans l'hypothèse d'un cours à

contenu faible, et qu'avec le temps interviendrait la critique rétrospective des exposés de Fox.
On ose à peine imaginer l'engouement des étudiants pour le Dr Fox s'il donnait des cours bien
structurés et adéquats!
Pour en revenir à notre comparaison lecture-écoute, on peut donc supposer en suivant l'idée
de Goldschmid, que les lecteurs du cours de Fox auraient une moins bonne opinion de lui que
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ses auditeurs. La lecture permet en effet plus facilement de comparer les différentes parties du

texte, éventuellement de relever les inconsistances.
Nous retenons donc à ce point que le «quelque chose de plus» du cours magistral pourrait bien
être lié à l'expressivité du professeur et nous retenons l'hypothèse selon laquelle l'apprentissage

est une fonction croissante de l'expressivité de l'enseignant. Nous n'excluons pas cependant

que la vision d'un orateur expressif puisse distraire certains auditeurs (particulièrement
s'il en fait trop). On pourrait alors demander aux étudiants, par exemple, s'ils pensent avoir été
distraits part la vue du conférencier.
Par ailleurs, pour compléter notre hypothèse sur le rôle de l'expressivité, nous examinerons si

un cours dit de manière monotone conduit à un apprentissage moindre que celui réalisé par la
lecture du même texte. Rejoignant d'autre part le préjugé favorable de Heim (1976) et de
Marr et al. (1960) quant au cours magistral, on peut faire l'hypothèse qu'un cours donné de
manière très expressive conduit à un meilleur apprentissage que la lecture du même texte.

La structuration du texte

L'apprentissage par la lecture a donné lieu à relativement peu d'études compte tenu de son
usage très répandu. Le document écrit intervient pourtant de manière décisive dans le cadre
du «Personalized System of Instruction» (Keller and Sherman, 1974), de l'enseignement
modulaire (Goldschmid et Goldschmid, 1973) ou de l'enseignement programmé. A évaluer les

Q.
O-
<

Degré de structuration

Dans ce cas, la structuration du texte n'interagit pas avec la lecture ni avec l'écoute.
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avantages de la lecture sur l'écoute quant à l'apprentissage, on en vient immédiatement à penser

à la possibilité de va et vient (revenir en arrière, sauter des passages), de variation de la
rapidité de lecture et de l'ajustement au rythme de l'étudiant. On sait, par ailleurs, que l'apprentissage

est dépendant de la structuration du texte écrit (Rothkopf and Johnson, 1971) de la

présence ou de l'absence de préorganisateurs (Ausubel, 1968), de résumés, de feedbacks et
d'autres facteurs d'organisation et de lisibilité (Flammer, note 7).
L'organisation, conçue à peu près selon ces mêmes critères, joue un rôle positif quant à

l'apprentissage lorsque le texte est écouté (Katona, 1940).
On peut alors compléter les hypothèses précédentes en introduisant la structuration, ce qui
nous conduirait à des fonctions d'apprentissage du type suivant:

La prise de notes

On peut supposer que la prise de notes conduit à un apprentissage différent selon que le texte
est lu ou écouté. En effet, la prise de notes perturbe davantage l'apprentissage par l'écoute que
l'apprentissage par la lecture.
Le problème ne se pose cependant pas exactement de cette manière dans la réalité de
l'apprentissage universitaire ni dans les expériences sur la prise de notes. Dans la réalité, les prises
de notes dans le cas de la lecture et de l'écoute ne sont pas vraiment comparables. En effet, un
texte lu est aussi souligné et annoté, ce qui est différent d'une prise de notes lors d'une conférence.

Les études expérimentales ne portent pas directement sur la comparaison lecture-écoute
quant à la prise de notes. Celles qui portent sur le cours magistral (écoute) tendent à mettre en
évidence l'avantage de la prise de notes sur l'écoute simple (Berlinger, note 3; Di Vesta, note
5; Peper and Mayer, 1978). Dans le cas de la lecture, Hoon (1974) ne trouve pas d'amélioration

de l'apprentissage par la prise de note ni par le soulignement. Par ailleurs, Annis (note 2)
et Annis and Davis (note 1) mettent en évidence le fait que les étudiants «field independent»
prennent de meilleures notes que les «field dependent».
Ces expériences ne concernent donc pas l'hypothèse de la perturbation de l'apprentissage par
les prises de notes. Par ailleurs, elles mettent en évidence le manque d'hypothèses générales
concernant les relations entre l'apprentissage et 1a. prise ou la lecture de notes.

Le contexte de l'ATI
La conception dite «classique» de l'étude de l'enseignement consiste à identifier la méthode
pédagogique qui convient le mieux pour tous les sujets étudiés. Cette dernière approche ayant
mis en évidence le fait que chaque méthode réussit mieux pour certains étudiants que pour
d'autres, on s'est mis à penser que l'apprentissage résultait d'une interaction entre un traitement

pédagogique et une aptitude des étudiants (Cronbach and Snow, 1977). Une telle idée

paraît justifiée même si, comme le remarque Shulman (1970), de nombreuses études se situant

dans le contexte de l'ATI sont difficiles à interpréter. La recherche expérimentale ayant
progressé plus vite que la recherche spéculative, on se trouve devant un certain vide théorique,
en présence de nombreuses études inutiles pour la recherche comme pour la pratique de

l'enseignement (Bracht, 1970; Flammer, 1977; Salomon, 1971). Nous pensons cependant que ces
échecs sont dus à la précipitation des chercheurs et que les expériences qui, à partir d'hypothèses

plausibles, mettent en évidence des interactions, sont susceptibles d'ouvrir un domaine
d'études fécond.
Deux sortes de variables « aptitude » nous paraissent susceptibles d'interagir avec le traitement
lecture-écoute: 1) la personnalité de l'étudiant, et 2) les méthodes d'apprentissage (Gold-
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schmid et Goldschmid, 1976). Parmi les variables «aptitudes» qui se rapportent aux attitudes
des étudiants, on peut penser à la distinction entre les étudiants qui visent la compréhension et

ceux qui visent la conformité (intrinsic-extrinsic motivation; Entwistle, Thomson and Wilson,
1974). Il y a là, en particulier, un indice de comparaison avec d'autres études se situant dans le

contexte de l'ATI (Cronbach and Snow, 1977, chap. 12). On pourrait tester aussi les intentions

et les orientations des étudiants quant à l'apprentissage (Entwistle, note 6). Par ailleurs,
il est probable que l'anxiété interagit avec le traitement. On a en effet des raisons de penser
que l'effet «débilitant» de l'anxiété sera moindre dans le cas de la lecture (Sieber, 1969). Un
tel résultat serait encore compatible avec l'hypothèse de Wicklegren and Cohen (1962) selon

lesquels les étudiants les plus anxieux se souviennent moins bien des étapes intermédiaires du
raisonnement. La lecture leur permettrait en effet d'y revenir, pas l'écoute. Enfin, la dimension

introversion-extraversion a aussi donné lieu à de nombreuses études dans le cadre de

l'ATI. On ne sait pas cependant si cette variable interagit avec le traitement lecture-écoute.
On sait que les extravertis sont meilleurs que les introvertis à la reproduction immédiate de

l'apprentissage (Howarth and Eysenk, 1968) ou lorsque la tâche est bien organisée (Leith,
1969). Quant aux variables «aptitudes» qui se rapportent aux méthodes d'apprentissage, nous
avons suggéré ci-dessus la dimension surface-profondeur.

Conclusion

Dans les études que nous avons mentionnées, la comparaison lecture-écoute est souvent
confondue avec la comparaison lecture-cours magistral. Il y a pourtant une distinction à faire pour
deux raisons: 1) l'écoute ne constitue qu'une partie du cours magistral, et 2) la comparaison
lecture-cours magistral est souvent un peu artificielle car c'est un fait que ces deux traitements
obéissent à des buts différents. Le texte écrit sert en effet davantage à transmettre de
l'information, le texte parlé a plutôt pour but de stabiliser ou d'étayer l'information, d'argumenter
ou de transmettre des valeurs. Ces raisons nous ont conduits à mettre l'accent sur la comparaison

lecture-écoute. Il est clair qu'une telle comparaison ne pourrait être généralisée qu' à partir
de la comparaison lecture-cours magistral.
Cependant, le problème abordé ici est très général, l'écoute et la lecture occupant une position
centrale dans le processus de transmission des connaissances, qu'il soit spontané ou plus ou
moins institutionnalisé (Ruegg, 1975). On sait par ailleurs que les processus d'apprentissage
mis en évidence par les études expérimentales se retrouvent très souvent en situation
d'apprentissage réel (par exemple lors de la lecture d'un article scientifique, cf. Svensson, 1976).
On comprend donc mal que la comparaison lecture-écoute ait un peu échappé aux spécialistes.
Sans doute cela tient-il au fait même que ce problème occupe une position centrale.

Wie lernt man besser: Durch Lesen oder Hören?
Einige Hypothesen

Diese Studie vergleicht die Qualität des Lernens nach der Lektüre eines Textes und dem Zuhören

einer Vorlesung. Experimente, die sich mit diesem Vergleich befassten, gibt es wenige und
deren Resultate weisen keine Unterschiede zwischen den beiden Lernmethoden auf. Nach einer
kurzen Uebersicht der Literatur schlagen die Autoren vor, dass das Lernen nach einer
«ausdrucksvollen» Vorlesung besser sein könnte als nach dem Lesen des gleichen Textes. Auf das
Modell ATI hinweisend schlagen sie ausserdem vor, auch andere Variablen, z.B. die Persönlichkeit,

Einstellung und Motivation der Studenten zu kontrollieren.
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Learning by reading and by listening: some hypotheses

This article compares learning from lectures with learning from reading. Experiments which
have attempted to demonstrate their relative effectiveness arefew and do notshow significant
differences. After briefly reviewing the littérature, the authors suggest that the expressivity ofthe
lecturer is an important variable which has often been neglected in these studies. Learning from an
expressive lecture may in fact be better than from reading of the same text. Referring to the ATI
model, they further suggest controlling other variables, such as the personality and attitudes of
the students.
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