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INTRODUCTION GENERALE



Décrire la production et la compréhension de texteontexte plurilingue, en
analysant les processus en jeu dans le traitemetirdormations de textes
‘expositifs’ et les stratégies rédactionnelles dadep lors de la production de
rappel de texte en francais langue étrangere atierdifier et de développer les
stratégies de travail des étudiants algériens emstitué les objectifs principaux
de ce travail. Les expériences réalisées ont visérighir des travaux antérieurs
entrepris pour tenter de comprendre le traitementecte d’'un point de vue
cognitif.

Une approche cognitive de la lecture compréhendrtexte considere le
lecteur comme un péle actif dans la relation gétadlit entre lui et le texte et le
met au centre de l'activité de lecture en cherclzambmprendre comment il
procéde pour construire la signification des tekiss

Nous avons conduit notre recherche en nous réféemnt discours
scientifiques qui s’intéressaient a ce domaine. éilsanaient de travaux de
recherche de ‘terrain’ qui se proposaient dobséavalyser comment
procédaient des sujets lecteurs et de mettre ayu goudépassant la dimension
strictement individuelle, un projet de travail $es processus impliqués. Notre
intérét pour le traitement humain de l'informatiesm fonde sur la richesse des
résultats des travaux engagés dans le domaine deommaissance du
fonctionnement cognitif de l'individu pour amélioies capacités de traitement
(Denhiére & Baudet, 1989; Denhiere & Piolat, 1988).

S’intéresser a la compréhension de texte et a écritére en milieu
universitaire pouvait paraitre, de prime a borclque peu paradoxal. En effet,
les apprenants ont de maniere générale déja atmuisaitrise de la lecture
compréhension et de la production écrite aussi ldans leur langue de
scolarisation/L1, qu’en langue étrangere. C’'estssdoute en se référant —
explicitement ou implicitement— a ce raisonnemamnt ¢p plupart des travaux
conduits dans ces domaines, ont été réalisés amecedfants, des jeunes
apprenants, des lycéens. Il n’était donc pas tesjapparu utile de s’intéresser

de maniere spécifique a la compréhension en laéggaagere par des apprenants



universitaires. Soit que les chercheurs considédratette activité susceptible
d’intervenir de maniére quasi naturelle des le mano& une maitrise suffisante
de la langue était acquise, soit méme qu’ils las@raient comme un outil (et
non plus un objet) de I'apprentissage des connaissaexigées dans ce contexte
universitaire. Néanmoins, les difficultés inhérenéela compréhension de texte
et a la réécriture étaient réelles et particuliemetrencore présentes durant cette
phase de formation (OCDE 2004).

Nous avions pour ce travail deux principales arabgi

La premiere était de contribuer, via des rechershese terrain, a lutter contre
les difficultés des activités de construction desmaissances durant cette phase
de transition du Secondaire vers I'Université: eigreces réalisées avec des
apprenants de tronc commun en sciences et techesldgns le but de répondre
le plus efficacement possible a l'urgence de l'tatagn des pratiques
enseignantes provoquées en réaction a un brutalgeh@ent de contexte de
travail (Enseignement exclusif en langue frangaiX®)struction de connaissance
fondée sur une plus grande part d’auto-formati@nla&iconsultation de sources
documentaires diverses).

En effet, les étudiants universitaires ont la chatg plusieurs travaux relatifs
a la compréhension et a I'écriture: réesumé/réaciiame lecture, bibliographie
annotée, rapport sur une expérience, raccordenerhé&brie a des données,
étude de cas, synthése de sources documentairdfplesul et travaux de
recherche.

Nous pensions donc qu’une recherche soucieusécd®@fé ne pouvait qu’étre
la bienvenue par l'existence d'une frange de laulptipn estudiantine qui
semblait ne pas bénéficier d’'une maitrise suffisatd I'écrit (compréhension et
production) en langue francaise pour en faire uagesefficace et aise,

permettant une construction de connaissancesasé#isfe.

A I'ére incontournable du plurilinguisme et du diéppement d’une société

mondiale de [l'information, la seconde ambition detra travail était de



contribuer a enrichir les travaux conduits en cxet@lgérien sous I'angle de la
construction des connaissances et le fonctionnegwnitif des apprenants en
contexte plurilingue (Abid Hocine, 2006; Hoareaegtos, Gabsi, Makhlouf &
Khebbeb, 2006; Legros, Ammari, Zaghba, Makhlouf ®&a8e, 2006; Legros,
Makhlouf, Gabsi & Hoareau, 2006.).

Comme l'attestent les multiples travaux conduitsrpeaincre les illettrismes
(Denhiere, Bourguet, Legros & Thomas, 2000), nowmnsmns que le
développement d’'une meilleure maitrise de I'éconf{préhension et production)
ou une meilleure construction des savoirs en lamdengere nécessitaient que
ne soit négligée aucune piste de recherche etrdinentation de I'action, action
nécessitant une adéquation optimale de la pédagmige en oeuvre a la

population concernée et au contexte (Barré-De Mjrii@97).

A partir du constat des difficultés des étudiargsrdnc commun a construire
des connaissances en langue étrangere, au regdichpertance de ces deux
activités dans le développement de nouveaux apgsages ainsi gqu’en
référence aux multiples travaux cités auparavanis mous sommes intéressée a
ces deux activités, fondamentales a une vie peedenn sociale et

professionnelle satisfaisante.

Lire c'est comprendre (Le Ny, 1989), c'est constrdu sens, en donnant de la
signification a tout écrit. Cette activité est eetjui est la plus pratiquée par les
apprenants tout au long des cours, que ce soit deudrancais ou de sciences.
Les difficultés de lecture compréhension rencostréar certains lecteurs
transparaissaient dans I'ensemble de ces enseigtseenfourtant jusqu’aux
années quatre vingt, la compréhension et la pramude texte constituaient des
préoccupations mineures de la didactique du frangti de la didactique de
I'écrit a I'intérieur de celle du francais. L’acdeétait mis sur la lecture. La
compréhension n’était pas étudiée explicitementeetiture était envisagée, soit
en articulation avec la lecture lors des premigyprentissages ou elle était

pensée comme l'effet censé résulter des pratigadsa decture, soit pour elle-



méme sous l'angle grapho-moteur d’une part, deddyction de texte en classe
de francais langue maternelle d’autre part.

Cependant, la réalité du terrain a fait émerger ndevelles difficultés
spécifiques aux apprenants dont le francais n'¢ag la langue premiéere ou
maternelle. Ces derniers avaient des besoins agtresceux des apprenants
natifs. De ce fait, pour la didactigue de [I'écrd;autres perspectives de
recherches ont vu le jour avec la prise en compteahtexte bilingue voire

plurilingue des apprenants.

Loin de nous l'idée de retracer lhistoire de Idlexéon sur I'écrit, sa
théorisation, son enseignement et son apprentis€ajeaspect ne pouvait étre
envisagé dans les limites de la recherche que agims entreprise. Nous
sommes restée dans le cadre de la didactique igaisalangue étrangére et nous
avons tenté de nous approcher des définitions stcaeres théoriques qui
correspondent a ce que représentent cognitivenreentompréhension et la
production de texte pour les apprenants qui étaimd sujets des
expérimentations.

Les investigations didactiqgues marquées par dessa#t retours entre les
guestionnements théoriques et des pratiques serrin nous ont conduites a
interroger les travaux de courants relativemergmts; mais dont les apports sont
indéniablement intéressants pour comprendre l'étatel de la didactique de
I'écrit et envisager des perspectives futures.

Ainsi, nous avons centré notre travail sur les eeciies entreprises sur le sujet
«compreneur» et «scripteur» et nous avons anadgsédmposantes cognitives,
mais également sociales des activités mises eneogarrles sujets lors de la
compréhension et de la production de texte en kangtrangéere. Notre
contribution s’est intéressée alors davantage a deeande sociale qui
guestionnait le «comment écrire mieux?» qu’'a unigegxe de connaissances
fondamentales en répondant a des questions comnuéestqge que la

compréhension, I'écriture, I'apprendre a compreradr& écrire?».



Nous espérions que les apports de ces travauxaidesaient a mieux cerner
la complexité de ces deux activités, décisives feuoeussite des apprenants, et a
proposer des pistes didactiques efficaces pour diemeux difficultés des
universitaires dans le domaine de la constructies cbnnaissances en langue
étrangére. Le but était bien évidemment de metireplace des situations
didactiques propres a activer des processus, etalemissances suffisamment
développés en langue de scolarisation, voire egukarétrangeéere, qui tout en
servant de référents, pourraient étre adaptés ihuatisns et étudiés selon la

finalité des travaux envisagés.

Notre recherche s’est fondée sur deux principagtetas qui influent sur le
développement des stratégies de travail des appsenhs’agissait d’'une part,
des spécificités de la situation de la construatierconnaissances (type de texte,
outils didactiques proposés, finalité des séaneesavail), et, d'autre part, des
caractéristiqgues du contexte linguistiqgue au nivihaguel s’est réalisée l'activité
de construction de connaissance.

Afin d’analyser l'effet du premier facteur, nousoag proposé deux textes
expositifs en langue étrangere, deux outils didaets d’'aide au traitement des
informations (Questionnaire et Notes d’'informatipret deux activités d’écriture
dont la finalité était la construction de connamss. Enfin, nous avons proposé
ces outils didactiques dans deux langues, en latgseolarisation (Arabe) et en
francais afin d’analyser l'effet du contexte lingigue sur les stratégies de

traitement des informations et de réécriture dediants.

Notre intérét pour 'effet des langues sur lestégies de travail des étudiants
était nourrit par les résultats des travaux cit@pasvant montrant que le
contexte linguistiqgue exercait un effet sur la ¢argion de connaissance. En
effet, 'Algérie n’échappe pas a la regle des lawmen situation de contact.
Méme s'il est officiellement reconnu que I'Arabet ég Langue Nationale et
gu”elle est de ce fait dominante par rapport aanglies étrangeres existantes

dans I'environnement institutionnel (francais eglars), le paysage linguistique



plurilingue a induit des comportements plus ou maitairs ou ambigus aussi
bien dans le milieu formel: écoles, universitégnenstrations,(Abid-Houcine,
2006) que dans le milieu informel (la famille, lentexte social en général).

Il est connu de tous qu’en raison de facteurs hégies et sociolinguistiques,
le francais est en usage dans notre pays depulsj@83u’a nos jours sans qu'il
n'y ait un statut clair qui explicite la place dette langue étrangere ou seconde,
selon les avis. De plus, avec la mondialisation égsanges commerciaux, le
rapprochement des frontieres et le développemeatigveux des technologies
de l'information et de la communication une visiayuvelle apparait a I'horizon.

Il s’ensuit qu'actuellement gérer le plurilinguisnrmeondial et le contexte
linguistique des apprenants algériens s’inscrith mans la transmission de
valeurs culturelles occidentales, mais plutét dane perspective qui a pour
objectif principal la compréhension et la productidinformations a des fins
d’amélioration qualitative des connaissances deappsenants.

Cet objectif est important pour les étudiants guvent un cursus universitaire
scientifique (sciences médicales, sciences agranmsj sciences veétérinaires,
sciences biologiques,...etc.). Il s’ensuit que metea cohérence les
connaissances des étudiants algériens avec ceBemuttes étudiants des sociétés
industrialisées suppose le recours de nos appreaadfinformation scientifique
et donc a la consultation de divers documents rguk(s) étrangeére (s) afin d’'en
extraire les données nécessaires, d’ou notre ntiotivpour ce sujet de recherche
sur la compréhension de texte explicatif et la potidn en francais par des

étudiants algériens de filiere scientifique.

Ceci n'est encore plus vrai avec le texte explicgui n’'induit pas de
transmission de valeurs occidentales, du fait gpfiésente des découvertes
scientifiques, des vérités objectives a la difféeerdu texte narratif ou les
coutumes, conceptions du monde et subjectivitéadéelur sont implicitement ou
souvent explicitement évoquées a travers les romassontes, les fables, les
comptines,...etc., d’'ou un autre argument pour unkalsitation didactique

ingénieuse entre I'arabe et le francais.



Il convient peut-étre de rappeler que cette questian éventuel recours a la
langue de scolarisation est inhérente a toutequatet a tout enseignement de
I'écrit en langue étrangere. Cet état de fait niotsrroge sur les raisons de la
démarche d’enseignement des filieres scientifigu@see «officiellement» sur
une utilisation exclusive de la langue francaisajsmcofficieusement» sur un
recours quasi- indispensable a la langue arabetiqu&rement pour les
nouveaux bacheliers inscrits en tronc commun).

Cette démarche s’explique tout d’abord par le g&rtemps que cela procure:
faciliter la compréhension terminologique, renforles acquis scientifiqgues des
étudiants. Mais elle s’explique également par Usssce d'un développement
scientifique aux générations futures de notre fapslé sur des compétences
linguistiques. Une langue maitrisée est un atour [ réussite professionnelle
dans le monde du travail qui exige de plus en [@usonnaissance des langues
étrangéres du fait qu’il s’ouvre vers des horizétrangers et des compétences

disciplinaires qui bannissent le plagiat aveugle.

Nous partions du fait que comprendre, c’est serp@sdant que lecteur pour
supposer que le développement de ces compétentasmis@lus aisément si des
savoirs nouveaux sont en interaction avec d’auteess |'esprit du lecteur afin
d’assurer un aller-retour constant entre les difi&s niveaux de traitement de
I'information (traitement des informations nouvsllmais également anciennes,
celles qui sont stockées en mémoire dans le bufodaer un ensemble

structure).

Notre démarche de travail s’expliquait égalementnd part par les
développements qu’'a connus la didactique de l'éefitd’autre part par les
difficultés de compréhension des textes scientquEn effet, la production de
texte avait traditionnellement pour référencesiti@rature et les activités de
langue (Voir chapitre 1). L’écrit était considér@nume le lieu d’'investissement
des savoirs construits dans les matieres du frenganjugaison, syntaxe,

orthographe et vocabulaire.



Cependant, I'imitation des textes classiques, aqme& I'enseignement de
'écrit basé sur l'apprentissage des sous- systéowsla langue ont été
responsables d’'importantes difficultés rencontngas les scripteurs, lors de la
compréhension et de la production de I'écrit, dédénts niveaux scolaires,
universitaire et méme professionnel (Charolles6)98

Les pratiques a renommeées "modernistes” avec deag p’'écriture”, et
"l'écriture en projet” ont certes désacralisé laduction écrite sans pour autant
résoudre les problemes fondamentaux notamment |gouexte scientifique.
Quant a la compréhension des textes, elle se linditda reconnaissance et a
I'explication des mots considérés comme ‘difficiles se focalisait également
sur I'identification des structures syntaxiques plesases.

Il en était de méme des connecteurs qui étaienuri@gues marqueurs de la
cohérence du texte, alors que la cohérence du ésktactuellement congue par
les spécialistes des sciences cognitives commeagegsus dynamique qui vise
a intégrer les informations au fur et a mesure lisesont percues et a mettre en
ceuvre des stratégies d’organisation et de struminrdes informations retenues
en mémoire a long terme.

Ces développements de la didactigue des textes ulamspremiere étape
d’inspiration linguistique focalisée sur la cohésidextuelle, les reprises
anaphoriques, les types textuels jusqu'a [lintraduc des approches
processuelles de I'écriture qui s'intéressaient actwités du sujet- scripteur a
travers les modeles des processus rédactionneldé(esoqui ont tenté de tenir
compte du degré d’expertise du scripteur, des tggetextes a produire et des
conditions de production) ont apporté un éclainagmifeste et un renouveau aux
recherches entreprises dans le domaine de la wjdacides textes et en

particulier dans ceux de la compréhension et gedduction de I'écrit.

De plus, l'identification des difficultés de traibent des textes scientifiques
nous permettait de comprendre la portée des odidactiques d’aide a la
compréhension et a la production que nous aviossaria disposition de nos

sujets lors des expérimentations. Il nous sembi#t de nous y référer pour



rendre compte de l'orientation des apports théesqqui étaient a la base de
notre recherche.

Ainsi, les travaux traitant le texte scientifigueous l'angle de Ila
compréhension et des aides proposées a la prodydi&xin, Crinon, Legros &
Avel, 2006), analysaient les difficultés particudie de ce type de texte qui, dans
le cadre du FLE contribuent fortement a I'échec apggrenants. Du fait qu’ils
possédaient des connaissances linguistiques dpldiages insuffisantes, les
lecteurs recourraient a des stratégies inadap@astgiter les informations. Il
en résultait une compréhension erronée du contenexte.

En se référant aux modeélisations psychocognitiveesadcompréhension des
textes, qui définissent cette derniere en tant cumbinaison d’informations
contenues dans le texte et d'autres issues desriexges du lecteur, les
difficultés de traitement du texte scientifiquentent globalement, a deux
facteurs. Le premier est d'ordre linguistique quarig selon le degré de
«scientificité» des termes du texte proposé (clasttorme linguistique de
surface); le second tient plutbét a un insuffisaaveloppement des stratégies
nécessaires au traitement des informations.

Dans ces conditions, les apprenants présentaientddicultés a utiliser
efficacement les textes, précisément les informatidu texte et le modele de
situation qui contient les données nécessairesgitan au lecteur d’inférer les
informations appropriées afin de combler les «masgaémantiques» et de
constituer ainsi un ensemble relativement cohérent.

Ces deux principales raisons des difficultés de préhension du texte
scientifigue, méme au niveau de I'enseignement rgeyne peuvent étre
génératrices d'échec dans la mesure ou c’est avésité plus que dans les
autres cycles d’enseignement, que I'étudiant pemndharge sa formation; et que
la poursuite de ses études exige qu’il lise un memiportant de textes et

souvent en langue (s) étrangere (s).

L’originalité des travaux engagés en psychologignétive de traitement des

informations est qu’en plus de la reconnaissancédieur linguistique en tant
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gu’'obstacle dans le traitement des informationbalileté d'utilisation de
I'information écrite, du développement de la cwdtute I'écrit, de la littéracie
étaient désormais pris en considération et misoau pour faire I'objet d'un
apprentissage tout aussi important que le domaigaistique.

S'’il n'est pas aisé d'écrire, il faut égalemenbre@itre qu'il soit en arabe ou
en francais, I'écrit est plus présent dans le miliermel que dans le milieu
informel. Ajoutons a cela I'importance de I'oralié@ tant que mode privilégié et
dominant de communication dans le monde orientagé@reral et au niveau de
notre société algérienne en particulier. Sansgsesrapports dans la transmission
de nos valeurs et dans I'enrichissement des ra&atiomaines, il nous paraissait
important de développer en paralléle la culturéeteit afin d’éviter les ruptures
avec la communication scientifique internationale.

C’est ainsi que la didactique de I'écrit a connuassor considérable aussi
bien sur le plan théorique que pratique. Depuiteidative d’imiter les grands
auteurs classiques, le champ de recherche s’esidéoablement élargi et enrichi
par des conceptions et des angles différents d'easen de I'écrit. Activité
considérée aujourd’hui comme le lieu de développerde la compréhension, la
manifestation de la fagcon dont le scripteur gere s®voirs, un processus de
production de savoirs inclus dans un processushdr@ges interindividuels ou

institutionnels.

En somme, au fil des années et des recherchesgjdetique des textes s’est
reconfigurée comme un tout dynamigue et complexe relgrésentations
d’opérations et de savoirs, un nouveau paradigmenergence. Ces perpétuels
changements refletent I'image d’'une didactique tkedes riche et vivace,
regroupant différentes approches linguistiquescipsipgiques, et de multiples
préoccupations didactiques et pédagogiques. Cesedes se refletent dans de
nouveaux types de questionnements se focalisaantiEye en amont qu’en aval,
sur les multiples opérations cognitives de comprséioe qui aboutissent a la

production plutdt que sur I'écrit en tant que pribfinal a analyser en lui- méme.
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Notre problématique de recherche se fondait st@iziteque les difficultés en
lecture compréhension d’'un nombre important d’apanés, notamment au
niveau du secondaire et particulierement du supérinaient moins a ‘un
savoir lire de base’ déficient, qu’a leur insuffita capacité a activer les
processus de haut niveau (I'élaboration d'inféremtele contréle de la
compréhension) qui leur permettent de traiter etildser efficacement les textes
gu’ils lisent, c’est-a-dire développer la littéraciconcue comme «l'habileté a
utiliser l'information écrite que les apprenantagentrent dans leur vie» (OCDE
2004).

Ces difficultés sont particulierement génératrid€shec dans le domaine des
apprentissages dans la mesure ou la poursuitedd'®tsupérieures exige qu’ils
lisent des textes pour apprendre et comprendreldamifférentes disciplines qui
y sont enseignées (Baudry Bessonnat, Laparra &Jmoyd997).

Cette exigence se heurte a plusieurs types d’'dbstate premier de ces
obstacles réside dans I'idée que se sont constasitapprenants a propos de la
lecture d’'un texte, c’est-a-dire des buts et dedture des activités de lecture
(Fayol & Monteil, 1994) et de ce qui peut y étre hilieé. Le deuxieme
correspond aux specificités de la tache de compeite En effet, la
compréhension peut étre décrite comme une actiuiiéexige de mettre en
ceuvre un double traitement du contenu sémantiqueexte. D’abord en une
‘base de texte’, c’est-a-dire en un ensemble depgwmitions sémantiques
traduisant le contenu explicite de ce texte. Daupart en un ‘modele de
situation’, c’est-a-dire I'ensemble des connaissar&voquées par le texte et qui
met en relation le contenu du texte avec les cesaaces du lecteur (Kintsch
1998; van Dijk & Kintsch 1983).

Comprendre un texte nécessite alors de constrogereprésentation mentale
cohérente de son contenu intégrant des informatioms’y figurent pas mais
que le lecteur doit inférer. Une telle activitéérdéntielle est plus aisée lorsque le
lecteur arrive a identifier le domaine évoqué pes mformations implicites du
texte, et de méme lorsque le lecteur possede lasasances suffisantes

auxquelles il doit faire appel pour combler les hpaes sémantiques’ du texte.
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C’est ainsi que l'incapacité a identifier le domeide référence constitue un
obstacle a la compréhension des textes documentsiientifigues (Graesser,
Otero & José, 2002). Il s’ensuit que la caractiépst du type de texte a lire, en
I'occurrence le texte ‘expositif’, est de ce fait autre obstacle a l'activité de
compréhension. Il semble plus ‘facile’ pour le &otde comprendre le contenu
d'un récit que celui d'un texte scientifique qui ige la connaissance
d’'informations qui ne sont pas toujours disponilsiaas la mémoire a long terme

des étudiants.

D’autre part, les travaux de la psychologie cogaitconduits en contexte
pluriingue montrent que la compréhension et la staction de savoirs
nouveaux doivent s’envisager en interaction avec dequis des apprenants
construits dans leur langue maternelle/de scotais@t globalement dans leur
contexte socioculturel. En situation concrete dss#, nous considérions que le
pédagogue devait se réinterroger sur les démarnotegues susceptibles de
réaliser ces liaisons afin de permettre la constmcd’un continuum de
connaissances cohérentes.

Partant de cet apercu des difficultés des lect&uraiter des informations et a
produire des textes, comment les aider en débututsus universitaire a
surmonter ces obstacles et améliorer leurs capadééraitement? Quels types
d’aide a la compréhension et a la production étaenceptibles de faciliter la
compréhension du contenu du texte ‘scientifique’?

En se référant aux données précédentes (MarinoGribegros, & Avel,
2006), une des difficultés de compréhension diwetsgtentifique réside dans sa
forme linguistique de surface. Cela suppose doas,dEmarches de traitement
de I'information différentes qui varient selon liweau de complexité du contenu
du texte face auquel se trouve le lecteur?

Cela suppose également un type d’aide particulieetire a la disposition des
sujets ‘compreneurs’. Etait-il plus rentable derlguwoposer des aides a la
compréhension qui portent sur la microstructuretakte pour faciliter ainsi la

compréhension du contenu de la base de texte? éuébait-il plus profitable
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d’activer le modele de situation sous jacent aueteafin de réactiver les
connaissances antérieures du sujet, construitegitagement dans son contexte
linguistique et culturel (Kintsch & van Dijk 1978an Dijk & Kintsch, 1983)?

Quels étaient les effets des connaissances am&siasur la compréhension
d’'un texte explicatif et la réécriture de rappeltdete en langue étrangere? En
tant que processus dynamique, comment était-il ilplessd’activer les
connaissances nécessaires au traitement des inf@nmsdu texte et favoriser de
méme la réécriture? Le recours a la langue de ressati@n/L1 suffisait-il a lui
seul pour activer ces connaissances antérieufasaiser I'activité inférentielle
des apprenants? Le niveau des étudiants en frdaggise étrangere constituait-
il un obstacle majeur a la compréehension?

Des problemes qui nous paraissaient importantsqpilis impliquaient un
faisceau de préoccupations actuelles relatives i abgsn aux facteurs
linguistiques, a la spécificité du texte ‘sciemfife’, au développement de la
littératie des apprenants, ainsi qu’a la réaligeaénne voire mondiale (OCDE,
2004).

Qu’avions-nous donc besoin de connaitre pour d@pelo une didactique
efficace de la compréhension et de la productiaiieéen langue étrangere? Il
s’agissait ici de tenter de proposer, d’'un pointvde cognitif, des explications a
un certain nombre de problémes que rencontrenediedr et le scripteur en
contexte plurilingue.

En quoi la compréhension des processus cognitiisngtéait elle de
développer la didactique de la production de tekte8t évident qu’il n’est guére
possible de produire un texte sans que lI'apprenargoit capable de traiter les
informations du texte lu et de puiser dans le auntdes différentes sources
documentaires disponibles afin de réinvestir cemaiszsances dans les modules
correspondants.

La compréhension et la production de texte sontdesx activités par
lesquelles I'apprenant prouve ses compétences ftdulas épreuves
d’interrogations et encore plus avec la rédactiennttmoire de fin d’étude a

'université. Dans le cadre des filieres scientiBg, la rédaction de ce mémoire
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nécessite la lecture et donc la compréhension diambre important de
documents en L2 afin de sélectionner, hiérarcheteprésenter de maniére
cohérente les informations pertinentes.

Quelle était la spécificité du contexte plurilingd@ns la compréhension et la
production de texte? Quelles aides pouvions- neopgser aux scripteurs dans
le cadre de ce contexte? Quelles étaient les dlifiss tributaires de la
compréhension d’'un texte de type ‘expositif’ etl@eeécriture de rappel de texte
en langue étrangere? Est- ce que le facteur dabi@g linguistique était le seul
obstacle a la compréhension de texte ‘scientifiqere’langue étrangere? Nous
avions fait I'nypothése que l'assistance a apponeur étre efficace, devait
particulierement viser la compréhension du modé&lesituation sous jacent au
texte.

Nous avions en outre supposeé que la propositioikdebkaa la compréhension,
sous différentes formes, était dans le présenpegmente, en nous fondant sur
les résultats de recherches antérieures indigusates sujets qui ont bénéficié
d’aide avaient réellement amélioré le traitemerst idormations, en produisant
un rappel de texte comprenant un plus grand noddgpropositions sémantiques
que ceux auxquels aucune aide n’a été adjointe@@riAvel, Legros & Marin,
2005).

En résumé, les principales questions posées peg rextherche pouvaient se
résumer ainsi: Quelles aides a la compréhensiotexie ‘expositif et a la
production d’écrits (réécriture de rappel) en lamgtrangere étaient efficaces? Et
pour quels lecteurs? Pour ceux possédant de ‘sbidanaissances linguistiques
en langue étrangére comme pour ceux eprouvant endes difficultés de
compréhension de la surface textuelle en raisomidis solides’ connaissances

linguistiques en langue L2?

Somme toute, ces préoccupations pouvaient- elles aider a étayer des
interventions pédagogiques en contexte plurilingDa@Ps ces conditions, pour
rejoindre les préoccupations du pédagogue, I'olbjeet ce travail était d’aider

les apprenants en début de cursus universitaientfaue et face pour la
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premiere fois a un enseignement exclusif en largtengere a améliorer leurs
stratégies de compréhension de texte ‘scientifigiiale réécriture de rappel de
texte en francais. La nature de ces interrogatismglignait I'enjeu d’une
ambition qui tendait a suggérer des démarches pdapges réalisables dans
limmédiat dans le contexte algérien mais égalemenaghrébin ou
I'enseignement des filieres scientifiques au niveausupérieur est également

assuré en langue francaise.

Nous avons conduit nos expérimentations afin deleabes types d’aide a la
compréhension et a la production de texte en ctagelrilingue, et a enrichir
les résultats de nombreux travaux conduits parulig “NTIC; Contextes,
Langage et cognition” qui ont montré que [Iutilisation d'aides a la
compréhension ainsi que la prise en compte du xtntees apprenants
favorisaient l'activation des connaissances néaessaa la production
d’'inférences lors de la compréhension et de la yoton de texte en langue
seconde/étrangéere, en contextes plurilingues ecplturels (Hoareau & Legros,
2006; Hoareau, Legros, Gabsi, Makhlouf & Khebbdlf)6).

Nous avons centré, par conséguent, notre problgueiénérale autour de
quatre expériences qui tentaient d’identifier ldfete du type d’aide et du
contexte sur I'activation des connaissances, kctete et la réécriture du rappel
de texte en langue L2:

- Expérience 1: Etude de I'effet du type de quastare (macrars micro) et de la
langue de scolarisation/L1 sur la compréhensiom déxte explicatif difficile’,

et la réécriture de rappel de texte en francaisdesr étudiants algériens de
deuxieme année classe scientifique, en fonctidewteniveau en L2.

- Expérience 2: Etude de I'effet du type de quastire (macrars micro) et de la
langue de scolarisation sur la compréhension dextetexplicatif difficile’, le
retraitement et la réécriture de rappel de textdrancais par des nouveaux

bacheliers inscrits en classe scientifique, entfonale leur niveau en L2.

! Projet Numéral (Numérique et apprentissages |gcauprogramme TCAN-CNRS (Traitement des
connaissances et apprentissages locaux), actuel€?hART.
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- Expérience 3: Etude de l'effet du type de noigdieatives (macro/s micro) et

de la langue de scolarisation sur la compréherdiontexte explicatifdifficile’

et la réécriture de rappel de texte en francaislparétudiants de deuxieme année
classe scientifique, en fonction de leur nivealL2n

- Expérience 4: Etude de I'effet du type de quastire (macrars micro) et de la
langue de scolarisation sur la compréhension aute texplicatif facile’ et la
réécriture de rappel de texte en francais par tlekaits algériens de deuxieme

anneée classe scientifique, en fonction de leurauiven L2.

En situation de développement des connaissances,anouveau contexte
ou la construction des connaissances est étroiteligena des documents en
langue francaise; ou ces deux activités jouent @le déterminant dans la
poursuite, aussi brillamment que possible, d'unemédion universitaire
scientifique dans laquelle les connaissances danigue et les connaissances
disciplinaires constituent des conditions nécessair cette réussite, les facteurs
auxqguels renvoyaient nos quatre expériences coaigtitt nos principaux axes de
recherche.

Nous avions ainsi I'ambition a travers cette recher de modifier une
conception quelque peu désuéte de toujours exggerpprenants de fournir des
efforts et de trouver par eux-mémes des solutiommsdun contexte
d’apprentissage totalement nouveau pour lequels pamsions qu’ils n'ont pas
éte suffisamment préalablement préparés.

Nous étions plutbt partisans de proposer a ceseappts des démarches de
travail, d’apprentissage en langue étrangere, obspeses de leur potentiel
cognitif et de leur contexte culturel. Démarchesceptibles de former des ponts
entre les atouts qu’ils possédaient déja, leursiuas’ ou ‘insuffisances’ et les
multiples connaissances disciplinaires qu’ils doiveécessairement construire

en langue francaise.

Face a ces nouvelles préoccupations qui ne coesid@ius I'écrit comme

uniquement un produit a étudier en lui- méme, npisdt comme I'effet d’'un
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ensemble complexe d’opérations, la psychologie itiogntente d’apporter
certains éclairages et propose des explicationdesuprocessus cognitifs par
lesquels le lecteur novice ou expert se reprédermentenu des textes.

Sans toutefois nier les avancées des travaux Qqusose intéressés a la
didactique de I'écrit sous un angle autre que agi sciences cognitives, et que
nous avons développé au niveau du premier chapis&gissait d’ajouter une
dimension supplémentaire, une vision différente.

Ainsi, le cadre principal de notre approche étatuic de la psychologie
cognitive de traitement des informations. Cettenidge qui, par sa conception du
fonctionnement cognitif et du cerveau humain em ¢garorgane dont la fonction
principale est de traiter de I'information, en foon du contexte, tente de décrire
les multiples opérations réalisées par I'appreramtcours des activités de
compréhension et de production de texte.

Nous nous sommes référée, avec 'ambition de détcetvde faire connaitre,
une nouvelle approche qui aspire a comprendreelasians existantes entre les
composantes de traitement de deux activités détantes sur tous les plans,
scolaire, universitaire, professionnel et méme quersl dans la spécificité du
contexte linguistique algérien.

Ainsi, notre recherche s’est appuyée sur les travaalisés en psychologie
cognitive du traitement sémantique du texte (Deaehi& Legros, 1989;
Denhiére, Baudet & Verstiggel, 1991; Denhiere & &ei) 1992; Legros &
Baudet, 1997), et en particulier sur ceux qui oraité ['activite¢ de
compréhension et de production en langue secondétrangere (Cordier &
Legros, 2005; Hoareau & Legros, 2005a; 2005b).

Elle interrogeait la pertinence de quelques modedeseférence du traitement
cognitif du texte (van Dijk & Kintsch, 1983; Kintsc 1988; 1998) a rendre
compte de la compréhension et du rappel de texeglicatifs’ en francais,
langue d’enseignement pour les filieres scientdgu dans le contexte
‘plurilingue’ de I'Algérie. De plus, a I'ére des ueelles technologies, de la
mondialisation de la formation et de I'enseignenfagyrentissage, la prise en

compte du contexte local, des connaissances duptesari construites
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majoritairement dans son milieu culturel, ainsi gles effets des langues en
contact sur 'apprentissage d’'une langue étrangieea langue étrangére ne ferait
gu’enrichir davantage les modeéles de référencdaenss et participerait, d’autre
part, a la construction d’'un cadre général de traya ouvrirait de nouvelles
perspectives dans la recherche sur la compréheesitm production de texte,
mais aussi sur la didactique cognitive du texte centexte plurilingue et
pluriculturel (Gani, 1991; Legros & Maitre de Pewke, 2001; Noyau, 2001).
Cet objectif nous a inscrit dans les nouveaux clsame recherche et les
nouveaux ‘designs pédagogiques en émergence’ (Castek, Coiro, Gort,
Henry, & Lima, 2004).

Dans ce cadre, en ce qui concerne l'utilisatiorfrdacais dans I'enseignement
pour les filieres scientifiques et techniques, ttagaux (Aouadi, 2000; Acufia,
2000)ont avancé l'idée d’'un recours a la langue de ssalthon dans laquelle
I'étudiant a construit ses connaissances pour @ss@t enseignement sans en
préciser les modalités d’utilisation de cette lan@ul) dans le renforcement de
la construction des connaissances scientifiquéangue étrangere.

Il apparaissait également, qu'au lieu de considéesrdomaines cloisonnés ou
chaque langue aurait un réle univoque a jouergetome didactique appropriée
devrait permettre un développement des compétesrresompréhension et en

production textuelle, véritable moteur de I'évadutisociale.

La premiére partie de ce travail a présenté, tadbag des sept chapitres qui
la constituent, les fondements théoriques des relobe engagées dans ce
domaine. Les propositions pratiques issues dehgggies y ont été exposées et
leur utilisation était illustrée par la descriptida réalisations concretes au cours
de la deuxieme partie qui présentait en outre,idpoditif expérimental et les
résultats de I'étude réalisée.

Ainsi, le premier chapitre esquissait un bref higiee des théories et des

recherches qui s’intéressent a la didactique dtetdxous y avons évoqué les
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principaux apports de ces recherches qui ont fazodandidactique de la
production écrite.

A la lumiére des développements actuels, cettei@terest désormais étudiée
en étroite relation avec l'activité de compréhenste texte. Sur la base des
éléments de réflexion théorique fournis par le peemhapitre, étaient introduits
les deuxieme et troisieme chapitres.

Précisément, le deuxieme chapitre a présenté &sux consacrés a la
compréhension et a la production de texte daneréegte de I'enseignement du
francais a des sujets non natifs.

L’intérét porté a la pédagogie de la compréhenaiamroduit les données du
troisieme chapitre consacré a une revue de laditige organisée autour des trois
principales générations de recherche en compréredsitexte. Apercu qui nous
a permis d’expliciter les apports de la psychologpgnitive du traitement du
texte au domaine de la recherche pluridisciplindeda didactique du texte.

Le quatrieme chapitre, nous a permis de préseeseprincipaux fondements
des modélisations cognitives auxquelles nous namsngs référée afin de
conduire nos quatre expérimentations. Il a compddé modeles de
compréhension de texte qui ont pour point commuipriae en compte des
processus cognitifs impliqgués dans la compréheretibmrappel de texte.

Cette présentation a commenceé par la théorie desras (Rumelhart, 1980)
qui concoit la compréhension de texte comme I'dation d’une représentation
fondée sur des connaissances du lecteur. Nous gwv@senté ensuite, les
développements des modeles de Kinstch et van Dk §) et de van Dijk et
Kinstch (1983) qui proposent une analyse des psosede construction de la
cohérence locale et globale du texte, contribuantaaformation de la
microstructure, de la macrostructure et du modeélesitlation sous jacent au
texte, et résulte de l'intégration des informaticgortées par le texte aux
connaissances générales et personnelles du lebleus. avons présenté ensuite
le modéle Construction-Intégration de Kinstch (1,98898) qui, en mettant
'accent sur les processus mnémoniques, montreetaation entre le contenu

linguistique du texte et les connaissances deiVidd, permet de concevoir la
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compréhension de texte comme résultant non seutedes informations du
texte mais également des connaissances générafgepau lecteur.

Dans le cadre de la prise en compte de ces coanaes générales du lecteur
dans le processus de compréhension, connaissamessuites majoritairement
dans leur milieu linguistique, la construction decbhérence de la signification et
donc le processus d’'inférence joue un role paréoeinent important qui a été
évoque lors du chapitre qui suit.
compréhension de texte, qui rend compte de I'ésbinent de la relation ou de
I'interaction entre les informations du texte etd& du lecteur dans cette activité
inférentielle. Les approches citées postulent quardduction d’inférence est un
processus qui permet d’apporter des informationa eaplicitées ou non
présentes dans le texte. Ces informations sont commaissances activées,
sollicitées afin de combler les "trous sémantiquelsl' texte lors de la
compréhension et le rappel de texte.

Dans le méme axe de réflexion, le sixieme chapivgs a permis d’aborder le
texte scientifique de par les difficultés relativdeson traitement par rapport non
seulement a sa spécificité (ses caractéristiquetre que texte scientifique mais
également en le comparant au type narratif.

Les références qui y figurent sont puisées destraconduits en psychologie
cognitive du traitement de texte explicatif, propds septieme et dernier
chapitre, qui de ce fait a présenté les principaksherches conduites en
compréhension et en production de texte en contphiglinguistique. Ces
travaux ont mis donc un accent particulier suplegessus cognitifs sous-jacents
a la compréhension de texte chez I'apprenant hiengn situation de diglossie
et/ou de plurilinguisme (Hoareau et Legros, 20@8205b, 2006) et ont validé
des aides a la compréhension de textes infornettéisa production de rappel de

texte en contexte plurilingue.

En tenant compte de la dynamique linguistique dueode de I'Algérie et des

apports des modelisations présentées, nous avostruid la seconde partie de
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ce travail. Partie qui était consacrée a l'expase ekperimentations didactiques
congues a partir de la réflexion théorique préealaigint développée.

Nous y avons fait une présentation détaillée, saau du premier chapitre, de
la méthodologie générale de I'étude : la populattbenquéte, le choix du
matériel expérimental, la procédure, les consigitela méthode d’analyse des
productions des apprenants fondée sur I'analyssogiionnelle.

Les quatre chapitres qui suivent nous ont permispisenter les quatre
expériences réalisées sur la compréhension detdei®s explicatifs proposes en
langue L2 pour des étudiants de niveau d’enseignediférent.

Le deuxieme chapitre était consacré a la présentde I'expérience 1 relative
a l'effet de deux types de questionnaire d’aideaacdémpréhension et a la
production (base de texs modéle de situation) ainsi que le réle de la |lande
scolarisation/ L1 utilisée dans ces aides surdeeiment des informations d'un
texte explicatif ‘difficile’ en L2 par des étudiantle deuxiéme année.

La deuxieme expérience est présentée au niveawidiete chapitre. Nous y
avons analysé les processus activés lors des ntexits réalisés par des
apprenants, nouveaux bacheliers, bénéficiant duengwe d’aide, lors de la
compréhension du méme texte explicatif ‘difficiet’ la réécriture du rappel du
texte en L2.

Quant au chapitre suivant, nous y avons abordéet'af’une autre forme
d’outil didactique d'aide a la compréhension et a néécriture (Notes
explicatives) sur les processus activés par dediagiis de deuxieme année de
filiere scientifique lors de la compréhension dxtéeexplicatif ‘difficile’ et la
stratégie de production activée lors de la rééeritlw rappel du texte.

Enfin, la derniere expérience réalisée dans leecddrla présente étude, était
consacrée aux processus activés lors de la commiéned’un texte explicatif
‘facile’, présentant un nombre important d’'informeas afin que le lecteur puisse
combler les ‘insuffisances du texte’.

Nous avons ainsi analysé l'effet de deux typesudsijonnaires (base de texte
vs modele de situation) ainsi que le rble de la lande scolarisation/ L1 sur la

compréhension et la réécriture du rappel du textamrgue étrangere.
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Les deux derniers chapitres ont été consacrés ghariea la présentation des
principaux résultats obtenus permettant de foutes réponses aux questions qui
étaient a I'origine de notre recherche en insispanticulierement sur les apports
des outils d’aides a la compréhension utiliséesl'adtet du contexte de
I'apprenant a la compréhension et la productiohzn

D’autre part, nous avons évoqué en conclusion géneéles implications de
notre démarche et les propositions de perspectng®rtes par I'étude des
processus cognitifs en compréhension de texte etaariture de rappel de texte
en contexte plurilingue aussi bien sur le planipalier de la didactique que sur
celui de la recherche en général.

Cette recherche visait a s'inscrire dans des axesahérence avec les
développements actuels que connait ce domaine diddatique avec une prise
en compte du contexte plurilingue (Jamet, LegrosRdelko, 2004; Roca De
Larios, Murphy & Marin, 2002).

Nous espérons voir contribué, a travers cette rebbe a enrichir les débats
sur la didactique de I'écrit et a ouvrir -a travEaquéte d’'un modele- quelques
pistes utiles pour développer la réflexion surdapréhension et la production

écrite en situation plurilingue.
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Partie 1. Cadre théorique et

conceptuel
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Introduction

Du geste a la pensée; du fonctionnement standard teaubles et
dysfonctionnements; de I'apprentissage a la maites I'activité; des contextes
d’exercices les plus standards a la création, dalymrtion écrite est pensée sous

des angles divers.

Les recherches dans ce domaine s’intéressent deunsisapproches: les
difficultés orthographiques; le réle du fonctionrearh cérébral dans la maitrise
du geste; I'impact des situations sur la productente (rédaction en langue
seconde, en langue étrangere, prise de notes cpiiaféa rapidité de la cadence
d’émission met a mal la mémoire des ‘apprenantsteurs’, l'effet de
I'ordinateur et des liens hypertextes); enfin léation, aussi bien dans les textes
des jeunes apprenants que dans les scénarios rde Teérrain scolaire,
universitaire, professionnel, jeunes rédacteursegperts, enfants ou adultes,
favorisent une large vue de I'écrit en tant qu'ohkgéétude polymorphe. La
production écrite est incontestablement une aétmdimplexe tant sur les aspects
cognitifs, créatifs que sur le plan culturel puisdge statut de I'écrit change
fondamentalement d’'une formation sociale a une eauirétude de son
apprentissage, de son enseignement et du déveleppede [I'expertise
rédactionnelle sont alors au carrefour de nombereaseliverses préoccupations
et semblent susciter toujours un engouement dansadee d'un champ de

recherche particulierement vaste et pluridisciptena

L’'importance de I'écrit est telle, que les travaangagés dans ce domaine ne
se sont pas limités aux sujets ‘normaux’, ne présenpas de déficiences
intellectuelles ou psychologiques, mais se sontleégent intéressés aux
personnes souffrant des troubles du langage. Lbéssapes, par exemple,
manifestent des difficultés dans I'utilisation dearques de cohésion alors que
leurs productions sont cohérentes du point de kéenatique. A linverse, les

patients souffrant de la maladie d’Alzheimer rericemt plutbét des problémes
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pour maintenir la cohérence globale alors que leésmn de surface semble

assurée.

Sans pour autant proposer un historique exhaustlfédolution des travaux
sur l'activité de production écrite, ce qui n’esisf’objet du présent travail, nous
commencons dans les lignes qui suivent, par ungeptétion des principaux
développements qui ont renouvelé les champs dedkctique de I'écrit pour
pouvoir justifier en final, le choix de nos réféces théoriques. Nous présentons
ensuite les principaux intéréts de [I'écrit qui oétnergé grace a aux

développements des travaux en didactique de l'écrit
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Chapitre 1-Didactique du texte en FLE

1-Les évolutions majeures de I'enseignement de lagaluction écrite
1.1-De la tradition grammairienne a la linguistiquetextuelle

On ne saurait écrire correctement, en francaisrolatn tant qu'on n'a pas
mémorisé une quantité de textes de prose et de Rédiger, composer, c’est
forcément répéter, imiter, plagier. L’écriture estbonne partie de I'ordre de la
réminiscence, du souvenir. Les seuls exercicesitpbtds selon la tradition
grammairienne, sont ceux qui sont fondés sur desupposeés, c’est- a- dire des
exercices a trous durant lesquels I'éleve rééestrhots utilisés par les auteurs
classiques d’'antan. L’éleve ne doit donc ni ‘ineghhi décider par lui-méme de
I'ordre des idées a développer. Ces dogmes ongéféadseignement de I'écrit
basé sur l'imitation des grandes oeuvres de I'épofMoltaire, Rousseau,
Flaubert). Ces quelques principes de la pédagdgasique se fondent sur les
grands écrits classiques éminemment formateurs peusstyle et visent
essentiellement a alimenter les compositions elkées des apprenants.
L’enseignement traditionnel de la production écetst alors centré sur des
productions «reussies» et sur le développementbdétas de bas niveau: des
regles ou des conventions d’organisation et de estginorphosyntaxe,
ponctuation, orthographe, accords, etc.), au détimdes stratégies qui
permettent le développement idéal de cette acti@tést ainsi que I'enseignant
montre et/ou essaie de corriger fastesdes é€léves, sans instruire de maniére

spécifique la construction des écrits qui parteumel perspective fonctionnelle.

En matiere de didactique du francais, des les mmsntravaux sur I'écrit,
I'intérét était focalisé sur le produit final autdéent de la méthode permettant
d’obtenir ce dernier. Les travaux sur I'écrit héside la tradition gréco-latine des
grammairiens pour lesquels, la maitrise d'une langa peut reposer que sur
'étude rigoureuse de ses composantes, se soni &dgalisés sur le
développement des habiletés en langue francaisenieeau des faits de

grammaire, de syntaxe, de ponctuation et d’orthgggaCes différents éléments
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sont étudiés séparément pour qu’ensuite l'apprenesit rassemble et les
‘applique’ lors des activités de lecture et d’amet

Les premiéeres critiques a I'encontre de ce modielenent avec le mouvement
de Tl'école active. Claparede défend l'idée d'unethmée fonctionnelle
d’enseignement de la langue. En effet, en se fdanslanl’étude exclusive de la
grammaire, I'enseignement traditionnel de la langure que cette derniere a
une fonction utile, que ses éléments linguistigpesvent servir a réaliser des
besoins d’expression. Cependant, la prise en cordpteces critiques dans
I'enseignement de I'écrit via des propositions didpies ‘solides’ qui dépassent
le cadre de la phrase ne sont possibles qu'aveolliton de la recherche
linguistique en matiére de grammaire de texte @tolution de la recherche
psycholinguistique sur les processus cognitifs dssripteurs. Ces
développements ont permis aux chercheurs de menuwercce qu’il faudrait faire

et ce gqu'il est possible de faire pour amélioren$eignement de I'écrit.

Les recherches linguistiques sur les textes séstant de ce fait davantage a
la grammaire textuelle, a la cohésion et a la e des textes, a 'emploi des
connecteurs permettant de relier les différentegpgsitions du texte qu’aux
composantes premiéres de la langue en tant qu’'étéreéparés. Ces recherches
linguistiques sur les textes congoivent ces desnggr tant qu’organisation trés
complexe qui demande de la part de celui qui écré@ attention particuliere a
toute une série de contraintes. Des contraintdsatge, dans la structure du texte
méme, et des contraintes plus locales dans lagssign des idées, la cohésion
syntaxique du texte (emploi des substituts, desx@rs, des connecteurs),
'usage des temps et des modes, et enfin, un traéréiveau morphosyntaxique,
quant a la correction des phrases, le choix duludaae et I'orthographe.
L’enseignement de la production écrite passe ainsiiveau de la phrase a celui
d’écrits professionnels de type narratif, argumigintexpositif ou descriptif afin
que les rédacteurs puissent reconnaitre et sawastrtire les différents types de
textes. L'identification de la structure de chadype de texte a permis aux

chercheurs de proposer des ‘modeéles’ qui permettentieux décrire et de
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mieux comprendre les difficultés des scripteurs’éerit et d’élaborer, en
conséquence, des démarches d’enseignement appsopué se sont focalisées
sur I'enseignement de la structure textuelle et spExificités grammaticales et
linguistiques de chaque type de texte.

L’intérét de cette génération de recherches coesleh production écrite est
alors orienté vers une approche linguistique dutdbe (Charolles & Combettes,
1999). Ces travaux s’intéressent a la descripties chractéristiques des textes
produits (Genesee, 1994). Les recherches en limgues textuelle analysent
essentiellement les procédés linguistiques permtettaméliorer le texte. Elles
se focalisent donc sur la cohérence, c’est-a-dirgapport a la situation de
communication, de production; sur la cohésion em e suite d’énoncés
formant un réseau de relations cotextuelles; ajng sur les évolutions d’un
texte, suite aux différentes corrections propos@gerave, 2002). Il s'agit
globalement de recherches s’intéressant au rappel & progression des
contenus dans et vers un tout, aux reprises angpksr et a l'emploi des
connecteurs (logiques, spatiaux, temporels) donfotection centrale est de

marquer une connexité entre deux unités sémantiques

L’apport de ces travaux est incontestable. Ils pertmis aux scripteurs de
développer des compétences d'écriture, de correcdb de réécriture en
travaillant sur leurs propres productions en vudedeameliorer. Les rédacteurs
apprennent ainsi a corriger leurs écrits en vétifia conformité du texte produit
par rapport aux normes grammaticales et lexiclleséécrivent également leurs
textes en corrigeant le contenu local, la cohéresida cohésion de leur écrit,
I'enchainement des idées et la conformité par rd@nocontexte de production.
Nous pouvons conclure que les apports majeurs de taaux sont les
développements a la fois d’une compétence linguistiet d’'une compétence
textuelle. La premiére est particulierement impagpour écrire et améliorer le
texte produit, alors que la seconde, rend dispendds outils d'articulation
nécessaires pour guider le scripteur dans la aangin d'un texte et le lecteur

dans sa comprehension (Scardamalia & Bereiter,)1986
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Cependant, malgré la proposition de ces importantis didactiques, ces
recherches linguistiques présentent certaines dénitlans la mesure ou les
représentations des structures textuelles que peop@es travaux ne modelisent
jamais que l'organisation d’'un produit fini. Elle&pportent aucune information
sur la maniere dont les sujets s’y prennent, lerdadlecture et/ou de I'écriture
pour interpréter ou construire un texte. C'est iaigse le manque de
connaissances des processus d'écriture, du rbéleladenémoire et des
connaissances des lecteurs/ producteurs fait quenézanismes fondamentaux
de la production écrite sont rarement considérésnno® des objets
d’enseignement. Afin de comprendre l'activité mdnaria production de texte,
seule l'approche cognitive de la rédaction a puodpp des réponses et des
données explicites en prenant en considérationjéd &crivant, les processus mis
en ceuvre et ses connaissances activees, ainsesjlienges face a un traitement
simultané de nombreuses contraintes lors de lig&tivde production.
Actuellement, en référence a ces découvertes, ooueage a tous les niveaux
scolaires, les apprenants a mettre en ceuvre dastésctd’experts: écriture
quotidienne, production de versions multiples etrexion coopérative des
textes, publication dans des journaux scolairesepaju électronique, etc. Une
nouvelle approche qui a conduit a 'amélioratios dempétences des apprenants

dans le contexte de la classe.

1.2-De la psycholinguistique textuelle a la psychamgie cognitive

Les recherches qui ont suivi les travaux linguigts) s’orientent vers les
rapports entre le texte et le contexte en mettaatént particulierement sur les
caractéristiqgues du sujet scripteur. Au niveauadedmpréhension de texte, ces
recherches permettent de supposer qu’il est néoesske prendre en
considération les connaissances antérieures desuledors du traitement des
informations. Quant au niveau du développementagértise rédactionnelle,
un rédacteur habile est celui qui est capable derg#e maniere simultanée
différents parametres: les enjeux de la productiergontenu ou les idées du

texte, la planification, la mise en texte et lais@n. Ces recherches (Hayes &
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Flowers, 1980; Bereiter et Scardamalia, 1983, D&sed, 1988) concluent qu’en
didactique de I'écrit, il est intéressant de décosap ces divers processus sans
pour autant les isoler. Ainsi, chez le scripteupegk ces processus sont mis en
ceuvre en paralléle et interviennent a tout momeritagtivité. Dans ce cadre, la
didactique de la production écrite et de la com@néion de texte se développe
de telle maniére que les chercheurs conduisanttrd@aux en psychologie
cognitive arrivent méme a identifier la charge dtge engendrée par la lecture
et la production de texte (Olive & Piolat, 2003).

C’est ainsi que face aux difficultés d’apprentissag de développement des
stratégies en production écrite qui persistentadlugiue les travaux linguistiques
ignorent ce qui se déroule en amont du texte ptaydarticulierement le sujet
apprenant, d’autres recherches apparaissent, poorder, relativement moins
d’'attention a la norme linguistique, mais davantd(jetérét a tous les autres
facteurs et processus susceptibles d’influer suprtaduction de texte. Cette
génération de travaux explique que les solutiongoaver afin de mieux
comprendre les difficultés, méme d’ordre linguigég en production de texte
sont étroitement liées aux processus cognitifs igugs dans [l'activité
rédactionnelle en langue L2 et qui sont totalengmirés par les travaux a visée
linguistique (Ransdell & Barbier, 2002). Cet aspéetl’ecrit fait I'objet d'une
autre génération de travaux, ce sont les recherchesduites en
psycholinguistique cognitive (Marin & Legros, 200&) en cognition de la
littératie plurilingue (Legros, Hoareau, Maitre dRembroke, Pinto Fereira,
Acuna, Boudechiche, Sawadogo, & Xu, soumis; LegBmsidechiche, Hoareau,
Makhlouf, & Sawadogo, 2007).

Les travaux de psycholinguistique classique prenaarconsidération ce qui
se passe sur le plan cognitif quand les apprenamaduisent un texte afin
d’identifier les déterminants de la production tecrils visent a travers I'étude
des textes produits, a analyser les systémes deardas auxquels est confronté

le scripteur, et a rendre compte des différentesedsions de l'activité de
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production (de Beaugrande, 1984). Les travaux qudéveloppent, issus des
études en temps réel et plus particulierementai@lyse des protocoles verbaux,
se donnent pour objectif de mettre a jour les @msue impliqués dans les
activités langagieres et tentent de cerner lesctaistiques relatives aux
apprenants dans le but a la fois de cibler au miesifacteurs a étudier dans le
cadre de travaux expérimentaux et d’assurer la rgbsgtion des résultats
obtenus en ayant recours a des modélisations wggjrant les représentations des
connaissances et des processus cognitifs mis efajgices activités langagieres
de compréhension et de production de texte (Hay&$ofver, 1980; Bereiter &
Scardamalia, 1987). En résumé, ces travaux S’seérg aux processus qui
recoivent et transforment les informations. La pligle ces modéles proposent
un découpage de lactivité rédactionnelle en deoxnposantes centrales:
I'environnement physique du scripteur (la situatideés consignes, les aides
potentielles- dictionnaires, collaborateurs- ett.)'environnement mental (les
connaissances stockées en mémoire et les procgasusappliquent sur ou
exploitent ces connaissances). Le développemeantfajue du champ de la
recherche en compréhension et en production de textla psycholinguistique
textuelle vers la psychologie cognitive du traitetnedu texte ou la
psycholinguistique cognitive a été possible gracex atravaux de
neuropsychologie cognitive utilisant des donnéearalegiques et des
modélisations informatiques simulant le fonctioneatcognitif de I'individu
(Labelle, 2001).

Globalement, nous pouvons conclure que le premiemp des travaux
conduits sur la production de I'écrit a une vis@eement linguistique qui se situe
davantage du c6té du texte et qui permet d'étuldieproduction écrite en
fonction des structures de la langue et de sesgeglors que le second congoit
la langue en tant qu’outil de communication etiggegrincipalement du cété du
scripteur en ayant une visée orientée davantage lesrprocessus mémoriels
impliqués dans la production. Ces travaux, par i@isbd’'une démarche

expérimentale, visent a isoler et a analyser ledetss impliqués dans la
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compréhension et la production écrite de facon av@o opérer des
généralisations sur les processus cognitifs de imadwlisés lors de ces activités
de lecture, de relecture, de traitement des infoaoms, d’écriture et de réécriture.
De ce fait, c’est dans le cadre d’'une approcheiditiplinaire qui combine
'ensemble de ces angles de travail, que les rebkerse développent et tentent
de fournir d'importants éléments permettant de mieomprendre la nature de
I'activité rédactionnelle. Ces nouvelles viséesritiges proposent d'importantes
contributions, ce qui a conduit certains psychalistgs, lors de leurs travaux sur
le récit, & s’y référer. Il s’agit notamment desvaux de Fayol. Désormais, ses
recherches ne sont plus focalisées uniquementetudé de la structure du récit
(Fayol, 1985), et ne se limitent plus a l'analyss @onstructions syntaxiques,
des connecteurs (Fayol, 1986), des marques de ionohédes indicateurs
temporels, de la ponctuation, mais s’intéressemi@nhau comment les sujets s’y
prennent- ils pour traiter, comprendre (Fayol, )9 produire (Fayol, 1992b)
un texte narratif. Quant au texte scientifique @sipf, explicatif’, les travaux a
visée linguistique se sont limités a I'étude dsttacture de ce type de texte ainsi
gu’'a ses caractéristiques linguistiques par rapaortexte narratif. L’approche
cognitive de la compréhension et de rappel de tektentifique’ a permis, sans
nier ces apports linguistiques de construire dedéefes qui tentent de rendre
compte du fonctionnement du systeme langagiereenaiec le contexte cognitif,
social et culturel de l'individu. Ces développensepermettent I'élaboration de
démarches didactiques efficaces concevant et validas systemes d'aide a

I'apprentissage et au développement de cet appsage langagier.

Ce survol temporel nous raméne a la problématigeienactre recherche,
problématique que nous pouvons qualifier, a la, fdlancienne et d’actuelle.
Ancienne, parce que s’intéresser a I'écrit, c’¢stiér un domaine qui a déja fait
I'objet de recherches multiples depuis bien deséasn Actuelle, parce que
I'étude méme de I'écrit du point de vue dont noabdrdons se module en
fonction de I'évolution des travaux les plus a diax du jour. Evolution qui

concoit I'écrit en fonction de la littératie du tear et du rédacteur, en fonction
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des connaissances de la langue et du sujet tlagénférences activées au cours
des processus sont, parmi d’autres facteurs, auice de toute compréhension
en lecture, et de toute production en écritureetgle les définissent les
chercheurs en sciences cognitives (Coirier, Gabn&cPasserault, 1996). La
didactique de I'écrit est de ce fait toujours umeine en plein essor. Les travaux
qui se développent I'abordent aussi bien par rapaorsujet scripteur, a ses
motivations, a ses premiers jets et ses brouiltmmzus comme des espaces de
liberté, de rature, de reprise, que par rapport @bstacles psychologiques et
sociaux susceptibles d’influencer ce domaine. liié&muléeve d’autres problémes
particuliers, a la fois pour les psychologues ctigstes (concernant le
fonctionnement et le colt des processus rédacti®nee pour les pédagogues
(concernant notamment le développement des congasta@dactionnelles). De
ce fait, les recherches conduites en productioiteéoe visent pas seulement a
faire progresser les connaissances sur le donmagmis,également a répondre aux
questions et problemes concrets soulevés par Eglaturs ou les enseignants.
Le recours a la modélisation s’avere alors indispble pour définia priori puis

étudier les composantes qui sous-tendent la priotudiun texte.

2-La production écrite de texte: des processus eed connaissances

Le développement des travaux conduits en psycholaggnitive, nous permet
de concevoir la production écrite de texte comme axtivité de transformation
des informations référentielles en une trace lisijgue linéaire en fonction d’'un
objectif communicatif. La production d’écrit mebes en jeu plusieurs domaines
de connaissances (réferentielles, linguistiquespretgmatiques), traités ou
exploités par un ensemble de processus (plandicatormulation, révision). Le
colt de l'activation et de I'exploitation de ce@essus varie en fonction du
niveau d’expertise du rédacteur et des exigencetad@che (Alamargot &
Chanquoy, 2002). Les auteurs ajoutent que laétivite rédaction exige
I'articulation d’'une multiplicité de connaissanaetsde traitements qui sollicitent
et mettent a rude épreuve a la fois la mémoireng terme (MLT) du rédacteur

et sa mémoire de travail (MDT). La premiéere esligtde du fait qu’elle stocke
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les différentes connaissances mobilisées: conmaiesaléclaratives ou savoirs et
connaissances procédurales, autrement dit, pracessgavoir-faire (Anderson,
1993). Alors que la seconde représente la mémairesein de laquelle les
traitements sont mis en ceuvre. Ces développentegsiques sont importants,
car ils nous permettent d’abord de comprendre ifé&rentes exigences de toute
production d’écrit, mais nous permettent égalentexpliquer les difficultés
des apprenants lors de cette tache afin de propleseoutils de travail efficaces
pour améliorer les performances des apprenantsi &ien en lecture qu’en

écriture, considérées comme des activités de emtistin de connaissances.

2.1-Des processus

Hayes et Flower ont beaucoup disserté sur ce pmnalant que I'activité de
production de texte est sous- tendue par l'actwatt l'articulation de trois
importants sous-processus:

1) La planification,
2) La textualisation ou génération de I'écrit, et
3) Larévision (Hayes et Flower, 1986).

Ces trois sous processus se présentent sous une &yclique d’utilisation
pendant la composition. Sans nier I'apport des pmErmravaux de Hayes et
Flower (1980) dans la découverte de ces procedsuséveloppement des
recherches et 'amplification des possibilités néihlogiques d’expérimentation
ont considérablement renouvelé I'étude des prosasslactionnels de texte pour
les envisager en fonction des capacités mémorigles apprenants et des
spécificités des contextes de production.

Ces sous processus ont des roles importants dyufas:

1) Déterminent le contenu du texte: les opératamsécupération et de sélection
des informations a transmettre,

2) Permettent de choisir des formes linguistiques &@dspaux idées récupérées:

choix du lexique, de la syntaxe, de I'orthographe,
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3) Permettent d’'activer et de réaliser les mouvemembseurs nécessaires a
I'apparition de la trace écrite et de mettre éveltwment en ceuvre des activités
de relecture et de correction de texte.

En plus du fait qu’elle soit une activité monogérse déroulant en I'absence du

destinataire du message, I'écriture est en génégalitivement tres colteuse.

2.1.1-La planification

Au niveau de la planification, le scripteur faiteureprésentation abstraite de
ce gu’il souhaite écrire, comme un produit de rece dans sa mémoire des
idées, en fonction des aspects thématique, comatifnitnguistique, et leur
complexe interaction. Au niveau de cette représentapré-linguistique, il
élabore un ‘plan d’écriture’ plus ou moins détaslér le texte a écrire. Plan qui
représente une élaboration conceptuelle du contientexte, c'est-a-dire une
sélection des informations pertinentes en fonatiorcontexte et des objectifs de
la tAche. La prise en compte de ces deux derraetsurs, ou son absence, influe
nécessairement sur le processus de compositides/ideux stratégies d’écriture
élaborées par Bereiter et Scardamalia (19&fowledge telling strategys
Knowledge transforming startegy’

Au niveau du présent travail, cette étape est itapte car elle nous permet de
vérifier I'éventuelle (re)planification du texteqatuit en fonction des parametres

de la situation de production lors de la réécritlwgappel en langue étrangere.

2.1.2-La mise en texte

La textualisation de I'écrit comprend la mise enveewdu plan élaboré et la
production formelle des phrases cohérentes polstieore un contenu porteur de
sens. Durant cette phase, une série dopérationséalisée dans le but de
traduire des contenus sémantiques (explicatiorigjitiens) dans des séquences
linguistiques écrites.

Au niveau de notre recherche, cette phase nouggse a un double point de

vue:
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Dans une premiére mesure ou elle nous permet gwarales processus
cognitifs activés par les apprenants lors de lauteau texte explicatif: ont-ils pu
traiter le contenu implicite du texte ou se sosthiihités au contenu de la base de
texte? (Van Dijk & Kintsch, 1983)Dans la premiere condition, les scripteurs
produisent un texte contenant un nombre import@npebpositions issues de
I'interaction entre les informations du texte etirke connaissances anterieures
stockées en mémoire; ils récupérent ainsi leursa@ssances antérieures pour
enrichir le contenu du texte; alors que la secasitlation renvoie plutdt a un
traitement plus simple se limitant aux informatidosirnies par le texte lu en

amont de l'activité de production de rappel dedext

Dans une seconde étape, le sous-processus delisattoa nous permet
d’analyser I'expertise rédactionnelle des scripgeda le type de stratégie activée
lors de la réécriture (Bereiter & Scardamali87). Ainsi, dans la condition ou
les scripteurs adoptent une stratégie réedactiomndliexperts Knowledge
transforming strategy nous pouvons noter que lors de la textualisaties
apprenants reformulent via des séquences linguetigt référentielles variées le
contenu sémantique du texte. En revanche, s’ilsptedb une stratégie de
novices, Knowledge telling strategyles scripteurs se limitent & des séquences

linguistiques et des contenus sémantiques déj@meau niveau du texte.

2.1.3-La révision

La révision a pour but d’améliorer et de renforleecontenu d’informations
proposeé lors de la textualisation. Au niveau des@es-processus, sont incluses
les activités de lecture ou de relecture de I'éte#t activités diagnostiques pour
I'évaluation du contenu par rapport au plan établidébut et aux facteurs de la
situation de communication notamment la consignealail.

Pour le scripteur, “la révision permet de détedésr écarts entre le texte
produit, les normes langagiéeres et ses proprestiotes” (Olive & Piolat, 2003:
2). Sur le plan de I'explication de l'activité dévision, il s’agit d’étudier les

différents niveaux du texte révisé en s’appuyamtlesi grandes phases de son
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traitement (van Dijk et Kintsch, 1983). Le révisexipert change de perspective
en ne s'attardant pas trop sur la forme de surdlactexte, pour s'intéresser a la
‘compréhensibilité’ de son propre texte par le iesdire. Les rédacteurs novices
révisent principalement les niveaux textuels déaser ou locaux, tandis que les
experts opérent un retraitement sémantique, clegted une sorte de
(re)planification du texte, un retraitement de ciee et de fond dans la
perspective de la prise en compte d’'une lectureaptaui (Olive & Piolat, 2003).
Ces deux derniers niveaux (niveau de surface eanigémantique) sont donc les

plus importants pour une révision experte.

2.2-Des Connaissances
2.2.1-Des connaissances déclaratives pour la prodion écrite
Trois domaines de connaissances déclaratives saohilisés lors de la

production de texte:

1) les connaissances du domaine auquel référeniermo du texte, c’est-a-dire
les connaissances référentielles;
2) les connaissances pragmatiques, permettant dactedr d'établir une
représentation des caractéristiques des lectetestpms, d’adapter le texte a ses
intentions d’auteur, et de tenir compte du contefte de composer son écrit
pour satisfaire une visée communicative. Ainsi que,
3) les connaissances linguistiques qui sont inhéseau fonctionnement de la
langue et aux connaissances lexicales, orthograebiggrammaticales des
apprenants.

Plus encore qu'organiser les parties successivegakte, c'est la mobilisation
des connaissances nécessaires pour le rédigeré&pa@npe pour les apprenants le

plus de difficultés.
2.2.2-Des connaissances pragmatiques pour la prodion écrite

Les recherches conduites sur le traitement desniafitons et la réécriture en

contexte plurilingue (cf. Chapitre 7) ainsi que tésultats de nos expériences,
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nous permettent de noter que les connaissancek dangue étrangere sont
insuffisantes pour une activation optimale des aeses cognitives des
apprenants, conduisant a une meilleure ‘qualitlé’ fais de la compréhension de
texte et de la réécriture du rappel du texte. Riholn de rappel du texte d’'une
grande importance du fait qu’elle représente unongmt indice sur les
connaissances construites par les apprenants. ,Aiesi l'absence de
connaissances pragmatiques, ou de savoir-fairest-a‘dire de stratégies de
travail permettant I'activation des processus negiess, I'activité de production
aboutit a des écrits de ‘moindre qualité’ du faiteges sujets ont activé des
processus de bas niveau. Dans ce cadre, nousn@jsigparfaitement les idées
développées par Fayol (1992c) et Lecocq (1992), mointrent que tout est
affaire d’entrainement: plus un individu met a prafes facultés cognitives,
mieux il saura les utiliser et plus faciles ser@aur lui les taches qui les

‘convoquent’.

La littérature développée dans le cadre de la tglae de I'écrit montre que
ces deux facteurs, en l'occurrence, les processueseconnaissances sont
étroitement dépendants les uns des autres aussabiaiveau de la production

gue de la compréhension de texte.

3-Deux stratégies explicatives pour la productioncgite

Sur la base de plusieurs années de rechercheng¢rdti pour ce domaine,
Bereiter et Scardamalia (1987) ont proposé deux éfeed cognitifs, qui
permettent de décrire et d’expliquer les processusomposition des scripteurs
experts et novices, utilisables aussi bien en langl qu'en langue L2. Ces
modeles correspondent a une organisation théortipuda maniere dont se
conduisent les groupes dindividus quand ils éarivells montrent
particulierement la qualité du produit texte lieémdacon de faire ou a l'attitude
adoptée face a la tache de composition. Ces modelgsle modele de ‘dire le
savoir' (knowing- telling et le modele de ‘transformer le savoiknéwing-

transforming.
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3.1-Stratégie de«restituer le savoir»

La stratégie de restituer le savois expliquerait d’'une maniere globale la
démarche de travail en production écrite des st novices. D’aprés ce
modele, la composition se produit comme un simplié de ‘récupération’ de
I'information, que le scripteur connait a partir th@ment ou il décide d’écrire le
texte. Il se limiterait ainsi a écrire ce qu’il sasans encadrer I'activité de
production de texte dans un environnement plusajleb plus complexe de
résolution de probléme via une mobilisation plugpamante de ses ressources
attentionnelles vers ce qu'il écrit et la manieoatd! écrit.

La production écrite dans cette situation commesares aucun processus de
planification prévu. Il suffit seulement d’idengfi le theme et de déclencher la
mise en texte pour linéariser ce qu'on veut écrkesi, la production de
quelques phrases ou lignes en suivant cette démadehrécupération des
informations aboutit a un texte garantissant umgairee cohérence thématique
basée sur des alliances conceptuelles, jusqu’aueelap idées s’épuisent et
I'activité de composition se termine. Par consétjuselon la maniere de
procédure du scripteur qui s’oriente d’apres ceati@atégie de restituer le
savoir», la production écrite devient une séquete@hrases liées a un théeme,
mais avec une interconnexion globale pauvre emisgbrases.

Cette stratégie, selon Bereiter et Scardamaliagsepte une solution pour des
novices non habitués a réaliser une activité réfeege planification en fonction
des parameétres de la situation de production, seentrent directement sur la
textualisation. Ces scripteurs semblent en appardacilement récupérer les
informations de leur mémoire quand ils font facka dache de rédiger, car ils
n'explorent pas ce qu’ils savent et n'envisagerst lpapossibilité de transformer
ce moment-la, ce qu’ils connaissent pour accédesdormes plus complexes du

savoir (Bereiter & Scardamalia, 1983).
3.2-Stratégie de«transformer le savoir»

D’autre part, la stratégie ddransformer le savoi constitue une tentative

d’explication de la procédure globale des scrigaxperts. Un principe de base
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de ceux qui activent ce type de stratégie est deexmir I'écrit comme un acte
complexe de résolution de problemes. Un tel pramesse fonde sur la
représentation de deux parametres problématiqassrportants: probleme de
contenu ou thématique et probleme rhétorique. Amau du premier parametre,
le scripteur tente de résoudre des problemes feelatix idées, croyances et
savoirs. Tandis qu’au niveau du second, il traggiibur tenter de résoudre des
problémes liés a la réussite des buts de la praiuécrite. Dans ce sens, les
auteurs montrent que le scripteur fait interagtivament ce qu'il sait (espace

thématique) avec les buts et objectifs rhétorigues planifie.

Les auteurs ajoutent que la stratégie«destituer le savok constitue une
partie de celle detransformer le savoi. En effet, les scripteurs activent une
association d’'informations au niveau des deux &gias, cependant dans le cas
de la stratégie detransformer le savoir, le scripteur contextualise I'écrit dans
une dynamique interactive et réflexive en fonctides espaces probléemes

thématique et rhétorique.

Nous pouvons conclure que la production résultamt lal stratégie de
«transformation de savoiest de meilleure qualité du fait qu’elle est ffién et
réflexive. Elle est par conséquent basée prinaipatd sur I'adaptation des
informations, que connaissent les scripteurs, ligscqu’ils ont construites, grace
a la lecture et a la documentation, aux besoingldstnataires, au type de texte
a produire et aux intentions communicatives. Aifsiscripteur transforme ce
gu’il sait en une rhétorique discursive appropriée,qui fait que son savoir se
transforme vers des états supérieurs de connaesssinde réflexion (Miras,
2000).

4-Ecriture, réécriture, correction et révision
Nous rappelons que I'acte d’écrire implique la nmeseceuvre d’'un processus
de pensée d’'un texte en fonction du destinatairélest buts que se fixe le

rédacteur. Cette activité nécessite que I'appreaapioie correctement un grand
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nombre de mots de la langue, les utilise a boreesgour traduire ses idées,
maitrise les regles de construction des phrasds Eur enchainement, respecte
la concordance des temps des verbes, se fait codnergpar un vocabulaire
précis, évite les répétitions et les détails irstilpossede une bonne orthographe
et un sens de la ponctuation. Il s’agit par consgjae mettre en ceuvre de
maniére simultanée un certain nombre d’opératieliest que la recherche de la
cohérence du texte, I'enchainement logique desiérespect de I'orthographe,
de la grammaire et le choix du vocabulaire. Réalisates ces opérations a la
fois est bien évidement extrémement complexe. bdystion d’'un texte ne peut
se limiter a une simple technique. Le texte prochat I'apprenant est un
important indice de ses lectures antérieures, duédde sa compréhension des
textes et des connaissances qu'il a construitestomkées au niveau de sa

mémoire.

Les voies actuelles de la recherche en didactiguexte explorent I'univers
de I'écrit dans toute sa diversité. Il s’agit notaemt de sS’appuyer sur les
anciennes modélisations pour concevoir de nouvealigsoches permettant une
compréhension plus fine du vaste domaine de I'édous nous intéressons plus
précisément, dans les lignes qui suivent, a ungeptétion breve, mais utile des

différents parametres en relation avec l'activia@eécriture de texte.

Dans une approche didactique, il est importantaiancencer par préciser le
fait que I'objet de la réécriture n’est pas d’essayaboutir a la production d’un
texte ‘parfait’, mais de construire et de dévelapbes compétences d’écriture en
travaillant sur ses propres productions (dans sedeanos apprenants), en vue de
les améliorer. Réécrire c’est donc retravaillertexte déja écrit, le transformer
en vue de laméliorer. De ce fait, la réécritureutp@&tre définie comme
consubstantielle a I'acte d’écriture, comme un aefiprdissement de la pensée
pour une réorientation du texte en fonction desupatres de la situation de
production. Nous pouvons conclure que la réécriggeun temps inhérent au

processus de production de texte.
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4.1-Réécriture et correction

La correction se situe au niveau du métalangade. r&¢st pas en soi une
réécriture parce qu'elle ne vise qu’a veérifier lanformité du texte écrit par
rapport a la norme grammaticale et lexicale. Laeamion se réalise certes au
niveau d’'un texte déja écrit, cependant elle esitde a des segments de texte
dans le but d’y apporter des corrections locales.

La réécriture signifie donc améliorer un texte ‘dedrieur et non par rapport
a des normes extérieures (grammaire, lexique).aljitsainsi de remettre en
chantier un texte en supprimant, ajoutant, sulasiituet déplacant des
informations en prenant en considération des copsigle réécriture qui ne se
limitent pas a des corrections mais qui assignaeatfinalité et qui indiquent un
cheminement au scripteur.

C’est donc la logique interne du texte qui est tjoesée en fonction de la
situation de communication et de I'enjeu du textemiéme. Déplacer, insérer
des informations, remanier le texte en vue dunerg@&nisation ou d'une
reformulation globale nécessite cependant un cert@éveloppement de

I'expertise rédactionnelle.

4.2-Réécriture et reformulation

Les données précedentes nous permettent de natela qéécriture est a la
fois une correction, une amélioration (par remaigt) une densification et une
amplification. Il s’agit donc d’'une activité plu®enue que la reformulation.
Cette derniere implique une relation d’équivalersmantique lors de la
modification d’'un énoncé que le scripteur souhaiteliorer; alors que ce qui est

en jeu dans la réécriture, c’est le processus tiédae!.

4.3-Réécriture et révision

Réviser son texte ou réécrire son texte, quelférdiiice?

Le modele classique du processus rédactionneloastitué des trois opérations
types que nous avons citées précédemment :

1) La planification,
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2) La textualisation ou mise en texte, et

3) La révision.

Cette derniére opération regroupe en principe serable de trois étapes:

a- la relecture critique ou évaluative du textewgent d’étre écrit,

b- la détection et l'identification des éventuetslgémes ou écarts entre le texte
produit et les parametres de la situation de pribaiucet

c- enfin la mise au point qui peut entrainer degembions locales et une
réécriture au sens de remaniement ou de réorganisis informations (Fayol,
1987; Reuter, 1996).

Il y a donc d’abord diagnostic, puis ensuite rééoei Cette derniere est, par
conséquent, incluse ou fait partie du processusedsion: elle en constitue la
troisieme étape. Nous pouvons ajouter que la t&éersuppose en conclusion
une revision, car celle-ci englobe la réécrituré&nma si elle ne I'implique pas
obligatoirement. En effet, sa réalisation dépend mEmbreux facteurs,
notamment la capacité des apprenants a se distanitie texte, leurs
connaissances linguistiques et référentielles, i aimse leurs ‘habitudes’
rédactionnelles, c’'est-a-dire le fait qu’ils oninBéicié ou pas d’'un enseignement

de I'écrit qui consideére la réécriture comme urag@étconstitutive de I'écrit.

De ce point de vue, dans une approche pédagogigsiechercheurs sont
unanimes sur le fait que les apprenants sont teéshabitués a pratiquer la
réécriture (Fayol & Gombert 1987; Reuter, 1996)est donc nécessaire d'en
faire un domaine d'apprentissage et d'enseignemast ses difficultés et ses
limites. Dans ce sens, il est possible de propaserscripteurs des aides, en
I'occurrence des questions, des grilles, qui leenmettent de diagnostiquer les
écarts éventuels entre leur écrit et les exigedcetexte attendu. De méme, |l
peut étre utile d’amener les apprenants a verlbdésgens de la tache dans le but
d’éviter une mauvaise compréhension de ce qui estaddé. Les nouvelles
donnes en matiere de recherches cognitives et doggement du continuum
d’expertise rédactionnelle nous permettent d’em@saette activité de réécriture

du rappel du texte, lors du volet expérimental désent travail, sous un angle
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original qui identifie les stratégies activées es apprenants dans une telle
condition en fonction (1) des spécificités du tesiplicatif (facilevs difficile),

(2) du type d’aide a la compréhension et a la régerproposé (Macrostructure

vs microstructure) et (3) en fonction du contextgyliistique des participants

(Langue de scolarisatiors Langue étrangeére).

4.4-Stratégie de réeécriture: I'ajout

Cet apercu a la fois théorique et pratique de é&rittire, nous permet de
montrer I'importance de cette activité dans le eade la didactique de I'écrit.
Cependant, nous avons volontairement limité ndieenp de recherche a une des
stratégies de la réécriture: l'ajout. Il existe, effiet, plusieurs manieres de
réécrire. Si nous nous référons a la génétiqueadst c’est-a-dire a I'étude de la
genese des textes en suivant leur transformatars pouvons distinguer quatre
types d’opérations classiques de réécriture: Igjlausuppression, la substitution
et la permutation/le déplacement. Notre choix stifja par le fait que I'ajout
d’'information plus que les trois autres opératiamss permet d’analyser (1) la
stratégie de production adoptée par le scripteavi¢e vs expert), (2) le type
d’'information ajoutée renvoyant a une catégorisatdes connaissances du
scripteur (information sur le contenu explicite tdutevs information relative au
modele de situation sous jacent au texte), (3)alpacité des scripteurs a se
distancier de leur écrit, a diagnostiquer les ifisaifices du rappel immédiat du
texte par rapport a la consigne de réécriture ®tcunditions de production,
enfin (4) l'ajout d’information peut étre un indicsur les démarches
d’enseignement/apprentissage antérieures des @tsidiassi bien en langue L1

gu’en langue étrangere.

Dans le cadre de la didactique de I'écrit en F.LnBtre intérét pour I'écrit ne
se situe pas au niveau de l'analyse des productorites des apprenants en
langue étrangere afin d'identifier la structure tiede ainsi que les
caracteéristiques linguistiques de leurs écrits. Magaux s’intéressent davantage

a la compréhension des textes ‘expositifs’, propbsdes informations
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scientifiques en langue L2 et a la réécriture dapets de texte en langue
étrangere en tant que tache cognitive allant dentgle relecture, correction et
reformulation a la réorganisation complete d’'urntéex.a production écrite d’'un

rappel de texte est une activité qui nécessit@mhestcuction d’'une représentation
cohérente du contenu du texte Ilu auparavant, lae n@i8 mémoire des

informations sélectionnées par le lecteur et ca@mses comme pertinentes par
rapport a ses objectifs de production de texteg aohsigne de travail et a ses
connaissances antérieures du domaine. A la différee la production d’un

résumé du texte, la production d’'un rappel de teede une activité moins

exigeante en ressources cognitives du fait qu'elee nécessite pas une
hiérarchisation des informations du texte. Produimerappel de texte exige que
le lecteur se remémore les informations du textgpesées comprises sans
distinction des informations principales informations secondaires, pour les
présenter en fonction de la consigne de travailest facteurs de la situation de

production.

En résumeé, nous tentons d’une part, d'analysepresessus cognitifs activés
par des étudiants lors du traitement des informatides textes ‘expositifs’ et,
d'autre part, d'analyser le développement des &jias rédactionnelles des
participants en langue étrangére lors de la régeritlu rappel de texte. Pour
réaliser ces deux objectifs, nous nous référons @axaux conduits en
psychologie cognitive, qui définissent la productae texte comme une activité
mentale complexe supposant la mise en ceuvre d’'sendrle de connaissances
langagieres et de différents processus mentauxexte écrit est alors deéfini
comme une succession de phrases localement (netrglobalement (macro)
enchainées et renvoyant a d’'autres connaissan@ss.tr@vaux expliquent la
complexité de l'activité de rédaction de texte aison de deux facteurs. D’'une
part rédiger nécessite le recours a des connaesanda fois référentielles (le
domaine de connaissances auquel renvoie le tdxigistiques (relatives aux
connaissances syntaxiques, orthographiques, dt@jagmatiques (concernant

I'adaptation du texte aux intentions communicatides’'auteur, au destinataire,
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et au contexte). D’autre part, cette activité esiss tendue par I'activation et
l'articulation d’'un nombre important de processuse planification, de
formulation, de révision, de récupération des c@sadaces et de réorganisation
de ces informations en fonction de la situatiome@luction.

Il nous parait également important de noter qu@pfache cognitive de
compréhension et de rappel de texte ‘scientifiquer’ des lecteurs adultes en
situation de bilinguisme n’a jusqu’a présent faibjet que d’'un nombre limité
de recherches (cf. Chapitre 7). Cet état des tradaula didactique du texte
scientifiqgue a contribué a nous motiver pour traie sujet. Notre travail se situe,
par conséquent, a larticulation de ces deux champsplémentaires: la
compréhension et la production de texte. Nous pensjoe la prise en compte
des principaux facteurs déterminant la compréhargian texte ‘scientifique’ en
contexte plurilingue et la production d’'un rappeltdxte permettent d’analyser a
la fois, les processus cognitifs activés dans efie tondition, mais également
les stratégies rédactionnelles lors de la rééergarlangue étrangere. Les buts de
ces analyses étant la proposition de systemesedefiicaces qui libérent les
ressources de la mémoire de travail des appremarmsnduisent en final a un
important développement des compétences en traitedes informations et en
rédaction de rappel de texte. A l'université, cetvéiés occupent une dimension
centrale dans la construction, la conservation dwois et la formation

personnelle et professionnelle.

Nous pouvons conclure que la réécriture est uneritapte activité de reprise,
d’amélioration et de réorganisation du contenuestet, du fait qu’elle permet de
prolonger la recherche d’informations et la cordioim de connaissances.
L’articulation entre lecture/compréhension et eécdfréécriture permet
d'approfondir les travaux conduits en didactiqudedte. La réécriture de rappel
de texte ‘expositif’ est une occasion qui permiagprenant de mieux structurer,
voire restructurer les informations qu’il a conggs lors de la lecture du texte
avec celles qu’il possede déja. C’est une étapee rite construction de savoirs,

car tout en s’appuyant sur un savoir-faire, I'apparg doit étre capable de
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construire la signification d’'un contenu qu’il neattrise pas parfaitement. C'est
a notre avis, a partir de cette aptitude a réosgarson texte que l'apprenant
développe d'importantes démarches d’apprentissdgecompréhension et de

construction de connaissances.

5-Littératie et intéréts pour I'écrit

La présentation de ce cadre théorique nous coimttiéniablement a cléturer
ce chapitre par I'évocation (car elle sera repeisdavantage explorée a la fin de
cette recherche) d’une notion qui réunie, a elldeseparfaitement les objectifs
de cette recherche qui aspire en final a dévelolapkitératie des apprenants en
contexte plurilingue. Cette notion qui nous perrdet montrer les principaux
intéréts de L'ECRIT en rapport avec notre recherelse donc la littératie
(Legros, Boudechiche, Hoareau, Makhlouf, & Sawad@§07).

C’est une évidence de dire que l'écrit, dans towtes dimensions, est
important. Il sert de moyen pour la recherche,daodiverte, la formation et la
creation de formes nouvelles de la pensée et denaaissance dans I'esprit du
lecteur et du scripteur, face a un sujet déternfiviéas, 2000). En effet, il ne
peut y avoir d'écrit (compréhension et productisgns l'activation et le
développement d’'un mécanisme de recherche de Benslant de nombreuses
années, les recherches se sont centrées sur utdescaspects de I'écrit, I'aspect
linguistique. Certes, la compréhension était torgaévoquée, sous-jacente a la
démarche, mais il manquait des études approforgliepermettent d’élaborer
des stratégies de travail susceptibles de nous aidévelopper I'approche de la
construction de la signification d’'un texte. Cepamil le développement des
moyens de communication et les exigences de laalleusociété mondiale en
matiere de connaissances, conduisant nécessairanaggrendre tous les jours
et dans tous les domaines, nous permettent plugaquess de concevoir I'écrit
comme un important outil de stabilisation des savmlatifs a la langue, mais il
est surtout le moteur potentiel des autres apmsayes, particulierement, les

apprentissages scientifiques. Ainsi, dans le cadreette nouvelle société de
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I'information et de la communication, le progres gignifie le fait d’avancer,
nous incite a aller vers un degré supérieur de aisaance, de se rapprocher d'un
idéal. Cet idéal dans le cas qui nous intéressecekti de favoriser le
développement de la littératie de nos apprenamtqragression vers cet idéal se
fait par le développement des stratégies d’'apmsage dans le domaine de la

compréhension et de la production de texte en gtnjaurilingue.

De maniere générale, la littératie est définie cemancapacité particuliere a
comprendre et a utiliser des documents dans téegesonditions de la vie: a la
maison, au travail et au sein des collectivitéstteCatilisation vise un objectif
bien déterminé, celui de parfaire ses connaissaetexcroitre son potentiel
(Enquétes internationales sur la littératie dedtasi(EILA), OCDE, 2004). Dans
le domaine qui nous intéresse, en l'occurrenceolasttuction du savoir, les
premiéres définitions de la littératie la consigérecomme I'ensemble des
compétences que doit mobiliser un lecteur pour cengre un texte. Cependant,
la définition concernant la littéracie doit évolwar vu des changements rapides
dus a I'évolution des connaissances (Maitre de Ramb& Legros, 2006). La
littératie fait désormais référence a la capacdécdmprendre et d'utiliser une
variété de documents (textes, pages Web, images, etais également de
réflechir a leur propos, c’est-a-dire les analypeur aboutir a une parfaite
interaction entre le texte ou le support en génétdlindividu. Cette capacité
devrait en principe permettre a toute personnetaifatre ses objectifs, de
développer son potentiel de connaissances pouggamouissement personnel et
social, en tant que citoyen constructif, prenarg part active dans la société. La
littéracie est donc un concept en mouvement perntacbangeant de sens en
fonction de ce qu'attend la société en matiére dmpetences (Maitre de
Pembroke & Legros, 2006). Il nous parait, par cqueét, urgent de mettre en
place des moyens didactiques ou des dispositifssdignement favorisant un tel
développement. Cette perspective a pour but la neisecohérence des
connaissances ‘scientifiques’ des étudiants alggraec celles des étudiants du

monde, qui bénéficient plus facilement de I'acaés moyens technologiques de
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développement des connaissances. Ainsi, puisquééieloppement de la
littératie doit regrouper des compétences divergts complémentaires:
communiquer, comprendre et évaluer le messageded, savoir créer des liens
de sens entre le contenu et son expérience petBgnransi que ses
connaissances du monde (Rosenblatt, 1994), il patgt important d’envisager
ce dispositif d’enseignement et de développemeld dderacie en commencant
d'abord par le contexte de la classe pour aboutguge a lI'autonomie de
I'apprenant. De ce fait, la littératie nous permetconsidérer I'écrit, dans toutes
ses dimensions, intellectuelles et sociales entifmmcle la diversité grandissante

des cultures et des langues dans le cadre d’unmuogauté mondiale.

Résumé
En s’intéressant a I'enseignement/apprentissagkédet, les interrogations

gu’un chercheur est amené a se poser sont de déesp

Les unes concernent I'apprentissage de I'écristededire les composantes du
savoir écrire. Le chercheur tente dans ce cadrdgedeuvrir les compétences qui
concourent a ce savoir- faire complexe, ainsi cege davoirs qu’il nécessite
notamment sur les textes et la langue. Ces trasadscalisent également sur les
processus que les scripteurs mettent en ceuvre teatiam de production.
Processus qui permettent de distinguer deux caésgde scripteurs ‘novices ou
experts’ dans le but de mettre en place des déemrdb travail favorisant le
développement de I'expertise rédactionnelle.

La seconde catégorie d’interrogations concerneségmement de I'écrit,
c’est-a-dire les facons de faire de I'enseignahts’agit de concevoir les
meilleures situations qui permettent d’organiseapprentissage et le
développement de la compétence a I'écrit. Le cleanckente ainsi de proposer
des aides en fonction, non seulement des cardij@gs des apprenants, mais
eégalement des moments de I'écrit: durant I'écritarant qu’ils écrivent et apres
la production de texte. Il s’agit enfin de portewvedntage d’intérét a la réécriture

en tant que phase incluse du processus d’écriture.
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Notre recherche a été structurée autour de la gldpaces facteurs dans le but
de fournir des éclaircissements en fonction degrété de ce travail: la
construction de connaissances scientifiques etodugtion de rappel de texte en

contexte plurilingue.

Apres avoir été étudié en articulation avec lauext puis pour elle- méme
sous l'angle grapho- moteur, I'écriture est devemmethéme majeur de la
didactique du francais en posant clairement lebl@noatiques de transmission et
de modes de développement des savoirs. Ainsi,guitssdisciplines de référence
ont contribué a I'enseignement de la productioiite&cDe la syntaxe linguistique
(de la phrase au texte avec la grammaire de texta)pragmatique (des textes
aux discours et a ses genres), a l'analyse de®ssos rédactionnels issue des
travaux inscrits en psychologie cognitive du traéat des textes. Ces differents
domaines de travail ne s’ignorent pas et entreéiehentre eux des relations
diverses sans qu'il y ait pour autant une théoneue et homogene qui les
assemble. Cet état de la recherche n’a rien dextiaaire, il est caractéristique
de la production scientifique ou la construction miradigmes nouveaux est
constante. Ainsi nos différentes lectures concdunasrs l'idée qu’aucune
"pratique” ne peut étre réductible a une seuleotibg&

Deés lors que la production de texte n’est plusesaeht envisagée comme
I'application de régles linguistiques ou comme Itation de modéles textuels et
littéraires, les problématiques de transmissiodeetonstruction de savoirs, des
interrelations entre contenus et démarches d’afipsage/enseignement
apparaissent, accompagnent et entérinent une @volig la réflexion autour des

processus impliqués au niveau de la compréhensida la production de texte.

Il parait incontestable que les travaux conduitsserences cognitives ont
innervé le champ de la didactique de I'écrit. Aitss avancées scientifiques
attestent que de nombreuses connaissances doivent néobilisées et
coordonnées lors de la production de texte. Cepgndsant d’aboutir a cette

conception de I'écrit, 'enseignement de la productde texte a d'abord été
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influencé par I'enseignement de la littérature. ®ncontexte de la classe, cette
premiére conception a conduit les enseignants @tésdsser davantage a
'analyse des textes produits au lieu d’identifestr d’améliorer les stratégies
d’écriture des apprenants en fonction des proceg®gsiture. En conclusion,
dans le cadre de la pédagogie de l'écrit, on esicipalement intéressé au
produit final qu’a la méthode permettant d’obtesg@rdernier.

En considérant la fonction utile de la langue ef’'éerit, la didactique de la
production de texte passe directement du niveadadghrase (orthographe,
grammaire, syntaxe) a [limitation d'écrits de typearratif, expositif,
argumentatif. Cette méthode répétition/imitationfection, sans tenir compte
des mécanismes fondamentaux de la production gétidgt insuffisante pour
développer a la fois, les compétences rédactiormetles apprenants et

particulierement la construction des connaissances.

Ainsi, dans le domaine de la didactique et de agégie de la production de
texte, du fait que le pédagogique pousse au chasgerdidactique, et,
réciproquement le didactique interpelle le pédamgagi une nouvelle approche
voit le jour avec les travaux et recherches coggstiqui incitent a considérer les
processus de la production de texte (planificatiéwmision,...) comme des objets
d’enseignement. De ce fait, c’est en articulant heeche théorique et
interventions didactiques que la réflexion autoes thterrelations entre contenus
et démarches d'apprentissage se développe pourtiak®duune approche
intégrative de cette problématique. Cette dynamdjuehangement a donné vie
aux réflexions sur les aides a la production etdapréhension dans le but de
développer la littératie des apprenants en sitnatle société mondiale de
I'information.

Le chapitre qui suit ce cadre théorique de la digae de I'écrit, nous permet
d’expliciter davantage les principaux travaux catsdsur la compréhension et la
production de texte en contexte plurilingue qui eléppent des démarches
d’enseignement favorisant la littératie dans untexte aussi spécifique que le

plurilinguisme.
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Chapitre 2-Didactique et pédagogie de la compréheimm et production de
texte en FLE

Comme nous l'avons montré lors du chapitre prédgédandidactique de
I'écrit vit actuellement des transformations impoites en raison des
développements des technologies et des exigencés striété en matiere de
connaissances. Ainsi, chercheurs et enseighanteigent vers la conception et
la mise en ceuvre de démarches d’enseignement @tilsl’didactiques dans le
but de développer la littératie des apprenantsi &#iess en contexte monolingue
gue plurilingue. C’est dans le cadre de ce demoatexte que nous tentons, au
niveau de ce chapitre, de présenter, en fonctionodeobjectifs de travail, les
recherches sur la compréhension et la productiategteur enseignement et le

développement de leur apprentissage.

1-Approche multidisciplinaire

Les lectures effectuées dans le cadre de ce tranmis permettent de noter
que la majorité des recherches conduites dans ceaide a une visée
pédagogique d’enseignement de la production éenitangue étrangére (Silva &
Matsuda, 2001). Ces recherches ont bénéficié dedtats des travaux entrepris
en langue maternelle (Fayol, 1996; Garcia-Deba®86;LReuter, 1996; Hayes &
Flower, 1980; Bereiter & Scardamalia, 1987) powpmser aux enseignants des
démarches de travail et aux apprenants des ouiilactijues favorisant
'apprentissage et le développement des compétegrtesompréhension et en
production d’écrits en langue étrangere. Cette goait@ de travaux prend
également en compte les différents facteurs carsifgies de la situation de
communication et analyse les comportements deste&da en fonction de leurs

contextes sociaux, culturels et affectifs (motioatpour I'écrit; utilité de I'écrit).

Dans le cadre de la production de texte en sitnatiorilingue, une premiere
approche a consisté a décrire les caractéristiqegdextes produits en fonction
des parametres linguistiques de la langue dan®llagtapprenant produit son

ecrit (Genesee, 1994). Les travaux qui ont suivievetbppés en
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psycholinguistique, se sont plutdt orientés vessgdeocessus cognitifs dans la
production de texte en langue étrangere (Ransd@&aier, 2002). Néanmoins,
une approche multidisciplinaire semble apporter adéage d’intérét pour

conduire au développement des connaissances etral@six dans ce cadre,
aboutissant a leur tour au développement de lardiie des apprenants en

situation plurilingue.

Comme cela a été mentionné au niveau du chapiéeégdent, la perspective
linguistique de l'activité rédactionnelle met I'ast sur lidentification des
moyens permettant d’assurer la maitrise de la kéguangere (Leki, 2000) dans
le but de favoriser le développement des progrés dlacriture en langue L2.
Les recherches en psychologie cognitive du traitdmeaes informations
considérent comme essentiels les connaissanceapgesnants, le role de la
mémoire, les caractéristiques culturelles et listigies des lecteurs-
compreneurs pour d’abord décrire les habiletésssamees pour écrire en langue

L2 et proposer les aides potentielles a mettre lameppour développer la

construction des connaissances et I'expertise tiédaelle.

Ces travaux conduits en contexte plurilingue petenét de concevoir
'apprentissage et le développement de l'activiée ploduction dans le cadre
d’'une dynamique cognitive des processus impliguissproposent ainsi des
perspectives pédagogiques et des moyens favoriEanimaitrise et le
développement de I'écrit en prenant en considéraliés caractéristigues des
scripteurs en langue L2: environnement d’appreadies langue maternelle de
référence, degré d'expertise en langue L2, motwaiet but recherché des

scripteurs.

Le développement des techniques de travail, lidn&me au développement
des technologies, a permis aux chercheurs de pEoples modélisations en se
référant a l'activation et au déroulement des @eas de rédaction en temps

réel.
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Ces techniques relévent principalement de la métlded protocoles verbaux,
de la technique de la double tache (Ransdell, Aretd_evy, 2001) et enfin, du
recours a des dispositifs informatisés qui permetteenregistrement des
caractéristiques spatiales et temporelles, lesiretet les modifications lors de la
composition de texte. Ces nouveaux dispositifs p#ant ainsi I'étude des
pauses et des débits de production lors de I'éerinanuelle (Barbier & Piolat,
1993) ou de I'écriture au clavier d’'un ordinateluey & Ransdell, 1996). La
combinaison de ces differentes approches permbétatioc des données précises
conduisant a une meilleure compréhension des fiactaupligués dans la
rédaction d’'un texte en langue étrangere ainsidgsemécanismes de gestion des
processus rédactionnels en temps réel.

Depuis la modélisation de Hayes et Flower (1980méthode des protocoles
verbaux est utilisée dans les études sur la prmduale texte en langue
maternelle, en langue seconde et étrangere (Cumrh@g@p). Cette méthode
comporte deux principales variantes étroitemenesliG@u moment ou la
verbalisation des pensées est sollicitée par rappda production du texte
(Gufoni, 1996):
a-la meéthode des protocoles verbaux différés: etlasiste a demander au
rédacteur, une fois la rédaction du texte achegiéeestituer verbalement son
activité mentale au cours de la rédaction a I'altlen enregistrement vidéo de
son activité écrite;
b-la méthode des protocoles simultanés, qui a firdnce de la premiére
démarche, consiste & demander au scripteur derpeehseite voix pendant qu'il

compose, c’est-a-dire durant I'activité de rédatgbnon a sa fin.

Nous devons a ces démarches deux apports majeurs:

a- 'analyse et la modélisation des mécanismesrdéugtion écrite en général,
c’est-a-dire les processus rédactionnels. Mémeetse anéthode a d’abord été
utilisée en langue L1, elle permet également lecrjgiton des processus en
langue L2, car le scripteur peut verbaliser sa dénea soit exclusivement en

langue L2 soit de facon libre, incluant la possibitie s’exprimer en langue L1;
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b- la compréhension de la dynamique de la misewamesgle ces processus.

Par rapport a la problématique de notre rechetahdgcouverte des différents
processus impliqués au niveau de la productiorexie t ainsi que la dynamique
de leur mise en ceuvre, nous permet de vérifietrédégie de rédaction adoptée
par les scripteurs: planifient-ils leur écrit erpant en compte les facteurs de la
situation de production? Ou entament-ils directanteemphase de mise en texte,
qui dans cette condition, renvoie a une stratégie2dupération des informations
de la mémoire du scripteur sans retraitement denéasnations en fonction des
connaissances antérieures? Un autre apport esf @l représentation des
scripteurs du processus de révision de texte eicpi@erement, de I'activité de
réécriture de rappel de texte. Comment envisadeta-iphase de réécriture? Et
quelle est la qualité des informations ajoutéesrappel immédiat du texte

explicatif produit en langue étrangere?

2-Compétences rédactionnelles et maitrise linguisgtile

Il convient d'abord de noter que la langue jouer@le fondamental dans
'apprentissage et le développement des connaissaruelle que soit la
discipline universitaire, les apprenants constntisge nouvelles connaissances
en grande partie a travers la langue, c’est-aldisgu’ils lisent et écrivent sur ce
gu’ils sont en train d’apprendre, et qu’ils étabdist des liens entre ces nouvelles
connaissances et ce gu’ils savent déja. La langteure outil de pensée, de
réflexion, elle soutient I'activité mentale et faige la précision de l'activité
cognitive en permettant a I'apprenant d’exprimensptlairement sa pensée.
L’enseignement des matieres scientifiques en lahguee se limite pas a élargir
les compétences en langue, mais plutdt a acqueeirittératie conceptuelle».
Cette derniere peut étre définie comme la capagiénser clairement a l'aide de
la langue (Coetzee-Lachman 2006). La littératieceptuelle ne se développe
pas d’elle-méme (Vollmer 2006). Elle demande autredre, une attention

continue, un traitement systématique et une pratigurnée vers les objectifs,
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sans lesquels la langue, tout comme le niveau dé&iseades connaissances,
reste basique, sous-développé, risquant méme desség avec le temps.

Les recherches conduites dans le cadre de la gotistr des connaissances
ont mis en évidence un ensemble de connaissancessa@es a la mise en
ceuvre de l'activité de production de texte. Ceteeride est constitué de
connaissances meétalinguistiques sur les lecteurenpels du message,
thématiques et rhétoriques ainsi que des connaissdinguistigues (Roca de
Larios, Murphy & Marin, 2002). Les travaux conduisur l'effet des
connaissances référentielles sont unanimes et ieau résultat selon lequel la
qualité du texte produit est étroitement dépenddatee type de connaissances et
donc de l'expertise du scripteur par rapport auetsd@voqué par le texte
(Cumming, 1989). En revanche, le cas est diffésent’effet des connaissances
linguistiques. Les études qui se sont intéresseks ralation entre expertise
rédactionnelle et maitrise linguistique de la lamgdtrangere ont généré des
résultats variés. La présentation des principasultgts de ces travaux engages
dans I'étude de la relation qui existe entre lesnaissances linguistiques des
scripteurs en langue L2 et la production de textecette langue est tres
importante. Elle contribue pleinement a expliquerdenc a analyser certains
résultats que nous avons obtenus, lors des expésaonduites dans le cadre de
ce présent travail, sur I'effet du facteur «Niveale> connaissance linguistique
des apprenants en langue étrangere et celui deufagtangue» utilisée dans les
aides a la compréhension et a la réécriture supresessus actives lors de la
compréhension de texte explicatif et de la rééwitlu rappel du texte en langue
étrangere (van Dijk & Kintsch, 1983). Cette préaéinh peut enfin contribuer a
expliquer la stratégie rédactionnelle adoptée & dcripteurs en contexte

plurilingue Knowledge telling strategy vs Knowledge transfogrstrategy)

Globalement, ces travaux renvoient a deux principaaultats:
Le premier résultat indique que lors de la produrctie texte en langue L2, les
rédacteurs adultes s’appuient le plus souvent seurs| compétences

rédactionnelles préalablement construites en langu€Cumming, 1990). lls
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indiquent que I'élaboration des buts de la tachmgénisation des idées en
relation avec le processus de planification, agug I'organisation du contenu
sont des étapes de travail indépendantes de laisadihguistique. En résumé,
ces études suggeérent qu’en situation de produétate en contexte plurilingue,
les scripteurs peuvent mettre en ceuvre leurs cempes rédactionnelles, tout en
disposant d'une maitrise ‘relative’ de la langublesi d’'une base limitée de
connaissances linguistiques: lexicales et synt@sqDe ce fait, ces études
suggerent que lors de la production de texte ewatssn plurilingue, les
scripteurs sont capables d’activer des processimdis niveaux, méme dans la
condition ou ils possédent un développement lihée processus de bas niveaux
tels que la formulation et la transcription (BarpE998a).

Le cadre théorique le plus utilisé dans cette mathe est la notion de
compétence sous-jacente commune (common underpoficiency - CUP),
développée par Cummins en 1980. Cet auteur avaidée Iqu’il existe des
conditions ou les compétences rédactionnelles glspeuvent étre mises en
ceuvre, quelle que soit la langue utilisée (Barkii®88b). Ce cadre propose la
notion de «seuil de compétence» («treshold hyp@the€ummins 1980) comme
condition a ce transfert des stratégies, afin digupr I'effet du niveau en langue
étrangere sur la production de texte en situatitumilipgue. Nous pouvons
conclure qu’'un certain seuil ou niveau de compéelimguistique en langue
cible est nécessaire pour assurer le transfertcdegpétences rédactionnelles
construites en langue L1. En revanche, ces coramiss en langue L2 sont plus
importantes par rapport a la qualité des idées yitesl étroitement liée au
répertoire lexical et syntaxique du scripteur (Yd991) et donc au type
d’'informations ajoutées lors de la réécriture re/ard a la stratégie

rédactionnelle adoptée par les scripteurs (Ber&itécardamalia, 1987).

Quant au second résultat, il renvoie a I'idée due |a maitrise linguistique en
langue L2 augmente, plus la production écrite nligye pas seulement
I'activation des compétences rédactionnelles caitefr préalablement en langue

L1. Pour Valdes, Haro, & Echevarriarza, (1992gst nécessaire de restructurer
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ou de reorganiser ces compeétences construitesieamegment afin de les
accommoder aux conventions rhétoriques et stylisigspécifiques de la langue
cible.

La présentation des principaux résultats des trada&arivant et analysant les
effets des connaissances linguistigues de la landguest des compétences
rédactionnelles en langue L1 sur la productionedéeten langue étrangere, nous
permettra d’expliquer le type d’informations ajoegélors de la réécriture du
rappel du texte en fonction du niveau des étudi@ntancais: N1/d'importantes
connaissances; N2/moins bonne maitrise de la labhguélle nous permettra
probablement d’expliquer le type de stratégie rédacelle adoptée en fonction
de la langue utilisée dans les outils didactiquagld a la compréhension et a la
réécriture (L1/langue de scolarisatisl 2/langue étrangere).

A lissue de ces travaux et d'autres qui décrivdavantage les processus
rédactionnels en langue L2 (Zimmerman, 2000; WangVvé&n, 2002), nous
pouvons conclure ce débat en notant que I'ensedésedonnées obtenues a ce
jour converge vers l'idée qu’écrire en langue Luiert un niveau minimum de
connaissances lexicales, syntaxiques et discursivéangue cible, de facon a ce
que les scripteurs puissent exprimer leurs idées sme forme linguistique
correcte. Cette activité nécessite ainsi l'activatde processus rédactionnels
spécifiques (i.e., la planification, la mise entégxet la révision) qui operent
pendant la production et permettent d’atteindreblets fixés, comme en langue
L1. Cependant, Zimmerman (2000) suggere que lardipee de gestion de ces
processus en temps réel est différente en langaagétre. Le travail que nous
proposons ne tend pas a analyser les spécificééka ¢production écrite des
apprenants en langue L2. Raison pour laguelle mbaons pas présenté les
modélisations de Wang & Wen, 2002 ni de Zimmerm20Q0, qui d’ailleurs
exigent un matériel d’enregistrement sophistiqué ae déterminer le temps
consacré a chaque phase de la production de téatee intérét s’oriente donc
plutbt vers la compréhension de texte expositifaamgue étrangere et l'activité
de réécriture du rappel du texte en cette landugagdit plus spécifiquement de

s’intéresser aux processus actives lors de la c&@mepsion, c’est-a-dire le
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traitement du contenu du texte (Van Dijk & Kintsd®83) et aux processus de
(re) planification et de révision (précisément fieité de réécriture).

Ces préoccupations nous conduisent plutbt, a démste la plupart des
recherches conduites sur la compréhension et Buption écrite en langue L2 a
nous référer:

a- aux résultats, en rapport avec nos preoccupatisaus des traditionnelles
modélisations de Hayes et Flower (1980) et de Baret Scardamalia (1987).
Modélisations qui ont le mérite de proposer despgextives pédagogiques a
partir de l'analyse des différents processus, aqms le développement de
I'expertise rédactionnelle des apprenants. Aujbuid’ces modeles représentent
toujours unbon cadre théorique qui nous permet de présenter ifé&eanhts
processus impliqués dans l'activité de productieriekte. Néanmoins, le modéle
de Bereiter & Scardamalia, 1987 en matiere d'exgerrédactionnelle est
complété et enrichi par les travaux conduits darsatire de la compréhension de
texte par les modélisations de van Dijk & Kints(t983; 1988);

b- aux récents travaux conduits en psycholinguistigcognitive de la
compréhension et de la production de texte afinaliser les processus cognitifs
activés par les apprenants en fonction des parasméte la situation et de
proposer des outils didactiques qui favorisentdeetbppement de ces activités

en situation plurilingue.

En nous appuyant sur lidentification de ces preuss(Hayes et Flower,
1980), et sur les travaux les plus actuels en meatde construction de
connaissances (van Dijk & Kintsch, 1983; KintscB98) nous pouvons mieux
comprendre les processus activés par les appreeanftenction de certains
parametres inhérents a la fois aux conditions stmdles dans lesquelles la
production se realise, aux processus exigés podliseé la tache (les
connaissances du sujet et les stratégies dorgpbde), et aux caractéristiques du
produit langagier (rappel de texte). L'apprenarit cgnc considéré comme un
systéeme de traitement de l'information en fonctincertaines caractéristiques

qui lui sont propres. Cette conception nous offtenauvel angle de travail, plus
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dynamique, qui nous oriente davantage vers la céhnemsion des limites du
rédacteur lors de la réalisation des activités atapréhension et de production,
ainsi que la proposition d’outils didactiques fasant le développement des
capacités des apprenants lors de travaux futurBeawu traditionnel angle de

travail focalisé sur I'analyse du produit lingugste.

3-Les données actuelles des recherches sur la coglpension et la
production de texte

Les données actuelles s’intéressent a I'étude dEegsus et la mise au point
de modélisation rendant compte de ces processubquép au niveau des
activités de compréhension et de production det&et interét s’explique par le
fait que les processus représentent une séquemtatsdinternes qui se
transforment par le traitement de nouvelles infdioms. Ces processus sont
donc dynamiques du fait quils sont liés a des aissances puisées dans
I'environnement ou dans la mémoire a long termeratlacteur. Ces travaux
visent a élaborer des modeles qui sont des cotisinacconceptuelles visant a
rendre compte des opérations mentales que le sffiggtitue pour produire ses
réponses. Pour les besoins de l'analyse, les olarehont séparé les deux
activités précédemment citées.

Ainsi, sur le plan de la compréhension de textelamgue seconde, de
nombreuses recherches ont été menées dans diffédentaines. Celui des
sciences du langage (Noyau & Cissé, 2001), deyahpiinguistique cognitive
(Acuia, Noyau & Legros, 1998, Kecskes, 1998), déidactique des langues, et
de la psychologie cognitive (Mistry, 1993) qui snisintéresseées a l'effet des
contextes culturels (Kintsch & Greene, 1988)linguistiques (Kern, 1994) sur
I'activité de compréhension de texte. Ces rechercimt permis la mise au point
de modélisations explicitant ces activités en flamctu lecteur (connaissances,
capacités mémorielles,) et de I'environnement. f#t,da connaissance ne peut
plus étre considérée comme une donneée relative &ade a transmettre que les
apprenants seraient invités a acquérir dans urextentlifférent de celui ou elle

est élaboréd.a connaissance résulte de I'activité de I'appréearest construite
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en relation avec son action et son expérience dadmoEn conséquence, les
processus comme les résultats d’'une démarche wgotgiste sont différents
d’un individu et d’'un contexte a l'autre.

Selon Legros, (Legros, 1997; Marin & Legros, 200&)psycholinguistique
étudie la mise en place et le développement depadements humains en
relation avec le langage. Ces comportements deénisdifférents champs
d’étude comme l'acquisition et le développement ales/ités langagiéres orales
et écrites, la lecture, la compréhension, la prodocde texte, ainsi que les
dysfonctionnements de production. Le langage trdie tout un ensemble
d’activités mentales qui permet de mettre en ceevde gérer des processus tels
que la hiérarchisation des informations, I'inférenta mémorisation, ainsi que
'ensemble des connaissances sur lesquelles cesgsus opérent. Ces processus
permettent de construire les habiletés cognitivesont marquées et influencées
par le langage, par la langue et ses usages etaeituper par la langue
maternelle (ou de scolarisation) dans les contepheslingues. Ces processus
sont les constituants des différentes compéteremegagieres qui ne peuvent
donc se comprendre et se travailler efficacemei@ngéférence a ces processus.
Si la psycholinguistigue a longtemps été concue mmermune branche de la
psychologie cognitive, la psycholinguistique coiyeit a pour but d'étudier
scientifiguement les processus cognitifs mis engewours de la lecture de la
compréhension et de la production de texte en eueodstruire des modéles qui
permettent de rendre compte du fonctionnement dtesye langagier en lien
avec le contexte cognitif, linguistique, socialcatturel de I'individu. Le but de
ces modéles est d’élaborer des conceptions didesti@t de concevoir et de
valider des aides a l'apprentissage plus efficatmss la mesure ou elles se
fondent sur le fonctionnement cognitif des appré&nhah prennent en compte les
contextes sociaux, culturels, linguistiques dasguels ces apprenants évoluent
(Marin & Legros, 2007).

Alors que sur le plan de la production de texts,ttavaux se sont intéressés

soit aux modes de fonctionnement des individust @ox aspects sociaux et
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culturels du rapport a [l'écriture, le premier ax@amine la composante
psychoaffective de I'écriture en tant gu’expressibm soi, et/ou les aspects
cognitifs de cette production. Le second axe g'ed#ge plutdt aux groupes
sociaux et culturels dans lesquels est inséréjét qui développe des usages de

I'écrit et des valeurs associées a ces usages.

Nous rappelons que du cété de la psycholinguistitpsetravaux ont tenté de
rendre compte des différentes dimensions de I'é€tde production en décrivant
et en analysant, par le biais de modeéles, les @iatgs auxquelles est confronté
le scripteur (de Beaugrande, 1984). Ces modeéless isles études de la
production en temps réel et de l'analyse des potdscverbaux, étudient le
passage des représentations mentales, postuléengaoistiques, aux structures
linguistiques pourvues de sens et matérialisées &ome de signes graphiques
(Chanquoy, & Alamargot, 2002). La réalisation diexte est alors assurée par
un ensemble de processus qui transforment dessegpiadions cognitives en
représentations linguistiques (ou des informations) production est donc
congue comme une activitt de verbalisation desémifits niveaux -
microstructure, macrostructure et structure deaser d'une représentation d'un
domaine activé ou construit (van Dijk et Kintsc®83; Kintsch, 1986; Legros,
1991, Legros, Baudet, & Denhiere, 1994). L’analges processus mis en ceuvre
au cours des différents niveaux de traitement dipbas caractéristiques du
lecteur (&ge, niveau scolaire, niveau d’experistactionnelle, connaissances du
domaine et connaissances linguistique,..) et desrshs contraintes de la tache
(type de texte a produire, consigne, destinataiyequi alourdissent la charge
cognitive et influencent la gestion de la mémoiee tdavail (Chanquoy, &
Alamargot, 2002; Olive & Levy, 2001; Piolat, Kellgpg& Farioli, 2001).

Toutes les recherches conduites dans ce cadrensanimes sur le fait que la
compréhension de la transformation des représensatnentales en expressions
verbales est difficile & analyser (Fayol 1991). kpécialistes (Espéret, & Piolat
1991; Fayol, 1997; Piolat, & Roussey, 1992a; Alagpar& Chanquoy, 2001),
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s’appuyant sur l'architecture de processus de Hatyewwer (1980), considerent
gue cette activité implique (1) un processus daifiation ou le scripteur active
les concepts sur le domaine évoqué par le texteodupe et les sélectionne
conformément a leur importance et leur pertinerarergpport a ses buts; (2) un
processus de mise en texte ou ‘linéarisation’ dpsasentations, afin d’établir la
cohérence sémantique locale (entre les propositienisalisées) et globale, a
partir des connaissances des types de textesgdles de la langue, mais aussi
des informations contextuelles et pragmatiquesrmartes (Denhiére, & Piolat,
1988) et enfin (3) un processus de révision qustrpdus une simple relecture en
vue de corriger les erreurs de syntaxe et d'ortplgr, mais une véritable activité
de (ré)écriture, de réorganisation des informatides(re)planification du texte a
produire (Butterfield, Hacker, & Albertson, 1996Pésormais, grace aux
avancees des recherches dans les domaines de larébemsion et de la
production écrite, la réécriture est définie comure ensemble de processus
complexes et constitue aujourd’hui un vaste domaidéude qui intervient a
différents niveaux du traitement et conduit a défés types de transformation
du texte en cours d'élaboration, selon quelle deitsurface ou une révision
profonde (sémantique) qui modifie le sens du téfiamargot et Chanquoy,
2001: 98-99). Le traitement de ces processus estreint selon que le scripteur
Soit expert ou novice.

En somme, la rédaction de texte en langue prenséomnde ou étrangére est
désormais contrainte par la présence de connassanéalables et par le niveau
de développement des fonctions mentales exécigoues|’'effet de la maturation
et de la pratique, étant a leur tour soumises afalgsurs psychologiques et
socioculturels. Ainsi, rédiger en langue étrangeénpligue comme en langue
premiére, la mobilisation d’opérations rédactiofese(planifier, mettre en texte,
réviser). Toutefois les conditions de transfert gescédures disponibles en
langue premiere sont rendues difficiles par lifisaince de connaissances du
lexique, de l'orthographe ainsi que de la syntakey I'exigence d’'un «niveau

seuil» de connaissances en langue L2 afin de peenoet transfert.
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L’essentiel a retenir est que le domaine de I'éugitpeut étre abordé comme
une donnée purement cognitive au sens de résuliia¢ donction cérébrale; un
objet d’étude externe aux spécificités humaineabgénce de compréhension et
les difficultés des scripteurs a produire des e langue L2, nous incitent a
considérer I'écrit comme une donnée qui ne pew Beutre par rapport a la
subjectivité humaine et au contexte social. Lagpeis compte de cet ensemble de
facteurs contribue au développement des rechestirela compréhension et la
production de I'écrit en décomposant ces activieds plusieurs étapes de
traitement. L'intérét de décomposer I'ensemble el activités complexes est de
mieux cerner comment notre cerveau traite les mébions qui lui parviennent et

comment il peut les réorganiser pour acquérir deselles connaissances.

Quant au domaine de la compréhension de textesymtbese des recherches
conduites en psycholinguistique cognitive (MarirL&gros, 2007), nous permet
d’abord de définir l'activité de compréhension et pkésenter par la suite les
principales évolutions historiques des travaux gagadans ce domaine (cf.
Chapitre 4). Ainsi, il est utile de savoir que gampréhension, nous pouvons
aussi bien faire allusion a l'activité mentale d@astruction de la signification du
texte, de méme qu'au produit de cette activité togn c’'est-a-dire la
signification. Le premier point le plus importané a¢tes travaux est que la
signification n’est pas contenue dans le texte atsdce cadre le lecteur se
contente de la ‘prendre’, mais elle est constrpde ce lecteur en fonction de
plusieurs parametres internes mais également esteau texte. Il s’agit
notamment: (1) du type de texte, (2) de ses carsiities linguistiques et
référentielles, (3) du degré d’explicitation defmmations par l'auteur du texte,
ce qui sous entend également la quantité d’infdonat non explicitement
présentes au niveau du texte et donc supposéesedn lecteur, (4) du niveau
de connaissances linguistiques du lecteur, (5kcderaissances référentielles de
ce dernier, (6) du contexte de la lecture/comprsioenet de la production, (7)
des outils didactiques proposés, (8) du but deiViae: lecture/distraction ou

lecture/formation, produire un résumeé (activité gecessite la hiérarchisation
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des informations), un rappel de texte (activiténitsgement moins codteuse du
fait que I'apprenant se limite a récupérer les im@ions stockées en mémoire
sans hiérarchisation de ces informations) ou unptemendu (activité qui
nécessite la présentation des informations en ifomckes buts du lecteur), et (9)
les lecteurs potentiels.

Les travaux de van Dik et Kintsch (1983) et de t&om (1988), nous
permettent de conclure que la compréhension de tegt peut se réduire a
'addition de la signification des mots (i.e. desqeettes verbales), et des
propositions (des unités cognitives, i.e. unitéigmification). Elle nécessite une
interaction entre un texte, son contenu et lesrin&ions construites par le
lecteur, stockées en mémoire a long terme et adilars de la lecture du texte.
Pour construire la signification d’'un texte, il astcessaire de réaliser deux

importantes opérations.

Il s’agit d’abord de construire la signification tkebase de texte, c’est-a-dire
construire la signification de sa cohérence loealglobale (microstructure); puis
construire la signification du modele de situattamoqué par le texte, c’est-a-dire
la signification des informations auxquelles reevte texte, qui ne sont pas
explicitement mentionnées au niveau du texte mais gpnt supposées
construites par le lecteur et stockées en mémaigerostructure). La mise en
rapport entre, les différents types d’informatioissues du texte et les
connaissances du lecteur stockées en meémoire eepeéd’activité de

compréhension du texte.

Il est important d’ajouter que la construction designification de la base de
texte nécessite l'activation d’inférences de liaigtont le but est de relier la
signification des propositions explicites du texia les marques linguistiques
explicitement présentes au niveau du texte (ledesegle la langue, les
connecteurs) ou les connaissances lexicales ewsgoes du lecteur. En
revanche, la construction de la représentation afeidiu modele de situation du

texte néecessite I'activation d'inférences élabeestiayant pour but d’enrichir le
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contenu du texte. Les auteurs ajoutent en final, daeconstruction de la
cohérence de la signification du texte est trilvataies connaissances générales
du lecteur, ainsi que de ses connaissances pefssngagoitement liees a son

contexte linguistique et culturel.

La modélisation de la compréhension du texte (vgh & Kintsch, 1983)
permet d’analyser I'activité de construction dedprésentation du texte en trois
niveaux:

(1) un niveau de surface ou plan de l'intrant lisgjque, durant lequel le lecteur
déchiffre les mots et traite I'information d’un poide vue lexical et syntaxique,
(2) un niveau sémantique représentant a la fosigaification des mots, des
phrases et du texte. Il s'agit donc d'un niveau dmnstruction de la
microstructure du texte via une série de propasstissues des indices de surface
du texte et de la base de connaissances du lequduactive des inférences de
liaison afin d’assurer la cohérence locale et dmba texte. Ce deuxieme niveau
nécessite d’'ores et déja d’'importantes ressouroggitives afin que le lecteur
puisse hiérarchiser et condenser les informationexte.

Et enfin (3), un niveau situationnel qui constituee représentation mentale de la
situation décrite par le texte. Ce niveau regrolgseconnaissances générales
évoquées par le texte ainsi que les aspects caoetexie la situation de lecture
(le contexte linguistique et culturel, les connarsses personnelles du lecteur,
charge cognitive et capacité limitée de la mémoiahsi, des expériences
préalables, des bases de textes antérieures peétrenincorporées (Tapiero,
1992); ce qui fait que parfois, dées le départ dieddure d’'un texte, le lecteur y

reconnait une situation avec laquelle il est famili

Le résultat de ces activités est la constructiamel’nouvelle représentation du
texte qui inclut le texte lui- méme, ainsi que éemnaissances du lecteur. Nous
pouvons facilement imaginer les retombées didaetigat les avantages au
niveau des démarches d’enseignement de ces appéaisques. Il devient par

consequent, plus facile d’identifier les difficidtéles apprenants en matiere de
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compréhension et de proposer des outils didactigusseptibles de conduire les
lecteurs a les dépasser.

Les développements des travaux de Kintsch (19888)1%xplicitent
davantage cette activité de construction de |aésegtation de la signification du
texte en rapport avec les connaissances stockémgmoire (cf. Chapitre 4). La
compréhension vise donc essentiellement, la casigirud’'une représentation
mentale cohérente de ce qui est dit par le textebaBement, pour décrire la
démarche du lecteur, l'auteur résume cette actetédeux grands processus:
Construction et Intégration. La premiére assure clanstruction d’une
représentation du contenu de la base du texteet@nge activité vise a intégrer
les connaissances du lecteur a la représentaticoienu de la base du texte
dans le but de transformer la base de texte enuircohérent. Ainsi, ces travaux
renforcent la modélisation précédente de la congmrgbn de texte (van Dijk &
Kintsch, 1983) et I'affinent en identifiant les f#ifents registres et fonctions de la
mémoire des apprenants. Il s’agit principalementadenémoire a court terme
dont la fonction est de retenir les informationsslidurant un court moment; la
mémoire a long terme, qui représente le stock a¥mations que le lecteur a
construit en milieu formel et informel; et enfin@moire de travail, représente
un registre intermeédiaire qui permet de gérer ¢apération des informations, de
maniére économique tout au long de la rédactiopasir des informations

contenues dans les deux niveaux de mémoire préseden

4-La stratégie redactionnelle

Les chercheurs sont unanimes, I'activité de pradoale texte est complexe.
Ainsi, prenant comme point de départ, les troiscessus impliqués dans
I'activité rédactionnelle (planification, mise egxte et révision), il est important
de rappeler que le processus de planification st;as®n la récupération des
informations stockées en mémoire a long terme dptear. Par la suite, il s’agit
de sélectionner et d'organiser les éléments infiiomaels récupérés en fonction
de la situation. De ce fait, la planification estidge par les connaissances

activées et par les objectifs projetés de la prioli@cu texte que se construit le
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scripteur. Ces objectifs peuvent par conséquest difféerents, en fonction de
l'interprétation de la consigne d’écriture et dexpérience antérieure des
scripteurs.

Ce premier processus de rédaction est tres impattafait qu’il conditionne
la suite de l'activité en terme de qualité de tilaen effet, c’est en fonction de
I'organisation ou non de la connaissance destin€geamise en texte, que les
chercheurs Bereiter & Scardamalia (1987) ont distin deux modes de
production écrite:

- ‘knowledge telling strate@yl'information est présentée de facon linéaire,
dans l'ordre récupéré en memoire.

“knowledge transforming strateégy'information est réorganisée en fonction
de deux parametres, le sujet du texte et lI'audience

La spécificité de notre recherche réside dans itegige nous mettons en
interaction les principaux résultats de ces travaoM modélisations
traditionnelles de Hayes & Flower (1980) et de Bere& Scardamalia (1987) a
savoir: les trois processus de rédaction de te{@nification, mise en texte et
révision), ainsi que les stratégies rédactionneb@soyant au développement de
I'expertise rédactionnellekowledge telling strategy vs knowledge transfogmin
strategy avec les apports des travaux conduits en psygleloognitive du
traitement de l'information (van Dijk & Kintsch, 88). Cette interaction est
riche en enseignement, puisqu’elle nous permetédigier et de valider I'effet
d’'un nombre de facteurs inhérents au scripteuonecentexte linguistique et a la
situation de compréhension/production sur les @®ue cognitifs activés par les
lecteurs et les stratégies de production adoptelep scripteurs dans le cadre de
la lecture compréhension de texte expositif ettivété de production de rappel

du texte en langue étrangere.

De ce fait, il nous parait important de préciseiequonction des objectifs de
notre travail, en I'occurrence I'effet de deux tgp#aides a la compréhension et
du contexte linguistique sur les mécanismes cdgratitivés par les apprenants

lors de traitement des informations de textes axfgdifficile ‘proposant peu
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d’'informations explicitant le contenu du texies facile ‘contenant suffisamment
d’'informations pour construire la macrostructuretexte’) en langue étrangeére,
nous nous sommes référée, dans un premier tempsdean modalités de Hayes
& Flower (1980) et de Bereiter & Scardamalia (198ijquement dans le but de
présenter les mécanismes de la production écritgéréral. Ce choix se justifie
par le fait que ces deux modalisations ne suffiplug pour étudier I'activité de
compréhension et celle de production d’'un pointvde cognitif. Le cadre
théorique des avancées actuelles de la rechereme Ok & Kintsch, 1983;
Kintsch, 1988) nous permet de nous appuyer suappserts pour proposer des
perspectives didactiques favorisant le développéndn la littératie des
apprenants.

Ainsi, l'interaction de ces données théoriques dpssus de planification et
stratégie de production) avec les apports des urade van Dijk & Kintsch
(1983), nous permet de construire une sorte deimtamh de travaux, afin
d’analyser la réécriture du rappel du texte exgficat particulierement le
processus de (re) planification du texte suite eelecture du texte explicatif et
I'apport des informations proposées par les aidés éompréhension et a la

réécriture.

Notre angle de travail nous permet d’explorer utreawaspect de I'écrit,
différent des traditionnelles recherches linguists] qui analysent
essentiellement les évolutions d’'un texte suite difbérentes corrections, ainsi
qgue les procédés linguistigues permettant d’anefiter texte (Lebrave, 2002).
Les travaux en psychologie cognitive de traitentest informations visent quant
a eux, a étudier les processus cognitifs mis ervreedansles activités de
relecture, de retraitement et de réécriture afiprgoser des outils didactiques
fiables, favorisant la construction des connaissaret le développement de la
littératie des apprenants en contexte plurilingdimsi, 'analyse du mode de
production adopté par les scripteurs en fonctios diéférents facteurs mis en
ceuvre lors de la situation de réécriture (le tyfmdd proposée, le degré de

difficulté du texte explicatif, la langue utilisélans les aides, la relecture du texte
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explicatif), nous permet d’étudier les différentgeaux du texte réécrit en nous
appuyant sur les grandes phases de son traitenant)(jk et Kintsch, 1983).
Cette présentation, qui nous permet d’identifier diezveau de [I'expertise
rédactionnelle de nos apprenants, nous permet ter wmpie les rédacteurs
novices réécrivent principalement le texte en figealt leur attention sur les
niveaux textuels de surface ou locaux, tandis gee dxperts operent un
retraitement sémantique, c’est-a-dire de structtirde fond dans la perspective
de la prise en compte d’'une lecture par autruiv& Piolat, 2003). Ces deux
derniers niveaux (niveau de surface et niveau stque) sont donc les plus
essentiels pour une réécriture experte, facteuoitapt dans le développement
de la littératie.

La production est envisagée comme une activitéedealisation des différents
niveaux -macrostructure, microstructure et striectude surface- d'une
représentation d'un domaine construit (van Dijk at&ch, 1983; Legros, Baudet
& Denhiere, 1994). Ainsi, ces niveaux permettedtutde du traitement des
informations lors de la lecture compréhension, psep des hypothéses sur les
activités de construction de la cohérence de laésgmtation sous jacente au
texte, et donc sur les capacités d’inférences dptear. Cette premiere analyse
nous permet en plus, détudier les modes de pramuctle texte et
particulierement, le traitement des informations Ide la réécriture en fonction
de la situation de production. Ces modes de pramugenvoient soit a une
stratégie de récupération des informations telle®llgs sont stockées en
mémoire, soit a une stratégie plus élaborée, ampétant I'information et en la
réorganisant, par le biais de connexions avec awléments d’'information. De
facon trés générale, la réalisation d’'une acticidénplexe serait contrainte par
'ampleur des ressources dont dispose lindividwtrédment dit, la quantité
maximale des ressources mobilisables serait diftérd’un individu a l'autre.
Etant donnée cette limite, les individus ne peuvamtduire en paralléle qu’'un
nombre limité d’opérations, car le colt de cestdraents ne peut dépasser les
ressources attentionnelles disponibles. Néanmaiest important de noter que

malgré les apports considérables des travaux staitement des informations, il
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reste toujours difficile et complexe de circonserat encore plus de décrire et
d’analyser les processus mis en ceuvre au coursdiffésents niveaux de
traitement des informations, c’est-a-dire la transfation des représentations

mentales en expressions verbales (Fayol, 1991).

En résumé, l'intérét pour I'expertise rédactionmeibus permet d’étudier les
effets de I'écrit sur I'apprenant: se limite-t-ih &raitement linguistique du texte?
Ou bien, I'apprenant infere-t-il ses connaissarai@grieures en rapport avec le
texte, indice d’'un mode de production élaboré? i@edrét permet enfin de
proposer des outils d’aide qui contribuent a éubete ‘surcharge’ dans le but de
libérer les ressources attentionnelles des appreaéin de réaliser une véritable
activité de construction de connaissances (a lisved’'une mémorisation
éphémeére des informations), conduisant au dévefppede leurs capacités a

utiliser I'écrit.

Résumé

La production écrite en langue étrangere fait Ebloje recherches nombreuses
et variées. Ces dernieres s’orientent vers desp@eises pédagogiques,
linguistiques ou psycholinguistiques. Actuellemdigtyolution de la recherche
nous permet de concevaiecrit, dans toute sa globalité: compréhension et
production, dans le cadre d’'une approche complérenqui tend a prendre en
compte les différents apports de chacune de ceso@ms. Un bilan des
principales données citées dans la littérature FPaetent sur les processus
cognitifs impliqgués dans le traitement des infoiore et les processus
rédactionnels en langue étrangere avec une plusdgraonsidération des
spécificités intellectuelles, culturelles, lingigstes et sociales de I'apprenant
(Marin & Legros, 2007; Barbier, 2003).

Concernant le rapport entre la maitrise linguistiqie la langue L2 et les

compétences rédactionnelles des scripteurs, leauxasuggerent I'existence

d’'un niveau «seuil de compétence», Cummins (1980pgrmet le transfert des
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compétences rédactionnelles construites en landuidrs de la production de
texte en langue étrangere. D’autres travaux najeet plus les connaissances
linguistiques se développent, plus les scriptenssituisent des compétences
rédactionnelles en fonction des caractéristiquesetiie langue étrangere et non
plus seulement en se référant a leurs acquis eyuéahl (Verhoeven, 1994).
Nous pouvons conclure que la production de textepeet se limiter aux
connaissances linguistiques, ni mémes aux conmaissaéférentielles. Ainsi, le
domaine sur lequel porte la production, c’est-&tensemble des connaissances
sur le contenu, est tres important. Les connaigsade type linguistique sont
nécessaires, mais insuffisantes. La malitrise ddolme sans informations
pertinentes a transmettre constituerait une aétivide de sens. Dans cette
optique, l'apport des travaux en psychologie cagmita été important: le
scripteur parviendra a produire woh texte dans la mesure ou il possédera, tant
sur le plan linguistique que sur celui du domaniienportantes connaissances
bien structurées (Fayol, 1991). Les connaissanizag ées réseaux associatifs
constitués de concepts reliés entre- eux, stocias th mémoire a long terme,
les chercheurs font I'hypothése que l'activationrdtoncept d’'un réseau dense
et assez bien structuré devrait rendre dispontiBasicoup plus d’informations et
enrichir les données servant a la production d'emtet Néanmoins, les
chercheurs ajoutent que cette conception n’estrigide, mais serait plutot
dynamique, en perpétuel construction et reconstruen fonction de paramétres
inhérents au scripteur et d’autres a son contextsodstruction de savoirs. Sur le
plan de la compréhension de texte, les travauxides¢h (1988) accordent une
place importante aux connaissances du lecteur,etfas assurent la phase
d’intégration des connaissances aux informatiorpgsées par le texte. Ces
avancées permettent a Mannes et Kintsch (1987jstiagler différents niveaux
de représentation mnésique:

1- la mémoire de surface des mots utilisés datexte,

2- la mémoire de la signification locale et glob@lase de texte), et

3- la mémoire de la situation décrite par le t€rtedéle de situation).
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Du fait que le deuxiéeme niveau (base de texte) gena deux types de
représentations (cohérence locale et globale due)texnous pouvons
comptabiliser quatre niveaux de traitement d’untdegt quatre niveaux de

représentation mnésique.

Dans le cadre de la psychologie cognitive de tmate des informations, la
capacité a réécrire est constitutive de I'experésiactionnelle. Elle implique des
connaissances et des processus tres spécifiquasiadmise en oeuvre favorise
I'amélioration de la forme et du fond du textendlus parait donc important de
proposer des outils de travail susceptibles deribar a 'automatisation des
processus impliqués afin d’'alléger les ressourogsitives des scripteurs et les
focaliser sur le développement de leurs connaigsanc

Enfin, sur le plan de I'enseignement, la connaissamest plus considérée
comme une accumulation de données que lI'appremamiagasine en mémoire.
La connaissance est expérimentée a travers ung@cignitive insérée dans un
environnement. Le processus de construction deatssances s’inscrit dans une
réalité culturelle et contextualisée, liée au cwigesocial et émotionnel dans
lequel se déroule cette activité (Lebow, 1993). t@mpréhension et la
production de texte se réalisent grace a l'utilisatontinue et contextualisée des
connaissances et, de ce fait, la situation d’'agisage devrait promouvoir le
développement des compétences de facon active, migna et donc
constructive. Il en résulte que la question du éetg traitement du contenu du

texte se pose avec acuité au niveau d’'une sociditératie.

Au niveau du chapitre suivant, nous tentons de nioigsesser davantage a
I'activité de compréhension de texte et aux praces®gnitifs impliqués. Ainsi,
a ce niveau de l'avancement du travail, il nousapares utile de présenter
I'évolution des travaux conduits dans ce cadre.liian qui permet d’expliquer
I'orientation actuelle de la présente recherchsiajoe de celles conduites sur le

traitement des informations.
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Chapitre 3-Apercu sur la psychologie cognitive duraitement du texte
- Les 3 générations de modeéles cognitivistes erpoéinension de texte

Avant de présenter les principales évolutions dasatx conduits sur la
compréhension de texte en psychologie cognitiveglls parait utile de rappeler
gu’en matiére de I'écrit, I'intérét était plutdtiemté vers la production écrite et
particulierement vers le produit de cette actiatedétriment des processus qui
permettent d’aboutir au texte. Ainsi, les rechesclireguistiques ont marqué les
premiers pas de [I'évolution des travaux jusqu'auvetibpement des
neurosciences et des technologies permettant degiginement sonores et vidéo
de l'activité de production et méme des enregistras de l'activité cérébrale
durant l'effort. Ces développements ont mis en guerl'importance des
ressources cognitives des apprenants, qui doivergssairement étre prises en
considération, ainsi que la spécificité de la situaet du contexte linguistique et
culturel des apprenants dans I'analyse des prosessuluisant au traitement des
informations de texte et particulierement a la twomsion de la connaissance et
au développement de la littératie.

En psychologie cognitive, dans le domaine de lapréhrension de texte, van
den Broek, et Gustafson (1999) ainsi que Blanc eguiBet (2003; 2005)
présentent les trois générations de modeéles qui peminis des avancées
considérables permettant de mieux cerner les diités composantes de
I'activité cognitive de compréhension de texte et Hifféerentes modalités de

fonctionnement de ces composantes.

3.1-Une approche centrée sur le «produit» de la cqaréhension

Les chercheurs de la premiére génération se sEmesgsés a la représentation
que se construit le lecteur lors de l'activité detlire, dans le but d’identifier les
éléments qui la construisent ainsi que les factsusxeptibles d’influencer le
contenu de cette représentation.

L'objectif des travaux de cette premiére génératsh d’analyser ce que le

lecteur construit mentalement a partir du textéegtfacteurs qui influencent le

75



produit de la compréhension, ou de la constructienla signification. Cet
objectif a été atteimgrace aux résultats qui montrent que le lecteustroih une

représentation mentale qui differe et dépasseofiméation fournie par le texte.
L’identification des éléments majeurs constitutite cette représentation

constitue I'apport majeur de cette premiére géimrate recherches.

C’est ainsi que la représentation construite estpusée des informations
contenues dans le texte, mais également des ceanaes en mémoire du
lecteur, activées lors de la lecture du texte etragport avec le texte. Cette
définition du processus de compréhension, prop@sgevan den Broeck et
Gustafson (1999)facilite la compréhension de la distinction fornail@ar
Kintsch & van Dijk (1978), van Dijk & Kintsch (1983) entre sggnification de la
structure de surfacémeaning of surface structur@t la signification du texte
(meaning of a text)Ces auteurs ont en effet clairement identifié desx
composantes essentielles de la représentationctkute La premiere renvoie au
traitement des mots, alors que la seconde engldddads, la base de texfeext
base) c’est-a-dire la signification des informationswtenues dans le texte et les
connaissances antérieures du lectbackground knowledgectivées lors de la
construction de la signification. Le processus amgréhension de texte est alors
défini comme une construction de la cohérence depeesentation mentale du
lecteur. En effet les seules informations conterags le texte ne suffisent pas a
sa compréhension, et le lecteur doit faire desraemiges et activer des
connaissances en mémoire et renvoyant au mondeuévoar le texte pour
combler les ‘trous sémantiques’ du texte et élabdee cohérence de sa
signification. Les auteurs ajoutent que la consimacde cette cohérence est
tributaire des relations que le lecteur établirems éléments constitutifs de la
représentation mentale (i.e., actions ou éveénemenpsopositions,
paragraphes...).

En résumé, la réussite du processus de compréhensiplique la

construction en mémoire d’'une représentation cohérde la situation décrite
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dans le texte. Cette représentation est définientmmn réseau d’évenements,

d’états, d’actions et de faits, reliés entre euxast les relations qu’ils partagent.

3.2-Une approche centrée sur les processus cogitife la compréhension

Ces avancées majeures ont donné suite a d’awdkesIi qui se sont focalisés,
a la différence des précédents, sur les procesgumstifs de la compréhension et
non plus sur le produit de la compréhension. Ailesirecherches de la deuxieme
génération se sont intéressés aux processus ¢egddi la lecture et plus
précisément a I'information activée a mesure der¢gression de la lecture, (i.e.
a un instant précis du processus de compréhensier),processus qui
interviennent, ainsi que les facteurs qui vontitdkiencer (Blanc & Brouillet,
2005). Le processus cognitif essentiel sur lequélti@vaillé les chercheurs est
I'élaboration des inférences, en relation avec labitisation des ressources
attentionnelles.

Les principales découvertes de ces recherchesdang part, le fait que les
ressources attentionnelles (ou la mémoire de tjawai des limites, c’est ce qui
explique que durant chaque instant de la lecturaividu ne peut porter son
attention que sur un petit nombre d’éléments gat,seelon son point de vue,
pertinents pour comprendre le texte; et d’autre, ganférence en tant que
processus cognitif; phénomene cognitif tres imparsur lequel nous aurons
I'occasion de revenir dans un chapitre particulier.

En résume, deux facteurs fondamentaux expliquerdctivité de
compréhension de texte: la production d'inférences les ressources
attentionnelles (ou mémoire de travail) du lect€les deux facteurs sont liés par

le fait que les ressources attentionnelles favorikactivation d’inférences.

3.3-Une vision intégrative du produit et des procesis a I'ceuvre lors de la
compréhension

La troisieme génération de recherche integre daesnéme problématique
les découvertes précédentes. Van den Broek et fGoista(1999: 29) la

caractérisent comme «une extension des conclusiespremiére et deuxieme
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générations». Elle se veut donc intégrative du gssgs et du produit de la
compréhension. Elle tend a analyser les mécanipaaekesquels se construit la
représentation en cours d’élaboration, c’est-a-diveling en temps réel, ainsi

que les facteurs susceptibles d’influencer le ptoda la compréhension, les

processus et leurs interactions. L'objectif estsla construction d’'une théorie

unifiée qui vise a rendre compte non seulemenpdesessus, mais également du
produit de la compréhension.

La spécificité des recherches de la troisieme @gdioér est la prise en compte
des multiples éléments textuels et inférentielsvésttout au long de la lecture.
Ces éléments textuels et inférentiels fluctuentilade la lecture et conduisent
progressivement a I'élaboration d’'une représematiohérente du contenu du
texte (Denhiere, 1988; Kintsch, 1988; Goldam & Varmi995; Mbengone
Ekouma, 2006). L'idée principale est que durantldature, les éléments
constitutifs de la représentation sont activésaderi continue et dynamique, les
trois constituants de la représentation mentakevaisle traitement des mots, de
la base de texte (les informations du texte) etcmaissances antérieures du
lecteur subissent un incessant changement.

Ces recherches mettent en exergue la facon danivB#éion des composants
varie entre une représentation compléte et stabldegte et des inférences
géenerees.

En somme, la troisieme génération de recherchegrimtau sein d’'un méme
cadre théorique le processus de lecture et le firddda compréhension (i.e. la
représentation mentale).

Nous pouvons conclure que si les modeles des deumigres générations ont
largement contribué a saisir la nature de la remté@son construite en mémoire
et les processus cognitifs intervenant dans cettieité de construction, les
modeles de la troisieme génération ont permis @sflement de fournir une
vision intégrative de la maniere dont l'activatiee distribue au cours de
I'activité de lecture, c’est-a-dire de l'activatidiune vision stable du texte et des
inférences générées a I'élaboration d’une repr@ientcohérente du contenu du
texte.
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Ce rappel nous permet d'aborder, dans le chapitreasst, les différentes
modélisations de la compréhension de texte: laridéles schémas, le modele de
Kintsch et van Dijk (1978) et ses principales étiolus en particulier celle de
1983 avec lintroduction de la notion de modeélesiteation, enfin le modeéle
d’architecture cognitive proposé par Kintsch en 89€es modéles sont
essentiels a la compréhension de la problématigques hypotheses qui sous-
tendent cette recherche. Le plan suivi dans ce itthaponsiste d’abord a
présenter les principales familles de modéles depcéhension de texte, pour
ensuite présenter un modele intégré de compréhedsidexte compatible avec

la prise en compte des contextes culturels etrmuistiques du lecteur.

Résumé

Dans ce chapitre, nous avons présenté les avanggkstes et les apports
déterminants des trois principales générationedeerche sur la compréhension
de texte. Ainsi, chacune d’elles présente des degai completent les travaux
précédents: Aussi, doit-il étre précisé que lestdéisnentre ces trois générations
de recherches sont flexibles. Pour preuve, I'étpudenous réalisons sur I'activité
de compréhension et de production de texte en xtenpdurilingue comporte les

caractéristiques des trois générations de modeles.
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Chapitre 4-Théories cognitives de la compréhensiates textes narratifs

Notre recherche s’intéresse certes exclusivementtraitement de texte
expositif. Cependant, les travaux sur la comprébende texte ont commencé
par s’appuyer sur les premieres recherches en glayghistique textuelle
portant essentiellement sur le récit (Coirier, Gantm & Passerault, 1996). Ainsi,
la maniere dont les chercheurs concoivent la congm&ion de texte a été
fortement influencée par la théorie des schémas,nquis tentons de présenter
dans les lignes qui suivent.

Les connaissances sont regroupées selon des easequd de nombreuses
études antérieures ont désignés sous le vocablecheme’ ou de ‘schéma’
(Rumelhart, 1977).

4.1-Théorie des schémas et compréhension de texte

En psychologie cognitive, dés le début des annd@garge dix, nous assistons
a I'émergence de plusieurs tentatives d’élaboratiome théorie des processus
de compréhension de texte. Dans cette optiquehdarie des schémas a
largement contribué a la conception de la comprgbarde texte. Son apport est
important dans la mesure ou, d'une part, elle @dBs schémas comme un bloc
de connaissances faconné par les apprentissageleuet modalités de
construction (Anderson, 197Rumelhart, 1980) et, d’'autre part, prend en
compte la complexité des processus interactifoesteuctifs impliqués dans la
compréhension (Schank & Abelson, 1977; Denhiereatidt, 1992).

Carrel et Eisterhold (1983) décrivent cet apportlpaait que la théorie des
schémas permet d’expliquer les interactions eeggfocessus mis en jeu lors du
traitement sur le texte et ceux mis en jeu lorsrdilement sur les connaissances.
Ces opérations sont communément appelées: traitemehas-haut» et
traitements «haut-bas» (Rumelhart, 1980). Les psu= mis en jeu lors du
traitement sur le texte, en l'occurrence les traénts de type «bas-haut»,
consistent a décoder les unités linguistiques (phms, graphemes, mots

jusqu’aux propositions), puis a confronter ceséminalysées aux connaissances
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générales initiales du lecteur. Les processus mijswelors du traitement sur les
connaissances sont des traitements de type «hswit-ai gérent 'activité de
construction de la signification du texte, a padts connaissances générales sur
le sujet du texte activées lors de la lecture.

L’important est que l'activité de compréhensionteete met en jeu tous les
types de connaissances que le lecteur utilise daestache de lecture: les
connaissances et les croyances sur le monde (t&es@thémas de contenu), les
connaissances des difféerents types de texte, dedmganisation et de leur
structure typique (schémas formels), tout commeckasnaissances lexicales,

syntaxiques, sémantiques et pragmatiques (Schakikefson, 1977).

Si nous supposons que les connaissances antérigluretecteur sont
déterminantes dans les processus de compréhengienpeoduction (rappel), la
théorie des schémas éclairera beaucoup de polatésr@ cette étude. Elle nous
permettra d’étudier le role joué par les structudesconnaissances initiales des
participants dans les traitements cognitif et lisigue des textes proposés. En
effet, dans la mesure ou les contenus de ces textesient a des domaines de
connaissances plus ou moins proches de la fil@entfique des participants, la
théorie des schémas nous permettra de testertltEffeconnaissances antérieures
non seulement sur la compréhension de texte expliogais également sur le
produit de ce processus de compréhension. Dares oétine optique, la théorie
des schémas nous permettra d’analyser le role aemissances antérieures en
fonction des informations présentes au niveau deteg expérimentaux: texte
‘difficile’ présentant un nombre limité d’informatnsvs texte ‘facile’ caractérisé
par une densité dinformations sur le contenu dxtete Toutefois, dans la
perspective de la problématigue et des hypothésgssous-tendent cette
recherche, la théorie des schémas semble présemdimite dans la mesure ou
elle n’integre pas le réle des facteurs linguistg|et culturels dans le processus
de compréhension. Elle semble enfin présenter utre &mite étroitement liée
au type de texte explicatif. En effet, le récitcegactérise par une structure qui

facilite le traitement des informations (situatimitiale, évenements et situation
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finale). Globalement, cette ‘architecture’ peutiliter la compréhension du texte.
En revanche, le texte expositif, explicatif ou doeuntaire scientifique ne semble
pas présenter une structure canonique. |l sembtoatnaire, qu'il y a autant de
structures de textes que de domaines. Dans cextenteus avons davantage
besoin de recourir a une théorie de l'apprentissetgele I'organisation des
connaissances en meéemoire pour analyser les pracasguliqués dans le

traitement des informations de texte documentaiensfique.

4.2-Théorie de schémas et compréhension de récits

La notion de schéma, en plus de son apport a béddilon d’'une théorie de la
compréhension de texte, a enrichi les travauxasaoimpréhension de récits. Les
schémas de récits comportent des modeles de lisajam sous-jacente censée
guider la compréhension des histoires. En effetnedeles d’'organisation des
récits (information renvoyant a la situation ingiaa un probleme ou a une
situation finale) qui guident la compréhension et rappel des histoires
appartiennent a la théorie des schémas des réCies derniers sont
conceptualisés comme un ensemble limité de caggy@bstraites (Stein &
Glenn, 1979; Johnson & Mandler, 1980), liees emtites par des relations

précises entre les actions, les événements etaliss é

Cependant, les recherches sur la mémoire et I'tsgtion des connaissances
mettent en exergue les limites de la théorie deémas (Fayol, 1985), sans pour
autant nier la contribution de cette théorie adlgse du rbéle du lecteur dans les
processus de compréhension des récits. Quantfatl@d contexte culturel et
linguistique de l'apprenant sur l'activité de teaitent des informations, les
travaux de Denhiere et Baudet (1989) mettent edeécie I'existence de deux
types d'opérations cognitives mises en jeu dansolapréhension. Le premier
type représente les opérations cognitives quiviganent lors de la lecture et du
traitement en cours de déroulement (on line), teise représente les opérations
qui se déroulent au cours du rappel, pendant Viéetide récupération de

l'information en mémoire. D’aprés ces travaux, €agiorigine sociale (Baudet,
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1986), ainsi que les connaissances antérieuresedieur influent sur les
performances de rappel.

Notons enfin le fait que dans le cadre de la cohgaigion de récits, et en se
référant a la théorie des schémas, les travaworseistéressés a la fois aux
processus de compréhension (i.e. a I'activité nhertas sujets) et aux structures
cognitives (les connaissances et les croyances @moire) sur lesquels ils
operent. Parmi les stratégies cognitives, Fayol8%)l9distingue celles qui
relevent d’une organisation générale, inhérenteéait et commune a tous les
individus de celles qui ont trait a I'expériencesg@e d’'une personne particuliére

et qui déterminent la sélection de certains elément

4.3-Le modele princeps de la compréhension de text€intsch et van Dijk
(1978)

En 1978, Kintsch et van Dijk élaborent un modéledmpréhension de texte.
Ce dernier est fondé sur I'existence de plusietmsgssus complexes qui operent
en parallele et de maniere interactive. Ces comnmtesadu systéme sont au
nombre de trois: la microstructure sémantique, dgdes de traitement et la

macrostructure sémantique.

4.3.1-La microstructure sémantique

Selon ce modele, la premiéere tache du lecteureesbdstruire «une base de
texte». Cette derniere correspond a une micror@inoacrostructure sémantiques
cohérentes du contenu du texte. La significatiotedte est alors constituée d’un
ensemble de propositions formées de concepts @fint& van Dijk, 1975). II
s’agit donc de constituer un réseau de propositigrsrchisées, correspondant a
ce qui est directement exprimé en surface. Aiaspremiere étape du traitement
d'un texte consiste a en établir la cohérence eét@lle. Le processus de
production d’inférences est mis en ceuvre dans tedeucombler les «trous

sémantiques» et de rendre la base de texte cobérent
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4.3.2-Les cycles de traitement

D’apres Kintsch et van Dijk (1978), le traitemenurd texte se déroule de
maniére séquentielle, trongon par trongcon, chaguecon correspondant a un
ensemble de propositions. Le traitement d'un tediedonc une succession de
phases d’opérations dans laquelle chaque opératigmmécéde une et en suit une
autre. Pour un texte donné et un lecteur donnapiebre de propositions sera

traité a chaque cycle.

4.3.3-La macrostructure sémantique

La macrostructure sémantique résulte, dans un detmmps, du traitement
global du texte qui se fait en fonction des butslekieur. La macrostructure
sémantique représente le résumé du texte (Denh#i84). Elle se constitue a
partir de regles de condensation sémantique quilesiregles d’élimination ou
de suppression, de sélection et de généralisatisinformations.

La cohérence d'un texte dépend non seulement dedees niveaux de
structure (micro et macrostructure sémantique)srégalement des relations qui
existent entre ces deux systemes organisés deissanees. La cohérence de la
signification globale d'un texte ne résulte pas effet de la somme des
significations locales construites, mais des lidescohérence entre toutes les
composantes et qui nécessitent la mise en ceuvifér@nces causales.

Le modele de compréhension de Kintsch et van Oifk78) nous éclaire sur
les activités de construction de la cohérence éodain texte, mais aussi de sa
cohérence globale c’est-a-dire de la formation alenacrostructure en tant que
composante du processus de compréhension, de epperésumé. Néanmoins,
ce modele présente certaines limites qui, dansdeecde notre problématique
tiennent a la non prise en compte de la langueeaiout autre variable culturelle
identifiant les spécificités du lecteur dans legessus de compréhension. Afin
de dépasser ces limites, nous nous référerons delende van Dijk et Kintsch

de 1983 qui introduit la notion de modele de sitmat
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4.4-Le modéle de situation dans la modélisation dean Dijk et Kintsch
(1983)

Le concept de modele de situation, qui ressemhied@anombreux points a
celui de modele mental proposé par Johnson Lai@83), apparait dans le
modele proposé par van Dijk et Kintsch en 1983. d&as< auteurs définissent le
modele de situation comme une représentation doegniles événements,
actions, individus et de la situation en généraévpnue le texte; il s’agit donc
de la représentation sémantique de la situatiogu@e par un texte a partir de
'ensemble des significations emmagasinées danmdmoire du lecteur. Un
modele de situation peut alors englober des expEage antérieures et des
connaissances relatives a ses expériences, cemguit également a introduire
des bases de textes antérieures, portant surtdagamis similaires.

La notion de modele de situation a non seulememigede conceptualiser la
représentation du monde que les individus se agestit a travers leurs
expériences et leurs apprentissages et qu'ils eatdtilors de la lecture, mais
également, de fournir un univers référentiel auxressions langagieres. Il parait
également intéressant de noter que la construdiitonmodele de situation ne se
limite pas uniguement au domaine de la compréhendeotexte, le traitement
d’'une image ou d’'une carte donne également liea Gohstruction d’'un modeéle
de situation. Dans ce cas, il n'est pas élaborartir g’'une base de texte, mais
directement issu du support d’informations imagé&st. aspect de construction
de modele de situation est intéressant dans larmesules lecteurs de filieres

scientifiques lisent souvent des écrits accompadi@sges, de 1égendes.

Ainsi, les travaux conduits dans le cadre de laception plus large des
«modeles mentaux» (Johnson-Laird, 1983; Ehrlichhdi€a & Cavazza, 1993)
ou de celle particuliere des «modeles de situati®an Dijk & Kintsch, 1983;
Mannes & Kintsch, 1987) ont permis de conceptuellsereprésentation du
monde que les apprenants se construisent au &umetsure de leurs expériences
et apprentissages et qu’'ils activent lors de lautecd’'un texte. Nous pouvons

mieux expliciter ces deux notions en soulignantugunodele mental est défini
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en tant que la représentation que se construipd@mant d’'une situation du
monde (exemple: aller au restaurant, aller au cindtriapprenant construit une
représentation de tous les parametres impliciteexglicites de ces deux
situations du monde). En revanche, un modéele deatgin constitue la

représentation que s’est construite le lecteundtliation décrite dans le texte.

Le modele de van Dijk et Kintsch de 1983 propose p@rspective théorique
de la compréhension et de la production de texteregie, jusqu’a nos jours,
'une des plus largement admise dans le cadreatd®irches de la psychologie
cognitive du traitement du texte. Ce modéle dédat processus de
compréhension a partir de trois niveaux de reptatien.

«La surface du texte» représente le premier nivé€iast le niveau de
représentation le plus élémentaire vu qu'il compdes mots du texte et la
syntaxe utilisée. S’ensuit «la base de texte».tQ&esiveau sémantique de la
représentation. Elle comporte I'ensemble des pitpnos contenues dans le
texte. A son tour, elle se subdivise en deux sniv@aux: la microstructure qui
est le niveau local et la macrostructure qui eshileau global du texte. Le
troisieme niveau est le «modéle de situation»stlo®nstitué des connaissances
et des expériences du lecteur évoquées par le texte

Lors de la compréhension de texte, le lecteur édgba partir de ses
connaissances construites dans son environnemimtetuune sorte de modeéle
‘original’ de la situation décrite dans le textea{@&dogo, 2004; Cordier &
Legros, 2005; Hoareau & Legros, 2005 a).

Pour van Dijk et Kintsch (1983), la microstructugsulte du traitement de
l'information du texte, phrase par phrase. Chaguerination est intégrée aux
informations activées en mémoire a long terme. Beait, la microstructure
correspond a la structure locale du texte.

La macrostructure, quant a elle, représente lafsigtion globale du texte.
Comme cité auparavant, elle est le ‘résumé’ dueteodmposé d'une série

organisée de propositions hiérarchiquement agerpdée®présente la structure
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globale du texte. Un certain nombre de facteurdrite a la construction d’'une
macrostructure, comme les connaissances généraleslecteur relatives
exclusivement au contenu du texte, le contextprésence de titres et de sous-
titres. Il parait par conséquent important de nqter la base de texte ressemble a
une sorte de réseau propositionnel constitué ddions qui sont directement
dérivées du texte. A ce réseau pauvre et souvedhérent, le lecteur doit
ajouter des nceuds et établir d’autres connexiongarir de ses propres
connaissances et expériences. L’intervention deceesaissances qui résultent
de ses apprentissages et de ses expériences \@ULSSON environnement
familial et culturel lui permet de rendre cettausture cohérente, de la compléter,
de linterpréter et de l'intégrer a ses connaiseanantérieures: il construit un
modele de situation (van Dijk & Kintsch, 1983). Rafpns que le modéle de
situation correspond a ce que l'individu a appugekte, détaché de la structure

textuelle, et intégré a ses connaissances (Caflliapiero, 1997).

L’important dans cette notion de modéle de situmatst que, la lecture d’'un
texte active des connaissances relatives non senteam contenu sémantique de
ce texte, mais également celles qui sont évoquaesegocontenu dans la mesure
ou elles se rapprochent de lui (de ce contenu) medgises des différentes
lectures, de la culture et des expériences perfiesndu lecteur. L’apport de
cette notion a notre problématique est importantjwe nos participants sont des
étudiants adultes ce qui suppose un modele detisituassez riche qui se
reflétera dans les rappels de texte (productionitesl

La modélisation de 1983 met au centre de [lactiviggnitive de la
compréhension les connaissances du lecteur. Leuoriance est telle qu’elles
conditionnent le passage de la base du texte aelendd situation et donc a une
compréhension plus fine du texte. Selon van Dijk Kebhtsch (1983) la
construction d’'un modele de situation repose paiéicement sur l'intervention
de différents types de connaissances: les connassaeéneérales sur le langage,
sur le monde en général et sur le monde du leeteyarticulier, ainsi que les

connaissances derivées d’expériences personn@liesce fait, ces dernieres
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permettent de transformer ce qui n'‘est au dépamngustructure isolée en
mémoire (la base de texte) en une entité plus i@égglus cohérente et plus
complete.

Le modele de van Dijk et Kintsch met ainsi 'accentr la part active de
I'individu a travers la prise en compte des comswmises du lecteur et de ses
objectifs de lecture. En restant toujours dansdmaine de la contribution du
lecteur dans le processus de compréhension, lesuttade Mannes et Kintsch
(1987) ont montré que suivant le niveau de conaasss et de compétences du
lecteur, deux stratégies peuvent étre adoptédsil poivilégie le développement

de la base de texte, soit il construit un modelsiamtion.

Ces travaux ont révolutionné le domaine de la netteecar il nous permettent
de décloisonner les recherches en mettant en attmmale plan de la
compréhension de texte avec celui de la produd@aite et particulierement la
réécriture du rappel du texte afin d’'analyser n@ulement les processus
cognitifs activés par les apprenants lors de lauteccompréhension du texte
explicatif mais également le mode de productionilgjiadoptent pour rendre
compte des informations qu’ils ont retenues et doomoprises du texte sous la
forme d’un rappel écrit (Bereiter & Scardamalia81p

Ces données indiquent que le lecteur développe adelm de situation plus
précis lorsque les connaissances et les infornmatlartexte sont réorganisées de
facon cohérente. En placant la compréhension au-d#une simple
mémorisation des constituants du texte, ce modélgerais des avancées
considérables dans le domaine de la didactiquea dminpréhension de texte.
Désormais, il est plus judicieux de découvrir kgrésentations des apprenants et
les connaissances qu’ils ont construites, en mif@mel comme en milieu
informel, avant de proposer une activit¢ de lectamapréhension et/ou de
production de texte. Cette démarche permet d’addpte outils d'aide a la
compréhension et a la réécriture aux insuffisardes lecteurs. De plus, ces
avancées théorigues nous permettent de varierdammdhes d’enseignement

afin d’enrichir les connaissances des apprenantisageur tour facilitent la
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construction d’'une représentation cohérente dueteRinsi, nous pouvons
proposer aux apprenants de réaliser des rechefpheables et autonomes’
relatives a un sujet donné, puis de présenterelfgsd des informations retenus
et donc supposées comprises. Cette démarche pararetseulement de
distinguer les connaissances des apprenants dgances; mais elle permet
également de construire des modeles de situatioseguiront de réferents au
traitement de textes ultérieurs. D’autres perspesti didactiques seront
proposeées a la fin de ce travail de recherchea@oin tour représente le point de
départ d’autres recherches.

En 1988, Kintsch propose un autre modéle qui naimet de concevoir la
place du lecteur bilingue dans un contexte plugiie dans la compréhension et

la production de texte en langue étrangere (L2).

4.5-Le modéle de Construction- Intégration (Kintsch 1988)

La théorie de la compréhension de texte élaboréevaa Dijk et Kintsch
(1983) s’enrichit avec le modéle Construction- ¢gmédion de Kintsch (1988,
1998). Ce nouveau modele a une visée explicativaedrit la maniére dont les
textes sont représentés en mémoire durant le Eweede compréhension et
comment ils sont intégrés aux connaissances deulect

Kintsch reprend la décomposition du texte en pritjpos hiérarchiquement
organisées et reliées de facon cohérente gracédeuawchement d’arguments,
initialement proposée par Kintsch (1974), (Denhiér@84a; 1984; Kintsch &
van Dijk, 1978; Le Ny, 1979; van Dijk & Kintsch, 89). Nous rappelons que la
microstructure d’un texte correspond a la structocale du texte et se compose
de prédicats et d'arguments. Les prédicats sontateses relationnels tels que
les verbes, les adjectifs ou les adverbes. Lestaggts sont représentés par les
noms. C’est ainsi que la signification d’'une phraseple peut étre représentée
par une proposition complexe qui consiste en udipaé associé a de nombreux
arguments, des circonstances de temps, de liedesetléments modificateurs.
S’appuyant sur cette ‘architecture’ du texte, Kéht$1988, 1998) développe plus

particulierement les étapes du processus de coemsim en focalisant
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I'attention sur les processus responsables deélarchisation et de la sélection
des informations pertinentes. Il en ressort quer pmmprendre un texte, le
lecteur doit construire un modele de situation, djincite a établir des

connexions entre des éléments d’informations da&par les idées exprimees
dans le texte et les connaissances antérieurésguees. Cette activité permet la
construction de la cohérence de la structure deepmésentation et facilite
l'activité de hiérarchisation des différentes prsifions (que nous pouvons
vérifier et analyser lors de la production d'unu@e du texte). Ce modele
concoit donc la compréhension comme un processusyiablement flexible et

tres sensible au contexte. Kintsch distingue deukcipales étapes: la

construction et I'intégration.

La construction consiste en l'activation de repnésons correctes, mais
également celles qui sont non pertinentes, reddaesdanoire contradictoires.
Quatre étapes constituent cette phase de constiucti

Dans un premier temps, la base de texte est foanp&etir des propositions du
texte (formation de la microstructure et la magragure du texte, i.e. le lecteur
déebute la construction de la signification du tep@r I'activation des sens
potentiels des mots qui seront progressivemengié@s dans des unités plus
larges, les phrases). Ensuite, chacun de ces éemeguistiques est élaboré en
sélectionnant un petit nombre de ses plus procbesng auquel il est associé
dans le réseau de connaissances (i.e. le lecteayeesle relier les phrases qui
sont proches sémantiquement, et qui ont le méneesair aboutir au résumeé du
texte). Vient ensuite le troisieme temps qui eliicke la production d’inférences
et donc appel a des connaissances générales enpeltes, au modéle de
situation du lecteur par le biais de récupérationmeémoire de connaissances
associées au sujet du texte. Enfin, les intercdons»entre tous les éléments du

réseau afin d’obtenir un ensemble plus ou moingtt.

Le résultat du processus de construction correspdnd un réseau

comprenant les nceuds lexicaux actives, les propositonstruites de la base de
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texte, ainsi que les inférences élaborées a plrtmodele de situation du lecteur.
Une fois que les propositions sont reliées sodertae d’'un réseau (tissage des
informations, construction liée), la représentatiorentale s’organise pour
désactiver les constructions inadaptées et renfdeseéléments pertinents. Le
possible réajustement des données (informatioméenas) et leur réorganisation
en vue de constituer un contenu cohérent se raalégsdravers le processus
d’intégration. Ce dernier est alors défini commensemble des opérations
d’élimination des incohérences et de renforcemestabnstructions pertinentes
afin d’aboutir & une nouvelle représentation duetefCette étape est subjective
et dépend du degré de compréhension de chaquerleicte ce qui est pertinent
pour le lecteur ‘A’ ne I'est peut- étre pas poutdeteur ‘B’, en plus de I'effet du

contexte linguistique et culturel).

Ce nouveau modele de 1988 n’est donc pas inconpatiec celui de 1983,
mais le compléte et I'enrichit en explicitant datzage les étapes du processus de
compréhension, ce qui nous permet de noter la visgdicative de la
modélisation. En 1998, Kintsch affine le modélel@88, en réduisant le nombre
des niveaux de représentation a deux: la basextke éele modéle de situation.
En effet, 'auteur simplifie son approche et rédeg trois précédents niveaux de
la représentation du texte (surface textuelle, blasteexte et modele de situation)
a deux niveaux ‘base de texte’ et ‘modele de sangtdans le but de mieux
rendre compte des processus responsables de [i@eleles informations
pertinentes, qui a leur tour conditionnent la déaldu traitement des
informations. La premiere, c’est-a-dire la repréaton de la base de texte, se
compose des informations locales et globales isslwesexte. Elle est donc
constituée des éléments de surface et proposil®mhetexte. La seconde, en
I'occurrence la représentation du modéle de sdnatienvoie aux connaissances
personnelles et antérieures du lecteur construitas son contexte culturel.
L’'auteur précise que la distinction de ces deweaix de représentation ne

renvoie pas a considérer ‘la base de texte’ antelele de situation’ comme des
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objets mentaux différents. lls sont ainsi distirgaéin de décrire la genese des

représentations mentales.

Kintsch ajoute que le contenu de la représentatientale n’est pas formé a
parts égales d’informations relatives a la bas¢egite et d’autres au modéle de
situation. En effet, il arrive que I'on se souvienparfaitement de mots ou de
phrases du texte, au moins pour un temps, alorsdgums certains cas, la
mémorisation des éléments du texte est tres failblege fait, la base de texte peut
étre plus ou moins cohérente et compléte, et lethaade situation peut étre plus
ou moins adéquat et précis. Il faut par conséqguetdr que le poids de chacun
de ces niveaux de représentation dépend du texteélone (de sa structure, du
théme, des informations que l'auteur présente eetles qu’il considére comme
connu du lecteur), du lecteur, de ses spécifiaiesplus précisément de ses
caracteéristiques culturelles et linguistiques geinyent favoriser I'activation de
nceuds en rapport avec les connaissances génétraspeafigues du lecteur.
Dans ce cadre, nous pouvons supposer que desikejge (de 3 a 5ans), c’est-a-
dire dés que l'enfant est admis en milieu formeto(é coranique, école
préparatoire), la mémorisation prend une amplemcyale dans la construction
des connaissances des jeunes enfants. Dés lesemsnhecons, il s'agit de
mémoriser et de restituer. Sans nier I'apport dee @&marche d’enseignement,
nous supposons que les rappels de texte produitsopatudiants contiennent un
nombre important d’'informations issues du conteeuabase de texte, méme
dans la condition ou I'enseignement au niveau déses cycles (primaire,
college et secondaire) tend a inciter les apprenarienir un role actif dans la
construction du savoir. Cette hypothése nous @ieets d’autres recherches que
nous tenterons de mener ultérieurement, dans leldunettre en exergue les
effets des habitudes socio-éducatives des appeersamt les stratégies qu'ils

activent lors de la construction des connaissances.

Un des points forts du modéle de Construction-iatégn est qu’il rend

compte de l'interaction complexe entre les enttégglistiques du texte, c’est-a-
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dire la base de texte, et les connaissances deutedt met au premier plan les
connaissances du lecteur dans la mesure ou le ipamlla compréhension est
déterminé par ces connaissances et qu'elles sbatigine de l'activation des
éléments pertinents de la représentation et déilbiton des éléments non
pertinents. Cette modélisation de la compréhengiermet de considérer la
représentation mentale comme un tout, constituédodnations directement
dérivées du texte et du réseau de connaissancebind&idu. De plus,
I'existence de cycles de traitement- qui expliqugunt la représentation du texte
est construite de maniére séquentielle et que ehfmisi qu'un segment de texte
est traité, il est immeédiatement intégré au resteegdte, maintenu en mémoire de
travail- souligne le réalisme de cette modélisateinavec la prise en compte du
contexte culturel et linguistique du lecteur, l&dhe de la compréhension de
texte s’élabore, s’enrichit et se précise pour, @ligu’a nos jours, une référence
incontournable dans le domaine de la didactiqgueedte. Ce modele de 1998
apporte un autre éclaircissement a notre problé@uatétant donné qu’il nous
permet, a partir des productions écrites des sujet$aire des prédictions sur le
processus de compréhension de texte en tenant eateptinformations qui se
réféerent au modele de situation; modéle portanhdéaque des spécificités du

lecteur puisqu’il est construit dans son contexiéucel et linguistique.

Résumé

Comprendre un texte consiste pour le lecteur agiatéles informations
syntaxiques et sémantiques issues du texte a sagissances sur le monde afin
de construire une représentation mentale cohédententenu du texte.

Comme nous l'avons mentionné au niveau du chapitteédent, I'approche
des modeles de premiére génération, est centréelesuproduit’ de la
compréhension. En revanche, les modéles de deuxgémération prennent en
compte les processus cognitifs mis en jeu duratedaure et I'élaboration des
inférences. Les modeles de troisieme génératiotierercompte d’'une approche
intégrative de l'activité de lecture des textes.dtese de construction consiste

en l'activation de représentations correctes, négialement non pertinentes,
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redondantes, voire contradictoires qui correspaedtaa un réseau comprenant
les nceuds lexicaux activés, les propositions coiss; ainsi que les inférences
élaborées au niveau local et global du texte. Lasehd’intégration consiste en
I'inhibition et la désactivation des éléments nartipents de la représentation
mentale afin de renforcer la signification des é&ém considérés comme

pertinents.

La succession des modéeles rend compte de I'évolaes descriptions et de
I'analyse de l'activité de compréhension de tekie premier modele s’intéresse
a la construction d"une base de texte", c’estr@-dne micro- et macrostructure
sémantiques cohérentes du contenu du texte. Leiaeexmodele détaille
davantage la description des processus de commiéhe@a partir de trois
niveaux de représentation: la "surface du texee"phse de texte" et le "modele
de situation". Dans le dernier modele de compréberde texte, le nombre des
niveaux de représentation est simplifié et redlst ‘dase de texte" et au "modele

de situation".

La "base de texte" devient un réseau propositiogoaktitué de relations
directement dérivées du texte auquel le lecteur @jouter des informations en
établissant d’autres connexions a partir de sgar@soconnaissances pour rendre
cette structure cohérente et I'intégrer a ses desalaces antérieures. Le lecteur
construit ainsi un "modele de situation”. Nous klpps que le "modele de
situation” correspond donc a ce que l'individu ragdu texte, détaché de la
structure textuelle et intégré a ses connaissar@@snodele permet de rendre
compte de nombreuses activités liées a la compséhendont I'acquisition de
nouvelles connaissances, l'effet du contexte ajjus les aides potentielles a
mettre a la disposition du lecteur afin de favarié® construction de la

connaissance.

Enfin, un intérét particulier est mis sur les caesances du lecteur du fait

gu’elles conditionnent le passage du traitementlaldase du texte" a celui du
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"modele de situation”. Elles permettent ainsi gppienant d’accéder a une
compréhension plus fine du texte. Nous pouvons loomcqu’il semble

intéressant d’analyser le role de plus en plus mapb du contexte, de la
mémoire et des connaissances antérieures du ledteute mieux rendre compte

de l'activité du sujet.

L’ensemble de ces données centrées sur le modesitudgion du lecteur,
nous permet de traiter au niveau du chapitre qit, sun processus d'une
importante indéniable dans le traitement des infdions et la construction des
connaissances: la production d’'inférences. Les ipp I'activité inférentielle
des apprenants ouvrent des perspectives didactiquék serait judicieux
d’enrichir afin de proposer aux apprenants, de legelpossibilités de
développements des connaissances et de la liggélatis une société mondiale de

I'information.
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Chapitre 5-L’activité inférentielle dans la comprérension de texte

La compréhension d’'un texte est concue comme utieéaiinalisée par la
construction d’'une représentation cohérente duecantu texte. Pour aboutir a
cette représentation, le lecteur produit difféereyppes d’'inférences. Ces derniéres
permettent de relier, d’'une part, la significatidas informations entres-elles
présentes au niveau du texte, et d’autre partinfesmations véhiculées par le

texte et les connaissances antérieures du lecteur.

5.1-Qu’est-ce gqu’une inférence?

Les chapitres qui précédent nous ont permis de reneth eévidence
importance de [lactivité inférentielle. Cette dé&re est cruciale dans la
compréhension de texte. La représentation mentatexde dépend de plusieurs
facteurs lies au theme du texte, au texte lui-méme,type de traitement
gu’effectue le lecteur, et aux inférences activEgiager, 1993). Ces dernieres
sont produites principalement parce qu’elles satessaires a la construction
des différents niveaux de la représentation mentadst-a-dire celui de la base

de texte ainsi que celui du modéle de situatiorg@ear le texte.

La construction de la représentation de la basexte nécessite I'activation
d’inférences qui conduisent les lecteurs a intégerdonnées informationnelles
du texte. Dans cette optique, il s’agit d’un tranent au niveau propositionnel sur
les marquages anaphoriques et les liens causasa&niséau niveau du texte. Le
traitement des anaphores ainsi que celui des maudpieausalité sont les traces
d’'une activité inférentielle d’intégration des déms textuelles.

Au niveau du modele de situation, les ajouts d’'€gense rapportant a des
situations liées a celles du texte source sontdrdéeés comme des signes d’une
activation des connaissances antérieures des Hecteur le monde, ou
particulierement sur la situation évoquée parxeete

Ainsi, une inférence peut étre définie comme unérajon mentale qui
permet au lecteur de faire un lien entre deux @sra®ntigués dans le texte, et

donc le résultat est une nouvellenfermation qui n'est pas explicitement
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mentionnée dans le texte et qui consiste en uraneiipn d’éléments a un état
spécifié d’'informations, ces éléments étant isassabnnaissances générales ou
spécifiques mises en ceuvre par I'individBlanc & Brouillet, 2005: 25). De ce
fait, il s’agit d’'un processus qui combine des mfations provenant de
différentes sources, aussi bien linguistiques qudextuelles, afin d’obtenir de
nouvelles ‘pieces’ d’'une information non explicitans le texte, et qui est activée
au cours de la lecture (Singer, 1993; Denhiere &dgg 1992). L'apport majeur
de Il'activité inférentielle est qu’elle permet diétir et de rendre explicites des
relations entre les différentes informations lagéssiénplicites dans le texte.

Dans cet ordre d’idée, il est important de notee glusieurs recherches se
sont intéressées au processus de production @&mdés. Nous citons deux
classes de modeles en rapport avec le cadre théoegles objectifs de notre
recherche. Il s’agit principalement de la théoriaimaliste (McKoon& Ratcliff,
1995) et la théorie constructiviste (Graesser, &iggTrabasso, 1994).

5.2-Les approches minimaliste et constructiviste dé’inférence dans la
compréhension de texte

L’approche minimaliste est représentée par lesatravde McKoon et Ratcliff
(1995), alors que Graesser, Singer et Trabasso4)l18présentent plutbt
I'approche constructiviste. Ces deux positions imggtent les inférences qui
participent a I'établissement de la cohérence &dd celles qui concourent a
I'établissement de la cohérence globale.

Alors que la position minimaliste, compatible avecmodéle de Kintsch et
van Dijk (1978), postule que les lecteurs ne preelli que les inférences
nécessaires a assurer la cohérence locale, laoposibnstructiviste postule,
quant a elle, que la production d’inférence estivdet par un principe de
recherche de la signification. Si les deux posgistaccordent sur le fait que les
lecteurs construisent une représentation localemehérente du texte, elles
divergent quant a la construction d’'une représemaglobalement cohérente.

Nous présentons chacune de ces positions du failteucontribuent & analyser
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la spécificité du processus inférentiel lors datéraent des informations en

situation plurilingue.

5.2.1-L’approche minimaliste

La théorie minimaliste de McKoon et Ratcliff (199%)stule que le lecteur ne
produirait de maniere automatique que les inférens&cessaires a assurer la
cohérence locale entre les informations du texteans de traitement et les
inférences qui Ss’appuient sur des informations Iéacent et rapidement
accessibles. lls partent du principe que les infgge sont générées au cours de la
compréhension, de maniére trés rapide et non canisgice qui permet de noter
que les lecteurs s’appuient sur les informationsildement et rapidement
accessibles

Cette conception du processus inférentiel se jestilar les travaux de
références des auteurs: il s’agit notamment deddétisation de Kintsch et van
Dijk (1978) et des travaux de van den Broek (1990).

La modélisation de Kintsch et van Dijk (1978) dogassus de compréhension
est centrée sur la notion de proposition ou comedant mental de I'information,
renvoyant a une vision «localiste» de la comprében€ette premiere référence
contribue a expliquer le fait que I'approche miniista soit centrée sur les
inférences que l'on retrouve principalement au aivele la base de texte. La
théorie minimaliste s’appuie également sur les nesdde la cohérence locale
(van den Broek, 1990) selon lesquels aucune relatausale globale ne serait
construite lorsque des relations causales adégpeai@sgent étre établies a un
niveau local. Nous pouvons conclure que la théamiaimaliste présente la
génération d’inférences comme un processus immedigbmatique ou non
conscient, trés rapide, ciblé sur le maintien dedhérence locale et sur les

informations aisément accessibles.
5.2.2-L’approche constructiviste

La théorie constructiviste part du principe qu'lige trois sous-systemes

mneésiques: la Mémoire a Court Terme (MCT) qui mairitl'information la plus
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récente, la mémoire de travail qui contient enviesmdeux dernieres phrases et
l'information en cours de recyclage en mémoire aricderme, et enfin la
mémoire a long terme.

Selon la théorie constructiviste, les inférenceséba sur les connaissances
sont construites lorsque les structures de coraraies en mémoire a long terme
du lecteur sont activées, en interaction avec ws-snsemble d’informations
issues de la représentation du texte. Cette remsdsm inclut non seulement la
base de texte, mais également le modele de shuati@rentiel (van Dijk &
Kintsch, 1983).

La modélisation de van Dijk et Kintsch (1983), nquexmet d’expliquer la
différence entre ces deux approches. Ainsi, lartbéminimaliste concoit la
génération d’inférence uniquement en référenceiaman de la base de texte (la
surface textuelle, microstructure et macrostructdce texte). En revanche,
I'approche constructiviste congoit la génératiomfégrences dans un cadre plus
large et plus flexible. Ce cadre ne se limite p&sr&connaissance des mots ou la
combinaison de mots afin d’établir la cohérencellde la représentation, mais
integre également les connaissances du lecteur.

L’approche constructiviste apporte ainsi davantdgeplications sur le co(t
cognitif du processus inférentiel. Elle permet d¢en une faible consommation
des ressources de traitement lorsqu’'une structerecahnaissances est tres
familiere, car son contenu est automatiguemenvée&n mémoire a long terme
(stock de connaissances antérieures) et intégr@énoire de travail (Kintsch,
1988). Cette approche nous permet également deetrales explications aux
différences de traitement des informations entseajgrenants. Différences liees
au but que construisent les apprenants lors de aetivité, en fonction de leurs
connaissances.

Nous pouvons conclure que les deux positions ptéserle processus
inférentiel comme motivé par le maintien de la ecehée de la représentation.
Néanmoins, il faut reconnaitre qu’'une théorie ptafade la génération
d’'inférences n’existe pas, c'est plutét la comksoai de différentes conceptions

qui permet d’appréhender et de rendre compte dé&e tau richesse de ce
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phénomene intervenant en compréhension. Nous pewggalement reconnaitre
que la position constructiviste adopte toutefoie uision beaucoup plus souple
que la position minimaliste quant aux différentpely d’'inférences susceptibles
d’étre générés au cours de la compréhension (GnaeSsger & Trabasso,
1994).

Sur un plan didactique, dans le cadre de la pradti@ore de notre recherche,
il nous parait utile de prendre en compte ces g@sitions qui nous éclairent sur
les processus cognitifs activés par les apprenanssdu traitement de texte
explicatif et la réécriture du rappel du texte amgue étrangere. Ces deux
approches nous permettent non seulement d’'analieféet des aides a la
compréhension proposees mais également, nous desngerspectives de travail
intéressantes pour développer ce processus infdrem contexte plurilingue.
Ainsi, les travaux s’intéressant a la compréhengientexte et a lactivité
inférentielle (Acufia, 2000) s’appuient sur la cification des inférences afin
d’analyser plus finement la représentation merdatestruite a partir de la lecture
d'un texte. Globalement, ces travaux nous permietten noter l'existence
d’'inférences nécessaires a la cohérence, et dBnéé&s d’élaboration. Les
premieres concernent la construction d’un modetpgsitionnel agence, et les
secondes renvoient a I'élaboration d’un modéle alsituation évoquée par le
texte. Il nous parait également important de petagie sont considérés comme
énoncés inférentiels, ceux dont le contenu projposiel ne correspond a aucun
enoncé du texte source. Il s’agit donc de classs énoncés selon qu'ils
appartiennent au niveau propositionnel du textesdbde texte) ou au niveau

situationnel (modele de situation).

Inférences nécessaires a la construction de la cobacede la signification du
texte

Ces énoncés de type inférentiel reprennent cerédiémments de la base de
texte et en ajoutent d’autres qui ne font pas @atti modéle de situation sous
jacent au texte. Ces inférences de liaison ont douaction de relier les

propositions sémantiques non explicitement misesettion dans la base de
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texte assurant ainsi la cohérence du texte, aitaldoalement entre les unités
textuelles (mots, phrases, paragraphes) et glolealens’est-a-dire I'ensemble
des phrases et des paragraphes du texte (Martihe &ouédec, 1998). Les
inférences de cohérence établissent donc desoredatausales, référentielles et
spatiales entre les informations explicites dueext

La construction d'une cohérence locale de la basetakte nécessite
I'activation d’'inférences de liaison sous la forme:
(1) d'ajout d’information de type lexical, d’équieats lexicaux qui ne figurent
pas dans le texte source. Exemples (Acufia, 2000):
-Les enfants sont les plus exposeés = Les plusitdtéiaient les enfants.
-L’industrie produit des gaz nocifs. Ces gaz atéarju’'ozone protecteur = Les
usines polluent 'atmosphére avec des gaz.
-Les touristes jettent des déchets sur les coes.ehux cotieres sont polluées =
Ses cotes étaient endommagées par les décheés lpasles touristes.
(2) de connecteurs de cause, de connecteurs déqumrsee ou d'un verbe
causatif afin d’établir les liens logiques entrg pgopositions de la base de texte.
Exemples (Acufia, 2000):
-Ces radiations sont dangereuses pour la peau...madésdies de la peau sont
fréquentes = Les maladies de la peau a causeg@ssrde soleil.
-L’industrie produit des gaz nocifs.... Le trou d'omoest immense = Les usines
et leurs gaz nocifs provoquent le trou dans la kewtozone. (Lien consécutif).
-Les pluies disséminent ces ordures partout. Lebaté s’accumulent dans la
ville = Quand il pleut, 'eau déplace les déchetaglles villes. (Lien de relation

temporelle).

La construction de la cohérence locale de la baseedte aboutit a la
construction de sa cohérence globale via l'actwatd’inférences d'ordre
thématique ou de généralisation. Les premiéreserorat la construction de la
macrostructure d’'une séquence ou du texte en gixample: La pollution est

partout dans la planéte); alors que les secondegnenfonction de synthese des
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éléments informationnels relatifs a la microstruetafin d’aboutir & un degré plu
élevé d’abstraction (Exemple: Les enfants sonples atteints par ce probleme).
Nous pouvons conclure en notant que ce type damige est lié aux
connaissances linguistigues du lecteur. En effletsemble nécessaire que
I'apprenant possede un riche lexique et des coserates syntaxiques suffisantes
qui lui permettent d’expliciter et de mieux liesl@formations explicite du texte.
Cette premiére phase est indispensable a la migeusme d’'une représentation

plus élaborée du texte via les inférences d’éldlmrau d’enrichissement.

Inférences d’élaboration

Les inféerences d’élaboration permettent au lecteler compléter sa
représentation du contenu du texte au moyen dem@asissances du monde.
Elles sont générées dans le but de contribuerlabbéation d’'un modele de
situation. Il est également important de préciser s inférences d’élaboration
sont des énonceés differents de la base de texteeapour expliciter davantage
le contenu du texte, le compléter par des inforonatiplus spécifiques. Il en
résulte que les connaissances du monde du lectnstittent le support
fondamental des inférences d’élaboration ou d’'@msgement puisqu'elles sont
inférées sur la base d'une correspondance entrimfdesations du texte et ces
connaissances. Aussi, tout facteur permettant dditéa I'activation des
connaissances pertinentes en mémoire pendant tardegouera un role

déterminant lors de ce processus.

Les inférences d’élaboration renvoient égalememesaliens de conséquence,
géneéreés a partir d'une ou plusieurs propositiontedte (Exemple: Les touristes
jettent des déchets sur les cbtes = Les touristteen} des déchets sur les cotes,
qui atteignent la mer...); des liens de cause (Exempts usines liberent des
métaux polluants = Avec le développement des imdigstelle a commencé a
étre polluée...); des enrichissements situationreterfiple: 1l y a des raffineries

dans les ports = Dans les ports, les bateaux dgeiar.), (Acufia, 2000).

102



5.3-Les facteurs qui modulent la génération d’'inféences

Les travaux de Fayol (2003:83) nous permettentatermue les inférences
‘sont des interprétations qui ne sont pas directeénaenessibles, des mises en
relation qui ne sont pas explicites. C'est le lactgui les introduit dans
I'interprétation des mises en relations qui ne sqgis immédiatement
accessibles’.L’auteur ajoute que la génération d’inférences @s¢ activité
difficile lorsque le lecteur ne possede pas d’infations en relation avec la
situation du texte. Néanmoins, il ajoute qugeh entendu, dans un certain
nombre de cas, toute personne est capable d'effeane inférence, y compris
sur des domaines non connus, pour peu que dewogitmms s'enchainent et
que l'enchainement soit explicitaCes travaux apportent un éclairage sur les
principaux facteurs a prendre en considération dang situation de
compréhension de texte. En effet, les differentemnposantes de la
compréhension de texte nous permettent d’identifgsr nombreux facteurs
inhérents au lecteur, au matériel et a la situagiinsont susceptibles d’exercer

un effet décisif sur la génération d’inférences.

5.3.1-Les éléments du texte

Les travaux de Giovon (1993), nous permettent dermmue les éléments de la
surface textuelle fournissent ‘des consignes degetrent’, qui conduisent a
élaborer des inférences sur les contenus informagis des textes. Graesser et
Weiner—Hastings (1999) soulignent également qusl atile de prendre en
considération des éléments de surface textuells B&tade de la génération des
inférences.

Par rapport au texte explicatif, le traitement dabordonnées et donc des
relatives en qui/ que/ dont/ auquel/ duquel etemytle méme que l'interprétation
de certains signes diacritiques (ponctuation ; Fay@B6) devraient fonctionner
comme des indicateurs de traitement. Cela sigmjtie ces éléments textuels
devraient inciter le lecteur a effectuer un certeombre d'inférences de liaison et
d’élaboration. De méme que les pronoms qui inviteriecteur a rechercher un

référent dans le déja lu. Il est également int@msde noter que certains verbes

103



du texte scientifique participent a I'établissemaes relations locales et globales
de la représentation du texte. A titre d'exemples herbes «entrainent»,
«provoquent» marquent bien 'enchainement des plrasdevraient inciter les
lecteurs a activer d’autres conséquences du dénegltedu climat. Néanmoins, il
est utile d’ajouter que des recherches conduitas da cadre ont montré que le
traitement des anaphores (pronoms démonstratdappts personnels et relatifs)
pose des difficultés pour les lecteurs notammentamexte plurilingue (Marin,
Crinon, Legros & Avel, 2004; Cordier, Legros & Heau, 2005). L’'effet des
caracteéristigues du texte scientifique sur le ¢ragnt des informations sera
davantage explicité au niveau du chapitre suivgmit,aborde les difficultés de

compréhension des textes expositifs, explicatifs.

En somme, la fonction d'un texte explicatif estplésenter certains aspects
d’une vérité en utilisant des présentatifs et dgamsateurs textuels. Il est certes
relativement plus facile de traiter le contenu infationnel lorsque ces
organisateurs ou ces procédeés explicatifs sontiomerés au niveau de la surface
textuelle, notamment 'ordre, la succession (larpee aspect, de plus, d'une part,
d’autre part, quant a, alors que), I'explicationgsi, car on comprend alors que,
a cause de, pour cette raison), 'opposition (diais, or, par ailleurs, par contre,
pourtant, cependant, néanmoins, toutefois), I'amlditta conclusion, la cause, la
conséquence, la reformulation, etc. Cependant, darnexte scientifique, nous
pouvons noter ['utilisation de certains signes daqbuation pour présenter les
différentes informations (les deux points, les lguilets, les parenthéses,
explication entre deux virgules). Les processusyde inférentiel sont sensibles
a ces éléments constitutifs de la surface du tekist donc indispensable de
proposer des perspectives didactiques qui tiersmnpte de ces facteurs comme

une source d’informations a considérer dans la rgéiné@ d’inférences et

particulierement en situation plurilingue.
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5.3.2-Le role du lecteur

L’'un des postulats, commun aux théories«minimalkgteonstructiviste», est
que les processus de type inférentiel s’appuienkesuconnaissances spécifiques
ou générales du lecteur. L'idée selon laquellegxiste différents niveaux de
représentations (base de texte modele de situation) permet de mettre en
evidence l'effet des connaissances linguistiquagférentielles du lecteur dans
la construction d’'une représentation cohérenteadsignification du texte. En
placant la compréhension au dela d’une simple méatwn des constituants du
texte, mais comme une activité de construction asignification, le lecteur
prend une part importante dans [I'élaboration de ctanstruction de la
signification. Cette conception nous permet deefales hypotheses, variables
selon les connaissances du lecteur, sur I'effetahienu informationnel du texte

sur le traitement des informations et les typesfdiences générées: texte

‘insuffisances sémantiques’vs texte ‘facile’, présentant suffisamment

d’informations pour construire une représentatiohérente de son contenu.

Comme le soulignent les tenants de la théorie naetstiste, les exigences de
la situation de compréhension déterminent les eémfées que l'individu génére
au cours de la lecture. Selon le type d’épreuvaslujuest proposé, selon la
langue utilisée dans la lecture et le rappel (land@ scolarisation, Lis langue
étrangere, L2), le lecteur adopte un but spécifigfumet en place des stratégies
différentes. En d'autres termes, il adaptera softivigx inférentielle aux
exigences des épreuves auxquelles il est confroGiite idée contribue
grandement a la mise en oeuvre de perspectivegattailt développant les

connaissances du lecteur et la littératie en comferilingue.

Résumeé
Une inférence est une opération de l'esprit, paudHe le lecteur tisse des
liens entre les différents éléments explicites ektd, mais également entre les

informations évoquées par le texte et ses conmaissa construites
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antérieurement. Elle est donc un acte de pensémaefuen ceuvre plusieurs types
de connaissances. De ce fait, ce processus vameapprenant a un autre, en
fonction (1) des éléments textuels qu’il considemnme pertinents, et sur
lesquels il se fonde pour inférer d’autres conmaisss, mais également (2) son
expérience du monde qui constitue une base de denm#e ressources
d’informations.

La génération des inférences pose des difficuitésrtantes aux apprenants.
En son absence, la compréhension est limitée gimiataire. L'entrainement
systématique a la réalisation d'inférences perr@héliorer les performances
des lecteurs. Nous pouvons conclure qu’il sembiginmesnt de se donner des
moyens didactiques permettant le développement ed’pgddagogie de la
production d’inférences. Cette culture de la produc d’inférences est
indispensable a la construction d’'une bonne reptésen du contenu du texte

qui conditionne a son tour le développement ddtéxdtie des apprenants.

Dans le cadre de la didactigue du texte expogitfire recherche nous
permettra d'analyser les facteurs favorisant Raigi inférentielle dans la
construction de la cohérence de la significationtekte en langue étrangere.
Cette étude sera conduite, a travers I'analysepogsositions ajoutées a la base
de texte lors des épreuves de rappels, propositiomsidérées comme des traces

de l'activité inférentielle.

Ainsi, puisque la signification du texte n’est gamtenu dans le texte, mais
construite en fonction du lecteur et des caradiguss du texte, nous nous
intéressons, au niveau du chapitre suivant, auedieg textuels qui contribuent a
expliquer les difficultés de compréhension de tegtgentifigue en langue

étrangere.
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Chapitre 6-Les difficultés de compréhension et de rpduction des textes
scientifiques

Le chapitre précédent nous a permis de montredepiéacteurs textuels ont
un effet sur la qualité du traitement des inforomegi du texte via la génération
d’'inférences. Nous tentons dans le cadre du pré&depitre d’analyser d’abord
les difféerents types de texte scientifique et lesactéristiques inhérentes a
chacun d’eux. Caractéristiques qu'il est nécessrprendre en compte afin de
concevoir des situations de construction de cosaates reussies. Ensuite, nous
référant aux travaux conduits sur le texte exgficat documentaire scientifique,
nous tenterons de présenter les principales difsuqui rendent difficile le

traitement des informations de ce type de texte.

6.1-Texte scientifique: explicatif, informatif, expositif

Un texte explicatif a comme but de faire comprendverécepteur ce que
I'émetteur (celui qui est I'auteur de I'explicajipense ne pas étre su du récepteur
(le lecteur potentiel auquel s'adresse l'explicgtihe texte explicatif est celui
que l'on trouve dans les manuels, les polycopessgehcyclopédies. Les recits,
qui peuvent y figurer, sont présentés dans le butahsmettre des informations
que I'étudiant doit traiter et, éventuellementégner a sa mémoire a long terme.
Un texte explicatif répond a une question initiadej peut étre explicitement
formulée soit au début du texte, soit dans le titeecelui-ci, en mettant les
eléments informationnels en relation logique les amec les autres: liens de
causalité, des comparaisons, etc. Globalementrdéégie d'explication utilisée
dans les textes contient un certain nombre d’éreoncé devraient susciter des
‘pourquoi’ dans l'esprit du lecteur, et une recherade ‘parce que’ pour y
répondre. Les questions et les réponses sont deméra présentées de facon
implicite ou sous-entendue. En résume, l'auteundexte explicatif cherche a

interpréter une situation ou un phénoméne du moéele

Le type texte informatif désigne un texte dontjkahif principal est d'apporter

des connaissances. Son auteur ne tente pas deianddifcomportementu
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lecteur, il se contente de lui présenter un ensendbhformations. Le texte
informatif, apparait également dans les cours,cldennes des journaux, des
magazines et des encyclopédies.

Il nous parait utile d’ajouter que I'explicationte®ujours une information
puisque expliquer, c'est informer. Cependant, m#ar ne signifie pas toujours
expliquer : en effet, certains textes informatiésipent présenter des réalités sans
les expliquer. Souvent, le texte explicatif enteainne modification des
connaissances: ce que l'on croyait juste se réaale ce qu'on croyait complexe
est simple. Les travaux de Combettes & Tomassd@@8)lvont dans ce sens, en
montrant que le texte explicatif a sans doute uasehinformative, mais se
caractérise, en plus, par la volonté de faire cemre des phénomenes, d’ou,
implicite ou explicite, I'existence d’'une questioamme point de départ, que le
texte s’efforcera d’élucider. Le texte informagf) revanche ne vise pas a établir
une conclusion: il transmet des données, organib@Farchisées, mais pas a des
fins démonstratives. Il ne s’agit pas, en princigggfluencer 'auditoire, de le

conduire a telle ou telle conclusion.

Enfin, concernant le texte expositif, Combettes @&riassone (1988: 6) notent
que «le terme ‘expositif’ serait sans doute meillgue celui d'«informatif»,
relativement vague dans la mesure ou tout textat,éta un certain degre,
informatif». Donc, texte informatif ou expositif whe part et explicatif, d’autre
part, car expliquer constitue une intention patigca qui ne se confond pas avec
informer. Dans le cadre de notre recherche, leseprésentés aux apprenants
sont plutot des textes explicatifs. En effet, l@uttente d’'impliquer le lecteur et
de modifier son comportement. La phrase issue xte #xpérimental "Pollution
des eaux douces" « Attention a ne pas jeter n’itepguoi dans le I'évier» en est
un exemple.

Globalement, nous pouvons conclure que le trait¢mes différents types de
texte scientifique exigent des stratégies et dempétences diversifiées:
linguistiques, référentielles et pragmatiques. @edes tiennent également un

réle trés important dans le développement de ltulde I'apprenant. Aussi
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d'un point de vue didactique, il semble nécessda@egorendre en considération
ces caractéristiques afin d’adapter la situati@nskignement/apprentissage aux

exigences du traitement des textes.

6.2-Fonctions du texte scientifique documentaire

Les fonctions du texte scientifique documentair@tsmultiples. Il s’agit
notamment de permettre au lecteur d’acquérir, vaie consolider des
connaissances sur le monde, mais également sandad. Le texte scientifique
favorise ainsi le développement de la culture décrit ou littératie.
Concretement, cela est possible en permettantparéaant d'acquérir et de
développer des stratégies adéquates pour la réehetocumentaire et le
traitement des données conduisant ainsi a I'émeeged’'une société

d’apprenants/citoyens lectrices et lecteurs.

6.2.1-Acquérir ou préciser des connaissances

La psychologie cognitive a mis en évidence queclamaissances stockées
dans la mémoire a long terme sont organisées. ragaux de Tardif (1992)
montrent que la qualité de cette organisation gukntité des liens établis jouent
un réle important dans la réutilisation fonctioneedes connaissances stockées
en meémoire. Ainsi, des l'enfance, les documentapesmettent a I'enfant
d'ordonner le monde en construisant des réseaggaritls spécifiques (objets
ayant des points communs, des relations d'appaenau d'inclusion, des
relations de nature causale, spatiale, tempotgllaussi, le traitement des textes
scientifiques permet la construction de représimiaur des domaines concrets,
abstraits, voire techniques. Les textes scien&fsqypermettent d’initier les
apprenants a la complexité du monde dans lequel vigans, via la construction
de connaissances de plus en plus élaborées saujges variés. En conséquence,
le traitement des textes scientifiques documergdmgorise la construction de

connaissances scientifiques générales ou spéesliadous les ages de la vie.
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6.2.2-Développer la littératie

Le texte documentaire permet le développement digtdeatie, de la culture
de l'écrit. En effet, le traitement des informasowlu texte développe les
connaissances des apprenants pour les amenerrardiaglecteurs experts dans
une société donnée. Au niveau mondial, I'écrit pecune place toujours trés
importante tant dans le monde du travail que dangid quotidienne et nous
sommes confrontés a une diffusion pléthorique afmftions par les différents
médias. Pour s'intégrer efficacement dans un monde traitement efficace de
ces informations s'avere de plus en plus néces$apprenant doit atteindre un
niveau de «littératie» qui suppose la maitrise dEgssus complexes dans le
traitement de I'écrit. Le lecteur doit «apprendreoenprendre» un texte, ce qui
implique la capacité a 'élaborer des inférencééer@archiser des idées, a résumer
et surtout a acquérir de nouvelles connaissances. étudiants de nos
expériences sont sensés avoir développé un centaéau de littératie, il nous
parait de ce fait intéressant d’identifier ce nivedutilisation de I'écrit et les
modalités de sélection des informations, lors lastmiction des connaissances,
dans un contexte qui se caractérise par une augtimeniexponentielle de la
quantité d’information a laquelle doit faire facejaurd’hui tout travailleur,

étudiant ou commun citoyen.

6.3-Traitement du texte explicatif
Le traitement du texte explicatif est complexe. skmble lié a deux
parametres: le premier renvoie a la surface teetuellors que le second

concerne plut6t le contenu du texte (base de txt@odele de situation).

6.3.1-Traitement par rapport a la surface textuelle

Les textes scientifigues présentent une surfaceudbs riche en termes
monosémiques. Ce lexique spécialisé est d’aboricithf & comprendre et a
retenir au niveau de la mémoire a court terme,a#tetr puis a intégrer en
mémoire a long terme du lecteur. De plus, les negdinguistiques annoncant la

cause, la conséquence, I'explication, la refornmtatinsi que l'interprétation
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des anaphores, qui renvoient a des référents ppmite présents ou disponibles
en mémoire a long terme de I'apprenant, influendantcompréhension et
I'utilisation de 'information.

Il faut ajouter a ces caractéristiques linguistgjume présentation dense et
concise des informations, dont le traitement némesbautres connaissances

construites par le lecteur.

6.3.2-Traitement par rapport au contenu du texte
a- base de texte

La compréhension d’un texte explicatif ou scieqti qui décrit, par exemple,
les causes et les conséquences des catastrophiedlesinécessite de construire
des relations de causalité entre les différentsn&wénts décrivant les
phénomenes. L’élaboration de la représentation daque événement
(microstructure) est nécessaire a la constructien lal représentation de
I'ensemble du phénomene et de la construction agglafication globale, de la
macrostructure (Marin & Legros, 2007). La constiuttde la signification de la
base de texte (microstructure et macrostructuredlifecile du fait que l'auteur
présente les informations scientifiques sans patard expliciter tous les liens
de causalité qui les unissent afin d’aboutir a soge de ‘résumé’ du texte.
L’auteur présente encore moins les détails compiaires sous jacent au
modéle de situation et nécessaires a une ‘meilleorapréhension du texte. La

raison en est que ces détails d’informations sensés étre connus du lecteur.

Ainsi, il faut ajouter a ces difficultés de traitent du contenu explicite du
texte, d'autres difficultés inhérentes a la corddtam d’'une représentation plus
cohérente du texte, a une compréhension plus .fi@es difficultés sont liées

aux connaissances précises sur le domaine évogqletpate.
b- modele de situation

Les recherches conduites dans le cadre de la fdsgibocognitive de

traitement des informations présentent la comprgbande texte explicatif
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comme étant une activité plus complexe que celkgive au récit (Richard &
Verstiggel, 1990; Legros, 1998). En effet, par@dumtfait que ce dernier, c’est-a-
dire le récit, est un enchainement logique d'astiooupées de descriptions, il
met en jeu des personnages, aux prises avec unguétdans un espace
représenté et dans un cadre temporel. Ces travaux permettent de conclure
que pour comprendre un reécit, le texte suffit, le lecta'a pas besoin de faire
appel a des connaissances du monde particulidres.compris lorsqu'il est
capable de résumer [I'histoire, c'est-a-dire dealcéiser les informations en
fonction de leur importance relative. Il suffit désumer, c'est-a-dire de
construire des macro-propositions en identifianthaine causale qui relie les
actions et les événements décrits dans le text&est pas nécessaire de retenir le
détail (Richard & Verstiggel, 1990; Legros, 1998insi, le traitement de ce type
de texte nécessite que le lecteur comprenne lesnactréalisées par les
personnages sans pour autant avoir besoin d’axdresissances pour construire
la signification du texte. En revanche, il est gpdinsable que le lecteur possede
des connaissances référentielles afin de traiteoéenu d’un texte scientifique.
En effet, I'apprenant qui lit un texte scientifiqgaecompris lorsqu’il est capable
de mettre en cohérence les informations expliciths texte avec ses
connaissances du monde évoqué par le texte. Namsop® conclure que la
construction de la signification de la base degettdu modele de situation sous
jacent au texte explicatif est cognitivement plositeuse que le traitement d’'un

récit. Ajoutons a cette premiere difficulté, celtetatives au contexte plurilingue.

Dans ce sens, nous postulons gu’en situation aeaftton ou de construction
des connaissances, il devient nécessaire de nmitiples activités
d’apprentissage permettant d’acquérir et de comsolles connaissances des
apprenants, ainsi que le développement des pracedsutraitement. Ces
situations didactiques favoriseraient la lecturtaiiée de ce type de texte, en
tant qu'activité¢ de construction de connaissanaesfait qu’elle permet aux
étudiants de compléter leurs informations au sdiet chacune des micro-

explications: raison principale et secondaires,ségnences de chacune de ces
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raisons. De méme que la relecture du texte leun@iede réactualiser de fagon
cohérente les informations du texte. Enfin, la patn écrite des informations
comprises du texte est une activité incontourngbigermet (1) a I'apprenant de
formuler par lui-méme la signification des informoas du texte, ce qui le
conduira inévitablement a activer des inférencediédson et élaboratives), (2) a
I'enseignant d’analyser la construction du savéli@borée par le lecteur, dans le
but de moduler ces situations didactigues aux hesdes apprenants. Nous
pouvons conclure que la compréhension des procastiués par nos lecteurs en
fonction de leurs connaissances antérieures etodtexte linguistique ouvrent
des perspectives didactiques intéressantes dardort@ine des aides a la
construction des connaissances scientifiques (M&nmon, Legros & Avel,
2006) et le développement de la littératie des exponts. De ce fait, les
recherches sur la compréhension des textes sajemeisf contribuent a alimenter,
de facon cohérente la réflexion didactique surdeetbppement de la littératie
des apprenants: développer la construction desatssances scientifiques et la

maitrise de la langue (Legros, 1991; Legros & Césigu1995).

Résumé
Les travaux conduits dans le cadre de la psych®loggnitive du traitement

des informations mettent évidence des difficult@stipulieres inhérentes au
traitement du texte documentaire scientifique. lectdre de ces textes
scientifiques présente une complexité de traitemgenaugmente les difficultés

de compréhension, du fait qu’ils font référenceea davoirs sur le monde. La
compréhension de ces textes nécessite des comuassalexicales et

référentielles, souvent peu présentes dans le demi@milier des apprenants,

qui échouent a élaborer une représentation medtaleontenu sémantique a
partir de connaissances insuffisantes. La concisionlexique spécialisé des
textes scientifiques rend la compréhension difficlle contexte ne suffit pas a
éclairer la signification des mots et des relatignscontribuent a la construction
de la cohérence des informations, dépendante dwitise d’un vocabulaire et

de connaissances précises sur le domaine eévoquéepaexte. Ainsi la
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compréhension des textes scientifiques est tresimiimante et revéle le degré de
maitrise de compétences et de stratégies encomewglioppement, méme a
'université. Ces spécificités du texte scientiBquonduisent les apprenants a
élaborer une représentation erronée du contenexda &n raison d'un bagage
linguistique et/ou référentiel insuffisant, ne pettant pas de traiter les principes
scientifiques implicites ou énoncés dans les tex@es difficultés aménent ainsi

les lecteurs a recourir a des stratégies de traitede I'information inadaptées.

Selon les recherches en psychologie cognitive aitetnent des informations,
la signification d’'un texte n’est pas contenue dangxte, mais construite par un
sujet lecteur au cours d'une activité cognitive gombine le traitement des
informations du texte et un ensemble hétérogenesdraissances antérieures et
d’expériences activées en mémoire par le lectésieh suit que les principales
difficultés qui entravent la compréhension d’unt¢éegcientifique sont de trois
ordres: la forme linguistique de surface, les infations du texte et le modele de
situation qui contient les données nécessairesgitant au lecteur d’inférer les
informations appropriées afin de combler les ‘treé@mantiques’ et de constituer

ainsi un ensemble cognitif plus ou moins cohérent.

Pour améliorer le traitement des informations ddetescientifique, aussi bien
sur le plan de la compréhension que sur celui gedduction (rappel de texte), il
semble nécessaire de conduire des travaux qui @némm compte le point de
vue de l'apprenant, se placant ainsi du point de ga son fonctionnement
cognitif. Nous tentons, dans le cadre du chapittevamt, de présenter les
principales avancées de ces travaux conduits swomapréhension de texte

explicatif et la réécriture de rappel de texte entexte plurilingue.
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Chapitre 7-Recherches sur la compréhension de texexplicatif en contexte
plurilingue

La psychologie cognitive est une science expériaieniqui privilégie
I'observation du comportement humain dans le butahstruire des modéeles du
fonctionnement cognitif. Elle procede donc, commeuté discipline
expérimentale, par un cycle récurrent "Modele -> pétheses ->
Expérimentation...". L'objet étant d'établir leslatens de dépendance ou
d'indépendance entre composantes du systeme €qgmitid et neurocognitif
(brain) humain en fonction des conditions dans lesquallesujet donné est
amené a fonctionner.

Les recherches entreprises sur le texte inforndéfihissent d’abord l'activité
de traitement de ce type de texte. En effet, congyee un texte scientifique
suppose d'en construire la signification. Or csig@ification n’est pas contenue
dans le texte, mais élaborée par un sujet leciegoars d’'une activité cognitive
qui combine les informations du texte et un ensembEtérogéne de
connaissances antérieures et d’expériences acteréesémoire par le lecteur.
Selon cette définition, la compréhension d'un testentifigue suppose
d’accéder a des connaissances non évoquées paxtde mais appartenant au
‘modéle de situation’, nécessaires pour que I'apgmé puisse élaborer une
représentation mentale cohérente du contenu deaelta distinction entre les
deux niveaux de représentation —«base de textemmetlele de situation»—
permet de conduire divers travaux s’intéressantdagrés de compréhension et
de traitement des informations, aux différents syde difficultés intervenant, et
donc aux multiples systemes d’aides a proposeroectibn des spécificités
inhérentes aux apprenants et a la situation ddrogtisn des connaissances.

Globalement, la majorité des travaux conduits surtrbitement du texte
explicatif tend a mettre en évidence les difficall® comprendre le texte, les
effets des représentations des apprenants, dedennaissances antérieures, de
leur niveau en langue étrangere, de leurs conmagssgreprésentations que les
apprenants pensent étre vraies) et croyancesqigmissances partagées par une

communauté, les informations du dictionnaire), desditions d’apprentissage
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(papier, crayorvs ordinateur) sur la compréhension et la réécriamesituation
de diglossie (caractérisée par la présence de deuplusieurs variétés de la
méme langue) ou en contexte plurilingue. Ces travantent ainsi de décrire les
processus mis en ceuvre au cours des taches des)ettucompréhension et de
production. Nous pouvons conclure gqu’ils privilégiel'étude des activités
langagieres comme moyen d'accéder a la compréimesiofonctionnement
cognitif des apprenants engagés dans les tachpprafsissage et tiennent
compte de cette connaissance du fonctionnementitdoda l'individu pour
améliorer ses capacités de traitement et pour goircdes systemes d'aide a

I'apprentissage efficaces (Valdes, Haro, & Echeaeza, (1992).

Parmi ces travaux, nous pouvons citer:

1/ La recherche conduite par Marin, Avel, Crinor&gros en 2004. Les auteurs
ont conduit une recherche papier/crayon avec deeaants agés de 10 a 12 ans
sur la compréhension d'un texte explicatif. Leseghjs étant d'une part, de
valider 'effet de I'ajout d’'informations permettarsoit d’expliciter le contenu de
la ‘base de texte’, soit de fournir des informasiorelatives au ‘modeéele de
situation’ sous-jacent au texte (van Dijk & Kintsd®83). Et d'autre part, tester
I'effet de la simplification de la structure synigixe du texte sur I'acquisition de
connaissances. Les auteurs évaluent donc le temtedes informations du texte
explicatif a I'aide d’une épreuve de rappel et daurestionnaire sur le contenu
sémantique du texte.

Ces travaux ont permis de valider les hypotheses qu

-les lecteurs bénéficiant de notes explicativedasbrase de texte font un meilleur
rappel de texte que ceux lisant le texte explicatiuement.

-les lecteurs bénéficiant du texte réécrit afin nd’simplifier la syntaxe,
produisent un meilleur rappel de texte que ceuxigemt le texte ‘authentique’.
-enfin, les lecteurs lisant le texte explicatif acpagné de notes sur ‘le modele
de situation’ sous jacent, produisent davantagerd@ositions “importantes”
rappelées que les apprenants lisant le texte umigoieou ceux lisant le texte

réécrit afin d’en simplifier sa syntaxe.
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2/ Les travaux réalisés dans le cadre du programhenescherche de I'équipe
Coditexte 2002/2003avec des apprenants de niveaux différents (CM1)CM2
d’école primaire. L’objectif est d’étudier le rolies connaissances antérieures
des apprenants dans la construction des connagssaoentifiques a l'aide de
texte. Ces travaux montrent que le traitement oiesmations est étroitement lié
aux représentations du “monde expérience”, et dam@ble selon le contexte
culturel, les expériences, les apprentissagessetdanaissances des individus.
Ce “monde expériencé” contribue a I'organisatios dennaissances au niveau
de la mémoire de I'apprenant (Thompson, Skowroriskisem & Beta, 1996;
Legros, Baudet & Denhiére, 1994). Ainsi, les domsnégpérimentales montrent
gu'’il est nécessaire de prendre en compte les xtasteles apprenants: contexte
pédagogique, culturel et linguistique du fait quiifluent sur la construction des
connaissances et donc sur la compréhension de Exisonclusion, les résultats
de ces travaux montrent le réle des contextesasaompréhension de texte, ce
qui permet de concevoir des systemes d'aide a tapcehension des textes
explicatifs et a la (co)construction des connaissana l'aide de texte, en
fonction de l'organisation des connaissances dansiémoire des apprenants,

liée au contexte de la tache et aux contextesiktigues et culturels des sujets.

3/ La recherche conduite par Marin, Crinon, Leg#sAvel (2004) sur le
traitement de texte explicatif par des apprenametonize ans. Ces apprenants
présentent d'importantes difficultés de compréhmmsie texte, liées a un bagage
lexical ‘faible’ et a des connaissances préconssuimitées ne permettant pas
toujours d’établir les inférences nécessaires. telee de valider I'effet de deux
types d’aide a la compréhension (base de text@modele de situation) sur les
processus cognitifs activés par les apprenants.pheaniére phase de cette
recherche présente les aides sous la forme papigft pour ensuite concevoir
une aide informatique sur les types de fonctioméslies plus utiles a I'apprenant
(Crinon, Legros, Marin & Avel, 2007).

2 Coditexte, Rapport d'étape, mars 2003, Aides etesyss d'aide a la lecture, a la construction &t a |
co-construction des connaissances
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4/ En contexte plurilingue, il est intéressant déspnter la recherche conduite
par Legros, Hoareau, Makhlouf, Gabsi & KhebbebD@Gsur ‘I'Internet et aides
a la réécriture croisée et a distance de textelicalifs en contexte plurilingue’.
La recherche conduite avec des collégiens fraretatbautres algériens permet
de montrer que I'aide & la compréhension et adaritire proposée en langue L1
exerce un effet sur la qualité du traitement inféet, et permet donc une
compréhension ‘plus fine’ du texte, ce qui favorlaemise en ceuvre d'une
stratégie de production écrite de tyfy@owledge transforming”.Ce travail de
recherche est intéressant du fait qu’il permet,niane que notre travail, de
vérifier I'effet du traitement des informations thxte explicatif, en fonction du
type d’aide, sur la stratégie de production écaittivée par les scripteurs en

contexte plurilingue.

5/ Maitre de Pembroke et Legros (2006) présenteatracherche s'intéressant
au développement des littératies en contexte pigtie. La recherche intitulée
«NTIC, Cognition, apprentissage et enseignementuvBites litteraties en

situation plurilingue et pluriculturelle» s’insciiinsi dans un cadre a I'ordre du
jour permettant de concevoir le traitement desrmédions comme une activité
dont le but est de développer les littératies ggsemants. lls se fondent sur les
travaux qui ont permis de noter que les individus grogressent socialement
sont ceux qui ont la capacité a accéder a l'inftiona De plus en plus, cette
capacité a acceder a l'information pour résoudrs gebléemes dans une
perspective globale est une composante essertdielleonde du travail (Burton-

Jones, 1999; Reich, 1992). Ces compétences iritedlées sont d’autant plus

importantes que la quantité des informations esplds en plus grande. Les
auteurs terminent en mettant I'accent sur les en@ducatifs nécessaires a
développer si I'on veut doter les apprenants despébtences requises pour la

société qui les attend.

6/ Enfin, nous évoquons la recherche conduite pghda & Legros, (2005) sur

la compréhension du texte juridiqgue en Langue LZcades étudiants de
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'université de M'sila. Ce travail s’appuie sur lescherches conduites sur le
traitement des textes scientifiques pour vérifees éffets des connaissances du
domaine et du niveau de connaissances linguistideés langue étrangere sur la

compréhension des textes de spécialité en conpaxiéngue.

Ces travaux, ainsi que notre recherche qui s'instans le cadre de la
préparation d'une thése de doctorat, sont condeitscontexte pédagogique
(situations scolaire et universitaire) qui tend mlendre en compte plusieurs
importantes dimensions: la structure du texte, ypet des aides a la
compréhension et a la réécriture proposées, leextntlinguistique des
apprenants. Dans le contexte de la mondialisatien lal formation, ces
dimensions contribuent & améliorer le traitemestidéormations dans le respect
des spécificités des personnes. Le point commuieseemble de ces travaux est
I'intérét pour le traitement du texte. C’est-a-deur I'activité cognitive qui
consiste, lors de la compréhension ou de la promycta activer les
connaissances nécessaires a ce traitement. Eliiterésomme nous I'avons
mentionné tout au long de cette recherche, d’'uterdntion entre, d’'une part,
'apprenant, caractérisé par ses connaissancegsetrsyances, variables en
fonction de ses modalités d’apprentissage et deultare et, d’autre part, le
texte, dont le contenu sémantique et la structargeent en fonction des objectifs

du rédacteur et des lecteurs potentiels (Denhieregos, 1989).

Tous ces travaux se fondent sur le principe sadguodl lors de la lecture d’'un
texte, I'apprenant tente de construire une reptasen du contenu du texte,
c’est-a-dire la signification de ce contenu. Il Esportant de rappeler que cette
derniére n'est donc pas contenue dans le textes deis la téte du lecteur
(Denhiere & Legros, 1989). Pour construire la digation globale de ce texte
(macrostructure), le lecteur doit mettre en refatide facon cohérente les
différents constituants du contenu du texte (micoasure) et construire la
cohérence de I'ensemble. La construction de cettérence nécessite de faire

des inférences, c’est-a-dire d’activer les conmaisss évoquées par le contenu
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du texte et indispensables a sa compréhension. idactdjue de Ila
compréhension et de la production de texte ne peet s’enrichir de cette
ouverture interdisciplinaire vers la psychologiegmibive de traitement des
informations. Cette ouverture interdisciplinairetdoue ainsi a la mise en place
de recherches, s’intéressant a différents facteumérents a la situation et au
lecteur, indispensables a la construction d’'une#aéorique solide favorisant les
développements de nouvelles stratégies d’appragggsnseignement.

Enfin, il est utile de conclure que toutes ces eeches ainsi que d’autres, qui
s’inscrivent dans le cadre des travaux conduitsl’gguipe ‘NTIC, Contextes,
Langage et cognitidin projet Numeéral:Numérique et apprentissages locaux
(programme TCAN-CNRS) visent a concevoir et a \@lides systemes d’aide a
la compréhension et a la production de texte eguarseconde ou étrangere, en

contexte plurilingue.

Par rapport a tous ces travaux, I'originalité deencecherche réside dans:

1- les participants: alors que les participantdadmajorité des travaux conduits
sur le texte explicatif sont de jeunes apprenamtére travail s’intéresse au
traitement des informations par des universitai@es derniers sont censés avoir
développé des stratégies de traitement des infmmsaten langue L1 et
d’'importantes connaissances en langue L2. Il panéitressant d’analyser les
effets de cette expertise sur la compréhensiorexte explicatif et la réécriture
en langue L2. Il est également important d’ajogfge Nnous supposons que Nos
participants ont développé d’importantes connaisssairvia la construction de
‘base de texte’ et de ‘modéle de situation’ antgsequ’ils peuvent activer et
réutiliser lors des situations de compréhensionfittge proposées au niveau de
cette recherche. Ainsi, il serait intéressant desncéférer a la théorie des
schémas, actualisée et enrichit avec les modéisatile van Dijk et Kintsch

(1983) afin d’analyser I'effet des connaissancedesiprocessus actives.

2- Compréhension/réécriture: notre travail tentealégent de mettre en

cohérence les processus cognitifs activés parelgeurs compreneurs, lors de
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I'activité de compréhension de texte explicatifea¥es modes d’écriture adoptés
par les scripteurs lors de la réécriture du ragpediexte. Ainsi, notre travail tente
de mettre en interaction la modélisation de vark [&ij Kintsch (1983), les

travaux de Kintsch (1988) de la compréhension déetavec les travaux sur

I'expertise rédactionnelle de Bereiter et Scard&r(@P87).

3- Effet de deux types d’aides a la compréhendiase de texte et modéle de
situation. Certes, toutes les précédentes rechemieproposeé ces deux types
d’aide a la compréhension, cependant, I'originaliéénotre travail réside dans le
fait que nous avons proposé ces deux types d'auke deux formes différentes:
(1)Questionnaire, orientant les ressources co@sitides apprenants vers les
informations issues du contenu de la base de ¥des informations renvoyant
au modele de situation sous jacent au texte expli€d)Ajouts d’informations
sous la forme de notes explicatives, proposantamptenants ces deux types
d’'informations (base de texts modele de situation).

Ainsi, nous pourrons non seulement comparer I'afeetes deux types d’aides
(base de textgs modele de situation) sur les processus activés également
'effet des questionnaires et des notes explicatigair le traitement des
informations. Nous pouvons ajouter que du fait qoes travaillons avec des
apprenants universitaires, nous n‘avons pas judg de proposer une aide a la
compréhension et a la réécriture sous la formexte réécrit afin d’en simplifier
sa syntaxe (Marin &l,.2004).

4- Nous avons volontairement proposé deux textpficatifs a nos apprenants
dans le but de montrer l'effet du contenu textuel reatiere d’informations
proposées aux lecteugexte difficile vs texte faciesur les processus cognitifs
activés lors de ces deux activités de lecture céhgrsion et de réécriture en
contexte plurilingue:

Texte 1 ‘Déréglement du climat’, considéré commeeexplicatif ‘difficile’
du fait qu'il présente une densité d’informations k& climat et les catastrophes

naturelles sans proposer aux lecteurs les infoomstinécessaires afin de
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construire la cohérence locale du texte et encomnsnles informations
nécessaires a la construction de la significatiomubdéle de situation évoqué
par le texte explicatif; ce qui nous permet de sgpp que les lecteurs seront en
état de surcharge cognitive;

En revanche, le second texte ‘Pollution des eawcels, considéré comme
texte explicatif ‘facile’ malgré le fait qu’il soiplus long, présente au lecteur
suffisamment d’informations afin de lui permettrétdblir les liens causaux
entre les différentes informations de la base detetfemais également
suffisamment d’informations pour une compréhengitus fine’ du texte, c’est-
a-dire une interaction entre les informations duteteet les connaissances

antérieures des apprenants.

5- réesumé/rappel de texte: en fonction de nos tfgede travail, nous avons
choisi de proposer a nos participants une actide rappel de texte,
cognitivement moins colteuse que la production désumé de texte. En effet,
puisque notre objectif est d’analyser les procesughitifs de traitement des
informations lors de la construction de connaisearan langue étrangere afin de
proposer les aides les plus efficaces a cettetisityanous pensons qu'il est plus
utile (du moins pour cette premiére étape de |lhamhe) de se limiter au rappel
de texte, c'est-a-dire a une activité qui exige l'dpprenant uniquement la
réactivation des informations qu’il a retenu dutéest que nous supposons qu'il
a comprises. Alors que le resumé du texte auragéegue |'apprenant non
seulement récupére les informations mais les Hhikise, en fonction de leur

niveau d'importance relative.

Ainsi s'acheve la présentation des principaux tmavat modélisations qui
constituent le cadre théorique de notre recherslois tentons par la suite de
présenter les différentes étapes expérimentalesaondent sur les apports
théoriques précedemment cités et qui aboutisselesgerspectives didactiques
inhérentes aux spécificités du traitement des s$exdeplicatifs en contexte

plurilingue.
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Partie 2: Cadre Expérimental
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Chapitre 1- Cadre général des expériences
1.1- Cadre général

De nombreux travaux en didactique de la comprébansi de la production
de texte et en psychologie cognitive du traitemeuat texte ont montré la
complexité des processus mis en ceuvre dans cestéactiEn effet plusieurs
chercheurs (Fayol, 1997; Reuter, 1996; Garcia Debd®86; Hayes & Flower,
1980; Chanquoy & Alamargot, 2002) ont noté quegdigmant est constamment
en état de surcharge cognitive du fait que ces daahvités exigent
d’'importantes opérations et mobilisent d'importantessources cognitives. Un
exemple en est donné par Kellog (1994). Gracetécknique de la double tache
qui consiste a rédiger avec la main dominante réiagir tres rapidement a des
signaux sonores avec la main qui n’écrit pas enuysm sur une touche
d’ordinateur, Kellog (1986:20; 1994:17) a compasedfdrt cognitif développé

par des adultes pour réaliser différentes activitidlectuelles (figure 1).

400
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Figure 1. Effort cognitif moyen (temps de réaction en ra@icondes) développé

dans différentes taches de traitement de I'infoimnat

Il en ressort de que Rédactiond’un texte par des étudiants de premier cycle
universitaire (Kellog, 1994) est une activité goipiose plus que d'autres des
traitements plus exigeants en ressources cognitdedkg remarque que des que

les traitements impliquent conjointement le receuvent d’informations, la
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planification d’idées, I'élaboration d’'une soluti@h son contrdle — comme c’est
le cas pour lI&Rédaction de textet le Jeu d’échecs pratiqué par des experts
alors I'engagement des individus dans la tachéengsdrtant et son codt cognitif
élevé. Ainsi la mobilisation de connaissances emnaie a long terme et la
gestion d’opérations de traitements complexes decoanaissances en mémoire
de travail afin de produire une solution nécessijgour leur réalisation de
grandes ressources cognitives. La rédaction de fepdvoque de ce fait une
surcharge cognitive vu la nécessité en plus ddivaon en mémoire a long
terme des contenus sémantiques, la gestion deontnas afin de les relier sous
forme de suites d’énoncés cohérents au niveau &ioglobal. Néanmoins, trop
peu nombreuses sont les recherches sur les precesguitifs sous-jacents a la
compréhension et a la production et donc a la oectgtn de connaissances et
notamment en contexte plurilingue.

Notre présente recherche tente d’appliquer la ngaté&n de Kintsch, (1998)
pour comprendre les processus cognitifs sous-jacanka compréhension de
textes ‘scientifiques’ et a la production en langiiangere L2. Elle permet de
(ré) interroger les modeles de référence sur lietseflu contexte dans I'activité
de compréhension et de rappel de divers types xtesterécits (Kintsch &
Greene, 1978; Mistry, 1993) ou textes explicatifan( Dijk et Kintsch, 1983;
Crinon, Avel, Legros & Marin, 2005; Legros, 200®)ja la compréhension des
processus cognitifs sous jacents au traitemeninfl@snations et a la production
de texte, la présente recherche tend a ouvrir @espectives nouvelles a la
didactique cognitive du texte (Hoareau & Legra805a; 2005b) tout en tenant
compte du contexte local. Le but est de contrildBuenrichir les cadres théoriques
de référence, d’ouvrir la démarche expérimentalepemant en compte les
usages et les contextes locaux et de nous insgnsedans les nouveaux champs
de recherche (Leu &l., 2004).

Notre objectif est d’évaluer I'effet du contexteduistique des participants
adultes dans l'activité¢ de compréhension et de glaple texte explicatif en
langue L2. S'interroger sur linfluence des facteurde variabilité

culturelle/linguistique dans les apprentissages lat construction des
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connaissances chez des étudiants en situation eitg@snent/apprentissage
inscrite en contexte plurilingue nous améne a awrére problématique générale

autour de quatre axes principaux et fédérateurs:

1. Effets des questions d'aide a la compréhendi@nl@ production de texte sur
la compréhension d’un texte explicatif ‘difficilen langue L2, par des étudiants
de deuxieme année de filiere scientifique (Expé&eeh p.134).

2. Effets des questions d’aide a la compréhendiania réécriture de texte sur la
compréhension d'un texte explicatif ‘difficile’ elangue L2 par de nouveaux
bacheliers (Expérience 2, p.201).

3. Effets des notes explicatives ajoutées au tesue,la compréhension et le
rappel d’'un texte explicatif ‘difficile’ en langue2, (Expérience 3, p.242).

4. Effets des questions d’aide a la compréhendi@nl& production de texte sur
la compréhension d’'un texte explicatif ‘facile’ éangue L2, (Expérience 4,

p.291).

Dans la premiere expérience, nous formulons I'nyps¢ générale que les
deux types de questionnaires d’'aide a la compréhemsoposés (questions de
type Macro versus questions de type micro) ontftet sur la compréhension et
le rappel de texte explicatif en contexte plurilieg Nous supposons précisément
gue le questionnaire de type ‘Macro’ (qui renvoux anformations implicites
eévoquées par le texte, c’est-a-dire au modele tdat&n sous jacent au texte)
favorise davantage que celui de type ‘micro’ (genvoie aux informations
contenues au niveau de la base de texte) la coemsi@m du texte explicatif
‘difficile’. Nous attendons également un effet partierement notable sur la
construction de connaissances en langue étrang&xe l'activation des
connaissances antérieures de [I'apprenant construitens son contexte
linguistique, c’est-a-dire en langue de scolarsatLl. Nous prédisons que
compte tenu des connaissances antérieures desrgede de leurs modalités
d'élaboration de la construction de la significatidu texte, les lecteurs
comprendront mieux le texte proposé en francaisoestruiront davantage de

connaissances en langue L2 en fonction de leueanwlinguistiques en L2.
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La deuxiéme expérience propose la méme démarcheeaeerche, mais
conduite avec des étudiants nouvellement inscriisnéversité. Nous supposons
que les aides proposées en langue L1 ont un impcetéet sur la construction
des connaissances en langue L2.

Au niveau de la troisieme expérience nous émettitrypothése générale
selon laquelle les notes explicatives ajoutées eadet explicatif ‘difficile’
exercent un effet différent de celui des questianiisées lors de la premiére
expérience, dans le traitement des informationsn@me texte. Nous prédisons
que ce type d’aide induit un traitement différemsdinformations du texte
explicatif ‘difficile’. Du fait que les notes ajogs au texte renvoient a des
explications plus détaillées que les questionnaliaisle a la compréhension, les
capacités cognitives des apprenants sont libéeegiicconduit & une meilleure
relecture et une plus riche réécriture en langrangére.

Enfin, la quatrieme expérience, traite de I'effes gides sur la compréhension
d’'un texte explicatif ‘facile’ en L2. Il s’agit pkiparticulierement d’analyser le
réle des aides a la compréhension et a la rééeriar fonction du contenu

informationnel du texte et des niveaux des appitsramlangue étrangere.

1.2- Le choix du matériel: les textes explicatifs

En nous intéressant a I'étude des contextes, nwossautilisé des textes
authentigues et non pas des textes expérimentanstrais en fonction
d’hypotheses a tester, le but étant de validerhypoethéses finalisées d’abord
par des objectifs didactigues. Ce sont des textesirdentaires a dominante
explicative qui constituent une réelle situatiorapprentissage/enseignement.
Etudier I'effet d’outils didactiques d’aide a larapréhension ainsi que celui du
contexte linguistique des apprenants sur les &&sivde compréhension de texte
explicatif et de production écrite en langue éteargnous amene a travailler sur
deux textes explicatifs en francais. Il est impotrtde noter que, de part leur
statut d’étudiants inscrits en filiere scientifiques sujets des expérimentations

sont amenés régulierement a lire des textes diigms documentaires dans le
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but de construire des connaissances en langue LZ2leetles réinvestir
ultérieurement.

Ainsi, dans le cadre de la présente rechercheddéesx textes explicatifs
proposés sont différents de part le niveau de cdifé de présentation des
informations. Des travaux ont montré que le nivdauifficulté du texte da a la
structuration morpho-syntaxique entrainait desialiffés de traitement (Marin,
Crinon, Legros & Avel, 2006). Nous devons donc siggp que les effets des
aides a la compréhension varient non seulementoantibn du niveau de
connaissances des sujets, mais aussi en fonctionivelau de difficulté du texte.

En effet, le texte ‘difficile’ (Expériences 1 2, &) présente une densité
d’'informations relatives au ‘Déreglement du climatformations présentées
sous la forme d'une importante condensation legicqui complexifie la
compréhension non seulement du contenu de la basetegte mais
particulierement de celle du modele de situatiomssacent au texte. Le texte
‘Déreglement du climat’ est préser@@é annexe 1 (p.362).

Quant au second texte considéré ‘facile’ (Expéeedd, il présente des
informations relatives au theme de la ‘Pollutiors d=aux douces’ dans une
surface textuelle plus claire en employant des gawaverbales qui explicitent
davantage les actions, les événements, les catises eonséquences de cette
pollution. Il présente également davantage d’infations supposées conduire le
lecteur a construire la signification locale etlgle du texte (van Dik &
Kintsch, 1983). Le texte ‘Pollution des eaux douesst présenté en annexe 2
(p.364).

En outre, il parait important de noter que ces dentes ont déja fait I'objet
d’autres types d’études réalisées avec de pluggeapprenants. En effet, le texte
‘Déréglement du climat’ a déja fait 'objet d’'unecherche sur les difficultés de
compréhension de texte explicatif par des apprendet CM2 de la région
parisienne, (Marin, Crinon, Legros & Avel, 2006)lofs que le texte ‘Pollution
des eaux douces’ a fait I'objet d’un travail surdécriture a distance en contexte
pluriingue par des apprenants d’'un college de Meu(tégion parisienne) et

ceux de la wilaya de Tizi Ouzou, (Gabsi, 2004; ldaar Legros, Gabsi,
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Makhlouf & Khebbeb, 2006; Legros, Maitre de Pemlerék Makhlouf, 2005).
Les résultats obtenus, ainsi que la démarche eisegpour I'étude de l'effet des
aides a la compréhension, ainsi que celui du ctatdixguistique cités
précéedemment, nous ont servi de points de réféggmaenotre travail.

Le choix de ces deux textes se justifie justemantlgurs différences au niveau
de la présentation des informations. Différencerus permet de supposer un
important effet (i) des aides a la compréhensioi ¢ production, (i) de la
langue utilisée dans ces aides ainsi que (iii) ideau des apprenants en langue
étrangére sur le traitement des informations detegeexplicatifs en contexte
plurilingue, et notamment sur I'activité inférerigeentreprise par les lecteurs
compreneurs. Ainsi, la différence de niveau deidifté des textes explicatifs
nous permet de supposer une variabilité dans Vaitin des connaissances

antérieures des apprenants construites dans latexte linguistique.

1.3- Procédure expérimentale et consignes

Avant de commencer les expérimentations, nous auasenté les raisons qui
nous ont conduites a entreprendre cette initidtve en précisant I'objectif des
taches a réaliser.
1.3.1. Modalité de présentation des textes aux apgmants

Dans le cadre des quatre expériences realiséesicen cas I'expérimentateur
(en 'occurrence moi-méme) n'a lu les textes extifs. Ces derniers proposeés
exclusivement en langue francaise ont été distsilfubensemble des sujets afin
gu’ils soient lus par les apprenants eux-mémesséih mode d'exposition a été
adopté, cependant la consigne est différente estitondes sessions de travail.

En effet, lors de la premiére séance, les apprsrar@ient pour consigne de
lire et de tenter de bien comprendre un texte gpligue soit les effets du
déreglement du climat, soit les causes et les goesiees de la pollution des
eaux douces. Cette premiére cession s’acheve pmamradaction (un premier
rappel) des informations comprises et retenuesnpbeprévu 15 minutes).

Alors que lors de la seconde cession de travaite saux réponses aux

questionnaires proposés (Expériences 1, 2 et 4n da lecture des notes
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explicatives ajoutées au texte (Expérience 3) ajusa la relecture du texte

explicatif, les participants avaient pour principajectif de réécrire leur premier
rappel du texte afin de I'améliorer, I'enrichir ptéciser son contenu. Cing
conditions de réécriture ont été comparées: régeritsans réponses aux
questionnaires ou lecture de notes explicatives, (@8upe expérimental),

réécriture avec réponse au questionnaire ou ledeimeotes explicatives de type
‘Macro’ en fonction de la langue utilisée (araksfrancais), et enfin réécriture
avec aide a la compréhension de type ‘micro’ emtion également de la langue
utilisée (L1vsL2).

1.3.2- La tache distractive

Les taches distractives proposées afin d’engagecteur dans un traitement
sémantique des significations du texte et non deangraitement des mots du
texte difféerent également en fonction des cessilensavail. Lors de la premiére
séance, suite a la lecture du texte explicatifalgsrenants remplissent une fiche
de renseignements d’ordre général. L'objectif estieir permettre de changer
d’activité, mais il s'agit principalement, de lef@ire oublier la surface textuelle
du texte lu. Dans cette fiche, ils indiquent leuggenom(s), les initiales de leur
nom, leur niveau d’études et d'autres renseigneménsi, chaque apprenant
renseigne sa copie suivant les entrées suivanéndm, Nom, Promotion,
Module, Date). Un modéle de fiche de renseignerashprésenté en annexe 3
(p.367). Quant a la seconde tache distractive,exdige des informations et des
réponses plus précises sur les habitudes ainssuyue contexte des apprenants.
Les guestions posées sont en étroite relation Beecironnement proche des
apprenants, voire méme leurs loisirs. Cette tachiadtive nous a permis de
mieux connaitre le profil des participants et notent au niveau des langues
gu’ils utilisent dans leur environnement familidih modele de fiche est présenté
en annexe 4, p.368. (Temps prévu 10 minutes).
1.3.3- La tache de rappel immédiat

L’expérimentateur distribue des feuilles aux pgaats afin qu'ils puissent

réaliser cette tache. La consigne est la suivaNteus allez écrire en francais,
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tout ce que vous avez compris et retenu du tex¢evqus avez lu. Je ne vous
demande pas de faire un résumé, mais d’écrire sole® informations du texte

dont vous vous souvenez. Je vous demande d’épledecomplet possible. Ce

qui m’intéresse ce n'est pas l'orthographe, c’estque vous avez compris et
retenu du texte. Il s’agit d’écrire tout ce dontugovous souvenez du texte
explicatif que je vous ai propos€Temps prévu 15 minutes).

La consigne est un tant soit peu redondante demsrtion d’expliquer le plus
clairement possible aux participants le but dudeat rédiger lors de cette
premiere séance de travalil.

Cette procédure sera utilisée pour toutes les expras suivantes.

Une semaine plus tard une tache de rappel diffég¥a faite sur le texte

explicatif propose.

1.3.4- La tache de rappel différé

Huit jours apres, les apprenants sont rassembtésugeau pour la tache de
rappel différé. Cing groupes ont été constitué$oaition de (i) 'aide proposée
a la compréehension et a la production de textd)da(langue utilisée dans ces
aides. En effet, 'aide est proposée soit soutené de questionnaires ou de
notes explicatives de type “Macro” ou de type “raicrCes aides sont proposées
soit en langue de scolarisation L1, soit en largfuengere L2. La consigne est la
suivante: Vous allez relire le texte que vous avez rédiggelmaine derniére. Il
s’agit d’écrire a nouveau sur une autre feuille paune classe d’étudiants
algériens un second texte en francais en essayantichir, d’améliorer et de
préciser le plus possible les informations par ragipa votre premier jet. Les
guestions auxquelles vous avez répondues ou les arplicatives que vous avez
lues vous donnent d’autres idées, d’'autres détqils peut-étre ne sont pas
contenus dans le texte mais sont en relation aa®caduses et les conséquences
de la pollution des eaux douces ou les effets dégtEment du climat. Essayez a
nouveau de réécrire le texte en étant le plus preossible’(Temps prévu 30

minutes).
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1.3.5- Les participants

Les expérimentations ont été menées auprés d'@tsdde premiere année
ages de 17 a 20 ans et d’étudiants agés de 1auas28e niveau deuxieme annee
du tronc commun sciences agronomiques inscrits entr€ Universitaire d’El-
Tarf en Algérie (a I'extréme Est de I'Algérie).

Les étudiants sont inscrits dans une zone urb#ment a ce niveau, suivis
une scolarité dominante en langue arabe, ainsdgsenseignements de langues
étrangeres. Le module de langue francaise estéadgsrl’'école primaire, alors
gue celui de la langue anglaise ne débute qu’alégml Globalement, nous
remarquons, suite aux réponses aux questions adessfde renseignements, que
certains apprenants plus que d'autres s’exprimensan de leur famille en
premiére langue étrangere qui est le francais. @&p#, la grande majorité des
étudiants n’utilisent que la langue arabe. Le adn#vec la langue francaise
semble s’effectuer principalement dans le cadrettiades.

Dans ce contexte plurilingue, nous tentons d’amalyeffet de la langue de
scolarisation utilisée dans les aides sur la cohgrgion et le rappel de textes
explicatifs en langue étrangere. Les variablesepren compte dans cette étude
sont le nombre et le type de propositions produives du second rappel (la
réécriture). En nous référant a la modélisatioKiésch, (1998), il s’agit d’'une
part de propositions ajoutées en rapport avec lééteode situation sous-jacent
au texte, et donc qui ne figurent pas directementiaeau de la surface textuelle
mais qui sont implicitement évoquées par le textessues principalement des
connaissances antérieures des apprenants: infomaajoutées de type ‘macro’.
Et d’autre part, de propositions ajoutées qui apmarent a la base de texte, et
donc en rapport direct avec le contenu de cette hies texte: informations
ajoutées de type ‘micro’. De plus, pour les besdi@d’'analyse, les participants
ont été classés en deux niveaux distincts, établisonction de leurs résultats
obtenus durant la premiere année du tronc commuos amodule de langue
francaise: niveau ‘N1’ correspond a une moyenndeéga superieure a dix sur

vingt; alors que le niveau ‘N2’ correspond plutatree moyenne inférieure a dix.
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Il s’ensuit que les variables analysées dans leecdd la présente recherche,
sont en résumé étroitement liées aux niveaux desatssances linguistiques des
apprenants en langue étrangere (I8IN2) ainsi qu’'aux types d’aide proposée
(Macrovs micro) et enfin a la langue utilisée dans leslsutidactiques d’aide a

la compréhension et a la production {slL2). Voir Figure 2.

Types de propositions

ajoutées
Propositions ajoutées Propositions ajoutées
relevant de la base de text relevant de I'activité
inférentielle
Niveaux des apprenants Type d’aide a la Langue utilisée dans le
langue L2 compréhension et a la aides a la compréhensign
production et a la production

Figure 2: Les variables étudiées

1.4- Méthode d’analyse des protocoles: I'analyse gpositionnelle

Les propositions sont des unités qui représenterd simple unité de
signification. Dans cette étude, nous nous réféetianalyse propositionnelle
(Denhiére, 1984; Le Ny, 1979) car les écrits degrexqmnts produits lors des
épreuves de rappels immédiats et différés, sont stesctures cognitives
construites au cours de la lecture sous forme pibponelle. L’analyse
propositionnelle nous permet ainsi de décrire leteou sémantique des
productions des étudiants. Dans notre analyse, counsidérons la proposition
comme une unité cognitive de traitement des teXtedecteur I'utilise pour
construire la signification du texte.

Notre étude s’appuie sur une démarche en quatpetgui constituent les

quatre expérimentations a partir desquelles nauddies nos hypotheses.
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Chapitre 2. Expérience 1: Etude de I'effet de deukypes de guestionnaires et
de la langue arabe utilisée dans les questionnairesur le traitement des
informations d’'un texte explicatif ‘difficile’ en | angue L2, par des étudiants

de Z™ année sciences agronomiques

La présente expérience, de méme que celles quitiwams la partie
expérimentale de ce travail, font I'objet de dewnalgses statistiques. Elles
présentent successivement:

A- Les résultats obtenus sur le plan de la comprgiba de texte afin de tenter
d'analyser les processus cognitifs activés par lEdeurs via les ajouts
d’'informations renvoyant soit au modele de situasous jacent au texte (ajouts
de type Macro), soit au contenu de la base de {@ybeits de type micro). Le
plan des expériences de ce volet consacré a laréebemsion de I'écrit est le
suivant: S <G3*N2>*T2 dans lequel les lettres S, 8, T renvoient
respectivement aux facteurs: Sujet, Groupe (G1l=eAidla compréhension de
type Macro; G2= Aide a la compréhension de typeraniG3= groupe témoin),
Type de propositions ajoutées (T1= macro; T2= midres travaux de van Dijk
et Kintsch (1983, 1988 et 1998) représentent leectdetorique auquel nous nous
référons afin d’interpréter ces résultats.

B- Les résultats qui semblent compléter et suieggquement I'étude de la
compréhension de texte a savoir les informatiomsitégs sur le plan de la
réécriture en langue étrangére. Pour cette sec@méleccupation, le plan
expérimental sera: S <G3*N2>*Ajouts micro qui sosiiccessivement les
facteurs: Sujet, Groupe (G1; G2; G3); Niveau enetZlype de propositions
micro ajoutées (copiées traitées). Nous nous référons, lors de ce secotet v
de la recherche, aux travaux de Bereiter et Scal@n(1983, 1987) afin de
tenter d’analyser ‘plus finement’ les informaticajsutées de type ‘micro’. Ainsi,
nous nous intéresserons davantage aux ajouts whafmns issues du contenu
de la base de texte qui peuvent étre de deux tyoeisdes informationsnicro
copiées qui nous permettent de supposer que I'apprenanipaté une stratégie

de typeknowledge tellingsoit des informations issues du contenu de la bas
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texte maisretraitéeslinguistiguement voire sémantiquement (reformolayj et

qui renvoient a une stratégie plus élaborée deKymsvledge transforming

Ainsi, dans un premier temps, nous présentons ksiltats et les
interprétations des facteurs et des interactioms&apbuniquement sur le plan de
la compréhension de texte, c’est-a-dire I'effet dasstionnaires proposés et de
la langue utilisée sur les processus mis en jeuderl’activité de compréhension
de texte explicatif en contexte plurilingue. Lessuiéats obtenus tenteront
d’apporter des éléments de réponses a des questtatsres au niveau de
traitement des informations des textes lus, tall@es: Les lecteurs activent-ils
leurs connaissances antérieures évoquées par lelendel situation sous jacent
au texte? Ou se limitent-ils au traitement desrmfdions contenues au niveau
de la base de texte? Est-ce qu'un type de quesii@nmest plus propice a
I'activation des connaissances des étudiants? egtie le contexte linguistique
des lecteurs influe-t-il sur la compréhension ddeteen situation plurilingue?
Ainsi, ces premiers résultats nous permettront ajeybhent de comprendre les
stratégies de traitement des informations actipéeses lecteurs.

Puis, en complément a ce premier volet relatif admpréhension de texte,
nous nous intéresserons davantage au traitemenintt@snations explicites
issues du texte lors de la réécriture en langwn@ére. Nous présenterons des
résultats d’'une autre analyse statistigue du ménxt texpérimental, réalisée
uniquement sur le type d’informations ajoutées oglawnt au contenu de la base
de texte. A travers ce second volet, nous tentedensnontrer la présence ou
I'éventuelle absence d'un retraitement linguistiques sémantique des
informations issues du contenu explicite du textajeutées lors de la récriture

en langue étrangere.

2. 1.0Dbjectifs de I'Expérience
Les objectifs de la présente expérience sont d& dedres. Le premier est
d’étudier chez des adultes bilingues algériensfdtefde deux types de

guestionnaires sur la compréhension d’un texteieaql ‘difficile’ (Graesser &
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Franklin, 1990; Rouet & Vidal Abarca, 2002; Sing&893) et la réécriture en
langue L2, francais (Hoareau, Legros, Gabsi, Makhi& Khebbeb, 2006):
questions qui portent sur les connaissances evequaele texte (G1) et qui
renvoient au modele de situation sous jacent ae ¥questions qui portent sur
le contenu explicite du texte (G2) et qui renvoigatcontenu de la base de texte.
Le second objectif est d’étudier le role de la lamgitilisée dans les outils
didactiques (Langue de scolarisation L1, arabdangue L2, francais) sur la
compréhension et la réécriture en situation phgilie. Ces deux objectifs nous
permettront de comprendre le traitement des infoama réalisé lors de la
compréhension de texte et la réécriture afin deogmer des pistes de travail

susceptibles d’améliorer les stratégies de traieslétudiants.

Pour ce faire, nous proposons une démarche exp#alaequi se déroule en
deux étapes. Dans un premier temps, tous les ipariis lisent le texte explicatif
‘Déreglement du climat’, puis rédigent en franganspremier rappel de ce qu’ils
ont retenu et compris de la lecture du texte. Damsecond temps, quelques
jours plus tard, les participants du groupe ‘GPardent a un questionnaire de
type ‘Macro’. Ces questions renvoient au modelesitgation sous jacent au
texte, c’est-a-dire aux connaissances évoquéele pexte, et a activer lors de la
lecture afin de combler les ‘trous sémantiques’telxie. Ces questions sont
proposées soit en langue arabe (G1/L1) soit eruafigncaise (G1/L2). Quant
au groupe ‘G2, les participants répondent a urstjoenaire de type ‘micro’. |l
comporte des questions qui renvoient au contendicérp du texte, aux
informations issues de la base du texte. De méneepgur le questionnaire
précedent, les questions du groupe ‘G2’ sont preg®soit en arabe (G2/L1) soit
en francais (G2/L2). A leur tour, les étudiantsarégent en fonction de la langue
utilisée dans ces questionnaires. A la différenee ags quatre groupes
expérimentaux, les participants du groupe témoif’ ‘G répondent a aucun
questionnaire. Enfin, suite a une relecture duetexiplicatif par 'ensemble des
participants, et a la distribution du premier rdpge texte (rappel immédiat)

produit quelques jours auparavant, les étudiamgyssent en francais, un second
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rappel du texte explicatif dans le but d’'enrichirde préciser le contenu du
précédent rappel.

La suite de la démarche consiste, a partir de Iygrades informations
ajoutées lors de la réécriture du premier rappeiedte, a évaluer les effets du
type de questions (Macrsmicro) et de la langue (LdsL2), sur le retraitement
des informations du texte proposeé. Il s'agit pluscsément d’analyser les effets
des aides et de la langue sur la réactivation desaissances construites
majoritairement dans le contexte culturel des apgmts, stockées dans la
mémoire a long terme, et sur la réécriture d'utetex langue L2, en fonction du

niveau des connaissances des participants en fsanca

Dans le cadre de la présente recherche, en fondgésnhypothéses émises,
nous n‘avons analysé que les informations ajoudéepremier rappel du texte
sur deux plans différents. Premier plan: Informadiactivées par les étudiants et
évoquant le modele de situation du texte (Macrojprmations présentes au
niveau explicite du texte (micro). Second planofnations ‘micro’ (contenu de
la base de textejopiéeslors de la réécriture; Informations ‘micregtraitées

(reformulées linguistiquement, sémantiquement) dieréa réécriture en L2.

L’analyse des réponses produites aux questionnsdies la valeur de vérité
des propositions produites ‘vrai/faux’ (Legros & usket, 1997; Marin, Crinon,
Legros, & Avel, 2006) fera I'objet d’une tres praahe étude fondée sur un autre

aspect théorique.

2. 2. Cadre théorique

Avant de détailler les points qui constituent ldreathéorique de I'expérience,
il nous parait important de préciser la notion detexte et plus particulierement
de contexte linguistique, afin de mieux rendre ctamge I'importance de ce
contexte dans les activités intellectuelles réafisgar les apprenants en situation

plurilingue.
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2.2.1- Le contexte

Dans son acception la plus large, le contexte désiiensemble des
informations présentes pendant I'acte d’énonciatRwur reprendre le sens issu
de sa racine latine (i.econtexerg le contexte désigne tout ce qui est ‘tissé’ avec
I'énoncé (Blanc & Brouillet, 2005). Le contexte aiérdonc I'ensemble des
prémisses utilisées pour l'interprétation d’'un &®(Sperber & Wilson, 1999).

En matiere de compréhension de texte, le contextteore aussi bien aux
informations qui constituent la situation de leetugju’aux buts de lecture et aux
informations liées aux connaissances généralesndévidu (Blanc & Brouillet,
2005). Le contexte est donc une sorte de filtrel@guel le lecteur interprete la
(les) situation(s) dénotée(s) par le texte a pees connaissances fagonnées dans
son environnement culturel. Précisons qu’en congreion de texte, la notion
de ‘contexte’ est a distinguer de celle de ‘cotexta notion de cotexte “renvoie
davantage a I'environnement verbal des unités ajes des renvois internes au
texte” (Cuqg, 2003: 54). Au niveau de la présentheeche qui s’intéresse aux
processus cognitifs impliqués dans la compréherdgatexte explicatif, a travers
les informations ajoutées lors de la productiont&an langue étrangére, nous
nous intéressons uniqguement au contexte linguestitps apprenants. En effet, ce
dernier semble avoir plus d'effet que le contexitucel qui joue un role plus
important dans la compréhension des textes nardiibins ce sens, Mistry
(1993) note que le rdle du contexte culturel denddveloppement des capacités
narratives se manifeste dans les interactions lestgpue les enfants établissent
avec les adultes, sur les gens, les choses, lexmedts. Le contexte culturel
apparait dans la maniere dont les individus straoty dans les récits, les
situations et les activitts humaines et socialestreNréférence au contexte
linguistique et en général culturel lors de la codhension de texte ‘scientifique’
se limite ainsi a l'effet de la langue de scoldrtsa sur la compréhension en
situation plurilingue.

En psychologie cognitive, les résultats des redtesraconduites en situation
pluriingue montrent que linfluence du contexteraié importante sur le

traitement des informations du texte. La néces$itésa prise en compte avait

138



déja été soulignée par plusieurs auteurs (Valsi2@00; Dasen, Ribeaupierre,
1987; Berry, Segall, Poortinga, Dasen, 2002) qui ams en évidence

'importance du contexte dans les taches de résalute problemes. Dans les
lignes qui suivent, nous présentons les principagkeurs a travers lesquels la

psychologie cognitive spécifie ces processus.

2.2.2- Réle de linférence dans la compréhension dtexte explicatif en
langue L2 chez les apprenants en contexte pluriling

Les travaux conduits sur le traitement cognitiftdute (Denhiere & Legros,
1989) ont montré que la construction de la sigatian d’'un texte met en jeu
plusieurs compétences indissociables: reconna@sentbts, saisir I'organisation
syntaxique et morphosyntaxique des phrases, itEmtiés substituts et les
connecteurs qui contribuent a la cohérence de d¢mifation du texte,
mémoriser et mettre en relation les informationsués du texte avec les
connaissances activées (van Dijk et Kintsch, 1988tsch, 1998, 1988).

Grace aux travaux de Kintsch et Greene (1978),ailt fajouter a ces
compétences les connaissances du lecteur constdates sa langue maternelle
(ou de scolarisation) et son contexte culturel fdaa & Legros 2006). Les
travaux en psychologie cognitive ont démontré gaeqae l'on est capable
d'apprendre et de retenir d'un nouveau domaine ndégertement des
connaissances que l'on a préalablement. C’est aiveau qu’apparait toute
limportance de l'activité inférentielle. Cette dé¥re est une étape déterminante
du processus de compréhension. Elle permet noeraent de relier la ‘base du
texte’ aux connaissances évoquées par le texteieées lors de la lecture, mais
également de faire émerger le vécu du sujet, g=iexces, ses ‘bases de textes’
antérieures et donc son contexte linguistigue &etg ses connaissances
antérieures que nous pouvons identifier via legrmations ajoutées au cours du
second rappel du texte. L'importance de I'actiuité&rentielle s’accroit donc lors
de la compréhension de texte explicatif et de ladpction écrite en langue
étrangere. En effet, comme cité auparavant, atanide notre partie théorique,

la signification d’'un texte n’est pas contenue dangxte, mais construite par un

139



sujet lecteur au cours d’'une activité cognitive gombine les informations du
texte et un ensemble hétérogéne de connaissant@geares et d’expériences
activées en mémoire par le lecteur. De ce faitdlégultés de compréhension
du texte explicatif peuvent contribuer a renfor€échec des apprenants en
difficulté en langue étrangére, particulierementirples étudiants nouvellement
inscrits a l'université ou les études se dérouléntla différence du cycle
secondaire, en francais. La compréhension de eedgpexte -qui développe des
savoirs sur le monde- est plus difficile que celletexte narratif. Des travaux
antérieurs (Legros, 1997) montrent que globalement comprendre un récit, le
texte suffit, le lecteur n'a pas besoin de faineehja des connaissances du monde
particuliéres. 1l a compris lorsqu'il est capab&erdsumer ['histoire, c'est-a-dire
de hiérarchiser les informations en fonction der lgaportance relative (les
actions et personnages principaux par rapport atiors et personnages
secondaires). Les actions, les évenements etdesgint décrits dans le détail et
il faut comprendre en vue de quoi ils sont faitesiea-dire identifier la chaine
causale qui les relie. Il n'‘est pas nécessairetéair le détail pour comprendre, il
suffit de résumer, c'est-a-dire de construire dasraipropositions (Richard &
Verstiggel, 1990). De plus, le contenu du texteratdrest généralement plus
connu et plus proche du monde des lecteurs (tbegesvilisations possedent un
riche répertoire de contes et de lIégendes trardgsi$enfance par les aieux). En
revanche, le texte explicatif réfere & des domaiseientifiques’ que I'enfant
découvre généralement plus tardivement, parti@i@nt grace a la
scolarisation. Les contenus scientifiques sembtintce fait plus tardivement
pProposeés aux apprenants par rapport aux contenuatifea Le traitement de
texte scientifique exige ainsi davantage de cosaaies et par consequent

davantage d’inférences pour construire la sigrificedu texte.

Outre ces apports, I'activité inférentielle perragalement a I'apprenant de se
faire une meilleure représentation des ancienneefiouvelles connaissances
ce qui, par conséquent, augmente la capacité éudgpmprendre les textes et a

repérer les informations pertinentes. Elle con&iba la planification des
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stratégies de traitement, de recherche, de séleairsi qu’'a la communication
de linformation écrite via la prise de consciende I'écart entre ce que
I'apprenant sait et ce que dit le texte. Finalemeiist par le biais de l'activité
inférentielle que le sujet réutilise ses connaissarantérieures. C’est la mise en
cohérence de ces connaissances antérieures aves ®ues du texte qui
favorise une compréhension plus ‘fine’ dun texteiestifique. Les
connaissances antérieures sont les connaissanegsogsedent les apprenants,
sur un sujet donné, avant d’'amorcer une nouveligigcd apprentissage. Leur
activation est une étape importante dans la cartgirude connaissances du fait
gu’elle a pour objectif la mise en cohérence dema®sances antérieures du
sujet avec de nouvelles issues de la lecture de.téixest donc important de
préciser que [...] la signification n'est pas donnée par le texte dlet serait
simplement extraite, elle est construite par lgel@c et varie donc autant en
fonction de la base de connaissances et des $tmtdg lecteur-compreneur
gu'en fonction de l'information apportée” (Fayolpr@bert, Lecocq, Sprenger-
Charolles & Zagar, 1992).

L’activité inférentielle exige également la séleatide I'information, c’est-a-
dire que I'apprenant doit étre capable de discefimdormation pertinente de
celle qui est superflue ou non pertinente par reppo but de lecture ou
d’écriture. Ainsi, 'apprenant peut ajouter ses valles connaissances (extraites
de la relecture et des informations suggérées gmraldes proposées) a sa
structure d’organisation de départ, afin de faes liens avec ses connaissances
antérieures et avoir une représentation globaleodtenu du texte a comprendre.
Par conséquent, I'intérét de notre recherche séefenr I'idée qui stipule qu’en
général, l'école ou l'universitté améne les appré&naa acquérir des
connaissances; toutefois, si ces derniers n'arriyas a les réactiver et les
réutiliser dans d'autres situations d'apprentissage dira que I'école ou
I'université ne leur a rien appris.

En résumé, la compréhension de texte est une tactparticulierement
complexe du fait qu’elle exige la production d’irdaces. Cette activité consiste

a envisager des stratégies autres que celles tamsisreprendre littéralement les
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mots, les phrases et les différentes informatiangedte. Les inférences seraient
plutét, comme nous l'avons citée précédemment falesprétations qui ne sont
pas littéralement accessibles, des mises en nelgtim ne sont pas explicites.
C'est le lecteur qui les introduit dans l'interpti&n des mises en relation qui ne

sont pas immédiatement accessibles” (Fayol 2003: 83

2.2.3- ROle du retraitement linguistique et sémamjue dans la
compréhension et la réécriture de texte en langue2l

Le type d’information ajoutée lors de la réécriteist un indice de l'activité
cognitive réalisée par les sujets lors de leumuaation sur le texte. Ainsi, dans
la condition ou les étudiants ajoutent davantagefa'mations micro de type
‘traitées, ce résultat suppose qu’ils sont capables de xnéemprendre le texte
explicatif et de réécrire en langue étrangere exluéwt I'écart qui existe entre
leur premier rappel produit quelques jours auparbgale texte a produire via la
seconde consigne de travail. Ce type d’ajout dimfations suppose qu’ils sont
capables d'activer un ensemble hétérogéne de «wammies référentielles,
linguistiques et pragmatiques, qu’ils ne se lintitgpas a récupérer les
informations mémorisées lors de la relecture, mjaids sont capables de gérer
ces informations et de les adapter au contextd kicglobal du texte. lls sont
enfin capables de hiérarchiser les informationdesfocaliser leur attention sur
celles qui affectent davantage le sens du mesBageuvent ainsi construire une
représentation globale du contenu du texte a predulie retraitement des
informations mémorisées est un indice de maitreséaccompréhension et de la

réécriture, activités particulierement colteusesiwmtion plurilingue.

2. 2.4- ROle des questions dans la compréhensiontdgte

Dans le cadre des activités de compréhension giralduction de texte en
contexte monolingue, les apprenants sont confradtd$mportantes difficultés
(Reuter, 1996; Garcia-Debanc, 1986). Ces dernidmg d'un degré plus
complexe en contexte plurilingue. En effet, dangeceondition, les lecteurs

éprouvent des difficultés a traiter les informasiaiu texte et a ‘alimenter leur
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écriture’ en langue étrangere du fait que leursna@sances sur le domaine du
texte sont insuffisantes, mais également en raides difficultés d'ordre
linguistique. Ne pouvant activer suffisamment dimiations, les lecteurs
tendent a conserver les éléments qui figurent aeani de la surface du texte et
se limitent ainsi & un niveau de compréhensionrsigg qui n’aboutit pas a une
véritable construction de connaissances. Le plus/esd, les apprenants se
cantonnent au contrdle des niveaux les plus swedide leur premier jet, c’est-
a-dire au niveau de la surface textuelle, mémeesirdsultats ont montré qu'ils
sont déja capables d'opérer une gestion de l'ensermdb texte (Piolat, &
Mességue, 1988). Nous supposons par conséquernlk, e’ nécessaire de
proposer des outils didactiques d’'aide a la congmgion et a la production de
texte dans le but d’inciter les lecteurs a actidavantage de connaissances
(McCutchen, 1986). En raison de la complexité del@maine et des difficultés
des apprenants dans la réalisation de ces deuxitéstiicompréhension et
production de texte), des systemes d'assistanceiduodlisée (TIC) a la
production ont été concus, mis en ceuvre et valitksonsistent alors a fournir
aux apprenants des bases de connaissances ettitlesl'aide a la mobilisation
des connaissances. Des auteurs (Hayes, Floweriv&chtratman & Carey,
1987; Piolat, 1991; Piolat & Roussey, 1995; Rouss@&jolat, 1991) ont proposé
des systemes de questionnements informatisés osydesmes simulant I'auto-
questionnement et l'auto-évaluation. Ces systénmds pour but d'orienter
I'attention du scripteur sur le contrble du nivesémantique et non plus
seulement sur le niveau de la surface textuellemPaes systémes d’aide,
certains (Hayes etl., 1987 ; Piolat & Roussey, 1992b) proposent delse de
correction d’erreurs, ou de completement de reciphrases manquantes et ont
donc pour but d’'aider les scripteurs a apprendrééarire et a transformer un
texte incomplet en fonction de sa cohérence semantylobale. Prenant appui
sur le comportement de l'expert, ces systémes al’'aitt ouvert la voie a de

nouvelles perspectives de recherche.
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D’autre part, I'analyse du traitement cognitif dexte, telle qu’elle a été
modélisée par van Dijk et Kintsch (1983) permetdd#inguer trois niveaux de
représentation du texte: la forme linguistique ddaze, la base de texte et le
modele de situation. La présente recherche viseakuer I'effet de deux types
d’outils didactiqgues d’aide au traitement d’'un &xtocumentaire scientifique.
D’une part, des aides qui renvoient au modele Wmatsdbn sous jacent au texte,
elles sont donc censées faciliter l'activité inférelle nécessaire a la
construction de la cohérence de la significatiavbgle du texte. Et d’autre part
des aides qui renvoient a la base de texte, évbdma@ontenu du texte, censées
faciliter I'enchainement et la mise en cohérencedgiignifications des mots et des
propositions du texte (Kintsch, 1998).

Quant au niveau de la surface textuelle (van DijkKmtsch, 1983), nous
n'avons pas jugeé nécessaire de proposer a dearecteiversitaires une aide a la
compréhension d’ordre syntaxique, renvoyant a tenéolinguistique de surface
(Marin et al., 2004; 2006). En effet, la syntaxe du texte paraiativement
accessible a des apprenants universitaires, raisonlaquelle nous n’avons pas
proposé une aide sous la forme d’'une réécrituréertie simplifiant sa syntaxe
(Les phrases complexes transformées en phrasekesirhps formes nominales
en formes verbales: “le déréglement du climat” faliace a “Le climat se
deregle”).

Une derniére caractéristique des outils didactigliasle a la compréhension,
proposeées sous la forme de questionnaires estegiienvoient les lecteurs soit
a l'information implicite sous jacente au texte égtionnaire de type Macro), soit
a l'information pertinente de la base du texte &fjoanaire de type micro). En
aucun cas, ces types d’aides n’expliquent ou ngeptént ces informations, ils
orientent I'attention du lecteur vers les inforroas du texte. Ce choix suppose
que les questionnaires d’aide induisent un traitenmognitif différent par
rapport a celui induit par d’autres types d’aideéisées dans le cadre de la
compréhension de texte en contexte plurilingue:h&ade production orale en
langue maternelle/de scolarisation en amont a wwduption écrite en langue L2

(Legros, Noyau, Cordier, & Khalis, 2003); Textesaides a la réécriture a
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distance (Legros, Hoareau, Makhlouf, Gabsi, & Krehb2006), et Notes
explicatives (Legros, Hoareau, Boudechiche, MakhdoGabsi, 2007).

Enfin 'analyse du type d’informations ajoutéessagond rappel du texte nous
permet de faire des hypothéses sur I'activité daitement mise en jeu par ces
aides. Les hypothéses émises se fondent sur dereoxnipavaux antérieures qui
ont mis en évidence les effets du questionnementlss.lcompréhension, la
(co)écriture et la (co)construction de connaissan@ouet & Vidal-Abarca,
2002). Nous supposons, par conséquent, un effeghlarsur la compréhension
et la production en contexte plurilingue en fonetimon seulement de chaque
type d’aide proposé, mais également selon la langiisée dans ces outils.
Signalons qu’a notre niveau, dans le cadre desajeapériences de la présente
recherche, nous proposons des aides a la compiéhetsa la production sous
forme de papier- crayon. En effet, les conditioretérielles actuelles ne nous
permettent pas de tester I'effet d’aides infornggss ni le rdle de la langue arabe

dans ces aides informatisées.

2.2.5- ROle de la langue de scolarisation dans lsormpréhension et la
production en langue L2

Les recherches sur le bilinguisme tendent a réevélxistence dans
I'apprentissage d’interactions entre les deux lasg{Georges, 1995). La nature
de ces interactions est cependant toujours en débanh quéte de précisions.
Notre but n’est pas de nous intéresser aux trasgiercertaines compétences de
la langue L1 vers la langue L2, pour cet aspeaismensons que les sujets des
expérimentations ont construit suffisamment de aetemces pragmatiques en
langue étrangere: la maniere d’aborder un textsi ajue les processus de
planification, de mise en texte et de révision {Bar, 2003) pour pouvoir
comprendre et produire des textes en langue L2sNwmus intéressons a la
langue L1 en tant que facteur d’aide a la (re)fileation en langue L2. Un
moyen qui facilite I'activation des processus qartpnt non seulement sur le
traitement du contenu du texte et de sa structumajs également et

particulierement sur le traitement des informatioimsplicites du texte,
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I'activation de connaissances antérieures et lese ran cohérence avec celles
extraites du texte en langue étrangere afin derifgsode facon plus efficace la
construction de connaissances en contexte pluiging

Pour ce faire, nous nous fondons sur la démarcpérementale ainsi que sur
les résultats de nombreux travaux engagés daredhe cle la compréhension et
de la production en contexte plurilingue. Ces téssitémoignent d’'un effet de la
langue L1 des apprenants sur la compréhensionxtie égplicatif en langue L2
(Maitre de Pembroke & Legros, 2002a; Marirakt 2006). Cet effet est observé,
quelles que soient les démarches de travail wiis€&ne tache de production
orale en langue maternelle proposée a des appsetiariiogo de classe de CM1
favorise l'activation des connaissances et la pcdo écrite en langue L2
contrairement a une tache de production orale efLegros, efal., 2003). Une
réécriture fondée sur un questionnaire oral et éarilangue maternellenporé
aboutit & des données similaires au Burkina Fasc des apprenants de CM1
(Sawadogo, 2004) et de méme en Kabylie avec désgais qui ont bénéficié
de texte d'aide a la compréhension et a la prodocén langue maternelle
(Legros, Maitre de Pembroke & Makhlouf 2005).

Des données comparatives (Legros, Maitre de Pempg&WNakhlouf, 2005),
nous conduisent a considérer que de nombreusésutl&s de compréhension et
de production en langue L2 d’apprenants bilinguesaont plus a rechercher dans
des difficultés ou des dysfonctionnements cognitiés sujets, mais dans des
modeles de référence qui apparaissent parfois pt@slavoire éthnocentrés. Il est
désormais important de prendre en considératiofiaile que les apprenants
traitent l'information en fonction de leurs conrsgiaces construites dans leurs
contextes culturel, familial, linguistique et gg’iladaptent leurs stratégies de
compréhension et de production en fonction de déérehts contextes (Ellis,
1997; Legros, Maitre de Pembroke & Acufia, 2003;6200lotre but est, par
conséquent, de décrire et d'analyser les processiigs par des étudiants lors
de ces deux importantes activités en contextelipiguie.

En résumé, par le biais de la réécriture considéré¢ant que révision, et

précisément via les modifications du contenu conumgmu texte produit par les
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apprenants en francais langue étrangere, nousinuessons aux effets sur le
retraitement du premier jet en langue L2 de latiéation des connaissances
construites majoritairement en langue L1. Il s’éngue les chercheurs intéressés
par ce versant de lI'apprentissage considerentrigula maternelle comme un
facteur important dans les apprentissage en lah@uen contexte plurilingue
(Vollmer, 2006) et par la méme influencant la coém@nsion d'un texte
explicatif en langue L2 aussi bien en situationivitilelle de construction de
connaissances (Legros, Maitre de Pembroke, MakH8odfalbi, 2002) qu’en
(co) construction de connaissances (Legros, Hoardéakhlouf, Gabsi &
Khebbeb, 2006).

De ce fait, dans le cadre de cette premiere expEEjenous émettons
I'hypothése générale que la langue (kdL2) utilisée dans les deux types de
qguestionnaire proposés aux apprenants (Masnmicro) exerce un effet sur le
traitement des informations élaborées par les sugetdonc sur la qualité de
I'activation des connaissances lors des activiggrditement des informations
d'un texte explicatif ‘difficile’ en langue L2. A®i, nous supposons que
I'utilisation de la langue L1 dans les questionesifavorise l'activation des
connaissances et |'efficacité de l'activité de pitbn en francais. Les groupes
expérimentaux utilisant la langue L1 auront unedpotion meilleure au niveau
quantitatif (nombre de propositions ajoutées) elitatif (informations issues du
modéle de situation sous jacent au texte) quertagogs qui utilisent uniquement

la langue L2.

2.2.6- Les connaissances ajoutées de type: T1= nma@&@t T2= micro comme
traces des processus cognitifs dans l'activité dempréhension de texte

La distinction de ces deux types de propositionstées au rappel du texte se
référe a la modélisation de van Dijk et Kintsch, 1883. A ce niveau, il nous
semble par conséquent nécessaire de rappeler ridderhent les principaux
développements des deux modélisations de KintscraetDijk (1978; 1983),
ainsi que leurs apports a l'identification des éliénts traitements impliqués au
cours de la compréhension d’un texte.
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La modélisation de Kintsch et van Dijk de 1978 aonta compréhension de
texte comme une activité mentale finalisée par lanstruction d'une
représentation cohérente du contenu du texte. ¢tuanir cette représentation, le
lecteur construit, au fur et a mesure de la lectdes propositions, c'est-a-dire
des significations qu’il va relier entre elles (b&re, 1984; Le Ny, 1979). En
1978, pour Kintsch et van Dijk la compréhensiortalde est congue selon deux
niveaux d’organisation de la signification. Un prermiveau durant lequel, le
lecteur effectue un traitement de la surface tébguet un second niveau de
compréhension plus profond, ou le lecteur réalisdraitement sémantique du
texte (Denhiere & Baudet, 1992). De ce fait, lenpiex niveau se limite a un
traitement de I'ensemble des mots du texte, aloes le second aboutit a la
construction d’'une base de texte (microstructum@astrostructure), ou le lecteur
tend a se représenter la signification des phrpsésentes dans le texte, des
relations qui les entretiennent ainsi que l'ideaéfion de la signification du texte
dans son intégralité.

La distinction entre les deux types de propositiajmitées aux rappels des
apprenants lors des quatre expériences de nothercde (T1= macro et T2=
micro), s’opére selon la modélisation de van Dijkkéntsch de 1983. Dans la
compréhension de texte, la prise en compte desasances du lecteur lors de
I'élaboration de la représentation sémantique &ealglobale a conduit van Dijk
et Kintsch (1983) a distinguer un autre niveaugggésentation mentale du texte:
il s’agit du niveau du modéle de la situation éwegpar le texte. Ce dernier
integre ainsi d’'une part les connaissances perflean@u autobiographiques,
étroitement dépendantes de la nature du conteatekpgemporel et émotionnel
présent lors de leur mise en mémoire) et d’autrelpa connaissances générales
(ou encyclopédiques) de l'individu activées au sade la lecture ou de I'écoute
d’'un texte.

Explicitement, les connaissances personnelles remtvaaux informations
personnellement vécues par I'apprenant, situées am contexte temporel et

spatial d’acquisition (date et lieu) ainsi que dmtexte émotionnel dans lequel se
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trouvait le lecteur au moment de la mise en mémdeel'information (état
émotionnel).

Alors que les connaissances générales ou ‘encydippes’ renvoient aux
connaissances du monde, aux faits, aux définitaes mots et des concepts
abstraits. Les connaissances générales sont ure dmsconnaissances, un
‘magasin’ d'informations que les lecteurs posseddfdis du fait que ces
connaissances sémantiques émergent par fusiorodaaissances personnelles,
le contexte parait influencer le rappel et la récapon de ces deux types de
connaissances (Legros, 1988; 1991).En résuméjdets al'informations de type
T1 renvoient aux connaissances personnelles deuleétroitement liées a leur
contexte d’acquisition (date, lieu, état émotiohnalnsi qu'a sa base de
connaissances sémantiques renfermant les défmiles mots et des concepts.
Ce type d'ajout d’informations est donc trés impattlors des activités de
compréhension et de rappel écrit de texte explieatcontexte plurilingue.

Dans ce cadre, les auteurs accordent une imporgamnteuliére a la notion de
contexte qui facilite le processus par lequel saviemt le lecteur de ses
informations personnelles et générales et les sreap afin de les relier a celles
auxquelles renvoie le texte. Le contexte est unmposante essentielle des
activitéts de compréhension et de rappel du faiil qpffre a lindividu de
précieux indices pour récupérer l'information cibleén effet, les éléments
contextuels, permettent une reviviscence, un r&eil’événement, qui facilite
chez le lecteur I'acces a I'information traitée argvant et emmagasinée dans sa
mémoire a long terme. Le contexte représente parséguent une aide
importante qui offre a I'apprenant la capacité deyager mentalement dans le
temps’, de se représenter les événements pasesestintégrer a un projet futur
(Weaver, Mannes & Fletcher, (1995), en I'occurreleceappel différé du texte.

Nous avons distingué dans les productions des agpte les propositions
ajoutées de type T1 des propositions ajoutées de TR2. Ces propositions
ajoutées de types T1 font référence au modeletdatisin (van Dijk & Kintsch,
1983). Le modéle de situation est une forme dedsgmtation plus élaborée que

le modele de la représentation propositionnelle clostructure et
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macrostructure). Il integre les connaissamqEsonnelles et généralastivées et
mises en ceuvre par le lecteur au cours de la corapsé®dn. |l s’ensuit que les
propositions de type T1 décrivent des informatioagenvoyant pas préciseément
au contenu du texte, mais aux informations imm@gin relation avec ce contenu
et activées lors de la lecture du texte. Ces pritpos ajoutées de type T1
relevent des connaissancpsrsonnelleset des connaissances du monde du
lecteur. Ces connaissances impliquent un traitemafdrentiel de type
‘enrichissement’. Elles constituent un lien entree uinformation du texte
renvoyant au modéle de situation sous jacent ate teixles connaissances du
lecteur, donc en relation avec les connaissanceskéts en mémoire de
'apprenant. En revanche, les propositions de tygeexplicitent le contenu
direct du texte du fait qu’elles renvoient aux égantations propositionnelles de
ce texte.

Par conséquent, ces deux modalités d’ajouts dimdtions (T1= macro et
T2= micro) renvoient par hypothése a des traitemdiftérents. Dans le premier
cas (T1), on suppose que lI'apprenant relie suttosignification du contenu du
texte a ses connaissances relatives au méme dgomanenéme contenu
thématique que celui du texte, alors que danscenskcas (T2), on suppose qu'il
se souvient davantage des mots et des phrasesxt#u deur construire la
signification de son contenu. Cette seconde supposifait I'objet d’'un
traitement de ce type d’ajout d’informations T2ieformationscopiéesdu texte
vs informations explicitement présentes dans le textais traitées par le
scripteur lors de la réécriture en langue étrandemerésumé, nous pouvons dire
que les propositions ajoutées de type T2 font e@aldi la microstructure et de la
macrostructure (Kintsch & van Dijk, 1978), alorsegeelles de type T1 ne font
partie ni de la microstructure, ni de la macrostire (Kintsch & van Dijk,
1983). Elles comblent les “trous sémantiques” duteteet permettent au
compreneur de construire une représentation meontdiérente du contenu du
texte (structure Base de texte/ Modéle de Situgation

Ainsi, I'analyse du rappel d’'un texte permet dadaies hypothéses sur le

traitement sémantique intervenant dans I'activieécdmpréhension. C’est pour
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ces raisons qu’il est intéressant de nous attagietes facteurs qui influencent
I'activation des connaissances en contexte plgulen L'analyse des situations
d’apprentissage en contexte multilingue ne peuutbsi 'on ne prend pas en
compte le role du contexte linguistique du lectalinsi que des connaissances
construites dans sa langue ou dans sa culturee Rgibthése qui s’appuie sur de
nombreuses recherches (Valsiner, 2000; Dasen, &dRjerre, 1987; Berry,
Segall, Poortinga, Dasen, 2002) a fait I'objet ddidations expérimentales
(Mbengone, Hoareau & Legros, 2005). Elle accréditlee selon laquelle
I'information linguistique fait I'objet d’un enserntgcomplexe de traitements qui
renvoient non seulement a la langue, mais aussicanraissances du monde
(Kintsch & van Dijk, 1978; van Dijk & Kintsch, 198Kintsch, 1998).

De ce fait, notre hypothese générale est que l¢éextan plurilingue de la
situation d’enseignement/apprentissage actuellesi ajue celui dans lequel le
lecteur a construit ses connaissances antériexegsest une influence sur la

compréhension et le rappel de texte en langue L2.

2.2.7- Les informations ajoutées micro de type ‘co@es’ et de type ‘traitées’
comme traces des stratégies de réécriture du texten langue étrangere
knowledge telling vs Knowledge transforming

Les travaux de Bereiter & Scardamalia (1983) manitrpie la réécriture est
une activité complexe du fait qu'elle amene l'apenet & comparer deux
représentations liées entre elles, portant resfgognt sur la représentation du
texte déja produit et la représentation du textésage, suite a la relecture ou a
une autre consigne de travail. La prise en comptéédart qui existe entre un
premier écrit et le texte a produire est nécessaisede la réécriture. Il est clair
gue dans ces conditions, plus l'activité de réerzitest automatisée, moins est
lourde la charge cognitive nécessaire a sa réalisata suite des travaux de
Scardamalia & Bereiter (1987) consacrés a I'expentédactionnelle permettent
de distinguer deux modes de production d'écrit i®meent liés aux

connaissances des scripteurs. Ces deux stratégies s
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- knowledge tellingdurant laquelle le scripteur retransmet l'infotiorade facon
linéaire, en fonction de l'ordre dans lequel ilugere cette information de sa
mémoire;

- knowledge transformingdurant laquelle le scripteur retraite ['infornoeti
fournie par le texte et la réorganise en foncti@ensgés connaissances sur le
domaine évoqué par le texte et de ses connaisskimgeistiques.

Ainsi, le mode de production textuell&nowledge telling’renvoie a des
changements de surface, alors que le miedewledge transformingést plutét
nourri d’'un processus plus élaboré. A partir de d@snées, l'acte d'écriture est
deéfini en tant que processus comportant plusiebesgs récursives, et orienté
par des stratégies de niveaux différents (Fayo®2h® Ainsi, nous pouvons
considérer le mode de typaowledge tellinggomme une stratégie de bas niveau
alors queknowledge transforming stateggnvoie plutét a un traitement de haut
niveau qui nécessite davantage de connaissanapssliques, référentielles et
pragmatiques.

Lors de la réécriture, les informations ajoutéesronide type copiées
renvoient a la stratégie de traitement des infaonatknowledge tellinglLe
scripteur récupere ainsi l'information stockée daas mémoire sans aucun
retraitement linguistiqgue ou reformulation sémamtigLe seul effort fourni dans
cette condition est un effort de récupération dédimation de sa mémoire. Le
lecteur ne tente pas d’adapter l'information récépéu sens global du texte ou
d’enrichir cette information en fonction du sujet texte ou de la consigne de
travail donnée. Le scripteur qui adopte cette é&priatde travail ne peut assurer
gu'une cohérence locale de son écrit du fait gquédupere les informations
mémorisées ‘telles qu'elles se présentent a luiveB3es raisons peuvent
expliquer la mise en place de cette stratégiealailr le manque, voire 'absence
de connaissances linguistiques et référentiellagjcplierement lorsqu’il s’agit
de traitement des informations scientifiques emasibn plurilingue; I'opacité de
la consigne de travail qui ne permet pas au scnitiédentifier le but de I'écrit a
produire; scripteur novice ne possédant pas suoffisent d’habiletés

rédactionnelles.
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En revanche, les informations ajoutées mich@itées renvoient a une
démarche de travail de typ@owledge transforming strategplus exigeante en
ressources cognitives. Ainsi, le scripteur récup@mrmation et la réorganise
en fonction de plusieurs parametres: la cohéremcald et globale du texte, les
aides proposées, la représentation mentale denlsigre de travail, le but du
texte a produire, I'écart entre le texte produitlaetreprésentation du texte a
réécrire, les connaissances du domaine et les issanaes discursives. Nous
pouvons par consequent noter que le texte produns atette condition est de
meilleure ‘gqualité’, adapté au lecteur potentiegtt€ seconde stratégie suppose
que le scripteur mobilise un ensemble de connaiesarles réorganise dans sa
mémoire afin de produire un meilleur texte.

Ainsi, en situation monolingue, le scripteur épreudéja d’importantes
difficultés de réécriture du fait de I'existence chgpacités limitées de stockage
des informations. Les informations lues ne peugtra conservées telles qu’elles
se présentent dans un texte, le lecteur les sa@etj les condense en fonction de
ce qui lui parait important et pertinent (Richard/&rstiggel, 1990). En situation

plurilingue, nous supposons que cette activit@rsore plus difficile a réaliser.

En résumé, dans le cadre des expériences relatillesompréhension et a la
réécriture de texte en contexte plurilingue, il @sportant de prendre en
considération les ajouts d’informations des lederenvoyant au modele de
situation sous jacent au texte explicatif (Kintshvan Dijk, 1983) dans une
premiére étape. Puis, les ajouts d’informationseéssdu contenu de la base de
texte, dans une seconde étape. Ainsi, le type wt'djd (renvoyant au modele de
situation) reflete la performance des apprenanmtdié@r le monde évoqué par le
texte (les informations implicites auxquelles remvoe texte) a leurs
connaissances personnelles et générales constrnaggitairement dans leur
contexte linguistique. Alors que le type d’ajout @@ renvoie globalement a un
traitement cognitif moins colteux est tres imparfans de la seconde analyse
afin de nous éclairer en nous référant aux trawdenBereiter et Scardamalia

(1983; 1987) sur le traitement realisé sur ce typgout d’'informations ¢opiée

153



vs traitég. Ainsi, les scripteurs se limitent-ils a restitues mots et phrases
présents au niveau de la surface textuelle du taxtestraitent-ils ce contenu en
se référant notamment a leurs connaissances duimmnda texte et leurs
connaissances discursives? Nous tenterons viadande analyse d’évaluer
I'effet des outils didactiques proposés (questimasass notes explicatives), la
langue utilisée (langue aral@slangue francaise), la relecture du texte expfhicati
et la relecture du premier rappel de texte surdpsésentations des étudiants de

la réécriture en langue étrangere.

2.3. Hypotheses de recherche et prédictions
2.3.1. Sur le plan de la compréhension de texte

Concernant la comparaison des deux types de rdppeiédiatvs différé),
nous formulons trois séries d’hypothéses.

La premiere série concerne l'effet du type d’aide,l'occurrence les deux
questionnaires d’aide a la compréhension du texpdicatif ‘difficile’ et a la
réécriture en langue étrangere (Mausomicro). La deuxieme série est relative
au rble du niveau de connaissances des apprenariengue étrangere: N1,
apprenants qui possedent de ‘solides’ connaissdimgpsstiques en francais;
N2, apprenants ayant un niveau ‘moyen’ voire ‘fail#n langue L2. Enfin, la
troisieme série d’hypotheses concerne le role darlgue (de scolarisatiovs

étrangere) utilisée dans ces deux types de quesiies.

Premiere série d’hypothéses

La premiere série d’hypotheses concerne les questiees d’'aide a la
compréhension, susceptibles d’'influencer le tragieindes informations et la
production des propositions rappelées lors de éaritire. Nous envisageons
trois hypotheses.
Hypothese 1. Effet des questionnaires sur I'activétde (re)planification

Dans le cadre des activités de compréhension giraduction en langue
étrangere, nous envisageons un important effefgdestionnaires sur I'activité

de replanification. Ainsi, nous supposons que lfappnt (re)planifie c’est-a-dire
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réactive et réorganise les connaissances lors gedeture et la réécriture avant
la mise en mot en fonction de ces questionnaires.
a- Concernant 'ensemble des apprenants

Nous formulons [I'hypothése que les groupes G1 et, G@mposés
d’apprenants qui ont bénéficié de questionnairediyiront au cours de la tache
de rappel différé du texte explicatif un nombrespélevé de propositions, tous
types étant confondus, que les apprenants du gtéupan G3, qui ont réécrit le
texte sans répondre préalablement a un questi@nair
b- Concernant les apprenants des groupes expérimeiux

Dans ce cadre, nous supposons également que lesnapfs du groupe
expérimental G1, aidés par un questionnaire de tipecro”, produiront un
rappel différé plus riche en informations que celes apprenants du groupe G2,
aidés par un questionnaire de type "micro".
Nous attendons un effet du facteur «Groupe» variaelon la démarche de

travail suivie.

Hypothése 2. Effet des questionnaires sur I'ajout’thférences
a- Sans distinction du type de questionnaire

Nous prédisons que les apprenants des groupesiragpéiux G1 et G2
produiront, lors du rappel différé, un nombre plusportant d’inférences
élaboratives que les apprenants du groupe témoirE@&ffet, nous supposons
que les lecteurs qui ont bénéficié de questionsaeksent ‘mieux’ le texte, dans
le but d’enrichir leurs connaissances suscitéex@arguestionnaires, ce qui les
conduit a activer des connaissances du monde etoduipe davantage de
propositions renvoyant au modele de la situatiargaee par le texte.
b- En fonction du type de questionnaire

Nous supposons que I'activité inférentielle desrapants varie en fonction du
type de questionnaire proposé (Magsmicro). Ainsi, les apprenants du groupe
expérimental G1 qui ont bénéficié d’aide a la codhension de type ‘Macro’
produiront davantage d’'inférences, lors de la iageren langue L2 que ceux du

groupe G2 qui ont bénéficié d’'aide de type ‘micidbus supposons donc une
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différence du nombre de propositions ajoutées Tide lau fait que le
questionnaire ‘Macro’ renvoie aux informations imjies du texte, ce qui
conduit les apprenants a produire davantage dénfas que le questionnaire de
type ‘micro’ qui renvoie a la surface textuelleagtcontenu local du texte.

Par conséquent, nous attendons un effet du fag®roupe» variable selon le

type d’'informations ajoutées au rappel differé ete explicatif.

Hypothése 3. Effet des questionnaires sur le typéinformation ajoutée

Nous faisons I'hypothese que les questionnairesngiront I'ajout d'un
nombre important d’informations de type T1, renvtlyau modele de la situation
évoquée par le texte et donc a I'activité inferdtgides apprenants.
Nous prédisons donc que les ajouts d’informatiangygde T1 seront supérieurs a
ceux de type T2, renvoyant au contenu de la basexdel

De ce fait, nous attendons un effet de la variablgpe de propositions

ajoutées» dans le traitement du texte en langaagsre.

Deuxieme série d’hypothéses

La deuxieme série d’hypothéses concerne la compséhe et le rappel du
texte en langue étrangere en fonction du niveawagdpeenants dans cette langue
(N1 vsN2). En effet, pour les besoins de I'analyse, lgsts ont été distingués,
les uns par rapport aux autres, en fonction de rieayenne obtenue au module
de langue francaise en premiere année d’universitéls envisageons quatre

hypothéses.

Hypothése 4. Effet du niveau des apprenants en frgais sur le nombre
d’'informations ajoutées au rappel difféeré du texteexplicatif ‘difficile’

Nous prédisons que les apprenants de niveau NLlipootl un second rappel
du texte contenant davantage d’informations ajautéee les apprenants de
niveau N2.
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En contexte plurilingue, nous supposons que leseajppts qui réussiront le
mieux a traiter la surface textuelle du texte idifé’ (van Dijk & Kintsch, 1978;

1983), produiront lors de la réécriture, un nomtites important d’informations.

Hypothese 5. Effet du niveau des apprenants sur Eavité inférentielle en L2
a- Concernant les apprenants du groupe témoin

Dans le cadre de la compréhension du texte exgblieatlangue étrangeére,
nous prédisons que les apprenants de niveau NItapaat au groupe G3 ne
produiront pas un nombre plus important d’'inférengee ceux de niveau N2.

Nous supposons ainsi, que le nombre d’informat@ostées de type T1 ne
varie pas en fonction du niveau des apprenants rdupg témoin, qui ne
bénéficient pas de questionnaires. Nous suppodors @u’un bon niveau en
langue L2 est important, mais insuffisant pour aompréhension plus ‘fine’ du
texte et une construction de connaissances endattgangere.
b- Concernant les apprenants de niveau N2

En fonction de la démarche expérimentale suivie¢au sans questionnaire),
nous prédisons que les apprenants de niveau Nppartiennent aux groupes
expérimentaux G1 et G2 feront davantage d’infererguge les apprenants du
groupe témoin G3 de méme niveau en langue L2, maikénéficiant d’aucun
outils didactique d’aide a la compréhension etgréaluction.

Nous supposons donc que les apprenants de nivadule en langue L2
seront capables d’ajouter davantage d’inférencesqldils bénéficient de

guestionnaires d’aide au traitement des information

Hypotheése 6. Effet du type de questionnaire et duiveau des apprenants en
langue étrangere sur I'activité inférentielle
a- Concernant le questionnaire de type ‘micro’

Dans ce cadre, nous prédisons que les apprenantsivdau N1 feront
davantage d’inférences que ceux de niveau N2 lbisqgbénéficient de

questionnaire de type ‘micro’.
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Nous faisons donc I'hypothése que les apprenantsvé@au N1 seront capables
d’identifier les informations évoquées par le tegtede produire des inférences
avec un questionnaire renvoyant au contenu deda tha texte ‘difficile’, et que
ce méme outil d’aide est insuffisant pour les apanés de niveau N2.
b- Concernant le questionnaire de type ‘Macro’

A linverse, nous prédisons que les apprenants ilean N2 ajouteront
davantage d’inférences lorsqu’ils bénéficient desgionnaire ‘Macro’.
Nous faisons I'hnypothése que les apprenants daniM2 comprennent mieux le
contenu implicite du texte lorsqu’ils bénéficienti questionnaire renvoyant au
modele de situation sous jacent au texte. L'aidep@sé€e renvoie aux
informations implicitement évoquées par le texeequai nous permet de supposer
une meilleure activité inférentielle pour ces apprdgs que le questionnaire de

type ‘micro’ qui ne renvoie qu’au contenu de ladds texte.

Troisieme série d’hypotheses

Enfin, la troisiétme série d’hypotheses est étroéeimliée au contexte
linguistique des apprenants. En effet, en se méfésa leurs connaissances
antérieures construites majoritairement dans lewirennement culturel, les
lecteurs tentent d’interpréter la situation indigyér le texte.
Nous envisageons, a ce niveau deux hypothéses.
Hypothese 7. Effet de la langue L1 utilisée dansdeuestionnaires sur I'ajout
d’informations lors de la réécriture

Nous faisons I'hypothese que les apprenants, satisation de niveau en
francais, ajouteront un plus grand nombre d’infdromes au rappel différé dans
la condition ou ils bénéficient d’aide a la commmésion et a la production en
langue arabe. Nous prédisons ainsi, que la lanquiavorise davantage I'ajout
d’informations, tous types étant confondus, quanhgue étrangere.
Hypothese 8. Effet du contexte linguistique des appnants sur l'activité
inférentielle en langue étrangére

Nous supposons enfin, que les questionnaires pésp@n langue L1

favorisent I'activité inférentielle des apprenanious prédisons donc que les

158



apprenants bénéficiant d’'outils d’aide a la compnion et a la production en
langue arabe, tous types confondus, produirontrdaga d’ajout d’informations
de type T1, renvoyant au modele de situation sagsnt au texte, que les

apprenants bénéficiant de ces aides en languegéteah?2.

En résumé, les prédictions sont les suivantes:

Prédiction 1 sur l'effet des questionnaires sur lenombre de propositions
ajoutées au rappel différé du texte

a- Concernant 'ensemble des questionnaires sansstinction de type

- G1, G2 > G3 pour le nombre de propositions predu(macro, modele de
situation + micro, base de texte).

b- Concernant la typologie précise des questionnas proposes

- G1 > G2 pour le nombre de propositions produitds+ T2).

Prédiction 2. Effet des questionnaires sur la prodetion d’inférences

a- Sans distinction de type

G1, G2 > G3 pour le nombre d’inférences produilds propositions macro).
b- En fonction du type de questionnaire

G1 > G2 pour le nombre d’inférences ajoutées (Tdpgsitions macro).

Prédiction 3. Effet des outils didactiques sur lemformations ajoutées
T1 > T2 pour les informations ajoutées au rappiééicd du texte (la réécriture).

Prédiction 4. Effet du niveau des apprenants en lagjue L2 sur le nombre
d’'informations ajoutées
N1 (G1, G2, G3) > N2 (G1, G2, G3) pour le nombredwpositions produites.

Prédiction 5. Effet du niveau des apprenants en lggue L2 sur la production
d’inférences

a- Concernant les apprenants du groupe témoin

G3N1 = G3 N2 pour le nombre d’'inférences ajoutdds propositions macro).
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b- Concernant les apprenants de niveau N2
N2 (G1lvsG2)> G3N2 pour le nombre d’inférences ajoutées en L2.

Prédiction 6. Effet du type de questionnaire et duiveau des apprenants en
langue L2 sur la production d’inférences

a- Concernant l'effet du questionnaire de type ‘mico’ sur l'ajout de
propositions

G2N1 > G2N2 pour le nombre d’'informations ajoutdedype ‘macro’.

b- Concernant I'effet du questionnaire de type ‘Maco’

G1N2> G2N2 pour le nombre d’'informations ajoutéegype ‘macro’.

Prédiction 7. Effet de la langue arabe utilisée danles questionnaires sur le
nombre d’informations ajoutées
L1 (G1, G2) > L2 (G1, G2) pour le nombre d’informaeis ajoutées au rappel

différé en langue étrangere, (T1 + T2).

Prédiction 8. Effet de la langue arabe utilisée danles questionnaires sur la
production d’'inférences
L1 (G1, G2) > L2 (G1, G2) pour le nombre d’inféreadT1) ajoutées.

2.3.2. Sur le plan des stratégies de réécriture ole traitement des
informations ajoutées ‘micro’ lors de la réécritureen langue étrangeére

Dans notre tentative de compréhension du traitem@isé par les étudiants
sur les informations explicitement présentes aeauvdu texte, en l'occurrence
les informations de type ‘micro’, nous faisons grdiypotheses qui renvoient
respectivement a I'effet des questionnaires, aa t/mformations micro ajoutés
et au role de la langue utilisée dans les quesiioes sur les capacités de
retraitement linguistique et sémantique des infdiona ajoutées micro. Ces
hypothéses sont émises suite aux résultats destaigne analyse portant sur les
processus cognitifs ou les stratégies activés par dtudiants lors de la

compréhension du texte explicatif ‘difficile’.
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Hypothése 1. Effet des questionnaires sur les staggies de production écrite
Dans la mesure ou le texte expérimental proposé rekitivement
‘difficile’,c’est-a-dire qu’il ne présente pas sislimment d’informations pour
construire une représentation cohérente de safisaion, nous référant aux
résultats de linteraction «Type d’ajout, GroupéNeteau» obtenus sur le plan de
la compréhension de texte, nous pouvons noter gseétudiants ajoutent
davantage d’inférences lorsqu’ils bénéficient deesionnaire d'aide a la
compréhension de type ‘Macro’, renvoyant au modeléa situation évoquée par
le texte. Ainsi, dans ce cadre, les apprenantgigelit davantage leur mémoire.
Sur le plan de la réécriture en langue étrangaoe & ce méme texte ‘difficile’ et
dans un souci d’économie cognitive, nous formuldinypothése que le
qguestionnaire renvoyant au contenu de la basextie permet aux participants

d’adopter une stratégie de traitement des infoonatide typeKnowledge
transforminget de produire ainsi davantage d’informatiomscro retraitées’que
les scripteurs aidés par un questionnaire d'aidlachivation de connaissances

antérieures relatives au domaine du monde évoqué pexte.

Hypotheése 2. Effet des aides proposées sur les imfations ajoutées de type
‘micro’

Sur le plan de la compréhension du texte explicditificile’, nous rappelons
que le facteur «Type d’ajouts» n’est pas signific&@e résultat ne nous permet
pas de montrer quel type d’informations est dawgmt@outé lors du traitement
des informations du texte (macve micro). Ce qui hous permet de globalement
noter I'absence d’'une importante activité inféreltei lors de la compréhension
du texte. Sur le plan de la réécriture, nous foomsl I'hypothese que,
globalement, les aides a la compréhension et @&dariture proposées sous la
forme de questions sont susceptibles d’amener pgsenants a retraiter les
informations de type ‘micro’ présentes au niveautéwte ‘difficile’. De ce fait,
nous supposons que les apprenants produiront daeakinformations micro

‘retraitées que d’'informations micratopiées
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Hypothése 3. Effet de la langue utilisée dans lesuggtionnaires sur le
retraitement sémantique des informations ‘micro’

Enfin, au regard desesultats obtenus sur le plan de la compréhensidexde
qui nous permettent de noter que les apprenantsiteajo davantage
d’'informations de types confondus lorsque la langtebe est utilisée dans le
guestionnaire renvoyant au contenu de la base xte, tsur le plan de la
réécriture, nous formulons I'hypothése que les tajomicro’ produits dans la
condition ou la langue arabe est utilisée dangildss a la compréhension et a la
réécriture sont de type traitéégowledge transforming strategy’

En résumé, sur le plan de la réécriture en landuengere, nous faisons les
prédictions suivantes:

Prédiction 1. Effet du type de questionnaire sur le retraitementsémantique
des informations de type ‘micro’

- G2> G1 pour le nombre de propositions micro Ees Knowledge

transforming strategy

Prédiction 2. Effet des aides proposées sur les informations ajties de type
‘micro’
-Ajouts micro traitées > Ajouts micro copiés poer iombre de propositions

micro ajoutées lors de la réécriture en languengéee.

Prédiction 3. Effet de la langue sur les ajouts diformations de type ‘micro’
-L1 > L2 pour le nombre d’informations ajoutées ‘roitraitées’.

2.4. Méthode
2.4.1- Participants

Au cours de l'année universitaire 2004/2005, nousna proposé a des
étudiants de deuxieme année d’université, de traoecnmun Sciences
Agronomiquesinscrits au Centre Universitaire d’El Tarf (Alg&)yi un texte

explicatif en francais.
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Les étudiants qui ont participé a I'expérience@strépartis en quatre groupes
expéerimentaux et un groupe témoin en fonction de héveau en connaissances
linguistiques de langue L2N(Q= fort vs N2= faibl¢ évalué a partir de leurs
résultats du module ‘Francais’ de la premiére arund@gersitaire, ainsi qu’en
fonction du type de questionnaire (Mam®micro) et de la langue utilisée dans
ces questionnaires d’aide a la compréhension at@dduction (L1=Arabers
L2=Francais).

Les participants (N=68 apprenants) agés de 19 an22et de méme niveau
universitaire (2™ année tronc commun) ont été, de ce fait, répaniscing
groupes constitués comme sulit:

-Le groupe expérimental G1 est constitué dapprenan=28 étudiants,
bénéficiant de questionnaire de type ‘Macro’, does réponses sont
implicitement mentionnées dans le texte. lls sépartis en deux conditions:
G1L1=questionnaire ‘Macro’ proposé en langue arale,

G1L2=questionnaire ‘Macro’ rédigé en francais, L2.

-Le groupe expérimental G2 est constitué d'apprepan=27 étudiants,
bénéficiant de questionnaire de type ‘micro’, destréponses sont explicitement
présentées dans le texte. lls sont également i€palbn deux conditions:
G2L1=questionnaire ‘micro’ proposé en langue arabe

G2L2= questionnaire ‘micro’ proposeé en francais.

Et enfin,

-Le groupe témoin G3 est constitué d’apprenantsnjomt bénéficié d’aucun
type de questionnaire d’aide a la compréhensiora éd production, n=13

étudiants.

2.4.2- Matériel

Le matériel proposé aux participants est constitué texte explicatif intitulé
«Le déreglement du climat» (Voir texte en annexg.B62). C’est un texte
authentiqgue qui évoque les effets du déreglememtdmbdu climat aussi bien
sur les pays que sur les populations. A travertyges exemples de catastrophes

naturelles récentes, le texte présente les conségsiede ce déreglement du

163



climat en matiere de sécheresses ou le cas centdiinondations. La
caractéristiqgue du texte est qu’il présente unesiterd’informationsnouvelles,
ainsi qu'une surface textuelle ne permettant padeateur de construire la
signification des mots monosémiques. Cet apercu diffcultés du texte
complexifie la compréhension de son contenu eptesttuction de connaissances
en langue étrangere.

Afin de faciliter la réalisation de cette dernierepus proposons aux
apprenants des groupes expérimentaux deux typgeedgionnaires. Le premier
type renvoie au modeéle de situation sous jacenexde (questionnaire Macro),
alors que le second focalise les ressources cogsnitdes lecteurs sur les

informations contenues au niveau de la base de (guestionnaire micro).

2.4.3- Procédure expérimentale et consignes

L’expérience s’est déroulée en deux séances dissinayant chacune une
démarche propre et un objectif déterminé.
Premiére séance

Tout d’abord, les apprenants effectuent durant dimaine de minutes, une
lecture silencieuse du texte explicatif “Le déegent du climat”. La consigne
était la suivantexVous allez lire un texte intitufd_e déréglement du climat”.
Vous lisez le texte de facon a bien le comprerdsez-le attentivement de fagon
a comprendre toutes les informations proposéesl@dexte.Essayez de vous
concentrer au maximum, de bien comprendre le textele retenir le plus
d’'informations possibles car aprés la lecture, vaserez interrogés sur le
contenu de ce texte».

Ensuite, nous avons donné a remplir aux étudiame diche de
renseignements qui tenait lieu de tache distractivat le but est d’inciter
ultérieurement les lecteurs a un traitement sémaatdes significations du texte
et non a un traitement mot a mot. Cette activizé &epris 10 minutes.

Enfin, I'épreuve de rappel immédiat a débuté. Bllduré une quinzaine de
minutes. La consigne était la suivant&/ols allez écrire en francais, tout ce que

VOous avez compris et retenu du texte que vousiavéz ne vous demande pas de
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faire un résumé, mais d’écrire toutes les informiasi du texte dont vous vous
souvenez. Je vous demande d’étre le plus compsitp®. Ce qui m’intéresse ce
n'est pas l'orthographe, c’est ce que vous avezpr@ret retenu du texte. I

s’agit d’écrire tout ce dont vous vous souvenezedte explicatif que je vous ai

proposé”

Deuxieme séance

Quelques jours plus tard, nous avons commencé d¢ande partie de
I'expérience dont I'objectif final est I'épreuve dappel différé du texte.

Cependant, avant de débuter cette épreuve detugécdu rappel immeédiat
produit la semaine précédente, nous avons demand@pprenants des quatre
groupes expérimentaux de répondre, durant une armgtde minutes, aux
guestionnaires proposés en tant qu'aide a la cdmepséon et a la production en
contexte plurilingue. Ces quatre questionnairesdstinguent par le type
d’'informations auxquelles ils renvoient, ainsi quegr la langue dans laquelle ils
sont proposés aux lecteurs. Ainsi, nous avons uasre groupes expérimentaux
suivants: G1L1 qui représente des participantsmégat & un questionnaire de
type ‘Macro’ en langue arabe; G1L2 constitué detigpants répondant a un
guestionnaire de type ‘Macro’ en francais, G2L1 wpgrésente des participants
répondant a un questionnaire de type ‘micro’ ergl@narabe; et enfin G2L2
constitué de participants répondant au questioamkgtype ‘micro’ en francais.

Suite a cettagache de réponse aux questionnaires, I'ensembletesants
(ceux des quatre groupes expérimentaux et ceuxroupg témoin) ont relu
durant une dizaine de minutes le texte explicatppsé en francaitesbuts de
la tAche de relecture proposée dans ce contexé&rimgntal sont multiples. Elle
est considérée comme une activité de révision hQoutét a des modifications
(enrichissements) des significations du texte, adeection des insuffisances
d’'informations du premier rappel du texte rédigé semaine auparavant. Enfin,
la relecture du texte explicatif représente uneasion que les participants
devront exploiter pour retenir les informations @tées par les questionnaires

d’aide a la compréhension proposes.
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Suite a une tache distractive et a la distributionpremier rappel du texte,
nous avons demandé a I'ensemble des participagus, du groupe G1 qui ont
répondu aux questionnaires portant sur le mondegu&/@ar le texte, ceux du
groupe G2 aux questionnaires portant sur la bagexie, dans les deux langues
(L1vs L2), ainsi que ceux du groupe témoin qui n'ontéfé@meé d’aucun type de
questionnaire, de réécrire durant une trentainenisheites un second rappel du
texte. Le but est d’apporter davantage d’informradieet de précisions a leur
premier rappel comme l'atteste la consigne de irgvaposée:

“Vous allez relire le texte que vous avez rédig&dmaine derniére. Il s’agit
d’écrire & nouveau sur une autre feuille, pour whesse d’étudiants, un second
texte en francais en essayant d’enrichir, d’'amérioet de préciser le plus
possible les informations par rapport a votre premiet. Les questions
auxquelles vous avez répondu vous donnent d’awdées, d’'autres détails qui
peut-&tre ne sont pas contenus dans le texte, snaisen relation avec les effets
du déreglement du climat. Essayez a nouveau deneée texte en étant le plus

précis possible”.

Ce méme protocole expérimental a été suivi pourséenble des expériences
effectuées au niveau de la présente rechercheepbise sur le fait que les
processus de (re) lecture et de réécriture forttepemtégrante des travaux sur la
compréhension et la production (Allal, & Chanqud®004; Hayes, 2004).
L'hypothése de la compréhension de texte concuemeomme représentation
"multicouche” du texte et de son contenu: structigesurface (traitement des
significations des mots), Structure sémantiqueléo@icrostructure, traitement
des significations de I'enchainement des mots et plerases) et globale
(macrostructure, traitement des principales idéetegte) ainsi que le modéle de
situation (Denhiére, Marouby, Tapiero, 1994; vangkD& Kintsch, 1983) est
transposable a la production. Cette derniére gesitcéncue comme une activité
de ‘linéarisation’ des différents niveaux de la résentation activée. Nous
concevons et nous étudions alors la réécriture ghemier rappel comme le

produit du ‘retraitement’ (Anderson, 1983) lors kderelecture, des différents

166



niveaux de la signification du texteerbaliséelors du premier jet. L'influence
mutuelle de la lecture et de I'écriture est deveatares tous les cas une hypothése
forte (McCutchen, 2000) puisque chacune de cegitgdti fonde l'autre, la

relance, la justifie et en améliore la pratique.

2.4.4- Variables dépendantes
a- Sur le plan de la compréhension de texte

Sur le plan de la compréhension de texte, dewabi®s dépendantes ont été
prises en compte dans I'analyse des résultategpdtience.

Il s’agit d’abord du nombre de propositions séntrds ajoutées lors de la
réécriture, sans distinction du type, afin de wérihos hypotheses relatives a
I'ajout d’informations en tant qu’indice de la corépension du texte explicatif.

Ensuite, nous nous sommes intéressée au type dera@ssitions produites
durant la tache de rappel différé du texte (masnmmicro) afin de pouvoir décrire
les processus cognitifs impliqués dans une actidiéé compréhension plus
élaborée du texte explicatif ‘difficile’ en contexplurilingue (Hoareau & Legros,
2005).

b- Sur le plan de la réécriture, du traitement desinformations ajoutées
‘micro’

Sur le plan de la réécriture en langue étrangamrs de but d’identifier les
stratégies de traitement des informations issuesodtenu de la base de texte,
une seule variable dépendante a été prise en éoasah. Il s’agit du type
d’informations ajoutées micra@opiées vs traitéegjui renvoient respectivement
a deux modes différents de productioknowledge telling strategy versus

Knowledge transforming strategy’.

2.5- Présentation des principaux résultats

Pour les besoins de I'analyse, nous avons distifgaémpréhension du texte de
la réécriture. En fait, ces deux activités sonbitdgment dépendantes et liées
entres elles. Il est évident que toute réécritomgligue et nécessite une lecture

compréhension afin d’aboutir a une lecture-évatuatiu texte (Fayol, 1992b).
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2.5.1- Les résultats de la premiere analyse sur fdan de la compréhension
du texte explicatif ‘difficile’

Afin d’évaluer l'effet des outils didactiques prag@s sous la forme de
questionnaires, ainsi que le réle du contexte Istguue des apprenants sur la
compréhension du texte explicatif et la productem langue étrangére, nous
avons analysé les productions des étudiants enaramipd’'une part le nombre et
d’autre part le type des informations ajoutées appel ‘différé’ du texte
(T1=macrovs T2=micro). Le traitement des données a été realisaide du
logiciel “Super ANOVA” (Brantmeier, 2004).

En résumé, I'expérience est analysée selon les plaxnetres suivants:

a- L’effet du type de questions (Macve micro) sur la relecture, le retraitement
des informations et par conséquent sur la compséhien

b- L’effet de la langue de scolarisation (Arabe)) lsucompréhension d’un texte

explicatif et la production en francais langue égere.

1% analyse: Role du type de questionnaire sur la comghension du texte
explicatif et effet sur la relecture et la réécritwe en langue L2

Analyse des propositions ajoutées au rappel immétliatexte au cours du
second rappel (différé) en fonction de la catégddeces ajouts d’informations :
macro (informations appartenant au modele de siuaous jacent au texte}
micro (informations appartenant au contenu exglicdu texte), (Hoareau &
Legros, 2005a).Les données ont été analysées &elptan d'expérience: S
<G3*N2>*T2 dans lequel les lettres S, G, N, T reewb respectivement aux
facteurs: Sujet (facteur aléatoire), Groupe (G1 wefdons Macro; G2 =
Questions micro; G3 = groupe témoin: pas de quastioe), Niveau (N1=fort;

N2=faible) et Types de propositions ajoutées (T1 = macros Tiicro).

Le facteur«Groupe» est significatif (F (2,62 = 6,543, p<.00€pncernant
I'effet des questionnaires sur le traitement désrimations, nous observons une
nette différence entre les rappels des apprenastsrdis groupes (G1, G2, G3).

Ainsi, les informations ajoutées lors de la réécetvarient en fonction des
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groupes. Les participants des groupes experimer@yxG2 a qui nous avons
proposé un questionnaire d’aide a la compréhensems distinction du type de
questionnaire (Macres micro) produisent plus d’ajouts d’'informationsdate la
réécriture que ceux du groupe témoin G3 qui n‘omis bénéficié des
guestionnaires. De ce fait, les résultats de l\m®aldes variations intergroupes
indiquent une importante différence de traitemees dhformations entre les
groupes G1, G2sG3 (8,74vs4,846). (Voir figure 1).

La significativité du facteur «Groupe», nous perr@galement de noter une
moyenne d’ajouts d’informations (T1 + T2) identigaetre les apprenants du
groupe G1 et ceux du groupe G2v83,481). Ainsi, nous ne remarquons pas de
différence de nombre d’informations ajoutées. Darsemble et tous les autres
facteurs étant confondus, les apprenants du gr@ipeomme ceux du groupe
G2 ajoutent un nombre identique de propositionsisSdistinction du type
d’'information ajoutée, le questionnaire ‘Macro’ semble pas nettement faciliter

I'ajout d’informations en langue L2 que le questiaite ‘micro’.

Prédiction

a- Concernant I'ensemble des questionnaires sansstinction de type

-G1, G2 > G3 pour le nombre de propositions preduifmacro, modele de
situation + micro, base de texte): prédiction vedid(Voir Figure 1).

b- Concernant I'effet du type de questionnaire ‘Maco’

-G1 > G2 pour le nombre de propositions produiles t T2): prédiction non

validée.
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Figure 1. Effet des aides a la compréhension sur la régerén langue L2.

Le facteur «Niveau» des connaissances en frangsaEgnificatif (F (1,62) =
8,051, p<.003). Nous constatons que globalemeest-é-dire indépendamment
du type de questionnaire, les participants d'unleneiniveau en langue L2 (N1)
produisent plus d’ajouts d’informations que ceunrd'moins bon’niveau (N2),
(N1 =9,469; N2 = 6,694). (Voir figure 2).

Prédiction concernant I'effet du niveau des apprenats en L2 sur le nombre
d’'informations ajoutées
-N1 (G1, G2, G3) > N2 (G1, G2, G3) pour le nombeepdopositions produites

(T1 + T2, modele de situation + base de textedipté&n validée.

10 +
9,5 + 9,469
g9l
8,5 |
gL
75 |

7 4
6,694

6,5
N1 N2

Figure 2: Effet du niveau en langue L2 sur la réécritureajppel du texte.
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Nous constatons cependant que I'interaction desudes «Groupe et Niveau»
n'est pas significative (p >1). Sans distinctiontgpe d’information ajoutée, ce
résultat ne nous permet pas de valider I'effet @ides (Macrovs micro) sur
I'ajout d’informations, en fonction des niveaux depprenants en langue
étrangere. Ce résultat semble rejoindre le résalitgnu précédemment, lors de
la significativité du facteur «Groupe», qui indiqugie les apprenants, sans
distinction de niveau en langue L2 sont capablespd®uire un nombre
relativement similaire de propositions ajoutées |qgae soit le type de

questionnaire propose.

Contrairement a nos attentes, nous constatons qudadteur «Type
d’informationsajoutées» au rappel différé du texte explicatifficiie’ n’est pas
significatif (p >1). Globalement, tous les autres facteurs étanfondus, le
résultat ne permet pas de montrer la dominancewt'a’'un type d’informations
(T1=macrovs T2=micro). Ainsi, sans distinction du niveau dggpr@nants en
langue L2, ni du type de questionnaire proposés te la relecture et de la
réécriture du texte explicatif ‘difficile’, les apgnants ne rappellent pas, comme
initialement supposé, davantage d’informationsyge {T1 renvoyant au modeéle
de situation sous jacent au texte.

Prédiction concernant I'effet des questionnaires sule type d’informations
ajoutées
-T1 > T2 pour les informations ajoutées: prédictam validée.

En revanche, les résultats obtenus nous permedtentoter que la double
interaction des facteurs «Type d’ajout, Groupe &tedlu»est significative (F
(2,62) = 3,667, p<.03). En tache de rappel diff&e résultat nous permet de
monter de nombreux effets du type de questionrickl niveau des apprenants
sur I'activité inférentielle en langue étrangere.

Ainsi,nous notons une nette différence d’ajoutsfdiimations de type ‘macro’

entre les apprenants qui ont bénéficié de questimm G1l, G2, sans distinction
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de type, ni de niveau en langue L2 et ceux du graémoin G3, (9,44%s
2,845). (Voir tableau 1 et figure 3).

Les résultats nous permettent également de noten quontexte plurilingue,
I'activité inférentielle est liée non seulementaadeémarche expérimentale (effet
des outils didactiqgues d’aide a la compréhensiorgis également au type de
guestionnaire proposé, ainsi qu'au niveau des appts en langue L2:

-Les apprenants du groupe G1, qui ont bénéficieqdestionnaire de type
‘Macro’ ont produit davantage d’inférences que #ggprenants du groupe G2,
aidés par un questionnaire de type ‘micro’ (9,88%9,054).

-Les apprenants des deux groupes experimentauxt ayarbon niveau en
langue étrangére ajoutent davantage de propositid@rentielles que ceux d’un
niveau moyen’en langue L2 bénéficiant du méme type d’'aided,885).

-Les apprenants du groupe G3 d'dnori niveau en L2 ne produisent pas plus
d’'inférences que ceux de niveau N2 du méme groépwin. Les participants
produisent le méme nombre de propositions de tyjpguEl que soit leur niveau
en francais langue étrangere (2,832,857).

-Les apprenants d'unbobri niveau en francais appartenant aux groupes
expérimentaux G1, G2, sans distinction du type,utajat davantage de
propositions de type ‘macro’ que ceux d’usoh’ niveau mais ne bénéficiant
d’aucun questionnaire (As2,833).

-Les apprenants de niveau N2 en francais appattermax groupes
expérimentaux G¥s G2, ajoutent davantage d’inférences que ceux donané
niveau mais ne bénéficiant d’aucun questionnaif@86vs2,857).

-Le résultat nous permet, en outre de valider ldtgpse que le questionnaire de
type ‘micro’ (renvoyant au contenu de la base dudetalifficile) permet aux
participants d'un ‘bon’ niveau en langue L2 (N1) g@eoduire davantage
d’'inférences que ceux d'un ‘faible’ niveau (N2) Béniant du méme type de
guestionnaire (11,53&6,571).

-La significativité de la double interaction destiurs Type d’ajout * Groupe et
Niveau, nous permet enfin de noter que le questioarde type ‘Macro’ permet

aux participants d'un niveau N2 en langue étrangireproduire davantage
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d’inférences que ceux du méme niveau (N2) bénéticla questionnaire G2 (9,2
vs6,571).

Il s’ensuit que les apprenants de niveau N1 soptldas d'inférer leurs
connaissances antérieures en bénéficiant d'unegaidenvoie au contenu de la
base de texte. Ainsi, la compréhension de ce carggplicite du texte amene les
apprenants a relier ce contenu au modele de situ@tvoqué par le texte. En
revanche, les apprenants de niveau N2, ayant degaddficultés en langue
étrangere, ont plutét besoin d’'une aide qui renapienonde évoqué par le texte.
En effet, I'aide qui renvoie au contenu de la badsdexte ne leur suffit pas pour
dépasser ce premier niveau de compréhension etemladéurs connaissances
antérieures relatives au modele de la situatiom@®e par le texte. (Voir tableau
1 et Figure 3).

Ces résultats nous aménent aux constats suivants:

Prédictions concernant l'effet des questionnaires us la production
d’inférences

a- Sans distinction de type de questionnaires

-G1, G2 > G3 pour le nombre d’inférences produipegdiction validée.

b- En fonction du type de questionnaire

-G1 > G2 pour le nombre d’inférences ajoutées:iptiéd validee.

Prédictions concernant I'effet du niveau des appresnts en langue L2 sur la
production d’'inférences

a- Les groupes expérimentaux

-N1 (G1, G2) > N2 (G1, G2) pour le nombre dinfeces ajoutees (T1,
propositions macro): prédiction validée.

b- Les participants du groupe témain

-G3N1 = G3N2 pour le nombre d’inférences ajout@esdiction validée.
Prédictions sur les effets du niveau des apprenantn langue L2 ainsi que
des questionnaires sur la production d’inférences

a- Concernant tous les participants de niveau N2
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-N2 (G1, G2) > G3N2 pour le nombre d’inférencegdaction validée.
b- Concernant I'effet du questionnaire de type ‘mico’

-G2N1 > G2N2 pour le nombre d’inférences ajout@esdiction validée.
c- Concernant I'effet du questionnaire de type ‘Mawo’

-G1N2> G2N2 pour le nombre d’inférences ajoutéeiigtion validée.

Tableau 1: Effets du Groupe et du Niveau en langue L2 sur dgsits

d’informations.

Moyenne GIN1| GIN2Z2G2N1 | G2N2| G3N1| G3N2

Ajouts macro| 10,462| 9,2 11,538 6,571 | 2,833 2,857

Ajouts micro| 11,846 5,067 | 7,308 | 8,643 9 5

14
12 4 11,846 11,538
10 ®40462

9,2

8623\ 9

81 77308 —&— Ajout macro
6 6,571 Ajout micro

5,067 5
4 4

2,857
2 i
0
GIN1 GIN2 G2N1 G2N2 G3N1 G3N2

Figure 3: Variation du type d’ajouts (macks micro) en fonction du Groupe et
du Niveau des participants en langue L2 (SN2).
2°™ analyse: Role de la langue de scolarisation utiée dans les deux types
de questionnaires sur le traitement des informatios et la réécriture en L2

Dans I'analyse de I'effet de la langue arabe d@#islans les questionnaires sur
la compréhension du texte explicatif ‘difficile’ é& production en langue

étrangere; un seul résultat significatif a été obte
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L’interaction des facteurs «Groupe et Langue» agiificative (F (1,49) =
8,518, p<.005).

Nous pouvons par consequent noter que les appsepesduisent un nombre
plus important d’ajout d’informations, tous typesré confondus (Tds T2),
lorsqu’ils bénéficient du questionnaire G2 propese langue arabe (9,818
7,192). Ce réesultat nous permet de montrer qu’emeste plurilingue, la langue
arabe favorise la compréhension lorsqu’elle ediséé dans le questionnaire
renvoyant au contenu de la base du texte explig&bit Tableau 2 et Figure 4).

En revanche, c’est en francais que le questionr@irepermet I'ajout d’un
plus grand nombre d’informations, tous types étamfondus (10,56¥s7,562).
Ainsi, nous pouvons noter que le questionnaire ogant au modele de situation

Sous jacent au texte, proposé en langue étrangévede la compréhension.

Prédiction concernant l'effet de la langue arabe ulisée dans les
guestionnaires sur le nombre d’informations ajoutée
L1 (G1, G2) > L2 (G1, G2) pour le nombre d’informaeis ajoutées au rappel

différé en langue étrangere, (T1 + T2): prédiction validée.

Tableau 2: Effet du type de questionnaire et de la langue Kajout

d’'informations.

L1 L2
Gl 7,192 10,567
G2 9,818 7,562
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Figure 4. Effet du type de questionnaire et de la languelss propositions

ajoutées.

Quant au réle de la langue de scolarisation switiViéé inférentielle, nous
remarquons enfin que l'interaction de la variablg/pe de proposition ajoutée»
et du facteur «Languevest pas significative (P>1). Ce résultat ne npesnet
pas de valider un effet de la langue arabe swtajl’inférences. Néanmoins, il
renvoie a d’intéressantes moyennes d’ajouts d’'médions qui méritent des
recherches supplémentaires sur I'effet de la lamgake dans I'ajout d’inférence.
Le résultat renvoie au fait que les sujets a quisnavons proposé les aides
(Questionnaires confondus) en langue arabe pratues d’inférences que
d’ajouts ‘micro’ (10,083vs 6,708). En revanche, les sujets a qui nous avons
proposé les questions en francais produisent mdinérences que d’ajouts

‘micro’ (8,839vs9,194). Ce résultat représente une nouvelle gesteavail.

En résumé, la non significativité de I'interactiofype de proposition ajoutée
et du facteur Langue» avec des étudiants de deexmmée universitaire ne
nous permet pas de valider un effet aussi biema tengue arabe que de la langue

étrangere sur la compréhension ‘fine’ du texte.

Prédiction sur 'effet de la langue arabe sur I'ajait d’'inférences
L1 (G1, G2) > L2 (G1, G2) pour I'ajout d’'inférencgseédiction non validée.
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2.5.2- Présentation des résultats de la deuxieme ayse sur le plan du
traitement des informations ‘micro’ lors de la rééciture en langue étrangere

A la lumiére de ces résultats obtenus sur le peafadcompréhension du texte
explicatif ‘difficile’, nous nous sommes intéressaée traitement réalisé sur les
informations ajoutées issues du contenu de la adexte. Ainsi, nous tentons
de décrire et d’analyser les stratégies de proglucdicrite adoptées lors de la
réécriture de rappel de texte en L2. Précisémenis tentons de comprendre les
stratégies de travail des étudiants: ont-depié€ les informations ‘micro’ du
texte ou ont-ils retraité linguistiquement voirensdtiguement ces informations?
Nous référant aux travaux de Bereiter et Scardan(ai83, 1987), nous tentons
d’évaluer l'effet des outils didactiques d'aide @ tompréhension et a la
réécriture proposés, ainsi que le réle du contlx¢riistique des apprenants sur
le traitement des informations explicites du tesxglicatif. Pour ce faire, nous
avons étudié les productions des étudiants en saralyes informations ajoutées
‘micro’. Ainsi, en complément a la précédente étudeus nous sommes
intéressée aux deux types de propositions rappeiés (Copiées vs traitégs
De ce fait, notre seconde analyse porte sur lepogitions appartenant au
contenu de la base du texte, ajoutées lors du Irdgfgée, mais qui peuvent étre
de type topiéeset renvoient dans cette condition a une stratégidraitement
des informations de tygenowledge tellingou de typetraitées et renvoient dans
cette situation a une stratégie plus complexe ge Knowledge transforming
Cette distinction renvoie par hypothese a deuxsyge traitement différents du
contenu de la base de texte.

En résume, cette méme expérience sur la compré@medsi texte explicatif
"Déreglement du climat” est encore analysée sel®ualéux parametres suivants:
a- L'effet du type de questions (Macrersus micro) sur les informations
ajoutées ‘micro’ felling vs transforming lors de la relecture, la compréhension
et la réécriture en langue étrangere,

b- L'effet de la langue (Arabeversus Francais) sur le retraitement des

informations ajoutées ‘micro’.
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1% analyse: Effet des questionnaires d'aide & la comghension et a la
réécriture sur le traitement des informations ajouges ‘micro’

Les données ont été analysées selon le plan diergér S <G3*N2>*Ajouts
micro dans lequel S, G, N, T renvoient respective@meux facteurs: Sujet
(facteur aléatoire), Groupe (G1 = Questions Ma@®;= Questions micro; G3 =
groupe témoin: pas de questionnaire), Niveau (dbii=N2=moyenen L2 et

Ajouts micro =telling (copiég; transforming(traités).

L’interaction «Type d’ajouts micro et Groupe» appgre le seuil de
significativit¢ (F (1,58)= 2,729, p<.07). Les apmmats bénéficiant de
guestionnaires, tous types étant confondus, ontlatese a ajouter moins
d’'informations micro copiées’que ceux du groupe témoin ne bénéficiant
d’aucune aide (7,41Vs 9,077). Cette situation nous permet de supposelas
outils didactiques proposés amenent les appreaadpasser la simple stratégie
knowledge tellingafin de retraiter les informations explicitemenésentes au
niveau du contenu de la base de texte en adoptansteatégie plus élaborée de
type Knowledge transformin@2,826vs 0,662). Voir Figure 5.

La tendance du résultat obtenu nous permet égatedeesupposer un effet du
type de questionnaire sur le traitement du continia base de texte. Ainsi, les
lecteurs ont tendance a traiter davantage le conw@mantique du texte
lorsqu’ils bénéficient d’un questionnaire renvoyantcontenu explicite du texte
‘difficile’ que d’'un questionnaire renvoyant au nadel de situation sous jacent au
texte (3,30vs 2,35), Voir Figure5. Ces résultats nécessitentendant des
investigations ultérieures.
prédiction 1. Effet du type de questionnaire sur le retraitementsémantique
des informations de la base de texte
-G2 > G1 pour le nombre de propositiamgcro réécrites retraitéesprédiction
non validée.
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Figure 5 Effet du type de questionnaire proposé sur lee tyfiajouts
d’informations micro.

La variable dépendante «Type d’ajout micro» eshiBaative (F (1,58)=
39,874, p<.0001). Lors de la réécriture, les apgméen ajoutent davantage
d’'informations micro copiéesque d’informations micro traitées’ (7,735 vs
2,412). Face a un texte explicatif ‘difficile’ progé en langue L2 les lecteurs ne
retraitent pas le contenu de la base de texte, isaisopient ce contenu en
adoptant une stratégie économique de kypmvledge telling.

Prédiction 2. Effet des aides sur les informations ajoutées ‘mior
-Ajouts micro traitées> Ajoutsmicro copiéesprédiction non validée.

8 7,735

—s— gjouts
micro

5 } 2,412 }

teling (copiés) transforming (traités)

Figure 6: Type d'informations ajoutées micro.
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2°™ analyse: Effet de la langue (L&s L2) sur le traitement des informations
ajoutées ‘micro’

Aucun résultat significatif n’est obtenu en intdrac avec la langue utilisée
dans les questionnaires d’aide a la compréhensidaxie explicatif ‘difficile’ et
la réécriture en langue étrangere.

Nous rappelons que globalement sur le plan dergoéhension du texte, il y a
plus d’ajouts confondus lorsque la langue arabeitdstée dans le questionnaire
renvoyant au contenu de la base de texte (%8X8L92); et dans la condition ou
le francais est utilisé dans le questionnaire rgambau modele de la situation du
texte (10,56A/s 7,562). Mais sur le plan de la réécriture, nouwsvohs obtenu
aucun résultat qui nous permet de montrer I'efietadlangue sur le traitement
des informations ajoutées micro, issues du conderla base de texte.

Prédiction 3. Effet de la langue sur les stratégiage réécriture

-L1 (arabe) > L2 (francais) pour le nombre dinfotioas ajoutées micro

traitées® préediction non validee.

2.5.3- Synthése des principaux résultats sur la c@réhension du texte et les
stratégies de traitement des informations
2.5.3.1- L’'ajout de propositions de types confonduau rappel difféeré du

texte

Les résultats obtenus nous permettent de noter que:

1-les apprenants bénéficiant d’outil didactique idBaa la compréhension
(questionnaires tous types étant confondus) predtisn second rappel du texte
explicatif ‘difficile’ contenant un nombre plus irmgant d’'informations ajoutées
que ceux qui n'ont bénéficié d’aucun questionnéBr@4vs 4,846).

2-les apprenants bénéficiant d’aide de type ‘Maeajoutent un nombre identique
d’'informations que ceux qui bénéficient de questaire de type ‘micro’ (vs
8,481).

3-les apprenants de niveau N1 en langue étrang®reeat un plus grand nombre

d’'informations que ceux de niveau N2 (9,46%,694).

180



4-le questionnaire G2 proposé en langue arabe peame apprenants de
produire un nombre plus important d’'informationsegqee méme questionnaire
proposé en francais (9,84¢87,192).

5-Enfin, les étudiants sont capables d’ajouter wmlore plus important
d’'informations lorsqu’ils bénéficient du questioineaG1 en langue L2 (10,567
vs7,562).

2.5.3.2- L’ajout de propositions inférentielles

6-les apprenants bénéficiant d'aide (tous typestétmnfondus) produisent
davantage d’inférences que ceux qui ne bénéfidianicun questionnaire (9,442
vs2,845).

7-les apprenants qui bénéficient du questionnaife poduisent davantage
d’inférences que ceux aidés par le questionnairéd(B31vs 9,054).

8-les apprenants des groupes expérimentaux, danNé& produisent davantage
d’inférences que ceux de niveau N2 en langue é&rand 1vs7,885).

9-les apprenants des groupes expérimentaux, danNg produisent davantage
d’inférences que ceux du méme niveau, issus dygreamoin (7,889s2,857).
10-les apprenants du groupe témoin, de niveau NIlproduisent pas plus
d’inférences que ceux du niveau N2 du méme grofipein (2,833/52,857).
11-le questionnaire G2 permet aux apprenants deaunivNl de produire
davantage d’'inférences que ceux de niveau N2 (81,58,571).

12-les apprenants de niveau N2 produisent davandag&rences lorsqu’ils
bénéficient de questionnaire de type G1 (&8,571).

13-Le résultat obtenu ne nous permet de validereiiat de la langue de
scolarisation utilisée dans les questionnaireslayroduction d’inférences en

langue étrangére.

2.5.4- Synthese des principaux résultats obtenus rsle traitement des
propositions ajoutées de type micro, (issues du cemu de la base de texte)
1-Les apprenants ajoutent davantage d’informationsro ‘copiées que

d’informations micro traitées (7,735vs 2,412).
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2-Les aides a la compréhension et a a réécritigseptées sous la forme de
guestions semblent permettre aux étudiants deitegtlas informations de la
base de texte; mais ce résultat nécessite d’autvestigations notamment en
proposant une autre forme d’aide: notes explicat{¥ir Expérience 3).

3-Les apprenants ont également tendance a retiegepropositions micro
lorsqu’ils bénéficient de questionnaire renvoyamtcantenu de la base de texte

(3,30vs 2,35). Cependant cette tendance mérite d’autkesiigations.

2.6- Interprétation des principaux résultats

Nous interprétons a présent, les résultats dedamipre expérience réalisée
dans le cadre de cette étude qui aborde la didectlg texte expositif dans le cas
d’étudiants de filiere scientifique via le réle dda situation
d’enseignement/apprentissage. L’interprétation réssiltats sera précédée d'un
rappel des principales hypothéses mises a I'épreuve

Cette premiere expérience porte sur les effetsede types de questionnaires
ainsi que sur le réle de la langue arabe utilisélesdes questionnaires sur la
compréhension d’'un texte explicatif d'un certairveau de difficulté et la
réécriture en langue étrangere par des étudiantgersitaires. Le texte
expérimental proposé intitulé "Déreglement du ctimast considéré comme
texte explicatif difficile’ dans la mesure ou il présente une surface tdgtuel
dense en informations sous la forme de mots morigsé€s (exemplesyclones,
tornades, éboulements, zone aride, érosion, vubiéra..); de phrases longues
et complexes (exemple!laugmentation des sécheresses, selon la WWF,iaatra
la perte chaque année de 10 millions d’hectarespamiculier dans les régions
tropicales qui deviennent plus chaudes et pluseschotamment la zone aride
qui s’étend de I'Afrique de I'Ouest a I'lndoné3igui rendent difficiles les
représentations sémantiques des événements gssegvia travers le monde,
régions équatoriales, tropicales, pourtour médite¥en et continent européen, et
par conséquent des effets de divers types de @énegt du climat, inondations,
sécheresses, sur les populations mondiales enidond¢ la richesse ou de la

pauvreté des pays touchés.
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Dans ce cadre, nous avancons des hypotheses gaieend’'une part a I'effet
des questionnaires et d'autre part au role de fgua utilisée dans ces
questionnaires sur I'ajout d’'informations (Macorsmicro) et sur le retraitement
des informations microtélling vs transforminy lors de la réécriture en langue
étrangere. En plus de la distinction du type destiinaire, nous nous
intéressons a la distinction du traitement desrmé&tions en fonction des
connaissances des apprenants en langue étrangtonaced 'effet de ce niveau
sur la compréhension et la production de texteranchis. Nous postulons que
I'effet de I'aide présentée (le questionnaire) &tiéf en fonction de ce niveau en
langue L2. Enfin, la derniere série d’hypothesegsnpermet de nous interroger
sur l'éventuelle adaptation des étudiants au systemniversitaire
d’enseignement/apprentissage en langue francaise rgggport aux cycles
antérieurs (primaire, moyen et secondaire) davantmminés par la langue

arabe lors de I'échange d’informations et la cartdion de connaissances.

2.6.1- Interprétations des résultats en fonction gequestionnaires
a- Sur le plan de la compréhension du texte explith

Concernant I'effet des questionnaires sur la colmgargion du texte explicatif,
nous faisions I'hypothése (H.1.) que le nombre depgsitions ajoutées, au
second rappel du texte par les apprenants des egaexpérimentaux (G1/G2)
serait supérieur a celui du rappel des apprenanggalipe témoin G3.

Nous constatons que le facteur «Groupe» est sigtiifiet I'hypothése est
validée. Ce résultat montre que le traitement ddermations en contexte
plurilingue est lié a la proposition d’'aide. Ceukést confirme notre hypothese
selon laquelle les questions d’aide présententrandgintérét dans la mesure ou
globalement elles aménent les lecteurs & mieux camdpe le texte en focalisant
leur attention sur le contenu évoqué par le texis gue les idées importantes de
ce dernier. Les outils didactiques d’aide a la cahension sont trés efficaces et
tres utiles au traitement de texte explicatif englee étrangere puisqu’ils
permettent une relecture ciblée du texte, a laemtie d’informations précises

issues du contenu du texte, mais aussi de celwsyant au modele de situation
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du texte dans le but de mettre en cohérence I'dnligede ces informations avec
celles construites antérieurement par I'appren@et.ce fait, la proposition de
questions d'aide a la compréhension augmente lpacitas de réécriture du
rappel du texte. En résumé, les questions propaespessentent, par conséquent,
un facteur qui influence les performances des aygpts en compréhension et en
production dans un contexte d’apprentissage phguie.

Nous constatons également a travers la signifitatiu facteur «Groupe», un
effet similaire des deux types de questionnaires Isu nombre d’ajouts
d’'informations, entre les apprenants des groupg®renentaux. Précisément,
gu’ils bénéficient d’aide renvoyant au contenu adase de texte ou au modele
de situation évoqué par le texte, le nombre desrnmdtions ajoutées au rappel
des apprenants du groupe G1 équivaut a celui dergnts du groupe G2.
Ainsi, quelle que soit la condition (questionnaitacrovs micro), les apprenants
sont capables d’ajouter un nombre important degsitipns de types confondus
(T1 vs T2). Il s’ensuit que I'hypothese formulée qui sape un plus important
effet du questionnaire de type ‘Macro’ sur la prciin en langue étrangere
n'est pas validée.

La présente interprétation rejoint le résultat den nsignificativité de
l'interaction des facteurs «Groupe*Niveau». || nemble pas y avoir de
différence du nombre d’ajout d’informations entes lapprenants en fonction
d'un type de questionnaire et du niveau en lang@e Ces résultats nous
renvoient au fait que globalement, les sujets @xpkrience, des étudiants
universitaires, ont des connaissances assez impestan francais qui, reliées a
la relecture du texte explicatif et aux questiorgmid’aide, leur permettent

d’ajouter des informations, tous types étant codésn lors de la réécriture.

Concernant I'effet des questionnaires sur 'addivitférentielle, nous faisions
I'hypothése (H.2.) que les participants des grouprgérimentaux devraient
produire davantage d’informations ajoutées T1 geexadu groupe témoin qui

n'ont bénéficié d’aucun questionnaire. Nous pouvoaosstater que la double
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interaction des facteurs «Type d'informations aestGroupe et Niveau» est
significative. Le résultat obtenu nous permet déemaine différence d’ajout
d’inférences entre les apprenants bénéficiant éstopnnaires et ceux du groupe
témoin. De ce fait, en contexte plurilingue l'adtv inférentielle, et par
hypothese la compréhension “fine” du texte exatit, est étroitement liee aux
outils didactiques d’aide proposées.

Dans le cadre de traitement des informations duetexplicatif, nous
formulions également I'hypothése que le questiaen@il, renvoyant au modele
de la situation évoquée par le texte, permettraie uneilleure activité
inférentielle que le questionnaire G2, renvoyamagypalement au contenu de la
base du texte. La prédiction (n°4) émise dans desoast validée. Nous pouvons
noter une plus importante activité inférentielle dbnc une meilleure
compréhension du texte explicatif et une plus &ichéécriture en langue
étrangere des apprenants du groupe G1. Il s’egaeitle type de questionnaire
‘Macro’ facilite la compréhension des informatioingplicites vehiculées par le
texte et la mise en cohérence des informationseste texplicatif avec celles
construites antérieurement par les apprenants. éSeltat semble affiner le
résultat précédent, qui avance que les participaoid d’'importantes
connaissances en langue L2 leur permettant d’ajoure nombre important
d’'informations. Néanmoins, la production d’inférescsemble liée au type de

questionnaire G1 renvoyant aux informations impgigiévoquées par le texte.

Contrairement a notre hypothése (H.3.) sur le ragipm plus grand nombre
d’inférences, tous les autres facteurs étant cahi®nnous constatons que la
variable «Type de proposition ajoutée» n’est pgsificative. Sans distinction
du niveau des apprenants en francais Y§IN2), ni du type d’aide (questions
Macro vs micro), les apprenants ne produisent pas davandigérences.
L’absence de significativité du type d’informatiogae les apprenants ajoutent
lors de la réécriture ne nous permet pas d’analgséype de traitement qu'ils
effectuent: ajoutent-ils davantage d’informatiossuies du contenu de la base du

texte? Ou au contraire, activent-ils davantagesleonnaissances antérieures? Ce
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résultat peut s’expliquer par le fait que les qgoest ne donnent pas
d’'informations supplémentaires mais renvoient lestdurs soit au contenu
explicite ou implicite du texte. Nous pouvons suggroque l'aide proposée sous
la forme de questions n’allege suffisamment pasréssources cognitives des
apprenants et exigent peut-étre davantage de tafitpsle pouvoir trouver les

réponses. Néanmoins, il semble important de propmeséype d’outil didactique

afin d’amener les apprenants a dépasser cet obsthaiméliorer leurs capacités

de relecture et de traitement des informations.

La deuxieme série d’hypothéses concerne la compséhe et le rappel de
texte en langue étrangere en fonction du niveawagpgenants en cette langue.

Nous formulions 'hypothése (H.4.) que tous lesrappnts de niveau N1
ajouteraient un nombre plus important d’'informasidors de la réécriture que
ceux de niveau N2 en langue étrangére. Nous remasoggue le facteur simple
«Niveau» des apprenants en langue L2; niveau ésdloh leurs résultats en
francais de la premiere année de tronc commurzIB/R0 vs N2<10/20), est
significatif. Le résultat obtenu valide notre hypede et montre une nette
différence du nombre d’informations ajoutées el@seapprenants en fonction de
leur niveau en langue L2. Globalement, il existe effet du niveau des
apprenants en francais sur la compréhension de texplicatif ‘difficile’. Il
s’ensuit que, sans effet de surprise, les conmaissalinguistiques en langue

étrangere semblent avoir un effet important sardigement des informations.

En conclusion, I'ensemble des résultats obtenugujasce niveau nous
permettent de noter que quel que soit le type destqpunnaire proposeé, les
apprenants semblent mieux traiter les textes eadific en langue étrangere
lorsqu’ils bénéficient de ces aides. Nous pourriégalement conclure, que les
connaissances linguistiques en langue étrangéeckéste en mémoire facilitent le
traitement du niveau de la surface textuelle duetee qui permet d’expliquer
que les lecteurs de niveau N1 sont capables d&jaut nombre plus important

d’'informations (T1lvs T2) que ceux de niveau N2. De ce fait, il est ingar de
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prendre en considération les connaissances degrgmis en langue L2 afin
d’adapter les outils didactiques d’aide a la cormpnsion et a la réécriture aux
difficultés et donc aux besoins de chaque apprenaggoins linguistiques,

besoins référentielles, besoins terminologiques.

Cependant, en affinant nos observations, nous pmuvooter que les
connaissances linguistiques en L2 sont insuffisaptaur les apprenants qui ne
bénéficient d’aucune aide a la compréhension. Goaoe la compréhension plus
“fine” du texte explicatif et les facteurs susdtiypes de l'influencer, nous
formulions I'hypothese (H.5.) que les participadts groupe témoin de niveau
N1 ne produiraient pas davantage d’inférences quex ae niveau N2. Le
résultat obtenu valide notre hypothéese et nous giede montrer qu’en contexte
plurilingue, les connaissances en langue étrangerd importantes, mais
insuffisantes pour un meilleur traitement du nivesamantique du texte. La
maitrise de la forme sans informations pertineatasnsmettre constituerait une
activité vide de sens. Ainsi, I'activation d’'inférees, qui nécessite la mise en
cohérence des informations implicites auxquelleavoge le texte et les
connaissances construites antérieurement, est uoBvitta complexe
cognitivement codteuse. Nous pourrions conclure de® connaissances
linguistiques des apprenants facilitent le traitetnde la surface textuelle.
Néanmoins, en contexte plurilingue, la compréhanpiofonde de texte requiert
la proposition d’outils didactiques d’aide a la gyéhension et a la production
méme pour les apprenants qui n’éprouvent pas fleui€s en langue étrangere.

Pour ces mémes raisons, nous pouvons remarqueteguapprenants de
niveau N2 en langue étrangere sont capables d&ajalsvantage d’inférences
dans la condition ou ils bénéficient de questiorediaide a la compréhension.
L’hypothese (H.5.) est validée. Il s’ensuit que ¢egils didactiques d’aide a la
compréhension permettent aux apprenants de niveayen’ (appartenant aux
groupes expérimentaux) de produire davantage dénfies que ceux du groupe

G3 n’ayant bénéficié d’aucune aide a la compréloensi a la production.
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Pour ce qui est de l'activité inférentielle en foor du niveau des apprenants
en langue étrangere (N& N2) et du type de questionnaire proposé (Maso
micro), nous formulions I'hypothése (H.6.) que pdes apprenants de niveau
N1, il suffirait de leur proposer un questionnadéide de type ‘micro’
renvoyant au contenu de la base du texte afin ggpilissent comprendre ce
contenu explicite et le relier au monde évoqué lpatexte. En revanche, les
apprenants de niveau N2 produiraient davantagdéddnces dans la condition
ou ils bénéficient d'un questionnaire qui les reéevau modele de situation sous
jacent au texte. Nous formulions cette hypothésaamrs référant au fait que la
compréhension du monde évoqué par le texte exipliest une activité
complexe, exigeante en ressources cognitives eesaigant de ‘solides’
connaissances de la langue étrangere. De ce faits Bupposions que les
apprenants de niveau N1 seraient capables d'infé&gars connaissances
antérieures avec un questionnaire qui renvoie aueoo de la base du texte
explicatif, alors que cela ne serait pas possibgeiisant avec des apprenants de
niveau N2, pour qui I'activité inférentielle exigdtr un questionnaire d’aide qui

renvoie, méme sans I'expliciter, au modele de 8@naous jacent au texte.

Nous constatons que la double interaction des dexteType d'informations
ajoutées*Groupe et Niveau» est significative. Lesuttats obtenus valident nos
hypotheses et prédictions. Ainsi, lors du traitetrgun texte, nous remarquons
gue le questionnaire d'aide a la compréhension@paoduction de type ‘micro’
permet aux participants d’urbon niveau en langue étrangere de produire
davantage d’'inférences que ceux de niveau N2, gidésle méme type de
questionnaire. Nous constatons que proposer desigg renvoyant au contenu
explicite du texte oriente la relecture du textmilite la compréhension de la
base du texte ‘difficile’, allege les ressourcegratives, permet aux étudiants
d'un ‘bon niveau en langue L2 d'activer leurs connaissanaegerieures et
d’inférer les connaissances issues du modéle algtisih du texte pour construire
la représentation du contenu du texte (van DijkKKettsch, 1983). Ainsi, ils

traitent la structure locale, ainsi que la struetgiobale du texte, (Kintsch, 1998),
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et affinent leur compréhension en mettant en ceudss inférences
d’enrichissement "elaborative inference" (GraesSenger & Trabasso, 1994)
dans le but de favoriser l'intégration de l'infortioa fournie par le texte dans un
cadre de connaissances plus larges permettantlaispicification des aspects
non explicités dans le texte.

En résumé, nous pouvons conclure que le type d'miteo’, a permis aux
sujets de niveau N1 de construire une représentaientale cohérente de ce qui
est dit par le texte et de traiter plus profondénsam contenu sémantique et

syntaxique (la base de texte et les informationsjaelles renvoie le texte).

Notre hypothése est également validée pour leseappts de niveau N2 en
langue étrangere. Nous constatons que l'aide de tylacro’ pour ces sujets
favorise I'activité inférentielle et permet d’obtenn second rappel plus riche en
informations issues des connaissances du sujetloggop’ils bénéficient d’'une
aide a la compréhension de type ‘micro’. Ainsi, kidiants d’'un niveau
‘moyen’en langue L2, a qui nous proposons des questiongargtent sur la
‘microstructure’ du texte, font moins d’inférences ajoutent par conséquent
davantage de propositions issues du contenu de.t€d type d'aide semble
amener les lecteurs a se remémorer uniqguemennterao du texte sans devoir
dépasser le stade de la base du texte et relieordenu a leurs connaissances
antérieures. Ce résultat peut s’expliquer par ie dae les sujets d'un niveau
‘moyen en langue L2, éprouvent des difficultés a traitex nombre trop
important d’'informations ‘condensées’ et ‘implicgteLes questions constituées
de moins d'informations que le texte semblent fdoges a lire, a comprendre et
a traiter que le bloc ‘texte’. Ainsi, puisque l'aighroposée renvoie au modele de
situation, les sujets saisissent globalement, matement la signification de la
base du texte mais aussi celle du monde évoquié paxte et activent de ce fait
des connaissances antérieures relatives au dondaineonde et construites
antérieurement. En résume, le type de questiontrdlgreévu pour stimuler
I'activité inférentielle du sujet ‘compreneur’ girbducteur’ de texte a eu l'effet

escompté en permettant ada&ibles compreneursn langue étrangere d'inférer
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leurs connaissances antérieures et de produiregp@equent un rappel du texte

plus riche en informations que le texte explicptdposé.

En revanche, les résultats obtenus nous permetientemarquer que les
participants d’un niveau N1 a qui nous proposorsdglgestions de type ‘Macro’
(informations implicites du texte) n’inferent pasits connaissances antérieures.
Avec ce type d’aide les sujets retraitent davantagentenu sémantique du texte
et produisent davantage d’informations issues deoo¢enu. Une interprétation
possible consiste a noter qu'il semble que ce tgeuestions G1 proposé aux
sujets d’'un boni niveau en langue L2, les amenent lors de la tefeadu texte a
retenir davantage d’informations présentes au niviEala surface sémantique du
texte. Face au texte et avec de solides connassamcfrancais, il semble donc
moins codteux en ressources cognitives pour leseappts de niveau N1 de
comprendre et de mémoriser le contenu de la sutéateelle et de réactiver les
connaissances memorisées de ce contenu lors @éedature. Nous supposons
donc que, les sujets de niveau N1 ont davantageon®#mle contenu de la
surface sémantique du texte sans traiter plus pdéiment ce contenu. Ce
résultat renvoie a la nécessité d'identifier le eaiv des connaissances des
apprenants en langue étrangeére et de varier les typutils didactiques d’aide a
la compréhension et a la réécriture en fonctionloEesins des lecteurs afin de
rentabiliser leurs connaissances linguistiqueségtvestir ce potentiel dans la

construction de connaissances scientifiques ar peuitn texte explicatif en L2.

En conclusion, l'aide proposée a l'activité infdrelle des apprenants en
contexte plurilingue varie en fonction du niveaws tecteurs en langue étrangere.
Les résultats nous permettent de montrer que le®agnts n'ont pas les mémes
besoins du fait de niveaux hétérogenes en langangeire. Il nous parait
important de tenir compte de ces parametres dans cddre de

I'enseignement/apprentissage en contexte plurieéngu
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Ainsi, dans le cadre de la compréhension du texmicatif ‘difficile’ en
francais, les premiers résultats obtenus permetienmhontrer que bénéficier de
questions d’'aide a la compréhension favorise undeme= compréhension du
texte: les aides proposées permettent d’'améliereohtenu du premier rappel du
texte explicatif. En outre, les niveaux linguisegudes apprenants semblent
également avoir un important effet lors du traitetes informations du texte et
particulierement sur I'activité inférentielle. Lfet des niveaux en langue L2 ne
se limite pas seulement au résultat d’'un plus graothbre d’informations
ajoutées par les apprenants lors du second rapmk semble également
conditionner le type de questions d’aide a la ca@hension que nous devons

mettre a la disposition des apprenants en conpixtgingue.

b- Sur le plan de la production écrite en langue éingere

Les résultats de la deuxieme analyse relative atetnent des informations
ajoutées de type ‘micro’, issues du contenu deakelde texte, montrent que la
variable dépendante «Ajouts micro» est signifi@ti€e résultat infirme notre
hypothése (H.2) et montre que les apprenants ajpdte/antage d’informations
micro ‘copiées que d’informations micro tfaitées. Ainsi, les aides a la
compréhension et a la réécriture proposées solmsre de questions amenent
les étudiants a adopter une stratégie de productmiie peu colteuse en
ressources cognitives. Face a ce résultat, dearpnétations sont possibles: la
premiere, nous référant aux travaux de Bereiteé8cstrdamalia (1987) qui ont
analysé les composants de ces deux modes de posguabus pouvons
supposer que les étudiants éprouvent des diffeutt@rdre référentiel ou
discursif a retraiter les informations explicitea texte ‘difficile’ en langue
étrangere, et a les adapter aux lecteurs potentialsseconde interprétation
plausible est que les étudiants ont plutdt comnpeésentation de I'activité de
rappel d’un texte, la restitution de son contemssair un intérét quelconque a
tenter de retraiter ce contenu.

A ce stade de la réflexion, les résultats nous aiemé vers lintérét de

questionnaire ciblé sur les représentations deliagtis quel que soit leur niveau
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en langue étrangeére des activités de compréhengoiexte et de production
écrite en langue étrangeére. Le but étant de mietnxec ces représentations et de
proposer des pistes de travail plus élaborées. méas, cette nouvelle
perspective est a envisager pour des recherchepl@mentaires a celles
réalisées au niveau de cette thése.

Le second résultat obtenu sur ce plan de la pramyast la tendance vers la
significativité de l'interaction «Type d’ajouts micet Groupe». Cette tendance
suppose que les apprenants bénéficiant de questiesn tous types étant
confondus, sont susceptibles de dépasser la sistyagggieknowledge telling,
afin de retraiter les informations explicitemenégegntes au niveau du texte en
adoptant une stratégie plus élaborée de kypmvledge transforming

La tendance du résultat obtenu nous permet égatedeesupposer un plus
important effet du questionnaire renvoyant au amnteexplicite du texte
‘difficile’ sur le retraitement des informations ono.

Par rapport au résultat de la variable dépendaijeuts micro», ces résultats
montrent que les ajoutsiicro copiéesdominent les productions écrites des
apprenants. Néanmoins, les étudiants semblent Egoaapacités du domaine et
discursives nécessaires pour retraiter les infaomsitissues de la base de texte
lorsqu’ils bénéficient de questions d’aide a la podhension et a la réécriture et
particulierement de questionnaire renvoyant au esantde la base de texte.

Néanmoins, I'interprétation proposée nécessiteiguafion.

2.6.2- Interprétations des résultats en fonction dé langue utilisée dans les
guestionnaires proposeés

Dans l'analyse du rble de la langue arabe utilidérs les questionnaires
d’aide a la compréhension et a la production, diiattion des facteurs «Groupe
et Langue» est significative lors du traitementdatenu du texte ‘difficile’.
Le résultat obtenu nous permet de montrer quepieeaants ajoutent un nombre
plus important d’informations lorsqu’ils bénéfictetu questionnaire d’aide G2
en langue L1 et du questionnaire d’aide G1 en langtangére. En facilitant la

compréhension de la structure locale et de la tsiregylobale ('enchainement
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des phrases et les idées importantes) du textécatiplnous constatons que la
langue arabe joue un rble important dans la régerién langue L2 lorsqu’elle
est utilisée dans le questionnaire qui renvoiecatenu de la base du texte.

La significativité du résultat de I'interaction decteurs «Groupe et Langue»
renvoie a une différence de nombre et non paspiedgs propositions ajoutées
entre I'ensemble des participants, lors du secapgel du texte. De ce fait, dans
notre tentative de compréhension des processusititegactivés lors du
traitement d'un texte ‘difficile’ en langue étramge ainsi que des multiples
facteurs susceptibles d’influencer cette activitgs remarquons une différence
de traitement des informations, liée a I'utilisatide la langue arabe dans un type
précis de questions d’aide a la compréhension fieh ®rsque les questions qui
portent sur le contenu de la base du texte sorpogé®es en langue L1, les
participants, quel que soit leur niveau en lang@e(M1 vs N2), ajoutent plus
d’'informations (macro et micro confondus) que loascces questions de type
‘micro’ sont proposeées en francais. La langue argbisée dans l'aide de type
‘micro’ a facilité la compréhension du contenu dixte, ce qui a facilité la
compréhension et la production écrite en frang@ppelons que les apprenants
sont face a un texte caractérisé par une densitfodhations, des phrases
complexes qui ne facilitent pas la compréhensianpitecédés anaphoriques (les
pronoms par exemple) du texte et encore moinsutagbinformations lors du
rappel du texte. D’ou I'important effet de la largarabe dans les aides a la

compréhension qui renvoient a la base du texte.

A l'inverse, c’est en francais que le questionndiggype ‘Macro’, permet aux
apprenants d’améliorer et d’enrichir leur premiagppel. Ainsi, sans distinction
du niveau en langue étrangere, les participantgezjo plus d’informations, tous
types étant confondus, lorsque les questions ‘Maot proposées en langue
L2. Il s’ensuit que, dans le cadre de la comprébensle texte explicatif
‘difficile’ en francais, les aides a la compréhemside type ‘Macro’ (qui
renvoient aux informations implicites du texte) emtent [I'attention des

apprenants vers les informations principales etdelele de situation sous jacent
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au texte et font que la langue étrangére ne caaesfias un obstacle a la
compréhension du texte. Ce résultat semble rejeifedy réponses obtenues aux
qguestions relatives aux représentations des appeeiiannexe 4). Elles nous
permettent de noter que les étudiants semblenagtad a ce nouveau contexte
universitaire d’enseignement/apprentissage en #ianet font désormais des
recherches bibliographiques et scientifiques enchiss. Ainsi, dans le traitement
du texte ‘difficile’ la langue arabe semble avoingpd’'effet lorsqu’elle présente
le contenu explicite du texte. Alors que la landiuie ne représente plus un
obstacle a la compréhension lorsque nous renvd'gdtieintion des apprenants au
modele de situation sous jacent au texte. Une hgset interprétative possible
consiste a supposer que l'utilisation de la langwangere dans les questions qui
renvoient aux informations implicites du texte pprésente pas un obstacle a la
compréhension du fait que les d'étudiants possedefativement des
connaissances en langue L2 et semblent habitués Ectures et des recherches

en francais.

A priori, nous pouvons supposer que lors de la eéhgmsion de texte
explicatif ‘difficile’, la langue de scolarisatiohl exerce un effet sur les
processus cognitifs activés lorsqu’elle est udisgans les outils didactiques
renvoyant au contenu de la base du texte. La laagaige favorise, ainsi, non
seulement le traitement du contenu sémantique gie tmais egalement le
traitement de sa forme (c’est-a-dire de sa surtexteielle, les mots). Méme si la
compréhension ne résulte pas de I'addition de daifstation de chaque mot
présent au niveau du texte, il est admis par lancenauté des chercheurs que les
lecteurs ont tendance a se focaliser sur les motexde ce qui les conduit a une
importante perte de temps et de ressources coggitivet obstacle est surmonté
grace a l'utilisation de la langue arabe dans lesjannaire qui renvoie au
contenu de la base de texte. Le résultat obtenumguitre que la langue L1
utilisée dans l'aide de type ‘Macro’ n'a pas fagéri une meilleure
compréhension ni une réécriture plus riche, restetant qu’on ne considére pas

le niveau des apprenants en langue L2, ni le tyeed informations ajoutées
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lors de la réécriture. Les apprenants ont-ils diagmn ajouté d’informations
issues du contenu du texte ou issues de leurs issanaes personnelles (les
inférences) lorsqu’ils ont bénéficié d’aide a lanpyéhension de type ‘micro’ en
langue L1? La question reste sans réponse, d’dauble I'intérét d’analyser les
stratégies d’apprentissage en proposant ce ménte txpérimental a des
étudiants nouvellement inscrits a l'université, al@age exposés dans le milieu
scolaire & des textes scientifiques en langue ael@érience 2), et a d’autres
étudiants de deuxiéeme année universitaire maigectibn d'une autre aide a la
compréhension et a la production qui ne renvoie leaslecteurs, via les
questions, aux informations du texte mais qui psepdes éléments informatifs
supplémentaires, via des notes explicatives, dieri au contenu de la base de

texte qu’au modele de situation sous jacent ae t@gpérience 3).

Les résultats nous permettent également de congsiate I'interaction des
facteurs «Type de propositions ajoutées et Langiest pas significative.

A ce niveau de I'analyse, ce résultat ne nous pepaetle montrer le role de
la langue arabe utilisée dans les questionnaired’attivité inférentielle des
sujets en contexte plurilingue. Il s’ensuit queypbthése (H.8.) relative a I'effet
de la langue de scolarisation sur I'activation #mences d’enrichissement n’est
pas validée. Le résultat de l'interaction des fate«Type de propositions
ajoutées et Langue» n’'est pas significatifnous semble intéressant de voir
I'effet de la langue sur les informations issuesdntenu de la base de texte. Les
apprenants réécrivent-ils ce contenu tel gu’ilgésent au niveau du texte? Ou
retraitent-ils linguistiquement voire sémantiquemers informations”Nous
n'avons obtenu aucun résultat sur I'effet de laglenarabe ou étrangére sur le

traitement des informations ajoutées micro.

2.7- Discussion et conclusion
Cette premiere expérience avait pour objectif digmal’effet de deux types
de questionnaires sur la compréhension d'un texpcatif et la production de

rappel en langue L2; ainsi que le rble de la langtebe utilisée dans les
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questionnaires en contexte plurilingue. L’étudetgbrsur I'existence d'une
interaction entre les outils didactiques propos$ésniveau des apprenants en
langue étrangere ainsi que la langue L1 utilisaesdas questionnaires sur les
activitées de compréhension et de retraitement d&gnnations du texte. Les
résultats expérimentaux nous ont permis d’analgseravers les activités de
compréhension et de réécriture de rappel les effatdes, qui renvoient soit au
contenu implicite du texte soit a son contenu eiglj ainsi que le rble de la
langue arabe en tant que facteur facilitant uragedegré de compréhension de
texte, compréhension superficielle néanmoins trgsortante et nécessaire pour
conduire les apprenants a I'exploration du contel texte. Les résultats
montrent que la réactivation et la mobilisation deEhémas antérieurs des
apprenants sur le traitement inférentiel est diffiet nécessite des aides adaptées
aux niveaux des apprenants en langue étrangers. é@acadre, il est nécessaire
de réaliser d’autres investigations afin de termtercomprendre et d'évaluer
'effet du contexte linguistique des étudiants &ky#s non seulement sur
I'activation des schémas antérieurs stockés en nnéns long terme, mais
également sur le retraitement des informationsesgilu contenu de la base de
texte renvoyant aux stratégies d'apprentissage et abnstruction de
connaissances des apprenants (concoivent-ils lgprébmnsion de texte et la

réécriture en tant qu’activités de restitution ¢exgloration d’'un texte?).

A travers les résultats obtenus, nous pouvonsi®étibus les avantages que
procure un mode d’enseignement en langue étramgalisé avec des aides a la
compréhension et a la production. Ces dernierd,oenurrence deux types de
questionnaires, facilitent chez le lecteur non emeint le découpage du texte
explicatif proposé en unités sémantiques (des pitpns) mais également la
compréhension des informations importantes du téxie pourraient servir de
résumé). L’apprenant construit a travers cet enkewiinformations un réseau
auquel il integre d’autres informations. Ce sorg cenditions qui permettent une
‘meilleure’ réécriture du rappel de texte et domt ‘meilleur’ traitement des

informations. Ainsi, nous remarquons que les aporen qui ont bénéficié
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d’outils didactiques d’aide produisent dans towsdas, lors du rappel différé du
texte en langue L2, non seulement un nombre plyitant d’'informations,
mais également et particulierement un nombre ptaportant d’inférences
d’enrichissement. Il s’ensuit que le principal é&rnthéorique auquel nous nous
sommes référée durant ce travail, a savoir les hsadién Kintsch (1983, 1988),
nous permet d’expliquer l'apport des questionnapexposés a la construction
d'une représentation mentale du texte. Les quewdioes facilitent ainsi
I'interaction entre les informations du texte e$ leonnaissances du lecteur.
Interaction visible a travers les inférences prtafji non seulement pour les
apprenants de niveau N1 en francais, mais égalesh@airticulierement pour les
apprenants qui éprouvent certaines difficultésagrglie étrangére et qui ont pu,
via les aides proposées, ajouter davantage d'imééme élaboratives que les

apprenants de méme niveau mais ne bénéficiantuhauaide.

Un autre important résultat a noter est relatif’'éffdt du questionnaire
renvoyant au modele de situation sous jacent da xplicatif, sur la production
d’'inférences. En nous référant a des travaux anteyi conduits sur la
compréhension de texte (Mbengone, 2006; Sylve20@6), les apprenants qui
bénéficient de ce type de questions produisentrdaga d’'inférences que ceux
qui bénéficient de questions renvoyant au conteqplicite du texte. Renvoyer
I'attention des apprenants aux informations imf@&idu texte facilite ainsi
I'interaction entre les informations veéhiculées partexte et les informations

construites antérieurement par les apprenants.

Les résultats obtenus nous permettent égalemespéafier I'effet de chaque
type de questionnaire proposé sur la compréheredida réécriture en fonction
du niveau des apprenants en langue L2.

Ainsi nous remarquons que le questionnaire G1, agsmvt au modele de
situation du texte explicatif, favoriserait ches lgpprenants de niveau N2 en

langue étrangere la construction de connaissandespag hypothése
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'apprentissage en langue L2 en intégrant les médions pertinentes du texte a
la base de connaissances des apprenants.

En revanche, les apprenants de niveau N1 utileserdeurs connaissances
linguistiques de L2, ce qui leur permettraient densondition du questionnaire
G2 de relier les informations du contenu de la bdse texte a celles
emmagasinées dans leur mémoire. lls peuvent agmasser la compréhension
de surface (base du texte) fournit par le questivanet accéder a une
compréhension profonde du texte (modele de sitgtiDonc, les résultats
semblent montrer que l'aide renvoyant au contenladease de texte est plus
profitable pour ces apprenants du fait qu’elle agofise pas simplement la
compréhension de surface mais tend a favorisesrataiction de connaissances.
De ce fait, une interaction entre le niveau en l&nlg2, le type d’aide (Macres

micro) et le type d’information ajoutée (V$T2) semble étre observée.

Quant a leffet du contexte linguistigue des apprds en situation
plurilingue, le francais est loin d’étre la sewdadue pratiquée dans les classes de
FLE, le recours a la langue maternelle/de scolarisatiams un cours
normalement proposé en francais, est intéressanst ldamesure ou il est utile.
L’originalité de notre résultat est le r6le des xiéangues existantes autour des
apprenants. Role trés intéressant puisque cha@meedix langues contribue a la
compréhension du texte et a la réécriture. Danseos, Giacobbe (1990) note
que la langue premiere n’est pas un obstacle Joréaypissage, mais "un des
fondements du nouveau systeme que construit 'appte. Ignorer le contexte
linguistique de l'apprenant reviendrait de ce faitomplexifier I'apprentissage
en langue étrangere. Nos résultats rejoignent obtenus dans le cadre d’autres
expériences (Hoareau & Legros, 2006), qui notent‘Nireau Seuil’ pour
expliquer le role de la langue étrangere utilisaesdle questionnaire renvoyant
au monde évoqué par le texte, dans la compréhertioiexte et I'ajout

d’'informations de types confondus.
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Premiere conclusion, les résultats nous permetieembontrer un effet du type
de questions et de la langue utilisée dans cestigagssur la relecture et le
retraitement des informations du texte lors du sdaappel.

Dans le domaine des aides a la production de teederavaux ont utilisé le
paradigme de la réécriture de texte en vue d’étleleeffets des aides proposées
et de l'interaction de la langue L1 et de la langtrangere lors de la production
de texte en contexte plurilingue. Les résultatsemls montrent que les
apprenants adoptent une stratégie de Kmpawledge tellinggqui se limite a une
réécriture des informations du texte sans réélaioorde ce contenu.

Cependant, d’autres résultats semblent ouvrir é’'egsantes perspectives de
travail. En effet, il semble que les étudiants soapables de retraiter les
informations du texte et d’adopter une stratégactivation de processus sous-
jacents se rapprochant de la stratégie du rédaebquert dite «stratégie des

connaissances transforméekndwledge transforming strategy

Il ressort qu’en fonction de la qualité du retraieat des informations de la
base de texte, les scripteurs semblent capablelomter une stratégie qui leur
permettent d'avoir acces aux entrées linguistigleescales et sémantiques du
texte, tout en reformulant le contenu du textea@ction de leurs connaissances
référentielles, discursives antérieures et du huttekte a produire via la
représentation de la consigne de travail. Ce quisnoonduit & conclure
gu’indépendamment de 'ajout d’inférences lorsaledmpréhension du texte, le
retraitement des informations du contenu expliditetexte est un traitement qui
doit étre pris en compte dans la lecture/comprébefé/aluation et la
production de texte, mais aussi dans la didactigee texte en contexte
pluriingue. De ce fait, d’autres études doivene &galisées, afin de voir dans
qguelle mesure, ce retraitement des informations l@sl apprenants a comprendre

un texte, a hiérarchiser les informations et anégen contexte plurilingue.

Les résultats obtenus concernant l'effet des questires sur l'activité

inférentielle en fonction du niveau des apprenantéangue étrangere, et le role
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de la langue de scolarisation et étrangere susutajl'informations, tous types
étant confondus, ainsi que les résultats attendais non obtenus ou confirmés
tels que la significativité de la variable «Typ@jduts» et l'interaction «Ajouts

micro et Groupe» ou «Ajouts micro et Langue» noggent a tenter:

-D’une part, de décrire et d’analyser les effetcée aides sur la compréhension
de ce méme texte expérimental via les stratégiptoyiges par des nouveaux
bacheliers, des lycéens nouvellement inscrits alecupérieur ayant suivis une
formation scientifique en langue arabe du fait tpeemodules scientifiques au
lycée sont enseignés en langue atab¥énsi, nous référant au méme cadre
théorique, nous tentons via une autre catégoripadicipants de découvrir les
stratégies activées par des apprenants algériensphaise de transition
Secondaire-Université dans les activités de congmsibn de texte documentaire

scientifique et de réécriture en francais languanggere. Voir Expérience 2

-Et d’autre part, de proposer une autre forme @'@da compréhension du texte
explicatif ‘difficile’ et a la réécriture en langugtrangere qui serait susceptible
d’apporter une aide plus importante aux étudiants be la construction de
connaissances en langue étrangere que I'outil tiipec proposé sous la forme

de questions lors de cette premiere expérience.Bigérience 3.

% Jusqu'au lycée, les matiéres scientifiques soseignées en langue arabe. La compréhension des
contenus scientifiques ainsi que la rédaction dasptes rendus d’expériences se font par conséguent
langue arabe. Cependant, certains contenus du endduangue francaise, enseigné au lycée, abdelent
texte expositif. De plus, avec le développementtdeBnologies de communication et d’information, et
du cadre de vie des apprenants algériens, cesdesunt probablement mis en contact avec le discou
scientifique en langue étrangére via les chainésis&ées documentaires, des parents instruits et
intellectuels, ainsi que la prolifération de jowRrat de revues en langue étrangére. De ce faiison

de I'absence, a notre connaissance, d’études sgaoles évoquant les modes de contact des appsenant
algériens avec le monde des informations sciengfig nous nous permettons de noter que la
compréhension des contenus scientifiques et laritééx de ces contenus se font majoritairement en
langue arabe.
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Chapitre 3. Expérience 2: Etude de I'effet de deukypes de guestionnaires et
de la langue arabe utilisée dans ces outils didagties sur le traitement des
informations d’un texte explicatif ‘difficile’ en | angue L2 par des nouveaux
bacheliers, étudiants dd*" année sciences agronomiques

La deuxieme expérience réalisée dans le cadre deacail fait également
objet de deux séries d’'analyses statistiques gquroient respectivement aux
processus cognitifs activés par les apprenantsders compréhension de texte
explicatif ‘difficile’ et aux modes de productioncrite adoptés en langue
étrangeére. A la différence de I'expérience précégleles participants sont des
étudiants en phase de transition Secondaire-UnigeiSe sont par conséquent
des apprenants nouvellement inscrits a l'université

Dans un premier temps, nous présentons les réseltéts interprétations des
facteurs et des interactions portant uniqguementiaswompréhension de texte,
c’est-a-dire I'effet des questionnaires et de lkaglae utilisée sur les processus
mis en oeuvre lors de I'activité de compréhensienexte explicatif.

Puis, nous référant au cadre théorique de la ptmaicnous décrivons et
analysons les résultats en fonction des modes deugtion utilisés par ces
apprenants lors de la réécriture en langue étran@ér conclusion, nous tentons
de comparer les stratégies d’apprentissage uslipée les étudiants experts de
I'expérience précédente a celles adoptées paraweseaux etudiants considérées
comme ‘novices’ lors de traitement des informatiendangue étrangere.
L’expérience 2 a consisté en I'étude de l'effettyfe de questionnaire (Macro
versus micro) et de la langue de scolarisationastelecture, le retraitement des
informations lors de la compréhension d'un textelieatif ‘difficile’, et la
réécriture en francais (L2) par des étudiants agérnouvellement inscrits en

classe scientifique, en fonction de leur niveagaaissances en langue L2.
3. 1. Objectifs de 'Expérience

Les objectifs de la présente expérience sont igees a ceux de I'expérience

préceédente. En guise de rappel, nous tentons deétcidez des adultes bilingues
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algériens l'effet de deux types de questionnairfglacfo vs micro) sur la
compréhension d’'un texte explicatif ‘difficile’ da réécriture en langue L2:
questions qui portent sur le modele de la situaBgnquée par le textess
questions qui portent sur le contenu de la baseexte. Le second objectif est
d’étudier le r6le de la langue utilisée dans leflou’aide proposés (Langue
arabe L1,vs Langue L2, francais) sur la compréhension et kcnture en
situation plurilingue. Ces deux objectifs viseraralyser chez des étudiants issus
du cycle secondaire ou la grande partie des cosaraes scientifiques est
enseignée en arabe: (i) I'activité de traitemerst idéormations réalisé lors de la
compréhension de texte et la réécriture (i) I'eftki contexte sur ces deux
activités. Enfin, cette deuxiéme expérience nousptra de comparer les types
de processus mis en ceuvre par nos deux populaialesproposer des pistes de
travail susceptibles de faciliter et d’amélioredaptation des nouveaux étudiants
a l'enseignement/apprentissage des contenus digaa a l'université,
notamment pour la compréhension et la réécritulargyue étrangere.

Pour ce faire, nous suivons la méme démarche ewpgtale que celle
adoptée lors de I'Expérience 1. Sur le plan dedmpréhension de texte et
'analyse des activitts mnémoniques des étudiamisis nous reférons aux
travaux conduits par van Dijk et Kintsch (1983Kettsch, (1988). Sur le plan de
la production écrite, nous nous référons aux trawdel Bereiter et Scardamalia
(1987) afin d’'identifier la stratégie adoptée pes Btudiantsnowledge telling

stategy vs Knowledge transforming strategy.

3. 2. Cadre théorique

Il est identique a celui auquel nous nous somniesae aussi bien sur le plan
de la compréhension de textan Dijk et Kintsch (1983, 1988yue sur celui de
la production d’écrit (Bereiter et Scardamalia, 298

Nous rappelons que les modélisations de van Dilkimtisch, nous permettent
d’analyser les processus cognitifs actives par léeseurs. Globalement, la
compréhension de texte est constituée de deux uve traitement des

informations. Un premier niveau durant lequel igéar traite la surface textuelle
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et tente d’activer des inférences de liaison qui darmettent de relier la
signification des mots et des propositions du tekiette premiere étape de
traitement des informations exige déja d’'importantennaissances déclaratives
et procédurales que le lecteur tente de mettreesamre dans le but de construire
une représentation cohérente du contenu expliciteexte. Un second niveau de
compréhension de texte, plus élaboré, existe aameher le lecteur a une
compréhension plus ‘fine’ du contenu du texte. €eoad niveau de traitement
des informations exige la mise en cohérente de elarésentation de la
signification du contenu explicite du texte aves irformations implicitement
evoquées par le texte via les schémas stockés ldangmoire du lecteur.
L’interaction entre les informations du texte et nnaissances antérieures du

lecteur est une activité complexe.

3.3. Hypotheses de recherche et prédictions
3.3.1. Sur le plan de la compréhension de texte

Dans ce cadre, nous formulons deux séries d’hypethé.a premiere série
concerne l'effet des aides proposées et de la @ngulisée sur l'ajout
d’'informations, sans distinction de type. Nous nmigressons aux rappels des
apprenants du point de vue du nombre ou de la @anes informations
ajoutées. La seconde série d’hypotheses, qui aifimeésultats de la premiere
analyse, porte sur la qualité de ces informatigostées. Nous rappelons que le
type d’informations ajoutées ‘macro’ renvoie a uigeraction entre les
informations évoquées par le texte et les connagesastockées dans la mémoire
de l'apprenant, alors que le type ‘micro’ renvoieiquement au rappel des
informations explicitement présentes au niveauedtet Ainsi, les ajouts ‘macro’
ou inférences nécessitent dimportantes connaissandinguistiques,
référentielles et pragmatiques afin d’identifier feonde évoqué par le texte,
activer le potentiel de connaissances personnelledu monde relatif & ce
domaine stocké dans la mémoire, et verbaliser cgena. Il s’ensuit qu’'un

rappel de texte de ‘meilleure qualité’ est une paidn qui comptera un nombre
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plus important d’'inférences que d’informations ssuwu contenu de la base de
texte (Olive & Piolat, 2003).

Concernant la comparaison des deux types de rdppelediatvs différe),
nous formulons ces deux séries d’hypotheses ermprem considération, le type
d’aide, en l'occurrence les deux questionnairesdd’a la compréhension du
texte explicatif ‘difficile’ et a la réécriture dangue étrangére (Macks micro);
le niveau de connaissances des apprenants en latgugere: N1, apprenants
qui possedent de solides connaissances linguistiques en francais; N2,
apprenants ayant un niveau ‘moyen voire faiblefamigue L2; et enfin, la langue

utilisée dans ces deux types de questionnairelsgasdrancais).

Hypothése 1 concernant le nombre d’informations ajotées

Dans le cadre de la compréhension de texte en daggrangéere L2, nous
envisageons un effet des questionnaires sur leefaggs informations. Ainsi,
nous formulons I'hypothése que les apprenants dupgr expérimental G1, aidés
par un questionnaire de type ‘Macro’, produisentrappel différé contenant
davantage d’informations, tous types étant confendue celui des apprenants

du groupe G2, aidés par un questionnaire de tyjpom

Hypotheése 2 concernant l'effet du niveau en languétrangére sur I'ajout
d’informations
En contexte plurilingue, nous prédisons que lesragmts de niveau N1
produisent, en francais, un second rappel du tedrtenant davantage
d’'informations ajoutées, tous types étant confondus les apprenants de niveau
N2. Les connaissances de la langue L2 facilitettaikement des mots du texte
‘difficile’ et de sa surface textuelle (van Dijk &intsch, 1978; 1983) ce qui
permet le rappel d’'un nombre important d’'informato
Hypothése 3 concernant I'effet de la langue sur ljaut d’informations
Globalement, dans la mesure ou les apprenants tEnteX¥posés a un

enseignement de connaissances scientifiques erudaagabe, nous faisons
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I'hypothése gu’ils ajoutent davantage d’informasiolorsqu’ils bénéficient de

guestionnaires proposeés en langue L1 arabe qugnidal 2 francais.

Hypothése 4. Effet des questionnaires sur I'activétinférentielle

Sans distinction de type de questionnaire, now®fai ’hypothese d’'une plus
importante activité inférentielle des apprenantsnéfiéiant d’aide a la
compréhension par rapport a ceux qui relisent betetesans aide a la
compréhension. Ainsi, nous prédisons que les appten des groupes
expérimentaux ajoutent davantage d’inférences qug du groupe témoin.

Nous supposons également que I'activité inférdetidés apprenants varie en
fonction du type de questionnaire d’'aide a la cahpnsion et a la production
proposé (Macr@s micro).

Dans ce sens, les apprenants du groupe expérim@ftaui ont bénéficié
d’aide a la compréhension de type ‘Macro’ produisgavantage d’inférences
que ceux du groupe G2 qui ont bénéficie d’aide @dmpréhension de type
‘micro’. Nous supposons donc une différence du mende propositions ajoutées
T1 lors de la réécriture liee au fait que le questaire ‘Macro’ renvoie aux
informations implicites du texte, ce qui conduits leapprenants a produire
davantage d’inférences que lorsqu’ils doivent ré&penau questionnaire ne

renvoyant qu’au contenu local et global du texte.

Hypothése 5. Effet de la langue sur I'activité inféentielle des apprenants
Enfin, la derniére hypothése est étroitement liéecantexte plurilingue des

apprenants. C’est en se référant a leurs connaBssaantérieures construites
majoritairement dans leur environnement cultural,leccurrence l'arabe, que

les lecteurs tentent d’interpréter la situation igouge par le texte. Nous
envisageons, a ce niveau que les apprenants, simetcbn du niveau en L2,

produisent davantage d’inférences lors du rapgédrdi dans la condition ou ils

bénéficient d’outils didactiques en langue arabeud\prédisons ainsi, que la

langue arabe favorise davantage I'ajout d’inférergqpee la langue étrangere.
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Ainsi, les prédictions sont les suivantes:
Prédiction 1. Effet des questionnaires sur le nomlerde propositions ajoutées
-G1 > G2 pour le nombre de propositions produitesofo + micro).

Prédiction 2. Effet du niveau des apprenants en lajue L2

-N1 > N2 pour le nombre de propositions produites.

Prédiction 3. Effet de la langue arabe sur le nomlar d’informations ajoutées
-L1 (G1, G2) > L2 (G1, G2) pour le nombre d’informaais ajoutées.

Prédiction 4. Effet des questionnaires sur la prodetion d’inférences

a- Sans distinction de type de questionnaire

-G1, G2 > G3 pour le nombre d’inférences produifés propositions macro).
b- En fonction du type de questionnaire

-G1 > G2 pour le nombres d’'inférences ajoutées fjfdpositions macro).

Prédiction 5. Effet de la langue arabe sur la prodction d’inférences
-L1 (G1, G2) > L2 (G1, G2) pour le nombre d’inféces ajoutées.

3.3.2. Sur le plan du traitement des informations jautées ‘micro’ lors de la
réécriture du rappel de texte en langue étrangere

Dans une seconde étape, nous nous sommes intées$@tement réalisé
par les étudiants sur les informations issues ditecws de la base de texte. Nous
faisons des hypotheses qui renvoient respectivetnéetfet des questionnaires,
du niveau des apprenants en langue étrangereréleagie la langue utilisée dans
les questionnaires sur les capacités des appreaamtsaiter en fonction de la
situation, de la consigne de travail, et de lewsnaissances linguistiques et
sémantiques les informations présentes au niveala dease de texte. Ces
hypothéses sont émises suite aux résultats obtsowsle plan de la
compréhension du texte explicatif afin de décrirel’analyser les stratégies de

production mises en ceuvre par les étudiants lota d&ecriture du rappel.
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Hypotheése 1. Effet des questionnaires sur les stegjies de réécriture

Nous rappelons que le résultat obtenu sur le pdala dompréhension du texte
montre que les étudiants sont capables d’ajouteardage d’informations dans
la condition ou ils bénéficient de questionnairesdd. De méme, sur le plan de
la réécriture, nous faisons I'hypothése que lesamts bénéficiant d’aide a la
compréhension et a la production ajoutent davanddiggormations micro

traitées’que ceux du groupe témoin, ne bénéficiant d’aucinhe.

Hypothese 2. Effet du type de questionnaire sur l@&ivité de retraitement
linguistique et sémantique des informations ‘micro’

Sur le plan de la compréhension du texte, les tagsubbtenus montrent que le
guestionnaire renvoyant au contenu de la base xte favoriserait I'ajout
d’inférences. Nous faisons ainsi I'hypothese guelsiwplan de la réécriture du
texte lors du second rappel, les apprenants ttdésnnformations micro dans la
condition ou ils bénéficient d'un questionnaire wveyant au modele de la

situation évoquée par le texte.

Hypothése 3. Effet du niveau des apprenants en lang L2 sur l'activité de
retraitement linguistique et sémantique des informéons ‘micro’

La stratégie de production de typenowledge transformingnécessite
d’'importantes connaissances en langue étrangéergquicaous permet de faire
I'hypothése que les apprenants de niveau N1 endoptant cette stratégie et

ajoutent ainsi davantage d’informations ‘microtas’ que ceux de niveau N2.

Hypothése 4. Effet de la langue sur la réécriturewrappel de texte

Nous faisons I'hypothése que l'utilisation de landae étrangere dans les
questionnaires d'aide conduit les apprenants atexjoun nombre important
d’'informations ‘micro’. La validité de cette hypatbe sera tout a fait conforme
aux résultats obtenus sur le plan de la comprétertg texte qui montre que la

langue arabe favorise I'ajout d’informations degypférentiel.
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Hypothése 5. Effet de la langue sur les stratégids production écrite

Dans un nouveau contexte d’enseignement/appreg¢issa langue étrangeére,
nous faisons I'hypothése que les nouveaux backedidoptent une stratégie de
production écrite de typ&nowledge telling’lorsqu’ils bénéficient d’'aide a la
compréhension et a la réécriture en langue étrangénsi, nous prédisons que
les participants ajoutent davantage d’informatidestype micro copiées’que
d’'informations micro traitées’lorsqu’ils répondent aux questionnaires proposés

en langue L2.

En résume, sur le plan de la production des infooma lors du rappel les
prédictions sont les suivantes:
Prédiction 1. Effet des questionnaires sur les sttagies de production
-G1vsG2 > G3 pour le nombre de propositionscro traitées!
Prédiction 2. Effet du type de questionnaire sur Ig stratégies de production
-G1 > G2 pour les informationgicro traitées!
Prédiction 3. Effet du niveau des apprenants en lajue L2 sur I'activité de
retraitement linguistique et sémantique des informéons ‘micro’
N1 > N2 pour les informationgicro traitées!
Prédiction 4. Effet de la langue sur la réécritureen langue étrangere
L2>L1 pour les ajouts ‘micro’ confondus.
Prédiction 5. Effet de la langue utilisée dans leguestionnaires sur les
stratégies de production écrite en langue étrangere
L2>L1 pour les ajoutsmicro copiés!

3.4. Méthode
3.4.1- Participants

Au début de l'année universitaire 2005/2006, nousna proposé a des
étudiants de premiere année d'université, de trammmmun Sciences
Agronomiquesinscrits au Centre Universitaire d’El Tarf (Algé)yi un texte

explicatif en francais.
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Les étudiants qui ont participé a I'expérience@strépartis en quatre groupes
expérimentaux et un groupe témoin en fonction de héveau en langue L2
(N1= fort vs N2= faible) évalué a partir de leurs résultatsveadule de langue
‘Francais’ obtenus au secondaire, ainsi qu’en fonctiu type de questionnaire
(Macro vs micro) et de la langue utilisée dans ces questives d’'aide a la

compréhension et a la production (L1=Araisé.2=Francais).

Les participants (N=57 apprenants) agés de 17 ang0et de méme niveau
universitaire (I année tronc commun) ont été, de ce fait, répaniscing
groupes constitués comme sulit:

-Le groupe expérimental G1 est constitué dapprenan=23 étudiants,
bénéficiant de questionnaire de type ‘Macro’, destréponses sont étroitement
liées a leurs connaissances antérieures. lls 8pattis en deux conditions:
GlL1=questionnaire ‘Macro’ proposé en langue arale,

G1L2= questionnaire ‘Macro’ rédigé en francais, L2.

-Le groupe expérimental G2 est constitué d'apprepan=22 étudiants,
bénéficiant de questionnaire de type ‘micro’, diestréponses sont présentes au
niveau du texte. lls sont également répartis ex deasupes:

G2L1=questionnaire ‘micro’ proposeé en langue L1.

G2L2= questionnaire ‘micro’ propose en langue L2.

Et enfin,

-Le groupe témoin G3 est constitué d’apprenantsnjomt bénéficié d’aucun

type de questionnaire, n=12 étudiants.

3.4.2- Matériel

Le matériel proposé aux participants est identigueelui de I'expérience
précédente. Il s’agit du texte explicatif intituide déreglement du climat».
Document authentique proposé en l'absence de maoftielel dans le but
d’amener les lecteurs a mobiliser leurs connaissanelatives au sujet du texte
et dinscrire le module de langue dans une rédaitéuelle (probleme du

déreglement du climat présenté par les médiagjretrdique (différents effets du
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déreglement du climat a travers le monde: inondati@anicules, sécheresses,
gréles, éboulements,...), ce qui nous permet de da@anmodule de francais (de
coefficient 3 par rapport a 8 pour le module del®je végétale) un statut

valorisant et utilitaire favorisant d’apprentissaigeconnaissances scientifiques.

Afin de faciliter la compréhension du contenu deecée, nous proposons aux
apprenants des groupes expérimentaux deux typgaedgionnaires. Le premier
type renvoie au modele de situation sous jacerexe (questionnaire Macro),
alors que le second oriente I'attention des lestears les informations présentes
au niveau de la base de texte (questionnaire midfous les proposons en
francais, mais également en arabe dans le but eolersent de réactiver le
potentiel de connaissances construites dans leatexte linguistique, mais
également dans le but de valoriser les apprenanteannaissant la spécificité

de leur statut et de leur contexte socioculturel.

3.4.3- Procédure expérimentale et consignes

De méme que pour I'expérience précédente, noussaxealisé la présente
expérience en deux séances afin d'amener les apyigriors de la premiere a
écrire toutes les informations retenues suite ladaure du texte; puis, lors de la
seconde séance, a réécrire leur premier rappel ldabat de I'enrichir et de

préciser son contenu.

3.4.4- Variables dépendantes

De méme que pour I'expérience précedente, surae @& la compréhension
de texte, nous nous sommes intéressee aussi bigrorabre d’informations
ajoutées qu’aux types de ces ajouts.

Sur le plan de la production écrite, il s’agit dayser la stratégie adoptée par
les scripteurs qui peut étre de typwwledge tellingia les ajouts d’informations
‘micro copiéesbou de typeKnowledge transformingia les propositions ajoutées

‘micro traitées!
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3.5- Présentation des principaux résultats

Dans une premiére étape, nous présentons lesat8salti renvoient aux
processus cognitifs activés par les lecteurs leradtivité de compréhension du
texte. L’objectif est de tenter de comprendre [getge traitement mis en oeuvre
par les apprenants lors de la lecture du texteil®pu relier les informations du
texte a leurs connaissances construites antériemt@mOu ont-ils activé
uniguement leur mémoire afin de récupérer l'infaiiora textuelle via la
restitution du contenu présenté par le texte?

Suite aux résultats obtenus, nous avons réalisé seaende analyse des
rappels dans le but de décrire et d’analyser leldgpement de la compétence
rédactionnelle des étudiants: ont-ils verbalisgaleoir selon un processus de type
associatif et en maintenant un point de vue subfe€@u au contraire, ces
apprenants ont développé une véritable stratégiaédacteur reflétant une
certaine expertise rédactionnelle via une prisdis@ance par rapport au contenu
du texte, a celui de leur premier jet, une prise@mpte du lecteur potentiel, de

la nouvelle consigne de travail, et de leurs cassmices?

3.5.1- Les résultats de la premiére analyse relagv au plan de la
compréhension du texte explicatif ‘difficile’

Nous référant aux travaux de Kintsch et van DijR83; 1988), nous avons
comparé les deux rappels de texte des apprenantforartion de deux
parametres. Dans une premiére étape, nous avopéesiant comptabilisé les
informations ajoutées lors de la réécriture. Quel’'effet des aides proposées et
de la langue utilisée dans ces aides sur I'ajonfarmations suite a la relecture
du texte explicatif proposé en langue étrangere®, Raus avons analyseé le type
de ces ajouts d’informations. S’agit-il d’une infation explicitement donnée
par le texte? Réécrite telle qu'elle est présentanigeau du texte, ou sous la
forme d’une reformulation: d’un synonyme, ou d’'umlication via une phrase
nominale? Elle est dans ce cas catégorisée eguantormation ajoutée de type
‘micro’. Ou, s’agit-il au contraire, d’une informah en relation avec le contenu

du texte, mais issue des connaissances référeantidds apprenants? Il s’agit
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dans ce cas, d’'une information de type ‘macro’ &ewpour préciser ou enrichir
les informations explicitement présentes dansxeetdels que des exemples de
pays ayant subi des catastrophes liées au déragleleclimat; d’autres types
de déreglement de climat autres que la sécheress®erdation présentées dans
le texte: des causes de ces déreglements du ctiemtonséquences sur la survie
de 'ensemble des especes animales et végétakespligions proposées par les
lecteurs pour faire face, les différentes assamiati de protection de la
nature,...etc. Les travaux de Kintsch et van Dijk8391988), nous permet de
montrer que ce dernier type d’ajout d’'informatiat plus important, parce qu'il
indique que le lecteur a construit des connaissaroereliant une information

donnée a une connaissance antérieure stockée epimem

1% analyse : Role des aides et de la langue sur I'afod’informations, tous
types étant confondus, et effet sur la relecture ¢4 réécriture en langue L2

Analyse des propositions ajoutées lors de la lectcampréhension du texte
explicatif en fonction du nombre d’informations @jées.

Les données ont été analysées selon le plan dierpér S <G3*N2>*T2
dans lequel les lettres S, G, N, T renvoient rebpEuent aux facteurs: Sujet
(facteur aléatoire), Groupe (G1 = Questions Ma@®;= Questions micro; G3 =
groupe témoin: pas de questionnaire), Niveau (diri=N2=faible), Type de
propositions ajoutées (T1 = macro; T2 = micro).

Le facteur«Groupe» est significatif (1,10)= 10,347, p<.059.résultat obtenu
montre une variation intergroupe. Ainsi, en fonctou type de questionnaire les
apprenants sont capables d’ajouter un nombre \aridinformations (Voir
figure 1). Ce résultat nous permet de montrer gugulestionnaire renvoyant au
contenu de la base de texte facilite davantagdejgeestionnaire renvoyant au
modele de situation le rappel d’'informations, tdyses étant confondus (7,864
vs 6,109). Le résultat obtenu montre également gsi@aeticipants des groupes
expérimentaux ajoutent davantage d’informations cpiex du groupe témoin ne
bénéficiant d’aucune aide (6,9864,708).
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Prédiction concernant l'effet des questionnaires su le nombre de
propositions ajoutées
-G1 > G2 pour le nombre de propositions ajoutégdiption non validée.

7,864

6 6,109

4,708

G1 G2 G3

Figure 1. Variation des informations rappelées en fonctidn type de

guestionnaire proposeé.

Le facteur «Niveau» des connaissances en fransasignificatif (F (1,10)=
12,436, p<.0009). Les apprenants d'bori niveau en langue L2 ajoutent plus
d’'informations, tous types étant confondus, quealgsrenants ayantnoins de
connaissances en langue étrangere ¥8,8,407). Globalement, face au texte
explicatif les connaissances des apprenants emda@igangere influent sur leur

capacité de traitement du texte. (Voir Figure 2).

Prédiction concernant I'effet du niveau des apprenats en langue L2 sur le
nombre d’informations ajoutées
-N1 (G1, G2, G3) > N2 (G1, G2, G3) pour le nombeepdopositions produites

(T1 + T2, modele de situation + base de textedipté&n validée.
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9T 8,9

6,5+ 6,407

N1 N2

Figure 2. Effet du niveau en langue L2 sur la réécritureapel du texte.

Le facteur simple «Langue» n’est pas significgti#X). Il semble que, quelle
que soit la langue utilisée dans les aides a lapoéinension et a la réécriture
(arabevs francais), les apprenants sont capables d’ajalgerinformations, tous
types étant confondus, lors de la réécriture.

Prédiction concernant leffet de la langue arabe gsu le nombre
d’'informations ajoutées
-L1 (G1, G2) > L2 (G1, G2) pour le nombre d’infornoais ajoutées au rappel

différé en langue étrangere, (T1 + T2): prédiction validée.

A ce premier niveau d’analyse, nous pouvons coacture globalement, les
lecteurs sont plus sensibles au questionnaire y@miau contenu de la base de
texte qu’au questionnaire qui renvoie au modelsitlation sous jacent au texte.
Les participants semblent ainsi avoir davantag®ibed’'une aide qui renvoie
aux informations explicitement présentes au nivdautexte. Aide qui leur
permet de traiter la surface textuelle et le camtdn texte afin de relier les
propositions du texte et construire une macrosirectsorte de résumé du texte
(Kintsch & van Dijk, 1978). D’autre part, dans uontexte plurilingue, ces ajouts
d’'informations, sans distinction de type, sont plasmbreux lorsque les

participants ont suffisamment de connaissancesaegue étrangere. Enfin, en

214



langue arabe ou en francais, il ne semble pas iy aneffet de la langue utilisée
dans les questionnaires sur ce premier niveau m@réhension de texte.
2°™ analyse: Role des aides proposées et de la languabe utilisée dans les
deux types de questionnaires sur la compréhensiofirie’ du texte
Analyse des propositions ajoutées lors de la riegerien fonction du type
d’'ajouts d’'informations: macro (informations évogaéar le texteyersusmicro
(informations explicitement présentent dans texXtépareau & Legros, 2005).
Nous nous intéressons a présent au type d’ajoofodmation. Ainsi, il ne
suffit pas d’analyser les capacités des apprer@aajsuter des informations suite
aux reponses aux questionnaires et a la relecwrexde, il faut affiner cette
analyse en identifiant le type d’information ajeutdans le but d’adapter les

aides proposées aux besoins des lecteurs.

L’interaction «Type d’ajout et Groupe» approchesériil de significativité (F
(2,49)= 2,591, p<.07). Cette tendance renvoie @té&’essants résultats qui, s'’ils
sont confirmés, nous permettent de supposer quetexkte plurilingue, les types
d’'informations ajoutées lors de la réécriture @mdiance a varier en fonction du

type de questionnaire proposé aux participantsir figure 3).

Ainsi, nous supposons d’'une part, qu’en I'abserioatils didactiques d’aide
a la compréhension, les lecteurs éprouvent dedculifs a activer des
connaissances antérieures en rapport avec le thimexte explicatif. Les
apprenants du groupe témoin G3 ne bénéficiant dragoestionnaire produisent
un nombre moins important d’inférences que ceux giesipes expérimentaux
(5,25vs 8,05). En nous intéressant de plus prés a la @agédes informations
ajoutées, nous supposons qu’il existe un effet glesstions proposeées sur la
construction de connaissances en langue étrarfg@ns.aide a la compréhension
et a la réécriture, les lecteurs ne semblent pasgworelier les informations du

texte a leurs connaissances antérieures stockéaéranire.
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D’autre part, nous pouvons observer que les lest&ui nous avons proposé
un questionnaire renvoyant au contenu de la badexte (G2) ont tendance a
activer davantage de connaissances antérieuresnet al produire davantage
d’'inférences que ceux qui bénéficient de questidagde a la compréhension
renvoyant au modéle de la situation évoquée ptaxte. Il semblerait que l'aide
renvoyant au contenu de la base de texte perntetgamieux comprendre ce
contenu et de le relier aux connaissances antéseales lecteurs que l'aide qui
renvoie au modeéle de situation sous jacent au @864 vs 7,735). Ainsi, il
semble que les nouveaux bacheliers ont d’abordimedme aide qui facilite un
premier niveau de compréhension pour ensuite affieie compréhension via
I'activité inférentielle. Les résultats devront eeplant faire I'objet de recherches

supplémentaires.

Prédiction concernant l'effet des questionnaires su la production
d’inférences

a- Sans distinction du type de questionnaire

-G1, G2 > G3 pour le nombre d’'inférences produffes, propositions macro):
prédiction non validée.

b- En fonction du type de questionnaire

-G1 > G2 pour le nombres d'inférences ajoutées (@rbpositions macro):

prédiction non validée.

8,478

8.5 8,167
] ,864
7,54
| W macro
6,5 micro
a
Gl G2 G3

Figure 3: Types d’informations ajoutées en fonction desiges.
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~

)]
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En accord avec nos hypotheses de départ, I'interagfType d’informations
ajoutées et Langue» est significative (F (1,10),649, p<.01). La langue arabe
utilisée dans les questions d’aide a la comprébanproposés aux apprenants en
situation plurilingue, a un important effet surdampréhension ‘fine’ du texte
explicatif. Les participants a qui nous proposoas dides a la compréhension,
tous types de questionnaires étant confondus, meguéa arabe produisent un
nombre plus important d’inférences que ceux quiéliéent des mémes
guestionnaires, mais proposes en langue L2, (4388 Ces derniers éprouvent
des difficultés a relier le contenu du texte auwiimations stockées en mémoire
a long terme et construites majoritairement enudangl. Dans cette condition
(en francais), ils se limitent a réécrire des infations issues du contenu de la

base de texte (Voir Tableau 1 et figure 4).

Tableau 1: Types d’informations ajoutées en fonction de laglan

L1 L2

Macro 7,788 7,000

Micro 6,667 | 9,792

9,792

10+
9,5+
9,
8,5+
84
B macro
> 667 micro
7. g
6,5
64
5,51
L1 | L2 |

Figure 4. Type d’informations ajoutées en fonction de laglae.
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Ainsi, le recours a la langue arabe en tant queemalaider les apprenants a
construire des connaissances en langue étrangere l&ffet escompté. Les
résultats obtenus convergent vers une nécessaaptadidn de l'activité de
lecture de texte scientifique au contexte des aynts.

Prédiction concernant l'effet de la langue arabe su la production
d’inférences
-L1 (G1, G2) > L2 (G1, G2) pour le nombre d’inféces: prédiction validée.

En résumé, sur le plan de la compréhension de, testeésultats obtenus nous
permettent de supposer que lactivité inférentiebrait liee au type d’aide
proposeé et particulierement au questionnaire reavogu contenu de la base de
texte. Néanmoins, il semble certain que la constmices connaissances est liée
au contexte linguistique dans lequel s’est dérdelgseignement/apprentissage

des matiéres scientifiques pour les nouveaux b&chel

3.5.2- Présentation des résultats de la deuxieme ayse sur le plan du
traitement des informations ajoutées de type ‘micrblors de la réécriture en
langue étrangere

Dans la mesure ou la production de texte est utidtacétroitement liée a la
compréhension de texte, et que chacune de ce#éxtionde l'autre, la relance,
la justifie, et en améliore la pratique, nous n@asnmes interrogée sur la
compétence rédactionnelle des participants de gasda cycle secondaire a
I'université. Pour cela, nous nous référons awata de Bereiter et Scardamalia
(1983; 1987) afin de montrer a quelle étape duicouin relatif a la compétence
rédactionnelle se situent ces étudiants.

Ainsi, la stratégie de production écrite de tymmwledge telling renvoie a
une activité de l'apprenant qui se limite a une pdémassociation des
informations présentées par le texte; en revarsgien la stratégie de production
de type Knowledge transforming)'apprenant part d'une information pour
produire un nouveau savoir qu’il ne possédait paiement avant la lecture du

texte explicatif. A la différence de la premiéreaségie, le scripteur dans la
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seconde condition active d’'importantes ressourogsitives afin de (re)planifier

son écrit en fonction des contraintes de la tache.

De méme que pour la compréhension de texte, nausintéressons a:

a- L'effet du type de questions (Macws micro) sur les informations ajoutées
‘micro’ (copiées vs traité@dors de la réécriture en langue étrangere.

b- L'effet de la langue (Arabes Francais) sur le retraitement des informations

ajoutées ‘micro’.

1% analyse: Effet des questionnaires sur les stratési rédactionnelles

Les données ont été analysées selon le plan dierpgér S <G3*N2>*Ajouts
micro qui renvoie respectivement aux facteurs: tSigeteur aléatoire), Groupe
(G1 = Questions Macro; G2 = Questions micro; G3rguge témoin: pas de
guestionnaire), Niveau en L2 (Nds N2) et Ajouts micro:telling (copiés);

transforming(traités).

L’interaction «Ajouts micro et Groupe» est signdfive (F (1,47)= 5,642,
p<.006). Cette interaction nous renvoie a deuxlt@susur les capacités des
scripteurs a traiter les informations ‘micro’ lats la réécriture.

Dans une premiere étape, nous remarquons que tgdgescs du groupe
témoin réécrivent davantage d’informationsicro copiéesissues textuellement
du contenu de la base de texte que d’'informatiomisro traitées’(5 vs 3,167).
lls adoptent ainsi une stratégie de production yge knowledge tellingqui
reflete une stratégie rédactionnelle de novices. r&ranche, nous pouvons
remarquer que les scripteurs des groupes expéamrenbénéficiant de
questionnaires d’aide a la compréhension (re)ptartif leur réécriture en
fonction des nouvelles exigences de la tache iachar la nouvelle consigne de
travail, ainsi que des lecteurs potentiels. Cesagmts produisent davantage
d’'informations micro traitées’que les scripteurs du groupe témoin (3,%s7
3,167). (Voir Tableau 2 et Figure 5).
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Prédiction concernant l'effet des questionnaires su les stratégies
rédactionnelles
-G1vs G2 > G3 pour le nombre de propositions traitéesdiption validée.

Dans une seconde étape, le résultat de cette nrméenadtion «Ajouts micro et
Groupe», nous permet de montrer que, quel quelesditpe de questionnaire
d’aide a la compréhension et a la réécriture, fegignts sont capables de traiter
les informations ‘micro’. Ainsi, les scripteurs aglpar le questionnaire évoquant
le modéele de situation sous jacent au texte (Gdduysent autant d’ajoutsnicro
traités’ que ceux aidés par le questionnaire renvoyantatenu de la base de
texte (G2), (3,69&s 3,818). Neanmoins, il nous parait important denque les
apprenants qui répondent au questionnaire renvayaniodéele de situation sous
jacent au texte réécrivent davantage d’'informatiomsro copiéesgue ceux qui
répondent au questionnaire renvoyant au contenla d@ase de texte (4,78%
3,545).

Prédiction concernant l'effet du type de questionnme sur l'activité de
retraitement linguistique et sémantique des informéons ‘micro’

-G1 > G2 pour les informations micro traitées: jgdn non valide.

Tableau 2: Effet du type de questionnaire sur la stratégiactdnnelle

G1 G2 G3
Copiées (telling) 4,788 3,545 5
Traitées (transforming) 3,696 3,818 3,167
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5
4,81
4,6+
4,41
4,21

m telling

41 3,818 transformin
a8l 696 :
3,6
3.4 /167
3,2+ ’

. ‘ ‘ ‘

Gl G2 G3

Figure 5: Effet du type de questionnaire sur le traitemees thformations

ajoutées micro.

Le facteur «Niveau» en langue L2 est significai{{,47)= 5,933, p<.01). Les
scripteurs de niveau N1 en langue étrangere résttrilavantage d’'informations
‘micro’, tous types étant confondus, que ceux dea N2 en langue étrangére
(4,683vs 3,222). (Voir Figure 6).

Prédiction concernant I'effet du niveau des apprenats en langue L2 sur
l'activitée de retraitement linguistique et sémantique des informations
‘micro’

N1>N2 pour les informations micro traitées: prédictnon validée

4,8 -
4,6 +
4,4 +
4,2 +

4l

3,8 +

3,6 +

4,683

3,4 +
3,2 + 3,222

3

N1 N2

Figure 6. Effet du niveau en langue étrangére sur I'ajoutfarmations

micro, tous types étant confondus.
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2°™ analyse: Effet de la langue (L&ss L2) sur la réécriture

Le facteur «Langue» est significatif (F (1,47)= ¥®5 p<.003). Les
participants qui répondent aux questionnaires @égpaen francais produisent
davantage d’ajouts micro, tous types étant confspndue ceux qui bénéficient
des questionnaires proposés en langue arabe (¥s@9833). Nous pouvons, par
conséquent, noter que la langue L1 ne favorise ljggsut d’informations
‘micro’, tous types étant confondus. Ce résultanise rejoindre l'important
effet de la langue arabe dans l'activité inférdigieles apprenants lors de la
compréhension du texte. Ainsi, le recours au cdatixguistique des participant
reste toujours une aide considérable dans le rmaité des informations en

situation plurilingue (Voir Figure 7).

Prédiction concernant I'effet de la langue utiliséelans les questionnaires sur
la réécriture en langue étrangere
L2>L1 pour les ajouts micro confondus: prédicti@iidee.

5 -
48 +
4,6 +
4,4+
42 L
38+
36+
34+
32+

3

4,896

3,333

L1 L2

Figure 7: Effet de la langue (L¥/s L2) sur I'ajout d’informations micro, tous

types étant confondus.

Enfin, linteraction «Ajouts micro et Langue» esgrsficative (F (1,47)=
9,135, p<.004). Les participants qui répondent gqu&stionnaires proposes en
francais font davantage d’ajoutsiitro copiées’qui renvoient a une stratégie
rédactionnelle de typeKhowledge telling’que d’ajouts micro traitées’ qui

renvoient a la stratégi&howledge transforming’5,625vs 4,167).
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Le résultat obtenu nous permet également de monqrerles apprenants
ajoutent davantage d’informationmiicro copiées’lorsqu’ils bénéficient d’aide
en langue L2 qu’en langue arabe (5,683,424).Ainsi la langue L2 ne favorise
pas le retraitement des informations issues duecontle la base de texte en
fonction des contraintes de la tache. En revanithey a pas de différence
significative entre ces deux types d’ajouts d'imfiations micro opiéesvs
traitéeg lorsque les participants répondent aux questioen@roposés en langue
L1 (3,424vs 3,242).(Voir tableau 3 et Figure 8).

Prédiction concernant l'effet de la langue utiliséelans les questionnaires sur
les stratégies de production écrite en langue étrgere

L2>L1 pour les ajoutsmicro copiées’prédiction validée.

Tableau 3: Effet de la langue sur les stratégies rédactionnelles

L1 L2
Copiés, «telling» 3,424 5,625
Traités, «transformingp 3,242 4,167

5,54

m telling
4,5 N
4,167 transforming

-

L1 L2

3,5+

w

Figure 8: Effetde la langue (LYsL2) sur les stratégies rédactionnelles.
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En résumé, méme si la langue L1 (arabe) ne peraget'@out d’'un nombre
tres important d'informationsmicro traitées’ par rapport aux informations
‘micro copiées’ la langue étrangere utilisée dans les aidescrapréhension
proposées permet, elle, d’ajouter davantage dinébions topiees que
d’'informations traitées. Il en ressort que la langue étrangére condust le
scripteurs a adopter une stratégie de productiotegaeu colteuse en ressources

cognitives qui renvoie a une compétence rédactimakEmentaire.

3.5.3- Synthese des principaux résultats obtenus rsde plan de la

compréhension du texte et les stratégies de traitemt des informations

3.5.3.1- L’ajout de propositions, tous types étardonfondus

Les résultats obtenus nous permettent de noter que:

1-1l existe un effet des outils didactiques d’ai@da compréhension et a la
réécriture, sans distinction de type, sur I'ajoutfdrmations. Ainsi, aidés par les
guestionnaires, les participants rappellent dagantiinformations que dans la
condition ou ils ne bénéficient pas de questiomsai(6,986vs 4,708). Les
participants semblent également étre sensiblegpude questionnaire propose.
Ainsi, les résultats montrent qu’ils rappellent datage d’informations, sans
distinction de type, lorsqu’ils bénéficient du guesnaire ‘micro’, renvoyant au
contenu de la base de texte (7,864,109).

2-En situation plurilingue, les connaissances emyua étrangére sont toujours
importantes puisque les apprenants de niveau Ninfbmoyenne obtenue aux
épreuves de langue durant le cycle secondaire)um®at un nombre plus

important d’'informations que ceux de niveau N2 (&9,407).
3-Enfin, quelle que soit la langue utilisée darsdales a la compréhension, en

francais comme en arabe, les apprenants ajoutentnambre similaire

d’informations au rappel différé du texte.
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3.5.3.2- L’ajout d’inférences en langue étrangere

4-L’activité inférentielle des lecteurs semblediéa démarche de travail, c’est-a-
dire au bénéfice de questionnaires d’aide a la céhgmsion. Ainsi, il semble
que les participants des groupes expérimentauxeajpdavantage d’inférences
gue ceux du groupe témoin (8,065,25). Néanmoins, la tendance de ce résultat

mérite d’autres investigations.

5-1l semble également que le type de questionmamposé influe sur I'activité
inférentielle. En effet, il semble que le questiain@ renvoyant au contenu de la
base de texte facilite davantage linteraction ené& contenu du texte et les
connaissances antérieures des apprenants que $foquaire renvoyant au
modele de situation évoquée par le texte (8,8647,735). Cependant, des
recherches supplémentaires sont nécessaires afoordemer et d’affiner ce

résultat.

6-Enfin, le dernier résultat obtenu renvoie a Beftlu contexte en tant que
facteur tres important dans la construction de a@msances en langue étrangere.
Ainsi, la langue arabe utilisée dans les questinesdacilite davantage l'ajout
d’inférences que le francais utilisé dans les méquesstionnaires (7,788s 7).

Ce résultat nous permet de valider un effet dahgue de scolarisation utilisée

dans les questionnaires sur la production d’inféesren langue étrangere.

3.5.4- Synthese des principaux résultats obtenusrsie mode de production
écrite en langue étrangére

Les modes de production écrite sont étroitemestdida compréhension de
texte et donc aux aides proposées et a la landisgatdans ces aides. Ainsi, les

résultats obtenus montrent que:
1-Les participants bénéficiant d’outils didactiqu#aide a la compréhension,

sans distinction de type, produisent davantagerdpogitions micro traitées’

gue ceux du groupe témoin (3,7A%/3,167).
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2-Les résultats montrent également que, quel qiidestype de questionnaire,
les apprenants ajoutent autant de propositionisro traitées’ dans les deux
conditions, questionnaire Macres questionnaire micro, (3,69&s 3,818).
Néanmoins, les résultats montrent que les partitgpaidés par le questionnaire
renvoyant aux informations évoquées par le texteutapt davantage
d’'informations micro copiée'sque ceux aidés par un questionnaire renvoyant au
contenu de la base de texte (4,¥83,545).

3-Les résultats de I'expérience obtenus jusqu’aieeau ne nous permettent pas
de montrer l'effet du niveau en langue étrangere Isu retraitement des

informations ‘micro’ et donc sur la stratégie réiaanelle des apprenants. Le
résultat montre seulement que les apprenants @auniM1 produisent davantage
d’'informations ‘micro’, tous types étant confondagie ceux de niveau N2 en

langue étrangére.

4-La significativité du facteur simple «Langue» rtrenque la langue étrangere
utilisée dans les questionnaires mene les apprenangjouter davantage
d’'informations ‘micro’, tous types étant confondqgsge la langue arabe (4,896
3,333).

5-Enfin, la langue étrangére utilisée dans les tipesaires daide a la
compréhension et a la réécriture méne égalementsdeipteurs a ajouter
davantage d’informationsicro copiées’que d’informations micro traitées’

(5,625vs 4,167). Alors que nous ne remarquons pas de €iftér entre ces deux
types d’ajouts d’informations renvoyant a deux nwodéférents de production

écrite lorsque les aides sont proposees en larrgbe €3,424/s3,242).

3.6- Interprétations des principaux résultats
Nous interprétons a présent, I'ensemble des résultke la deuxieme
expeérience réalisée au niveau de cette étude mscst dans le cadre de la

didactique du texte explicatif en FLE. Pour cettp&ience, nos participants sont
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des étudiants nouvellement inscrits en filiere rddigue. Nous rappelons que
nous avons réalisé cette expérience suite a cefiduite avec des étudiants de
deuxieme année universitaire. 1l semble que cesialsr se sont davantage
adaptés, via l'activité inférentielle, que les neaux bacheliers a la nouvelle
situation d’enseignement/apprentissage en langaaggre. Nous rappelons que
dans le contexte algérien, jusqu'a la fin du cyskcondaire, les matieres
scientifigues sont enseignées en langue arabeuicerogs permet de suggérer
que pour la majorité des lycéens, sans distinctienniveau social, c’est en
langue arabe que les connaissances scientifiquiscenstruites et stockées en
mémoire. Nous référant aux travaux conduits sudéas< activites complexes de
la compréhension de texte et de la productione2entsituation plurilingue, dans
le cadre des sciences cognitives nous avons pr@poss participants deux types
de questionnaires (Macnes micro) dans deux conditions différentes (arabe
francais) afin d’'analyser les processus cognititdivas et les modes de
production adoptés lors de la compréhension de @xplicatif et la réécriture de
rappel de texte en langue étrangere. L'interpiataties résultats sera précédée

d’'un rappel des principales hypothéses mises &eliégfe.

3.6.1- Interprétations des résultats en fonction detypes de questionnaires
proposés et de la langue utilisée dans ces aidesr de plan de la

compréhension du texte explicatif proposé en langugrangere

Au sujet des questionnaires d’aide a la comprébansi a la réécriture, nous
faisions I'hypothese (H.1) que la quantité des nmiations ajoutées au second
rappel du texte explicatif varierait en fonction tigpe de questionnaire. Les
apprenants du groupe G1 ajouteraient un nombreipipsrtant d’informations
que les apprenants du groupe expérimental G2.

Nous constatons que le facteur simple «Groupesigsificatif. Il s’ensuit que
la proposition de questionnaires d’aide a la comgméion est utile puisqu’elle
permet aux participants de rappeler un nombre phportant de propositions

gue ceux a qui hous N'avons pas proposeé ces aides.
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Nous formulions également I'hypothese que le qaestire G1, renvoyant au
modéle de situation évoqué par le texte, facilagashtage que le questionnaire
renvoyant au contenu de la base de texte, I'ajonfiodmations, tous types étant
confondus. Cette hypothése n’est pas validée. &alted montre I'effet inverse,
c’est-a-dire que c’est le questionnaire renvoyantcantenu explicite du texte
explicatif ‘difficile’ qui favorise le rappel desiiormations. Plusieurs parametres
peuvent contribuer a interpréter ce résultat. Nomsvons d’abord supposer que
les mots monosémiques ainsi qu'une présentationsedest variée des
informations en langue étrangére complexifientdanpréhension du texte. Par
ailleurs, I'absence d’'une aide de pairs ou d’'uregmant (Vygotsky, 1985) peut
eégalement expliquer I'effet du questionnaire rerarmdyau contenu explicite du
texte. Enfin, le sujet du texte scientifique quiup&ous paraitre ‘simple’ et
‘familier’ par rapport a d’autres, mais en I'absemtun questionnaire préalable a
I'expérience qui renvoie aux connaissances réfigls des lecteurs par rapport
au probleme du déreglement du climat, est susdepmtibxpliquer les difficultés
des lecteurs a interpréter la signification dessmnaés propositions et donc de la
surface textuelle afin de construire une représentgpropositionnelle du texte
qui conduit a la construction d’'une représentatienla situation a laquelle se
rapporte le texte. En résumé, nous pouvons noter lgupremier niveau de
compréhension de texte est d’'une part lié a lagsitpn d’outils didactiques
d'aide a la compréhension, mais également au typeqdestionnaire et
précisément au questionnaire renvoyant au conterla dase de texte. Ainsi, la
compréhension du texte explicatif nécessite dessaifli ménent les lecteurs a
construire la signification locale et globale dutéeafin de constituer un réseau

cohérent a partir des informations clairement nozm#es au niveau du texte.

Le facteur «Niveau» en langue étrangere, nivealuéselon les résultats des
participants en francais durant le cycle second@hé>10/20vs N2<10/20), a
eégalement un effet sur I'ajout d’informations, tdypes étant confondus. Ainsi,
conformément a notre hypothese (H.2), les apprerdmniveau N1 ajoutent un

nombre plus important d’'informations lors de laart@re que ceux de niveau
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N2 en langue L2. Globalement, ce résultat renvaim &ffet attendu du niveau
des apprenants en francais sur le premier niveaaod®réhension du texte

explicatif ‘difficile’ en langue L2.

Enfin, il semble que quelle que soit la langueisé# dans ces questionnaires
(arabevs francais), le nombre d’informations ajoutées neievgpas entre les
participants. Ainsi, I'hypothese (H.3) selon ladedh langue arabe favoriserait
davantage que le francais I'ajout d’informationsns distinction de type, n'est
pas confirmée du fait que le facteur simple «Lamgokst pas significatif. Il
semble que les apprenants sont exposeés a la letduextes expositifs durant le
module de langue francaise enseigné au cycle sarendCependant, nous
ignorons si la lecture de texte fait I'objet deféliEnts niveaux de traitement
(ajouts d’informations confonduss ajout d’'inférences). La non significativité de
ce résultat est intéressante dans la mesure ounalie permet d’envisager des
recherches ultérieures relatives au traitement oermations au cycle

secondaire.

Quant a l'activité inférentielle, les résultats emis renvoient a I'effet du type
de questionnaires et de la langue utilisée dansides pour amener les lecteurs
a relier les propositions du texte a leurs conaaisss antérieures.

Dans ce cadre, nous formulions I'hypothese (H.4 lgs lecteurs bénéficiant
de questionnaires d’aide a la compréhension etré@élexiture ajoutent davantage
d’'inférences que ceux du groupe témoin. Nous supmo®galement que le
guestionnaire renvoyant au modéle de situatioregtet du fait qu’il renvoie les
lecteurs au contenu implicite du texte, a un efbbis important que le
guestionnaire renvoyant au contenu explicite dutetesur I'activation des
connaissances antérieures des participants. Llaicien «Type d'ajout et
Groupe» approche le seuil de significativite. Le®yannes d'inférences
obtenues renvoient d'une part, au fait que les tqpesires daide a la
compréhension et a la réécriture permettent auticgemts une meilleure

activité inférentielle; et d’autre part, au faitegg’est le questionnaire de type
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‘micro’ qui favorise ce plus important degré de qoéhension du texte. Deux
interprétations nous paraissent plausibles. La jgmentonsiste a supposer que
malgré le fait que le questionnaire de type ‘Maceuivoie les lecteurs au modéle
de situation sous jacent au texte, ces dernierseanbre des difficultés a
interpréter les informations explicitement préssnéel niveau du texte. Cette
difficulté d’interprétation les rend incapable denstruire une représentation
mentale plus élaborée du contenu du texte. La slecomerprétation est plutot
liée a ‘la forme’ de I'aide proposée. Au niveauaddte expérience, nous avons
proposé aux participants une aide a la compréheretia la réécriture sous ‘la
forme’ de questionnaire. Ces derniers renvoientdeteurs a un type de contenu
sans donner d’informations supplémentaires. C'estlegteur qu’incombe la
découverte des informations auxquelles renvoieatqeestions. Nous pouvons
par conséquent supposer que ce type d'aide egit plkgervé a des apprenants
plus ‘experts en lecture en langue étrangere. En résumeé, @daogndition ou ce
résultat ne peut étre généralisé a la populatisanpa du fait qu’il approche le
seuil de significativité, il est certes intéressamiis nécessite cependant des
expériences ultérieures sur cette méme catégoripadecipants, étudiants en
phase de transition Secondaire-Université, aveata supports d'aide a la
compréhension et a la réécriture: notes explicatitexte support, co-écriture,
cours magistral, documents polycopiés, consultatkime base de donnée
informatisée, tableaux et figures, ...etc. afin djatda ces aides aux besoins des
apprenants pour un rappel optimal des informatidostexte explicatif en

contexte plurilingue.

Enfin, I'effet du contexte linguistique des appnetsasur I'ajout d’inférences
est vérifié et I'hnypothése (H.5) qui suppose quiateyue arabe facilite davantage
que le francais la compréehension ‘fine’ du textevesidée. En effet, I'interaction
«Type d’ajout et Langue» est significative. Elleuagermet de montrer que les
participants relient plus facilement les informas@résentées par le texte a leurs
connaissances antérieures lorsqu’ils bénéficieatdd’ & la compréhension en

langue arabe. Ce résultat nous permet de montigpdeificité du contexte des
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apprenants dans l'apprentissage non pas uniquedera langue étrangere

(Gaonac’h, 2000) mais en langue étrangere.

En conclusion, sur le plan de la compréhensiorexie tscientifique en langue
étrangere, dans des épreuves de rappel immédiatrappel différé de texte, les
résultats de la présente expérience montrent qumalgiment I'élaboration d’'une
représentation mentale par les étudiants lisanteumte en langue étrangére est
lite a la proposition d’aides qui leur permettemt ohieux comprendre les
informations explicitement présentes afin de pouvensuite relier ces
informations a leurs connaissances antérieure®restrwire ainsi de nouvelles
connaissances en langue étrangere. Cette reprgser@st également liée a leur
spécificité en tant qu’étudiants en situation pilngue. lls sont de ce fait plus
sensibles aux aides a la compréhension et a laittéécproposées en langue
arabe. Enfin, il semble important de renforcer, diffiérents types d’exercices,
les connaissances linguistiques, sémantiques ematagques des lecteurs en
langue étrangere afin de développer leurs compéseen compréhension et en

production de texte en langue étrangere.

3.6.2- Interprétations des résultats en fonction detypes de questionnaires et
de la langue utilisée dans les questionnaires swad stratégies rédactionnelles
lors de rappel de texte en langue étrangere

Afin d’analyser plus finement les stratégies dédmaent mises en ceuvre par
les apprenants, nous réalisons une seconde arsftigtiqgue en nous référant
aux travaux de Bereiter et Scardamalia (1987).

Dans ce contexte, nous avons émis I'hypothése )HBe les apprenants
bénéficiant d’aides a la compréhension seront ppses a retraiter les
propositions du texte que ceux qui relisent unigemime texte explicatif. En
effet, nous supposons que les questionnaires davsdd la relecture du texte
favorisent une lecture orientée, plus ciblée aeleherche de réponses. Notre
hypothése se vérifie puisque les apprenants dagpgsoexpérimentaux, sans

distinction de type, retraitent davantage que celux groupe témoin les
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informations de la base de texte. Il s’ensuit duderprétation préecédemment
mentionnée d’une relecture plus orientée du texe également plausible,
puisque les lecteurs arrivent a reformuler ce cunten l'adaptant aux

contraintes de la tache de réécriture.

Dans ce méme contexte de reformulation ou de retnaint de la surface
textuelle, nous avons émis I'hypothése (H.1l) queglestionnaire ‘Macro’
conduit plus facilement les lecteurs a retraitecaetenu explicite du texte. Cette
hypothese a été émise suite au résultat obtenle plain de la compréhension de
texte qui suppose que le questionnaire ‘micro’ feseol’'ajout d’inférences. De
méme, puisque le questionnaire ‘Macro’ renvoie antenu implicite du texte,
Nnous supposions que les apprenants pourraient ganaintage retraiter le texte
en ajoutant des synonymes ou en reformulant lesnrdtions du texte. Notre
hypothése n’est pas vérifiée puisque nous ne domstaaucun effet des deux
types de questionnaires proposés (Ma@micro) sur les ajouts d’informations
traitées. Ainsi, aidés par un questionnaire de tysero’ ou de type ‘micro’, les
participants sont capables d'adopter la stratége tgpe Knowledge
transforming. Cependant, le résultat obtenu montre que le questire de type
‘Macro’ meéne les participants a réécrire davantati@formations micro
copiées’que le questionnaire de type ‘micro’. Nous pouvdaec supposer que
le guestionnaire renvoyant au contenu de la bagextie est le plus approprié a
la compréhension de texte explicatif et a la ré@@i en lange étrangere,
néanmoins des recherches supplémentaires sontsaé&essafin de proposer de
meilleures démarches de travail, scientifiqueménd périfiables.

Quant a l'effet du niveau des apprenants en langtrangére sur le
retraitement de la surface textuelle, nous avormaltte I'hypothese (H.2) que les
participants de niveau N1 retraiteraient davaniagepropositions du texte que
les participants de niveau N2 en langue étrang@kst en nous référant aux
travaux de Bereiter et Scardamalia(1987) qui montopie les connaissances

discursives en langue étrangere sont importantesnqus avons formulé cette
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hypothése. Nous remarquons que le facteur simpleeah» en langue L2 est
significatif, et que les apprenants de niveau Nli@nt réellement davantage de
propositions ‘micro’ que les apprenants de nived&s ®ependant, ils ajoutent

davantage d’informations ‘micro’, tous types éteonmfondus.

Les résultats de I'expérience obtenus jusqu’a eeau ne nous permettent pas
de montrer l'effet du niveau en langue étrangere Isu retraitement des
informations ‘micro’ et donc sur I'expertise rédaanelle des apprenants. Les
résultats montrent seulement que les apprenantsivceau N1 produisent
davantage d’informations ‘micro’, tous types eétaminfondus, que ceux de
niveau N2 en langue étrangere. Nous notons égatequenle résultat obtenu
renvoyant a l'interaction des facteurs «Ajouts miet Niveau» et qui suppose
que les participants de niveau N1 produisent plugadmations traitées que
ceux de niveau N2 (4,56%s 2,593) n'est pas significatif (p>1). Une
interprétation plausible consiste a supposer gueetaction mentionnée n’est
pas significative, car la variable ‘ajouts micro’est pas significative et ne
montre pas clairement que globalement, les apptenamoduisent davantage
d’ajouts d’informations retraitées que d’informations ¢opiées Ainsi, des
recherches complémentaires sont nécessaires afiméuliéer non seulement
I'effet du niveau des étudiants nouvellement iriscai I'université sur l'activité
de retraitement du contenu du texte, mais égalersentla stratégie de
production écrite activée en langue étrangere @uvaie soit au mode

‘Knowledge telling’soit au modeKnowledge transforming’

Enfin, les deux derniéres hypotheses eémises danadee de la production
écrite en langue étrangére sont étroitement lidegfat du contexte linguistique
des patrticipants sur la réécriture de rappel die tex situation plurilingue.

Ainsi, nous avons formulé I'hnypothése (H.3) qudadague francaise, utilisée
dans les aides proposées, favorisait davantageéaga@gue arabe la réécriture
d’'informations ‘micro’, sans distinction de typee ffacteur simple «Langue» est

significatif et notre hypothese est vérifiée.
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Quant a l'effet de la langue (Lis L2) sur le retraitement du texte, nous
formulions I'hypothése (H.4) que la langue étrapgeonduirait les lecteurs a
ajouter davantage d’informationmicro copiées’ Cette hypothése est vérifiée.
Le résultat obtenu montre que les apprenants adopiee stratégie de
production écrite de type Khowledge telling’ lorsqu’ils bénéficient de
questionnaire d’'aide a la compréhension et a laritéée en langue étrangere.
Quant a l'effet de la langue arabe, le résultatbtne montre pas de différence

significative entre les deux types d’ajouts ‘micfoopiees vs traitées

3.7- Comparaison des résultats obtenus sur les plade la compréhension du
texte explicatif ‘difficile’ et de la réécriture de rappel de texte en langue
étrangere entre les étudiants et les nouveaux badiegs

Les deux recherches réalisées nous permettentrdpacer les compétences
en lecture/compréhension de groupes d’apprenantergais langue étrangere
ayant lu le méme texte proposant des contenus téicjaas utiles a leur
formation personnelle et professionnelle. Ces gesuge lecteurs se distinguent
par leurs niveaux d’études. En effet, le premi@uge est constitué d’apprenants
de deuxiéme année universitaire inscrits en filgceences agronomiques. En
revanche, le second groupe est formé d’apprenaotsefiement admis a
I'université, des bacheliers de différentes filgrscience de la terre et de la vie,
et filieres techniques. Pour faciliter la présentaties résultats comparatifs, nous
considérons les participants du premier groupe cemes participantexperts

et ceux du second comme dasvices”.

Les objectifs de la comparaison sont:

“ Aucun test de langue ou de connaissances relativesjet du texte n'a été réalisé afin de diséndes
niveaux des connaissances entre ces deux grouppprehants. La distinction ‘expens ‘novice’ se
réfere uniquement au fait que les étudiants de idmex année sont plus longtemps exposés a un
enseignement scientifique en langue étrangéreasubdcheliers. Nous sommes toutefois consciente que
dans la société actuelle de développement scigumifiles bacheliers peuvent tout a fait posséder
davantage de connaissances que les étudiants dieémeuannée. Les dénominations sont donc utilisées
pour faciliter la présentation des résultats obtertioriente néanmoins notre attention sur lagssitéede
réaliser des questionnaires sur les représentademapprenants en amont de nos recherches ulé&rieu
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-D’une part tenter de comprendre le degré de traté des informations du
texte réalisé par les deux catégories d'apprenaitsi que leurs capacités
rédactionnelles, via les modes de production élomedu rappel de texte.
-D’autre part, d’analyser I'effet du contexte, \&s deux langues arabe/francais,

sur la compréhension de texte explicatif proposkegue étrangere.

a- Sur le plan de la compréhension de texte, nosipcipales remarques sont:

1- Les aides a la compréhension sont trés impasapaisqu’elles amenent les
lecteurs a construire une représentation cohédenta signification du texte. En
effet, les résultats obtenus montrent que lesqyaaints éprouvent des difficultés

a rappeler un nombre important d’informations déenscondition ou ils ne

bénéficient pas d’aide a la compréhension, tousstytant confondus.

2- Il est également intéressant de proposer différedypes d'aide a la
compréhension. En effet, les résultats montrentlgsetudiantsexpert$ sont

capables d’ajouter un nombre identique d’informadidors du rappel, tous types
étant confondus, quel que soit le type de questioam’aide a la compréehension
proposé. En revanche, les apprenant®vices’ sont plus sensibles au
guestionnaire renvoyant au contenu de la base xde. tBlous pouvons donc
supposer gu’ils ont davantage besoin d’'une aiddeguipermet de construire la

cohérence de la signification locale et globaleadtenu du texte.

3- Sans effet de surprise, le niveau en languengdra est important lors de la
compréhension de texte en situation plurilingue. i€sultat nous incite a
proposer difféerentes formes d’exercices de langfiea daugmenter les

connaissances des apprenants en langue étrangare.rdppelons qu’il existe
une multitude d’exercices de langue disponiblesugeament sur le net que les
enseignants, les parents et mémes les étudianigermgeutiliser. Ces pistes

linguistiques seront davantage explicitées lormdmnclusion générale.
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4- Quant a l'activité inférentielle des apprenalgs, résultats montrent que sans
aides a la compréhension les apprenants ne pewdaliger des associations
sémantiques afin d’activer un nombre important denaissances antérieures.
Les outils didactiques d’aide permettent au lectederrendre accessibles les
connaissances antérieures stockées en mémoirawgnadénter ainsi le nombre
de relations (connexions) qui existent entre cesides et les informations du

texte lors de la construction de la représentat®ita signification du texte.

5- Les résultats nous permettent également de mpterle type d’aide a la
construction des connaissances varie en fonctian apgrenantsekperts vs
noviced. Ainsi, les étudiants de deuxieme année uniarsit produisent
davantage d'inférences lorsqu’ils bénéficient deesgionnaire renvoyant au
modele de la situation évoquée par de texte. Eanhe, les bacheliers semblent
plutbt activer ce potentiel avec une aide qui réaau contenu de la base de
texte. Une interprétation possible consiste a nqter les apprenantgxXperts
sont capables par eux-mémes d’interpréter le canexplicite du texte pour
pouVvoir ensuite construire une représentation gguation a laquelle se rapporte
le texte lu en langue étrangere. Dans cette comifls ont davantage besoin
d’aide qui renvoie directement au contenu implicie texte. Alors que les
apprenantsrfovice$ ne peuvent atteindre ce second degré plus cormptex
compréhension de texte qu’en bénéficiant d'aide fauilite I'interprétation
locale et globale de la signification du texte, Jiaterprétation de la
signification des mots, des propositions et deatigelis qui les unissent, sorte de
résume du texte pour pouvoir ensuite relier cearanipropositionnel du texte a

leurs connaissances antérieures.

6- Enfin, les résultats obtenus nous permettenieggat de montrer I'effet du

contexte des participants sur la compréhensioexte £n langue étrangere.

Concernant un premier niveau de compréhensionémgdtats montrent que

les deux langues présentes dans le contexte desnapps éxperts (arabevs

236



francais) jouent un rble chacune sur un type dodeéquestionnaire pour
favoriser I'ajout d’informations. Ainsi, la languerabe a un meilleur effet sur le
rappel des informations lorsqu’elle est utiliséagike questionnaire renvoyant au
contenu explicite du texte. Les apprenants commmnrainsi mieux les
différentes relations entre les propositions duetege qui les conduit a rappeler
davantage d’informations, tous types étant confendEn revanche, les
apprenantsexperts ajoutent davantage d’informations lorsqu’ils b&ciént de
guestionnaire renvoyant au contenu implicite duetgproposé en francais. Dans
la condition ou il s’agit d'informations ajoutéeans distinction de type, les
participants semblent étres capables a partir dastopnnaire de type ‘Macro’
proposé en francais de rappeler des informationgegite. Ce méme facteur
«Langue» n’est pas significatif pour lesvices, ce qui nécessite des recherches

ultérieures.

Concernant la compréhension ‘fine’ du texte, lesilt@ts montrent que pour
les bacheliers, les apprenamsvice$§ la langue arabe favorise davantage que le
francais I'ajout d’inférences et donc la constroictde connaissances en langue
étrangere. En revanche, des recherches supplémsntint nécessaires pour

confirmer cette méme tendance pour les apprenaxperts’.

b- Sur le plan de la pratique rédactionnelle, nos fincipales remarques sont
les suivantes:
1- Les questionnaires d’aide a la compréhensiona ela réécriture sont

nécessaires pour le retraitement du contenu daska the texte.

2- La stratégie de production écrite de tyladwledge transforming’envoyant
a une meilleure expertise rédactionnelle sembkeli&e au type de questionnaire
proposé. En effet, les participantsxperts semblent retraiter davantage les
informations de la base de texte lorsqu’ils bénéficde questionnaire d’aide a la
compréhension et a la réécriture renvoyant au oontexplicite du texte

explicatif. Alors que les résultats obtenus aves garticipants riovice$ ne
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montrent pas une difference significative d’infotioas retraitées en fonction
d'un type précis de questionnaire. Néanmoins, Isultét montre que le
questionnaire renvoyant au modeéle de situation gment au texte conduit les
apprenants a ajouter davantage d’informatico@ées renvoyant a une stratégie

de bas niveauknowledge telling’

3- Globalement, les résultats de la variable «Ajomicro» montrent que les
apprenants adoptent une stratégie de productioite éde type Knowledge
telling’. Ce résultat nous conduit aux habitudes rédactitesrdes étudiants en
milieu universitaire ou secondaire et particuliéestna la mise en ceuvre des
pratigues de lecture/construction de sens et derité@/reformulation

d’'informations en langue étrangere voire méme rgua de scolarisation/L1.

4- Enfin, afin de comprendre l'effet du contexteupdes participantsexperts
d’autres recherches sont nécessaires. Alors que Ipsiparticipantsriovice§
les résultats montrent qu’avec des questionnan@gsogés en langue arabe, il n'y
a pas une différence significative entre les ajottpieeset les ajoutstraités
mais que les questionnaires proposés en francamsrisant le rappel

d’'informations topiées

3.8- Discussion et conclusions

Nous avons réalisé la méme expérience avec le méabériel expérimental
(texte et questionnaires) mais en jouant uniquensemt le facteur Niveau
universitaire des participants®{¥ annéevs 1°© année). Le but étant de mieux
comprendre I'effet des pratiques et des stratédpssétudiants de premiére et de
deuxieme année sur le développement des compétanaasit et les facteurs
influencant le développement de leurs performanicehjectif didactique étant

de concevoir et de valider des aides adaptéegabesoins.

Les recherches conduites dans les domaines dentprébension et de la

production aussi bien dans le champ des scienggstis@s que de la didactique
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du texte ont montré que la mise en place et leldppement des compétences
dans ces deux domaines résultent d’un apprentigsageanent et dynamique.
Les données expérimentales ont mis en évidencélée des connaissances
générales acquises durant leur formation sur aes aletivités complexes.

En effet, ce point de vue représenté par les teadawplusieurs chercheurs tels
que Kintsch, 1988 et de Tapiero, 1992 a ébranléotzception de I'écrit des
modéles classiques. Ces derniers postulent I'exdstede processus cognitifs
(savoirs- faire de niveaux difféerents: de la simg@pplication des regles
grammaticales jusqu’'a l'utilisation de procédésspltomplexes telle que la
révision) qui s’activent en fonction des représeois (connaissances, schémas)
stockées en mémoire. Cette conception rigide reptés par la théorie des
schémas (Rumelhart, 1980; cf. chapitre 4), a Igiés€e & une théorie cognitive
plus flexible qui diminue l'impact de I'applicatiode régles rigoureuses et du
recours aux structures préexistantes de connassafixes et rigides. Nous
référant & cette nouvelle conception, nous avoppqee aux participants des
aides a la compréhension qui ont pour but de simsclans cette conception
dynamique et qui permettent d’activer non pas dbBgémas préexistants mais des
connaissances qui s’enrichissent en fonction dpeeafissages, des expériences

des individus et du contexte linguistique dans étda évoluent.

Globalement, les résultats obtenus nous permeatieemhontrer que les aides
proposeées ont facilité la compréhension et la prodo résultant de la mise en
cohérence du contenu sémantique du texte et de demnaissances antérieures,
constituées d'un assemblage d’informations mukigde diverses. Ces dernieres
étant étroitement liees au contexte linguistigus @pprenants. Ce résultat
signifie donc que les connaissances stockées eroimeedes apprenants dans le
but d’'assurer le traitement des informations net gas figées mais varient en
fonction de multiples facteurs qu'’il faut prendme @ompte dans le cadre d'une

didactique cognitive du texte en contexte pluriliag
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Les questionnaires qui constituent des outils digaes facilitateurs du
traitement cognitif, sont ainsi susceptibles dedcimre les apprenants a passer
d'une ‘simple’ stratégie de restitution/énonciati@rune stratégie plus élaborée
de transformation/élaboration des connaissance®ifBe Burtis & Scardamalia,
1988).

Les modeles théoriques auxquels nous nous somr@sadKintsch & van
Dijk, 1983; 1988); Bereiter & Scardamalia, (1987hes résultats expérimentaux
permettent de concevoir des perspectives et degsogitons de travail peu
onéreuses et faciles a mettre en place pour unigeeseent de I'écrit qui récuse
'échec en matiere de compréhension et de produd® texte en contexte
plurilingue conduisant incontestablement a un éatreanatiere de formation
individuelle et de formation sociale. Nos résultadsis permettent également de
remettre en cause une conception ‘primaire’ deolapréhension/production en
milieu universitaire, qui de surcroit, se limiteplels souvent a un traitement de la
surface textuelle, certes nécessaire, mais inanffispour construire des
connaissances, surtout dans une société basée ’'istorniation et la
connaissance (Bereiter, 2002). Il semble donc nmti de revoir nos pratiques
pédagogiques a la lumiere de cette évolution. &i,gxemple, le contexte (la
situation de compréhension et d’écriture en coetphirilingue) est si important,
il N’y a pas de doute qu’il faudrait reaménager approches prescriptives dans
'enseignement en langue L2. Si, de méme, les a@lda compréhension
permettent une meilleure qualité de compréhensmredte et de production
écrite, il devient urgent de mettre en place devabbes pratiques pédagogiques

respectueuses des besoins des apprenants.

Dans ce sens, les résultats de nos recherchesitmnduec des étudiants de
premiere et de deuxieme année universitaires stfet’des aides proposées et
sur le réle du contexte dans le développement degpétences nous permettent
de susciter une réflexion sur deux points essenti#lsne part sur la question de

I'enseignement/apprentissage des textes explicatifscontexte plurilingue a

'université comme au cycle secondaire. Et d’aybaat, sur les modalités
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d’apprentissage/enseignement en compréhensiorkieeeen production écrite

auxquels ont été habitués ces apprenants durarfolesation antérieure.

Dans le cadre du présent travail, nous visions @adiét l'effet de
guestionnaires concus comme des aide a la commiéhette texte explicatif en
contexte plurilingue sur les processus cognitifivés par les participants et les
stratégies de production lors de la compréhenseterte explicatif. Ces aides
avaient pour but uniquement d’orienter les lectewess un type précis de
contenu du texte (Macrags micro). Nous nous intéressons dans la recherche
suivante a l'effet d’outil didactique proposé sdosme de notes explicatives
accompagnant le texte sur les activités de compsétie et de réécriture de

rappel d’'un texte explicatif en contexte plurilirrgu

Il s’agit précisément de notes explicatives, ca@slire d’ajouts d’'informations
gui accompagnent le texte et qui fournissent awtelgs les informations
permettant de combler les ‘trous sémantiques’ duet@t donc de faciliter
I'activité inférentielle et d’alléger ainsi le co@bgnitif de traitement du texte
(Marin, Crinon, Legros & Avel, 2006). Nous supposajue cette forme d’aide
donnera de meilleurs résultats sur la compréeheretiten production en situation
plurilingue car les données de la recherche nousgieent de faire I'’hypothese
que la compréhension de texte explicatif accompalgnéotes explicatives exige
moins de ressources cognitives dans la mise errexutet des informations du
texte avec les connaissances antérieures des rieclear validation de cette

hypothése constitue I'objet de la recherche propdsés le chapitre suivant.
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Chapitre 4. Expérience 3: Effet de deux types d’ajats d’'informations et de
la langue arabe utilisée dans ces notes d’informains sur la compréhension
de texte explicatif ‘difficile’ en contexte plurilingue par des étudiants de

2eme année

A la suite des résultats obtenus au cours de kétunl les processus cognitifs
activés lors de la compréhension de texte explieatile la réécriture en langue
étrangere par des lecteurs bénéficiant de questiame a la compréhension, a
été menée une autre expérience qui utilisaientieles hypertextes sous la forme
de notes aisément consultables. Cette troisiemeerelce exploratoire permet
ainsi de tester l'effet d’une autre modalité d'oudiidactique: les ajouts

d’'informations sous la forme de notes explicatives.

4. 1. Objectifs de I'Expérience

La présente expérience a pour but d’étudier I'effat autre outil d'aide a la
compréhension de texte explicatif et & la producties informations lors du
rappel en langue étrangere. Le but & moyen terteeesontribuer a construire
une base de données textuelle d’aide au traitedeeoé type de texte. Dans cette
expérience, nous tentons de valider expérimentaieaiane part, (i) I'effet de
deux types de notes explicatives d’aide a la cohgrgion et a la réécriture, et
d'autre part, (i) l'effet de la langue arabe wfle dans ces aides sur la
compréhension et la réécriture en situation phgilie. Le premier type d'aide
consiste en ajouts d’informations qui ne figureas plans le texte mais qui sont
activées lors de la lecture et sont relatives adélgode situation sous jacent au
texte. Le second type est constitué d’ajouts dimiations relatifs au contenu
explicite du texte, au contenu de la base de {&&te Dijk, & Kintsch 1983).

Notre démarche expérimentale est identique a ke deux expériences
précédentes. Elle consiste, dans une premiere phasmalyser a partir des
informations ajoutées lors du second rappel dwetdes effets du type de notes

explicatives (Macross micro) et de la langue (LisL?2), sur la construction des

242



connaissances en langue étrangére. Puis, nous mogsessons au
développement des compétences dans le domaingdadiaction écrite. Pour ce
faire, nous nous référons sur le plan de la congmgbn de texte aux
modélisations de van Dijk et Kintsch (1983; 1988jn de rendre compte de
I'interaction entre les informations du texte et t®nnaissances antérieures des
lecteurs, et aux travaux de Bereiter et ScardaniBa®87) pour rendre compte du
développement de I'expertise rédactionnelle lorsaghpel. Ces deux cadres de
référence nous permettent de rendre compte deetl'&fés connaissances
antérieures et du rdle du contexte, puisque lauarentretient des liens étroits
avec la compréhension, la réécriture et le déevelogmt de I'apprentissage
(McNamara, Kintsch, Songer & Kintsch, 1996; Barpb2003).

4. 2. Cadre Théorique

Nous rappelons qu’afin de construire la significatiglobale du texte, le
lecteur doit mettre en cohérence d’'une part degnmitions présentes au niveau
du texte et d’autre part, des informations abseniestexte. Ces opérations
nécessitent des connaissances déclaratives (ethst-ain ensemble de savoirs
relatifs a 'orthographe des mots, aux regles @engnaire et de conjugaison, aux
caractéristigues du type de texte, au sujet dietextc.) et des connaissances
procédurales (ce sont des savoirs- faire relatifapplication des connaissances
déclaratives; les possibilités que posséde I'agprepour relier cognitivement et
linguistiquement des propositions de maniere appFep L’apprentissage et le
développement de ces deux types de connaissanne®tsoitement liés a la
pratique de I'apprenant qui facilite la confronatientre la réflexion sur les
problemes de contenu (quoi écrire) et les problémé®riques (comment écrire)
et qui permet également l'enrichissement du contetu’élargissement du
domaine de connaissances (Scardamalia & Berei®@91)1 De ce fait, la
compréhension des informations présentes au nieaexte exige que le lecteur
explicite les significations des propositions quinstituent le texte via des
développements explicatifs supplémentaires et mféseinces de liaison, c’est-a-

dire qu'il doit établir des liens entre les infortoas relevant de la base de texte.
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Alors que les informations absentes du texte exigé®s connaissances
référentielles que le lecteur infére, via des iafées élaboratives ou
d’enrichissement, c'est-a-dire des liens avec urfermation du modéle de
situation sous jacent au texte, donc en relatioac akes connaissances en
mémoire a long terme des participants. L'objectifaf étant de créer une
cohérence entre la signification des informatioxgieitement présentes dans le
texte et celles évoquées par l'auteur du texte.glbhalement, dans un texte
scientifique, I'apprenant n’a pas toujours les @ssances référentielles, voire
discursives nécessaires pour faire ces inféreriRasons pour lesquelles les
ajouts d’informations nous semblent importants dBrfaciliter ce type d’activité
inférentielle nécessaire a une meilleure comprébendu domaine sur lequel
porte le texte.

Les travaux récents sur la compréhension de tetentffique ont en effet
montré I'extréme importance de ce type d’activiééientielle qui permet a
I'apprenant de structurer ses acquis (Van den Brdekue, Everson, Tzeng &
Sung, 2002). Nous avons par conseéquent réalise tretsieme expérience sur la
compréhension de texte explicatif et la réécritteerappel de texte en langue
étrangere en lI'absence d’'un résultat significadéifla variable «Type d’ajouts»
avec les questionnaires d’aide proposés. Certes, risultats obtenus
précédemment montrent que les apprenari& ghnéevs 1*® année) ajoutent
des inférences en fonction du type de questionnaite niveau en langue
étrangere et de la langue utilisée dans ces audais, globalement et tous les
autres facteurs étant confondus, les questionna@enduisent pas les lecteurs
a produire des ajouts dominants d’inférences lerdadréécriture du rappel de
texte en langue étrangere. Il nous parait par cues#@ important de conduire
d’autres expériences en proposant d'autres outitlactiques d'aide a la
compréhension et a la réécriture, afin de contidueontribuer a mettre en place
le type de fonctionnalité la plus utile a 'appreh@our l'aider & comprendre ce
qu'il lit et & construire la cohérence de la repréation construite.

D’autre part, notre intérét pour la compréhensienekte est double, puisqu’il

nous permet aussi d’avoir une vision globale deolapréhension de texte sur les
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processus cognitifs de réécriture en langue étran@ette seconde analyse nous
permettra de nous intéresser aux modes de produgtigte via deux stratégies
possibles: la‘Knowledge telling strategy’et la ‘Knowledge transforming
strategy’ (Bereiter et Scardamalia, 1987). En adoptant éanpgre stratégie, le
scripteur récupére l'information telle qu’elle & é&hémorisée, sans retraitement
en fonction de la consigne de travail, de l'audeenDeux raisons peuvent
expliquer l'activation de cettesimplé stratégie d’écriture: le scripteur ne
possede pas les connaissances déclaratives néegsaii permettant de
verbaliser le savoir de maniere personnelle, anérque les mots utilisés par
I'auteur; ou bien le scripteur possede ces conaaces déclaratives, mais il a des
difficultés a les agencer et a les appliquer ertion de la situation d’écriture, il
a dans cette condition des difficultés relativex aonnaissances procédurales.
Au contraire, la stratégie de typEnowledge transforming’renvoie a une
distanciation du scripteur par rapport a son preragit afin de I'adapter aux
spécificités de la tache de réécriture. Elle sigrégalement que le lecteur ne se
limite pas a la mémorisation de la surface tex¢yetfiais reformule les mots du
texte, via des synonymes, des transformations extiou passives, des
antonymes, des phrases verbales, des nominalisatlea signes de ponctuation
tels que les deux points afin de présenter unaaatgn, utiliser des articulateurs
pour présenter les causes ou les conséquencesédorpéne,...etc. Toutes ces

marques sont des indices d’une activité cognitivewjet.

En résumé, la construction d’'une base de donnédsetles exige une
multiplicité d’expériences dans le cadre d'une didme du texte et de
I'apprentissage des connaissances du texte qupuw@sur le fonctionnement
cognitif de I'apprenant et sur I'effet du contexte lecteur dans la construction
de connaissances en langue étrangere. Cette déamaeomet non seulement de
mieux analyser les difficultés de compréhensiontekte scientifique et les
modes de réécriture en francais langue étrangéretaph qu’activité de

verbalisation des informations évoquées par uretariis également de mettre
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en place des stratégies d’apprentissage et dessdifp d’enseignement qui

répondent aux besoins réels des étudiants.

4.2.1.Rdle des Informations Ajoutées dans I'Activité Inféentielle

Nous rappelons que la non significativité de laalde «Type d’ajouts» lors
de la premiere expérience a suscité cette troisexpérience. En effet, il nous
parait important de tenter de proposer d’autresit®ols qui nous permettent
d’affiner notre travail sur la production d'infeces et d’aider les participants a
envisager une autre stratégie autre que celle stansia reprendre littéralement
les mots, les phrases et les différentes informatidu texte. C'est une tache
difficile qui peut étre cognitivement trées colteuse®me pour des adultes, car
comme le souligne Fayol (2003) les inférenseat des interprétations qui ne
sont pas directement accessid@as de la lecture d’'un texte. Pour cette raison,
nous proposons une autre forme d’aide a la compséhe de texte et a la
réécriture en langue étrangere. Ce sont des ajolitformations qui
accompagnent le texte et que nous proposons a aEigants lors de la
seconde séance de travail. Ces aides sont coestitaéit d’informations
supplémentaires sur le contenu explicite du ted@es le but d’aider les lecteurs
a construire la signification des motifficiles’ et a établir les relations entre les
propositions du texte, soit d’'informations supplé@tages sur le monde évoqué
par le texte, afin que les lecteurs puissent étalels mises en relations qui ne
sont pas explicites et directement accessililegout d’'inférences nécessite de
ce fait des connaissances déclaratives, que nauss denté de proposer a nos
participants via les notes explicatives; et desnam@sances procédurales ou des
stratégies de travail dont I'acquisition est liea gratique des étudiants, raison
pour laquelle, nous nous référons au contexte istigue des lecteurs afin d'une
part de faciliter 'émergence de connaissancesriantés et, d’autre part,
faciliter le savoir-faire du lecteur ou la mise exuvre de ses connaissances
déclaratives. En tant qu’ajouts d’informations, lestes explicatives peuvent
avoir un important effet sur la compréhension ddetet la réécriture du fait

guelles amenent les lecteurs a activer les schéfoas connaissances)
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correspondant a la situation présente. Nous nofé&yorés dans ce cadre a
I'expérience de Barclay, Bransford, Franks, McOaet Nitsch (1974) qui ont
montré que la signification de "piano” est construde facon différente dans:
“Lydia jouait délicieusement une sonate sur sonn@laet dans "Les
déménageurs ont eu de la peine a apporter le piahe"Ny explique quece
sont les attributs relatifs a la sonorité et a laisicalité de I'instrument qui sont
activés dans le premier cas, ceux relatifs a somlgpet a son encombrement
dans le second(Le Ny, 1989:84). Ainsi, Les notes explicativesilitaraient,
d'une certaine maniere, la sélection dans I'ensend#s connaissances des
lecteurs, de l'information correspondant a la gituaprésente.

D’autre part, afin de ne pas surcharger le cervia@st important de ne pas
dérouter les lecteurs en proposant une grandetdedsiliens d’informations.
Ainsi, nous avons pris soin de construire ces ajdtibformations avec des mots
explicites qui présentent une information compréi#a dans le but d’expliciter
le rapport entre I'information annoncée dans laeeat celle nécessaire a sa
meilleure compréhension.

En résumé, les informations complémentaires ajguietexte sont orientées
vers des objectifs précis. Nous ajoutons enfin cjaset délibérément que nous
n'avons pas intégré les informations complémergaae corps du texte pour
éviter un effet de surcharge cognitive. De mémeplagant ces notes en bas du
texte, nous avons formulé une consigne de trawaiingiste sur I'importance de
la lecture de ces notes afin que les lecteurs @uiggrer le temps consacré a la

relecture du texte explicatif et & la lecture detes explicatives.

4.2.3. Role de la langue Arabe utilisée dans lesoajs d’informations sur
I'activation des connaissances

La dimension linguistique dans les activités d'@ppissage de contenus
scientifiques est souvent cachée et partiellemmpli¢ite; son importance est
donc souvent sous-estimée. Cet état de fait seeréf€idée que les enseignants
de disciplines non- linguistiques s’attendent sotiv@ ce que certaines

compétences, particulierement la compréhensioriédeit] et la production de
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compte rendu d’expériences, de résumes, de rapgels, déja été transmises
aux apprenants par le biais de I'enseignement dentzue de scolarisation/L1et
de la langue étrangere/L2, et donc a ce que cegétences soient déja
mobilisables dans des contextes d’apprentissageifispp@s a leur discipline
scientifique, sans autre réflexion sur leur uttlma dans ces nouveaux contextes
universitaires d’enseignement/apprentissage unigaemde connaissances
scientifiqgues. D’une certaine maniere, ce poinvde est [égitime puisqu’il est
vrai que les apprenants sont amenés a lire diff@rgypes de textes, a en
comprendre le contenu et a retransmettre par é&cptus souvent a I'enseignant,
ce gu'’ils ont compris de la lecture du texte, abgsn en langue de scolarisation,
gu’en langue étrangére. Néanmoins, de nombreuaura{OCDE, 2004; Legros,
2006) ont fait émergé une autre réalité qui montre leamal des apprenants et
leurs difficultés de compréhension de texte, dieeimeent de informations et de
production écrite. Les travaux conduits en situatmurilingue (Ransdell, &
Barbier, 2002)ont permis de prendre en compte les contextesifitigues et
culturels des apprenants en tant que facteurs sildes de faciliter la
compréhension de texte, la production d'écrits at donstruction de
connaissances en langue étrangere. L’ensemblesdeawaux se fonde sur l'idée
que le systéme cognitif humain n'est pas un systalae traitement de
linformation a la base uniquement de connaissanoas d'informations
extérieures a l'individu. Le systeme cognitif humae se réduit pas a des calculs
(tel un ordinateur), il prend également en comgtecbntenu émotionnel de
I'apprenant via la langue et les habitudes soctacelles (Legros, 1988). Ce sont
ces contenus qui faconnent les représentation&pprénant et le référent des
signifiés du monde qu’il se construit. Ce référatgst pas le monde, mais ‘le
monde expériencé’ (Johnson-Laird, 1983) ou ‘le neoédistémique’, (Legros &
Baudet, 1997), c’est-a-dire le monde construit pesprit, lui-méme faconné
dans la culture et ‘encastré’ dans la langue.

En résumé, les lecteurs construisent la signibicaties textes en fonction de
connaissances générales, communes a tous lesdunglivinais également en

N

fonction de "celles qui ont trait a I'expérience spée d'une personne
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particuliere” (Fayol, 1985:38). L'auteur ajoute qles chercheurs se sont
davantage intéressés au premier type de connagssaDu l'intérét de nous
pencher sur les connaissances personnelles ganseé&veloppées dans le cadre
du contexte linguistique/culturel des apprenantguet nous tenterons, dans le
cadre de ce travail, de faire émerger en ayanturec la langue arabe dans les
notes explicatives d’ajouts d’'informations qui acgagnent le texte.

Ainsi, les problémes soulevés par la non prise empte des contextes
linguistiques des apprenants dans les activitésodgréhension et de réécriture
en langue étrangére trouvent un cadre expérimeit@hl pour étudier
particulierement les effets de la langue arabes igalement du francais, présent
dans le contexte d’enseignement/apprentissage edés/dle primaire, sur la
construction de connaissances et le développemasd dompétences

rédactionnelles des étudiants universitaires tdilscientifique.

4. 3. Hypotheses de Recherche et Prédictions

Les variables dépendantes sont les unités d’infooma qui constituent le
rappel.
Sur le plan de la compréhension de texte, en météra la modélisation de van
Dijk et Kintsch (1983), elles ont été analyséesrséts catégories suivantes:
-informations ajoutées renvoyant au modele detsmiugous jacent au texte.
-informations ajoutées renvoyant au contenu desz lae texte.
Sur le plan de la production écrite, nous référmmt travaux de Bereiter et
Scardamalia (1987), nous les avons catégorisé cauine
-informations topiéesrenvoyant a un mode de production de tyldadwledge
telling strategy:.
-informations traitées renvoyant a un mode de production plus élaboréyge

‘Knowledge transforming strategy’
4.3.1. Sur le plan de la compréhension de texte

A partir de ces deux catégories de variables dépead, nous faisons les

hypothéses suivantes sur les difféerents traitementslles mettent en jeu. On
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s’attend a un effet des informations ajoutées bgiselon le type de notes
explicatives, le niveau des lecteurs en languengéna et la langue utilisée dans

les notes explicatives accompagnant le texte.

Hypothese 1. Effet des notes explicatives sur leppel d’informations

Nous formulons I'hypothése que les participants éfiémnt de notes
explicatives (G¥s G2) proposant respectivement des informationdesarodele
de situation sous jacent au texsesur le contenu de la base de texte, produisent
un second rappel du texte contenant davantageodimtions ajoutées que les

participants du groupe G3 ne bénéficiant d’aucye tye notes explicatives.

Hypothese 2. Effet du niveau en langue étrangére istajout d’'informations

La compréhension de texte proposé en langue étangécessite des
connaissances en cette langue, raison pour laqualie faisons I'’hypothese que
les participants de niveau N1 en francais ajouterntintage d’informations, tous

types étant confondus, que ceux de niveau N2.

Hypothése 3. Effet du type de notes explicatives rsliajout d’informations
en fonction du niveau des apprenants en langue étrgere

Dans la condition ou l'effet des aides semble liéniveau des lecteurs en
langue L2, nous formulons I'hypothése que les p@dnts de niveau N2 en
francais produisent davantage d’informations ajesitétous types etant
confondus, lorsqu’ils bénéficient d’aide de type ,iroposant davantage

d’'informations sur le modele de situation sous jaeel texte.

Hypothese 4. Effet des notes explicatives sur I'ajp d’'inférences

A la différence du résultat obtenu avec les quesages daide a la
compréhension proposés lors des expériences préeédenous prédisons un
nombre plus important d’ajout dinférences avec destes explicatives
fournissant des informations supplémentaires stexXte. Ainsi, nous formulons

I'hypothése que les notes explicatives qui accomeafle texte facilitent la
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réactivation de connaissances antérieures et laduption d'inférences
d’enrichissement des informations du texte expficat
Nous nous attendons a un effet du facteur simphkgp&Td’ajouts» lors de la

compréhension du texte explicatif.

Hypothése 5. Effet du type de notes explicativesrsiajout d’inférences
Nousréférant aux travaux de Kintsch (1988), nous foonslI’hypothese que
les étudiants bénéficiant de notes explicativesyde ‘Macro’, fournissant des
informations sur le modeéle de situation sous jaeentexte integrent dans leur
rappel leurs connaissances, ce qui conduit a upelage texte plus complet et
plus riche qu'avec les notes explicatives de type&ro’ qui se limitent a des
informations ajoutées sur le plan de la base de.tex
Nous nous attendons a un effet de l'interactionox@e» et «Type d’ajouts» lors

de la compréhension du texte explicatif.

Hypothese 6. Effet du type de notes explicatives rsliajout d’inférences en
fonction du niveau des apprenants en langue étrange

Nous formulons I'hypothése que la lecture de nebtgdicatives fournissant
des ajouts d’'informations sur le modéle de situaious jacent au texte est plus
bénéfique pour les participants de niveau N2 enches, du fait que ce type
d’aide devrait faciliter la récupération des infations stockées en mémoire et
favoriser ainsi la construction de la représentatio texte (structure Base de
texte/Modéle de situation) (Kintsch, 1998).

En revanche, nous supposons que les notes expdisailatives au contenu
de la base de texte suffisent aux étudiants deanividlen francais pour
construire une représentation globale du texte’witeraction entre le contenu

explicite du texte et les informations impliciteg§uées par l'auteur.
Hypothése 7. Effet du contexte linguistique sur I'@ut d’inférences

L'utilisation de la langue arabe dans les notediexives accompagnant le

texte devrait faciliter la compréhension ‘fine’ thxte via I'ajout d’informations
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inférentielles. Nous faisons de méme I'hypothése tps notes explicatives
proposées en francais conduisent les participantsajauter davantage
d’informations issues du contenu de la base de text

Ainsi, pour la présente expérience les prédictemd les suivantes:

Prédiction 1. Effet des notes explicatives sur leappel d’informations
-G1vsG2 > G3 pour le nombre de propositions produites.

Prédiction 2. Effet du niveau des apprenants en lagjue L2 sur le nombre
d’'informations ajoutées
-N1 > N2 pour le nombre de propositions produites.

Prédiction 3. Effet du type de notes explicativesus I'ajout d’informations
en fonction du niveau en langue étrangere

-G1IN2>G2N2 pour I'ajout d’informations, sans distion de type.

Prédiction 4. Effet des notes explicatives sur I'aut d’'inférences
-T1>T2 pour les informations ajoutées au rappdédif du texte.

Prédiction 5. Effet du type de notes explicativewus I'ajout d’inférences
-G1 > G2 pour le nombre d’inférences ajoutées prapositions macro).

Prédiction 6. Effet du type de notes explicativesus I'ajout d’inférences en
fonction du niveau des apprenants en langue étrange
-G1N2>G2N2 pour I'ajout d’inférences.

Prédiction 7. Effet du contexte linguistique sur l'activité irférentielle
L1>L2 pour I'ajout d’informations de type inféreeti
4.3.2. Sur le plan du traitement des informations jautées ‘micro’ lors de la
réécriture en langue étrangére
En didactique de texte, nous nous sommes tout gilonent intéressée aux

stratégies de production écrite lors de rappel elef adoptées par les
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participants lors de la réécriture en langue étsmgDans ce sens, nous
analysons l'effet des notes explicatives, celuntkeau en langue étrangere et du
recours au contexte linguistique des apprenanttesws capacités a retraiter les

informations explicitement présentes au niveauedtet

Hypotheése 1. Effet des notes explicatives sur I'acité de réécriture

Nous rappelons que la réécriture de rappel de testeune activité de
verbalisation des différents niveaux d’un texte ¢roatructure, microstructure et
structure de surface; van Dijk & Kintsch, 1983, tsith, Welsch, Schmalhofer,
& Zimny, 1991) trés complexe du fait qu’elle met jem un certain nombre de
facteurs en interaction permanente, délicats aveactet a coordonner. Ces
facteurs sont relatifs a différents processus: lEnification (activation des
informations pertinentes du point de vue des butsdatipteur et des contraintes
de la situation), la mise en texte (ou linéarisaties représentations), et la
révision considérée comme une réécriture intervetharant ces deux niveaux de
traitement (Espéret & Piolat, 1991; Fayol, 1997¢l&j & Roussey, 1992a;
Hayes et Flower, 1980). Puisque les processuswgrajecours de cette activité
de transformation du texte en cours d'élaboratisont essentiellement
sémantiques et traitent l'information en parall@dle Ny, 1979; Denhiére et
Baudet, 1989), nous formulons ainsi I'hypothese gaas notes explicatives
d'aide a la compréhension, les participants ajdutErvantage d’informations

‘copiéesque les scripteurs bénéficiant de notes exphesti

Hypothése 2. Effet du type de notes explicatives rsle retraitement des
informations ‘micro’

Nous formulond’hypotheésequ’afin de pouvoir retraiter les informations du
texte, le scripteur doit bénéficier de notes exikes proposant des informations
sur le modele de situation sous jacent au texteeften, ce type d’aide lui permet
d’activer en mémoire les structures conceptuellesles informations sur le
domaine évoqué par le texte, de les sélectionndoraation de leur importance

relative et seulement ensuite, de pouvoir les asganntentionnellement, selon
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un plan défini, afin de guider la description limgjigue des différents niveaux de
la représentation construite. La construction déeceprésentation globale du
texte devrait inciter le scripteur a retraiter lentenu de la base de texte en
fonction des parametres de la nouvelle représentake la situation d'écriture
(nouvelle consigne de travail, audience, connasagenerales et personnelles
activés par ce type d’aide).

Nous prédisons de ce fait un plus important effet dotes explicatives de
type ‘Macro’ qui facilitent la construction d'uneeprésentation globale et
cohérente du contenu explicite du texte, mais égah des informations
évoquées par lauteur sur lajout d’informationgaitées que les notes
explicatives de type ‘micro’, susceptibles de melesr scripteursrovices$ a

conserver les informations du contenu de la bagexde.

Hypothese 3. Effet des notes explicatives sur lesatégies de réécriture

Nous rappelons qu'avec les questionnaires d’ailec@mpréhension utilisés
lors des expériences précédentes, les étudianfduiit ajouté des informations
de type topiées Nous formulons I'hypothése qu’avec des outilgladitiques
sous la forme de notes explicatives, qui consiseiournir aux participants des
bases de connaissances et des outils daide a Ilalisaion de leurs
connaissances antérieures, les scripteurs ajoutaméintage d’informations
‘retraitées. lls adoptent de ce fait une stratégie plus ékdokKnowledge

transforming

Hypothése 4. Effet de la langue utilisée dans leotes explicatives sur les
stratégies de réécriture en langue étrangére

Dans le cadre du modéle de développement des cengest en production
écrite de Bereiter et Scardamalia (1987), les @pdnts qui bénéficient d'une
‘meilleuré activation des connaissances du fait de l'aidéaegue L1 devraient
pouvoir produire selon un traitement de tyoeowledge transforming strategy.
Les productions devraient étre de meilleure qualitdniveau du retraitement des

informations du contenu de la base de texte.
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En revanche, nous formulons I'hypothese que leptetrs qui bénéficient
d'une activation des connaissances d®mihs bonne qualitévia la langue
étrangere devraient produire selon un traitementtygpe Knowledge telling
strategy.Leur production devrait étre denbins bonne qualitéau niveau de la

réécriture en langue étrangere.

En résumé, les prédictions au niveau de la rééeritlu rappel sont les
suivantes:
Prédiction 1. Effet des notes explicatives sur 'dwité de réécriture
-G1vsG2> G3pour le nombre d’informationsgricro traitées!

Prédiction 2. Effet du type de notes explicativesus le retraitement des
informations ‘micro’

-G1>G2 pour le nombre d’informationsnicro traitées!

Prédiction 3. Effet des notes explicatives sur letratégies de réécriture
Ajout d’informations micro traitées’> ajout d’'informationsrmicro copiées’

Prédiction 4. Effet de la langue utilisée dans lesotes explicatives sur les
stratégies de réécriture en langue étrangére
-L1>L2 pour le nombre d’informationsricro traitées!

4.4. Méthode
4.4.1- Participants

L’épreuve est réalisée durant 'année universitai@5/2006. Les participants
(N=174 étudiants) de %" année de classes scientifiqueSciénces
Agronomiqueps du Centre Universitaire d’El Tarf (Algérie) comgent nos
groupes expérimentaux. lls ont été répartis en gingpes selon le type de notes
explicatives qui accompagnent le texte (Maesmicro), la langue utilisée

(L1=Arabevs L2=Francais), et le niveau de compétence en lahgu@1= fort
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vs N2= faible) évalué a partir de leurs résultatsndodule «Francais» de la
premiére année universitaire.

Ainsi les taches de compréhension de texte expleatle réécriture de rappel
de texte en langue étrangere sont proposées dansanditions expérimentales

correspondant aux groupes d’étudiants suivants:

-G1L1: groupe d'étudiants (n=38) lisant le textec@upagné de six notes
apportant des informations non présentes dansxle,tenais appartenant au
“modele de situation sous jacent au texte” rédiggresangue arabe. Ces notes
explicatives devraient permettre aux sujets de fiais inferences nécessaires a la
construction de la cohérence de la significationtekte. Elles reformulent a
chaque fois une relation cause conséquence etimaduisent les informations a
inférer.

-G1L2: groupe (n=37) lisant le méme texte expéritaleaicccompagné des mémes
six notes explicatives rédigées dans cette comdérofrancais.

-G2L1: groupe d’apprenants (n=28) lisant le texteompagné de six notes
explicitant le vocabulaire difficile, c’est-a-direnrichissant la “base de texte”.
Ainsi, les notes présentent des élucidations Iégca définitions et
reformulations qui développent, décrivent et exdiiieplt le contenu de la base
de texte. Ces notes explicatives sont proposétmgne arabe.

-G2L2: groupe (n=35) lisant le texte explicatif aogpagné d’ajouts
d’'informations sur le contenu explicite du textepgses en francais.

-G3: groupe d’étudiants (n=36) lisant le méme textplicatif sans aucune note

d’informations ajoutées.

4.4.2- Matériel (extrait)
Texte utilisé avec notes explicatives proposant desformations sur le
monde évoqué par le texte (p.376).

Le déreglement du climat entraine une recrudescadeecatastrophes
naturelles qui se manifestent sous la forme de sdepvent, tempétes, cyclones,

tornades, pluies diluviennes, inondations, éboutgsecoulées de boue (1) et
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sécheresses qui n'épargnent pas les centres urbBlles toucheront en
particulier les régions équatoriales trés peuplpasyres, et donc moins aptes a
réagir efficacement (2). L'Europe et la France aetas a I'abri des effets du
déreglement mondial du climat. Les tempétes de mlBee 1999 et les
inondations de I'hiver 2000-2001 sont la pour Ipp&er. En France, le risque
d’'inondations touche aujourd’hui plus d’'une commsue quatre et provoque en
moyenne plus d’'une quinzaine de morts par an.

L’augmentation des sécheresses, selon la WWF, ieatda perte chaque
année de 10 millions d’hectares, en particuliersd@s régions tropicales qui
deviennent plus chaudes et plus seches, notammeonk aride qui s’étend de

I'Afrique de I'Ouest a I'Indonésie (3).

Informations ajoutées sous la forme de Notes Exphtives accompagnant le
texte
G1 : Ajouts d'informations renvoyant a la ‘Macrostructure’ du texte
(1) Le climat se modifie. Quand ces modificatioost 4rop importantes, il y a
déreglement du climat. Cela entraine des cataseeptaturelles.
(2) Les régions equatoriales sont tres peuplées.chastrophes naturelles font
donc beaucoup de victimes. Pauvres, elles ont pemnalyens pour se protéger
des catastrophes.
(3) Les sécheresses ont des conséquences sucligre, car il est impossible
de faire pousser quelque chose sur des terresetegoivent pas de pluie.
Ao iy Lae Ll (U 545) @l adiay (5585 63 e 2a Y saill 02a (585 Ladie |z Ll - |
Al &)l S
LY 5 WSl Al ) i) (3halially Llaall (e S dae &hgan A Agedall & ) oS Capis -
) S gl aakatiud Y gd edliia i) DI g5 a8
L a2t (al )l e g 00 Alee lad) gl o diniay 3 del )30 o il se Giliall -3
) L e Jady A gl )
Dans cette condition, les notes sont constituéggodmations absentes du

texte que I'on propose au sujet afin d’activer @@snaissances antérieures et de
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les inférer au contenu de la base de texte poustieore la signification globale

du texte.

Texte utilisé avec notes explicatives relatives aontenu de la base de texte

Le déreglement du climat (1) entraine une recrigtese (2) de catastrophes
naturelles qui se manifestent sous la forme de cdepvent, tempétes, cyclones,
tornades, pluies diluviennes (3), inondations, &oents, coulées de boue et
sécheresses qui n'épargnent pas les centres urbBlles toucheront en
particulier les régions équatoriales trés peuplpasyres, et donc moins aptes a
réagir efficacement. L'Europe et la France ne quag a l'abri des effets du
déreglement mondial du climat. Les tempétes de mlBee 1999 et les
inondations de I'hiver 2000-2001 sont la pour Ipp&er. En France, le risque
d’'inondations touche aujourd’hui plus d’'une commsue quatre et provoque en
moyenne plus d’'une quinzaine de morts par an.

(Voir matériel expérimental complet en annexe 376)

Informations ajoutées
G2: Ajouts d’informations renvoyant a la ‘microstru cture’ du texte
(1) déréglement du climat
Le climat regroupe les caractéristiques d’'une megammme la température, le
vent, la pluie. Quand le climat se déregle, leaa@ristiques changent.
(2) recrudescence
Les catastrophes naturelles sont de plus en pagegret nombreuses. On dit
gu’elles sont en recrudescence ou en augmentation.
(3) pluie diluvienne
Une pluie diluvienne est une pluie tres abondamtéoeentielle. En peu de
temps, il tombe beaucoup d’eau.
Zlel il
i Fldl Joua) died ) 5 ZLON 5 5 allS dihie galliad Fldl g
paibadll
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Dans la condition 2, les notes proposées ont poudd définir, de reformuler
les mots difficiles contenus dans le texte, et plieker les relations entre les

propositions du contenu local du texte.

Le texte expérimental est un écrit documentainigaimad’un sujet scientifique,
sous la forme d’un article de journal. Il évoquédéréglement du climat” et ses
effets: catastrophes naturelles diverses, qui des-enémes des effets sur les
populations. Plusieurs exemples de catastrophdasiserloppés, dans différents
pays: tous les pays sont touchés, méme si cerfaomes arides du pourtour
méditerranéen, régions tropicales pauvres) legostque d’autres.

Le texte décrit un ensemble de causes et de comségs des catastrophes
naturelles. Il se caractérise par un ensemble atimftions enchainées
causalement. Sa compréhension nécessite que leudesbit capable de
comprendre les enchainements causaux et doncrdédsiinférences causales.

Construire cette représentation du contenu du tetessite non seulement la
prise en compte des relations logiques explicites (mots “entrainent”,
“provoquent”, “effets”, “conséquences” marquent rbiel’enchainement
“déreglement du climat” -> “catastrophes naturélles“conséquences pour les
populations”,“donc” ou “sous l'effet de” aident @&perer des éléments de
complexification de ce systeme causal, mais atediation de connaissances
non explicitées dans le texte et nécessaires @natrtiction de sa cohérence
causale. Ainsi, si les catastrophes naturelles pargnent pas les centres
urbains”, c’'est qu’elles atteignent toutes les ®oda territoire, et a plus forte
raison les campagnes. La pauvreté, notée dansteedemme facteur aggravant,
ne peut étre comprise comme telle que si le lecearl’esprit les préventions

possibles, sinon des catastrophes, du moins de éemséquences humaines. La
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mise en rapport entre les pluies diluviennes, léepees terres cultivables et les
famines repose sur la connaissance des effet®disibn sur les sols (le “trou
sémantique” est ici la disparition de la terre ertgm par I'eau), alors que les
représentations spontanées des lecteurs sont pkités d’'inondations rendant

les champs inaccessibles.

4.4.3- Procédure expérimentale et consignes

La procédure de travail est identigue a celle caadrs des expériences
précédentes.

De méme, la consigne de travail insiste sur laigestu temps afin que les
participants puissent relire le texte explicatif lie¢ les notes d’informations

ajoutées. (cf. Chapitre 1, p.124)

4.4.4- Variables dépendantes

Sur le plan de la compréhension de texte, nous mdgsessons dans une
premiere étape, aux informations ajoutées loradédcriture du rappel du texte,
sans distinction de type. Puis, nous affinons natralyse en tentant d’analyser
les processus cognitifs activés par les lecteussde I'activité inférentielle, qui
renvoie a une construction de la représentationimfesmations évoquées par

I'auteur du texte.

4.5- Présentation des principaux résultats

Les textes produits par les participants, suite Edture du texte explicatif et
des notes d’informations, a I'écriture et a la réée ont été analysés en
propositions sémantiques (Le Ny, 1979; Denhiere84)9 Les ajouts, qui
constituent I'essentiel du produit de la relectude; retraitement et de la
réécriture, ont seuls été pris en compte dans & cnalyses statistiques
réalisées. La cohérence, la cohésion, l'autheétigé vérité) des informations
ajoutées ou au contraire l'inexactitude des infdaroms rappelées feront I'objet

de recherches ultérieures. Ces ajouts ont faifdtotyanalyses quantitatives et
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qualitatives en vue d’identifier et d’analyser taitement cognitif et la stratégie

de production en situation plurilingue.

4.5.1- Présentation des principaux résultats sur Iplan de la compréhension
de texte

Analyse des propositions ajoutées au cours du de@ppel en fonction de la
catégorie de ces ajouts: macro (informations appartt au modeéle de situation
sous jacent au textes micro (informations appartenant au contenu seémaeti
du texte (Hoareau é&egros 2005).

1% analyse: Effet des notes explicatives accompagnate texte sur la
relecture, le traitement des informations et la réériture en langue étrangere
Les données ont été analysées selon le plan diergér S <G3*N2>*T2
dans lequel les lettres S, G, N, T renvoient ragspgEuwent aux facteurs Sujet
(facteur aléatoire), Groupe (G1= Ajout d’informatsoMacro; G2= Ajout micro;
G3= groupe témoin), Niveau en langue étrangéere>(8l0/20 au module de
Francais lors de la premiere année universitaire<19/20) et Type de
propositions rappelées (T1 = informations ajoutéles type macro; T2 =

informations rappelées de type micro).

Le facteur «Groupe»est significatif (F (2,168 = 12,202, p<.0001). Les
informations ajoutées lors du second rappel deetesrient en fonction des
groupes. Les participants a qui nous avons propogéxte comportant des notes
explicatives (Glvs G2) renvoyant respectivement a la ‘Macvea la ‘micro’ du
texte produisent plus d’informations que ceux qui relu le texte sans notes
explicatives (G3) (10,574s7,139). (Voir Figurel).

Cependant les ajouts d’informations dans les rappels participants du
groupe G1, bénéficiant de notes explicatives seraét au monde évoqué par le
texte, ne different pas de ceux du groupe G2, @agt de notes explicatives

proposant des informations sur le contenu de la dagexte (10,42Vs10,722).
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a- Prédiction concernant l'effet des notes explicates sur le rappel
d’informations
-G1vsG2 > G3 pour le nombre de propositions produpesdiction validée.

11 +
10,5 +

7,139

Gl G2 G3

Figure 1: Effet des notes explicatives accompagnant le tesxie la

compréhension et la réécriture en langue étrangere.

Le facteur «Niveau» de connaissances des appreaar#mgue étrangere est
significatif (F (1,168) = 39,334, p<.0001). Glohalent, c’'est-a-dire
indépendamment du type d’informations ajoutéespéeticipants d’unreilleur
niveau en langue L2 ajoutent plus d’informationss Ide la réécriture que ceux
d’'un ‘moins bon niveauN2), (12,114vs7,791). (Voir Figure 2).

b- Prédiction concernant I'effet du niveau des appenants en langue L2 sur
le nombre d’informations ajoutées
-N1 > N2 pour le nombre de propositions produitéd ¢ T2, modéle de

situation + base de texte): prédiction validée.
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12,5 +
12 - 12,114
11,5 +
11 +
10,5 +
10 +
9,5 +

8,5 +

7,791

7,5 \
N1 N2

Figure 2: Effet du niveau en langue étrangere sur la congmsbn et la

réécriture.

L’interaction des facteurs simples «Groupe et Nime@st significative (F
(2,168 = 8,074, <.0004). La difference du nombiafdimations ajoutées, entre
les participants d’unbon niveau en langue L2 et ceux d’'un niveamoyen ou

faible’ varie en fonction du type de notes explicativesppsées.

Les sujets de niveau N1 en frangais ajoutent dagent’informations, tous
types étant confondus, lorsqu’ils bénéficient d’'uekecture du texte explicatif
accompagné de notes explicatives proposant desriafmns sur le contenu de
la base de texte (14,4Y%12,543). (Voir Tableau 1 et Figure 3).

En revanche, les participants de niveau N2 sembpletit avoir besoin d’'une
aide a la compréhension proposant des informasande modéle de situation
sous jacent au texte. Dans cette condition, noosgnmguons un nombre plus
élevé dinformations rappelées que l'aide de typeicfo’ proposant des
informations sur le contenu de la base de tex&/ s 7,364).

Le résultat obtenu nous permet, enfin, de montuermpur les participants de
niveau N1 comme pour ceux de niveau N2 en frantaisart entre les scores
des informations rappelées est important en fonatio fait qu’ils bénéficient ou
gu’ils ne disposent pas de notes explicatives (L ¢s G2)= 13,507vs
N1G3=7,444; N2 (GY¥sG2)= 7,969sN2G3= 6,833).
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c- Prédiction concernant I'effet du type de notes xplicatives sur I'ajout
d’informations en fonction du niveau en langue étragere
-G1IN2>G2N2 pour I'ajout d’'informations: prédictiaalidée.

Tableau 1: Informations ajoutées en fonction des groupesiaticeau en L2.

N1 N2
Gl 12,543 8,575
G2 14,417 7,364
G3 7,444 6,833

14,5+

13,54

12,54

11,54

B NL
N2

10,54

9,5+

8,5
75 364
833,
T T 1

6,5

Gl G2 G3

Figure 3: Informations ajoutées en fonction des groupesietideau en L2.

Le résultat de la variable «Type d’'ajouts» estificatif (F (1,168) = 38,004,
p<.0001). Globalement, sans distinction du typ@&akes explicatives, du niveau
des apprenants en langue étrangere et de la lariisée dans les aides a la
compréhension, les informations ajoutées renvogadat ‘Macro’, c’est-a-dire a
une interaction entre les informations du textéestconnaissances générales et
personnelles des lecteurs, sont plus importantes aglles de type ‘micro’,
renvoyant au contenu de la base de texte. (12/88874), (Voir Figure 4).

d- Prédiction concernant l'effet des notes explicates sur I'ajout
d’inférences
-T1>T2 pour les informations ajoutées: prédictiafidee.
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13,5 1
12,833
12,5 +
115 +
10,5 +

9,5 +

8,5 +

7,5+
6,874

6,5

macro micro

Figure 4. Type des informations ajoutées avec les notesioatples

d’aide a la compréhension et a la réécriture.

L’interaction «Type d'ajouts et Groupest significative (F (2,168) = 22,428,
p<.0001). Quel que soit le type de notes expliestivies participants sont
capables d’activer des inférences d’enrichisserfigh693vs 14,81).

En revanche, les sujets du groupe témoin qui ot le texte sans notes
explicatives ajoutent plus d’informations renvoyat contenu de la base du

texte que d’inférences. (Voir Tableau 2 et Figure 5
e- Prédiction concernant l'effet du type de notesxplicatives sur I'ajout
d’inférences

-G1 > G2 pour le nombre d’inférences ajoutées:iptiéth non validée.

Tableau 2: Type d’'informations ajoutées en fonction des gesup

Macro micro
Gl 14,693 6,16
G2 14,81 6,635
G3 5,5 8,778
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134
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Figure 5: Type d’'informations ajoutées en fonction des gexi

ol o N © ©

L’interaction «Type d’ajout et Niveauest significative (F (1,168) = 19,338,
p<.0001). Les sujets d’'urb6n niveau en langue L2 produisent lors du second
rappel plus d’inférences que d’ajouts renvoyantantenu de la base de texte
(17,217vs 7,012). Nous pouvons également noter, que satiaatisn du type
de notes explicatives accompagnant le texte, leicipants de niveau N1
ajoutent davantage d’informations de type infémntjue les participants de
niveau N2 (17,21v%s8,835). (Voir Tableau 3 et Figure 6).

Le résultat obtenu nous permet enfin de noter gaephrticipants de niveau
N2, produisent davantage d’'informations de typé&raftiel que d’informations

issues du contenu explicite du texte (8,886,747).

Tableau 3 Type d’ajouts en fonction des niveaux en langRe L

N1 N2
T1 17,217 8,835
T2 7,012 6,747
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Figure 6: Type d’ajouts en fonction des niveaux en langue L2

La double interaction des facteurs «Tyg@ajouts Groupe et Niveauest
significative (F (2,168) = 7,705, p<.0006). Nousams plusieurs résultats:
-Sans distinction du type de notes explicatives apgompagnent le texte, les
participants de groupes expérimentaux ajoutentrdaga d’inférences que ceux
du groupe témoin (15,06 5,167). (Voir Tableau 4 et Figure 7).

-Les étudiants de niveau N1 produisent davantagefédéences lorsqu’ils
bénéficient de notes explicatives proposant desrnmditions sur le contenu de la
base de texte (21)819,486).

-En revanche, les participants de niveau N2 ajdutEvantage d’inférences
lorsqu’ils bénéficient d’aide a la compréhensiongasant des informations sur

le monde évoqué par le texte (1048,455).

-Les sujets d’'unbon niveau en langue L2 qui ont relu le texte samesia la
compréhension produisent plus d’ajouts issus diteconde la base de texte que

d’ajouts d’informations de type inférentiel (7,2045,167).
-Enfin, les notes explicatives permettent aux apgmés de niveau N2 de

produire davantage d’informations de type infémntjue ceux ne bénéficiant

d’aucun type de notes explicatives (9,485,833).
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f- Prédiction concernant l'effet du type de notes xplicatives sur I'ajout
d’inférences en fonction du niveau des apprenantsidangue étrangere
-G1IN2>G2N2 pour lI'ajout d’inférences: prédictioridae.

Tableau 4: Variation des types d’informations ajoutées encfam du

niveau en L2 et du type de notes qui accompagedskte.

Macro micro

G1IN1 19,486 5,6
G1IN2 10,5 6,65
G2N1 21,8 7,033
G2N2 8,455 6,273
G3N1 5,167 7,201
G3N2 5,833 7,532

225-

2057 10486

18,5

16,5

14,54

@ macro

12,54 micro

10,5+
8,5

6,5

JBhkad

GIN1  GIN2 G2N1  G2N2 G3N1  G3N2

45

Figure 7: Variation des types d’informations ajoutées encfmm du
niveau en L2 et du type de notes qui accompagedakte.
2°M analyse: Effet de la langue utilisée dans les nateexplicatives
accompagnant le texte sur la relecture, le traitenmeé des informations et la
réécriture en langue étrangére
Quant au réle de la langue de scolarisation/L1satl dans les deux types de

notes explicatives sur I'activation des connaisearet effet sur la relecture et la
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réécriture de rappel de texte en langue L2, lenéles ont été analysées selon le
plan d’expérience: S <G3*L2*N2>*T2 dans lequel lestres S, G, L; N; T
renvoient respectivement aux facteurs Sujet (factdéatoire), Groupe (G1l=
Notes renvoyant au modeéle de situation ‘Macro’; (Gstes renvoyant a la base
de texte ‘micro’), Langue (L1 = arabe; L2 = frarg)aiNiveau en langue
étrangere (N210; N2<10); et Type de propositions rappelées (Thaero; T2 =

micro). Nous avons obtenu les résultats suivants:

L'interaction des facteurs «Type d’ajouts et Languest significative (F
(1,130) = 5,511, p<.02). Le résultat nous permender que les participants
ajoutent davantage d’inférences lorsqu’ils bénéfitide notes explicatives
proposées en francais (15,68913,773). (Voir Tableau 5 et Figure 8).

Ainsi, la langue arabe utilisée dans les notesieagptes conduirait les
participants a rappeler davantage d’informatiossés du contenu de la base de
texte que d’informations issues d’activité inférel (7,091vs 5,722).

g- Prédiction concernant l'effet du contexte lingustique sur lactivité
inférentielle

L1>L2 pour I'ajout d’informations de type inféreeli prédiction non validée.

Tableau 5 Effet de la langue sur le type d’ajout.

Macro Micro
L1 13,773 7,091
L2 15,639 5,722
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114

Figure 8: Effet de la langue sur le type d’ajout.

4.5.2- Présentation des principaux résultats sur Iplan de la production des
informations lors du rappel de texte

La formation de la pensée se fonde certes surrgrEhension, mais elle se
vérifie également tres souvent via la productiomu$l nous sommes ainsi
intéressée aux informations ajoutées lors de laritéée, afin de tenter de
comprendre les stratégies rédactionnelles despamits.

L’'analyse précédente s’intéressant aux informatiajeutées de type
inférentiel, nous éclaire sur les processus cdgnitis en ceuvre par les lecteurs
qui, en produisant ce type d’ajout d’informationsnstruisent d’'importantes
connaissances a partir non seulement du matépériexental proposé (texte et
notes explicatives), mais également a partir desleannaissances antérieures et
de leurs capacités a relier ces deux informationst¢xte et celles stockées en
mémoire) lors de la réécriture en langue étrangéette premiere analyse nous
permet de noter que les participants ajoutent égaié des informations issues
du contenu de la base de texte. Nous nous somroes iatéressée a ce type
d’ajout d’informations dans le but de comprendre gigelle maniere, les
scripteurs présentent ces informations proposeées Igaexte (Bereiter &
Scardamalia, 1987). Cette activité nous semble itapte du fait qu’elle est un
important moyen pour que l'apprenant, tout en Sg@pt sur un savoir-faire,

montre qu’il maitrise la signification du savoir’ijia construit via la lecture,
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mais également la réécriture. Cette seconde anatyse permet d'analyser les
démarches de réécriture en contexte plurilinguesausitaire: s’agit-il d’'une
réécriture qui tend vers le ‘mimétisme’ ou biencaatraire, méme si le scripteur
n'enrichit pas son rappel par des informations g@Eeé et personnelles
antérieures, il I'enrichit a un autre niveau viarédormulation ou I'explication
détaillée. Ces dernieres constituant des indicesin d'certain niveau

d’investissement cognitif.

1% analyse: Effet des notes explicatives d’aide & Eompréhension et a la
réécriture sur la production des informations lorsdu rappel

Les données ont été analysées selon le plan diergér S <G3*N2>*Ajouts
micro dans lequel S, G, N, Ajouts micro renvoieggpectivement aux facteurs:
Sujet (facteur aléatoire), Groupe (G1= QuestionengtaG2= Questions micro;
G3= groupe témoin), Niveau en langue étrangere (®i2) et Ajouts micro:

telling (copiégy; transforming(traités).

Le résultat de la variable «Type d’ajout micro» sighnificatif (F (1,163)=
14,681, p<.0002). Bénéficiant de notes explicatides apprenants ajoutent
davantage d’informations micro copiées’ renvoyant a une stratégie de
production de type Knowledge telling’que d’informations rhicro traitées’
renvoyant a une stratégie plus élaborée de tgpewledge transforming(5,647
vs 3,272). Ainsi, les apprenants semblent mémoreserstructures linguistiques
du contenu de la base de texte sans éprouver leinbafe retraiter
sémantiquement ce contenu. (Voir Figure 9).

a- Prédiction concernant I'effet des notes explicates sur les stratégies de
réecriture

Ajout d’informations micro traitées’> ajout d’'informationsmicro copiées’

prédiction non validée.

271



5,647
55 +

3,272

copiées traitées

Figure 9: Type d’informations ajoutées lors de la rééceten langue

étrangere.

L'interaction «Type d’ajouts micro et Groupe» egjnfficative (F (1,163)=
14,914, p<.0001). Ce résultat nous permet de mogire:

Les ajouts d’informationamicro traitées’varient en fonction du type de notes
explicatives (4,227vs 3,825). Ainsi, les notes explicatives proposans de
informations sur le modele de situation évoquél@aexte incitent les apprenants
a retraiter le contenu sémantique de la base de ¢&a adopter uné&howledge
transforming strategydavantage que les notes explicatives qui fournisdes
informations sur le contenu explicite du texte.lEau 6 et Figure 10).

Nous pouvons également noter que les participamtgrdupe témoin (G3)
produisent davantage d’ajouts d’informationsicro copiéesgue d’informations
‘micro traitée’(8,829vs0,22).

b- Prédiction concernant l'effet des notes explicates sur l'activité de
réecriture
-G1 vs G2> G3 pour le nombre d’informationsniicro traitées. prédiction

validée.
c- Prédiction concernant l'effet du type de notes xplicatives sur le

retraitement des informations ‘micro’

-G1>G2 pour le nombre d’informationsiicro traitées! prédiction validée.
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Tableau G Variation des informations ajoutées en fonctiantgpe de

notes explicatives.

Gl G2 G3
copiées 4,738 4,968 8,829
traitées 4,227 3,825 0,22

W copiées

traitées

) S B . LA B .

Gl

Figure 10 Variation des informations ajoutées en fonctian tgpe de

notes explicatives.
2°™ analyse: Effet de la langue (Ld/s L2) sur les stratégies de réécriture en
langue étrangere

Nous rappelons que la construction d’habiletés ataianelles en langue L2
implique l'acquisition d’'un nouveau code graphigee d’'un minimum de
connaissances lexicales, syntaxiques et discurssllesmplique aussi la mise en
place et le développement des processus de pkiofic de mise en texte et de
révision (Wang & Wen, 2002; Zimmerman, 2000). Nditg n'est pas de nous
intéresser a I'acquisition de I'habileté rédactieltey mais a son développement.
Nous considérons ce développement en tant que ggesalynamique (Barbier,
2003), durant lequel le scripteur effectue des modificagiosur le contenu
conceptuel de son texte via le retraitement depsemier jet en langue L2 et de
la réactivation des connaissances construites rguéall. Ce retraitement se
fonde également sur les connaissances discursiveéseeentielles du scripteur.

Des données comparatives (Legros, Makhlouf & MaiteePembroke, 2005),
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nous conduisent a considérer que de nombreusesuttés de compréhension et
de production en langue L2 d’apprenants bilinguesant plus a rechercher dans
des difficultés ou des dysfonctionnements cogniiés apprenants, mais dans
des modéles de référence qui apparaissent panfi@idaptés, voire méme
éthnocentrés (c’'est-a-dire qui ne prennent pas amsideration toutes les
spécificités inhérentes aux apprenants non naéiféadangue dans laquelle le
texte est produit)Des travaux ont montré que les scripteurs adagems
stratégies de production en fonction de leurs diffies contextes: culturel,
familial, linguistique (Ellis, 1997; Legros, Noyaordier, & Khalis, 2003).
Nous référant a ces travaux, nous avons proposésaétudiants des notes
explicatives dans deux conditions différentes: angue arabe, langue de
scolarisation/LIvs en francais langue étrangere/L2, afin d’'une paatuer I'effet

de la langue L1 sur les capacités des scripteurstraiter les informations
rappelées issues du contenu de la base de texte ggaement afin d’analyser
I'effet de la langue étrangere sur les stratégeesegécriture d’étudiants exposes,
institutionnellement, depuis une dizaine d’annédsa #&ngue francaise. Nous

avons obtenu les résultats suivants:

Le facteur «Langue» approche le seuil de signifitat (F (1,163)= 3,391,
p<.06). La langue arabe utilisée dans les notedicaxpes daide a la
compréhension et a la réécriture a tendance aisavorajout d’'informations
‘micro’, tous types étant confondus par rappora dahgue L2 utilisée dans ces
mémes aides a la compréhension (4,%823,993). Cette tendance semble
rejoindre le résultat obtenu sur le plan de la c@n@nsion de texte qui montre
que c’est en francais que les notes explicativesi@ieent aux lecteurs d’ajouter
davantage d’informations de type inférentiel.

d- Prédiction concernant 'effet de la langue de sdarisation/L1 utilisée dans
les notes explicatives sur les stratégies de rédare en langue étrangere
-L1>L2 pour le nombre d’informationgricro traitées! preédiction non validée.
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Enfin, la double interaction des facteurs «Typesjadits micro *Groupe et
Langue» approche le seuil de significativité (F16B)= 1,001, p<.06). Le
résultat tend a montrer que la langue arabe wdildsns les notes explicatives
proposant des informations sur le contenu impliciie texte, permet aux
scripteurs de retraiter les informations ajoutéeslad base de texte lors de la
réécriture en langue étrangere (G1L1=4,66251L2= 3,611). Cependant, des
recherches supplémentaires sont nécessaires afirdar I'effet de ces facteurs,

dans d’autres conditions expérimentales.

4.5.3- Synthese des principaux résultats obtenus rsde plan de la
compréhension du texte et les stratégies de traitemt des informations

1-Le facteur «Groupe» est significatif. Les lecteusénéficiant de notes
explicatives ajoutent davantage d’informations khwssecond rappel du texte que
ceux qui relisent le texte explicatif sans aida admpréhension et a la réécriture
(10,574vs 7,139).

2-Le nombre d’informations rappelées ne varie padamction d’'un type de

notes explicatives (Macrgs micro) (10,424s10,722).

3-Le facteur «Niveau» en langue étrangere estfgigtif. Les lecteurs de niveau
N1 ajoutent davantage d’informations lors de |lariédre que ceux de niveau N2
(12,114vs7,791).

4-L’interaction des facteurs simples «Groupe etdiw est significative:

-Le nombre d’informations rappelées par les lectals niveau N1 en langue

étrangere est plus important lorsqu’ils bénéficiéatnotes explicatives d’aide a

la compréhension de type ‘micro’, proposant desrmftions sur le contenu de

la base de texte (14,4Y812,543).

-Les informations ajoutées par les lecteurs deauvd2 en langue étrangere sont

plus nombreuses lorsqu’ils bénéficient de noteslieadives d'aide a la
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compréhension de type ‘Macro’, proposant des in&ions sur le modéle de
situation sous jacent au texte (8,%8%,364).

-Les lecteurs de niveau N1 bénéficiant de notediatives (Macrovs micro)
ajoutent davantage d’informations que les lectel@sméme niveau en langue
étrangere appartenant au groupe témoin (13/507444).

-Enfin, les lecteurs de niveau N2 qui relisentdgté explicatif accompagné de
notes d’informations (Macres micro) ajoutent davantage d’informations que les

lecteurs de niveau N2 appartenant au groupe té(i@69vs 6,833).

5-La variable «Type d’ajouts» est significative slieotes explicatives d’aide a la
compréhension et a la réécriture conduisent letedes a ajouter davantage
d’inférences que d’'informations du contenu de Isebde texte (12,835 6,874).

6-L’interaction «Type d’ajouts et Groupeest significative. Les lecteurs sont
capables d’ajouter des inférences élaborativegudts bénéficient aussi bien de
notes explicatives proposant des informations sumbdéle de situation sous
jacent au texte, que de notes explicatives propodas informations sur le
contenu de la base de texte (14,6934,81).

7-L’interaction «Type d’ajouts et Niveawst significative:

-Les lecteurs de niveau N1 produisent davantagefalinations de type
inférentiel que ceux de niveau N2 en francais (I7y2 8,835).

-Les lecteurs de niveau N2 produisent davantagdéi&nces que d’informations

issues du contenu de la base de texte (8/885/47).

8-La double interaction des facteurs «Tygajout* Groupe et Niveau»est
significative:
-Les lecteurs bénéficiant de notes explicatives one meilleure activité

inférentielle que les lecteurs du groupe témoinQa%s5,167).
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-L’activité inférentielle des lecteurs de niveau Nkt meilleure lorsqu’ils
bénéficient de notes explicative proposant desrimédions sur le contenu de la
base de texte (21,8 vs 19,486).

-L’activité inférentielle des lecteurs de niveau N2t meilleure lorsqu’ils
bénéficient de notes explicative proposant desimétions sur le monde évoqué
par le texte (10,9s8,455).

-L’activité inférentielle des lecteurs de niveau Bidpartenant au groupe témoin
est de moindré qualité par rapport a celle des lecteurs de m@meau mais
bénéficiant de notes explicatives (7,201 vs 5,167).

-Enfin, les lecteurs de niveau N2 améliorent lectivéé inférentielle lorsqu'ils

bénéficient d’aide a la compréhension et a la réger(9,47Ws5,833).

9-L’interaction des facteurs «Type d’'ajouts et Liaggest significative. C'est en
francais que les notes explicatives d’'aide a laprémension et a la réécriture

permettent une meilleure activité inférentielle theteurs (15,639s13,773).

4.5.4- Synthése des principaux résultats obtenusrde plan de la production
des informations lors de rappel en langue étrangere

1-La variable «Type d’ajout micro» est significa&ivMéme avec des notes
explicatives d’'aide a la compréhension et a lariege, les scripteurs produisent
un nombre plus important d’'informationsnicro copiées’que d’informations
‘micro traitées’(5,647vs 3,272).

2-L’interaction des facteurs «Type d’ajouts mictoGroupe» est significative.
Le retraitement des informations du contenu dedsebde texte est meilleur
lorsque les scripteurs bénéficient de notes explies proposant des ajouts

d’'informations sur le modele de situation évoquelpaexte (4,22%s 3,825).
3-Ce reésultat nous permet également de noter queet@itement des

informations est presque impossible pour les gt du groupe témoin qui ne

bénéficient d’aucune aide a la compréhension @rédcriture (0,22s8,829).
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4-Le facteur simple «Langue» approche le seuiligeifecativité. Il semble que
les notes explicatives proposées en langue arabduisent les scripteurs a
ajouter davantage d’informations ‘micro’, tous tgp&ant confondus (4,792

3,993). Mais cette tendance nécessite des reclsesapplémentaires.

5-Enfin, linteraction des facteurs «Types d’ajomtscro* Groupe et Langue»

approche le seuil de significativité. La languebaraitilisée dans les aides a la
compréhension et a la réécriture de type ‘Macrdemdance a conduire les
scripteurs a adopter une stratégie de productioa @laborée (G1L1=4,66%

G1L2= 3,611). Néanmoins, cette tendance méritendestigations ultérieures.

4.6- Interprétations des principaux résultats

Les objectifs de la présente expérience sont deecdf) I'effet d’'un autre
outil signifiant pour la lecture compréhension etrénforcement de I'expertise
rédactionnelle proposé aux participants sous ladode ‘Notes Explicatives’ et
(2) le role que peut avoir particulierement la laagle scolarisation/L1 sur la
compréhension de texte explicatif et la réécritare langue étrangere. Nous
avons analysé le contenu sémantique du texte @gbglar hypothese compris,
et nous avons mis l'accent sur ses contenus seégnastiet non sur la forme
textuelle du rappel. Ce choix se justifie par rappwix objectifs de travail que
nous nous sommes fixée. Dans ce cadre, nous n@wessons aux informations
ajoutées par les lecteurs et particulierement gutad’informations de type
inférentiel en tant gu’indice d’'une importante aité cognitive des lecteurs.
Puis, nous nous intéressons aux informations asuigsues du contenu de la
base de texte afin d’analyser les performancesctiétaelles des étudiants en

cycle universitaire scientifique.

Nous faisions I'hypothése (H.1) que les notes espies seraient d’une
grande utilité a la compréhension et a la rééaitue facteur simple «Groupe»
est significatif et le résultat obtenu montre ge lecteurs bénéficiant d’aide a la

compréhension rappellent davantage d’informatiarescgux qui relisent le texte
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sans notes explicatives. Ce résultat semble mogtrerles structures mentales
déterminent les structures linguistiques (Denh&rmBaudet, 1992), c’est-a-dire
que les lecteurs bénéficiant de notes explicathtivent davantage de structures
mentales leur permettant de construire un meilleéseau d’idées, de
connaissances. L’établissement de cette connexignandique entre les
différentes connaissances activées ou les multigesds d’informations permet
aux lecteurs de mieux traiter le texte explicatife rappeler davantage
d’'informations supposées comprises. En réesuméutls didactiques d’aide a la
compréhension permettent aux lecteurs de mieuwetrigis informations qui leur

parviennent et de mieux rendre compte de la satitin reconstruite.

Nous faisions ensuite I'hypothese (H.2) que lesna@sances des lecteurs en
langue étrangére sont importantes lors des adivd& compréhension et de
réécriture. En effet, le traitement de la surfasxtuelle, celui de la
microstructure du texte et de sa macrostructursi @joe la reformulation du
contenu du texte sont des opérations qui nécestsiles connaissances
linguistiques, sémantiques et pragmatiques denlguka dans laquelle le texte est
proposé afin de pouvoir activer les inférences s&aiees permettant aux lecteurs
de construire la signification des propositionstekte. Ainsi, le résultat obtenu
montre que les participants de niveau N1 en languwangére produisent
davantage d’informations, supposées comprises, cgue de niveau N2. Le
résultat obtenu nous permet encore une fois dergrogtie la structuration des
connaissances en sciences se prépare tout au &nm@ativités relatives a la
langue et a la discipline elle-méme; et que celitecwiration serait presque
impossible ou extrémement colteuse, sans un trakéalable avec les lecteurs
sur les différentes étapes qui aboutissent a lgpoéimension de texte et le rappel
des informations en tant qu’activités de ce longcpssus qui s’enrichit toujours
via les lectures, des échanges variés avec les giasi que la réécriture en tant
gu’activité qui exige une distanciation nécessaireonstructive par rapport a
son écrit. Il s’ensuit que les activités de renéonent de la maitrise de la langue

dans les disciplines scientifiques constituent dbainons essentiels de la
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démarche complexe de compréhension, de rappel estaeturation des

connaissances afin de permettre la réalisationtidigis plus complexes. Nous
avons déja noté lors de l'interprétation des réssiltle 'expérience précédente
que des pistes de renforcement linguistique via eesrcices de lecture

compréhension sont disponibles gratuitement siMH&, nous les évoquerons
davantage lors de la conclusion de ce travail.

Nous remarquons également que linteraction dededes «Groupe et
Niveau» est significative. Dans cette conditiontredypothese (H.3) se vérifie.
Ainsi, les lecteurs qui possedent des connaissarcEsgue étrangeére rappellent
moins d’informations dans la condition ou ils nenéficient pas d'aide a la
compréhension. Malgré d’'importantes connaissancesaegue étrangere, les
lecteurs éprouvent des difficultés a construiresignification du texte et a
rappeler un nombre important d’informations. La po@hension de texte et la
réécriture de rappel de texte sont encore, méme gerlétudiants, des activités
complexes, cognitivement tres colteuses qui exigest savoir-faire élargis,
clarifiés et approfondis, tant en ce qui concegsedonnaissances linguistiques,
que référentielles ou pragmatiques. Ce résultavinejparfaitement lidée
précédemment mentionnée selon laquelle, la compsée de texte est un
processus lié a une démarche de travail qui prendoasidération les besoins
linguistiques, thématiques et pragmatiques deseuest Son développement
nécessite non seulement I'enrichissement des cssaraies déclaratives des
apprenants mais eégalement celui de leur savoi-fair

De méme, le résultat obtenu nous permet de mamiestes lecteurs de niveau
N2 en langue étrangére améliorent leurs capacgtéampel lorsqu’ils bénéficient
d’aide a la compréhension. Ainsi, les outils didpets d’aide permettent aux
étudiants de dépasser leurs difficultés d’ordrgdistique voire méme référentiel
puisque dans cette condition, les lecteurs de nive@ semblent pouvoir
construire une représentation cohérente du cordeniexte qui leur permet de
rappeler des informations sensées comprises. Em&gsuel que soit le niveau

de connaissances en langue étrangeére, les aidesompréhension représentent
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un important dispositif pédagogique qui nous perm@tervenir de facon
formative dans la structuration des connaissanes&gprenants.

Néanmoins, nos résultats montrent que ces aidascanpréhension doivent
étre proposées en fonction du niveau des connamssan langue étrangére des
lecteurs afin de favoriser I'évolution de la penséentifique de I'apprenant qui
ne peut se faire que dans la condition ou il comghd&nformation, l'integre a
I'ensemble des informations stockées en mémoireddiconstituer une base de
données exploitables lors de la réécriture, oubase d’échanges lors des débats
en groupe dans le but de communiquer des informatép d’autres (Astolfi,
Darot, Ginsburger-Vogel & Toussaint, 1997). En gffinteraction des facteurs
«Groupe et Niveau» nous permet de noter que lésulescde niveau N1 ajoutent
davantage d’informations, tous types étant confendtrsqu’ils bénéficient de
notes explicatives proposant des informations suwohtenu de la base de texte.
Avec ce type daide a la compréhension, les lesteayant d’importantes
connaissances en langue étrangere parviennenvaratgs inférences de liaison
leur permettant de construire la signification @enlicrostructure du texte et de sa
macrostructure, une ‘sorte de résumé’ du texte. fCemier niveau de
compréhension leur permet d’accéder a la compréheisl monde évoqué par
le texte, et au rappel d'un nombre plus importamfarmations lors de la
réécriture en langue étrangére. Nous pouvons sappoe les lecteurs de niveau
N1 n'ont pas ajouté un grand nombre d’informatialas la condition ou ils
bénéficiaient de notes explicatives renvoyant adétede situation sous jacent
au texte car ils avaient encore des difficultésoastruire la signification du
contenu explicite du texte, a accéder a un premiigrau de compréhension du
texte en langue étrangere.

En revanche, le résultat montre que les lecteursnideau N2 ajoutent
davantage d’informations, tous types étant confendarsqu’ils bénéficient
d’aide a la compréhension proposant des informatsam le modéle de situation
evoqueé par le texte. Ce réesultat peut s’interprgdere fait que I'insuffisance des

connaissances en langue étrangere des particigantsreau N2 ne leur permet
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pas de comprendre le monde évoqué par le text@ntlslans cette condition
besoin d’aide qui propose des informations surotgenu implicite du texte.
Globalement, les résultats obtenus nous condugertus interroger sur les
stratégies de travail des lecteurs en fonctiorede hiveau en francais lors de la
compréhension d’un texte explicatif en fonctionlégeent du degré de difficulté
du texte ‘difficile’ vs‘facile’. Il serait intéressant d’envisager, daashdre de ce
travail, une derniére expérience s’intéressant@mogessus cognitifs activés par
des lecteurs de niveau N$ N2, en contexte plurilingue en fonction du degeé d
‘difficulté’ des textes proposés. Nous pensonsapite démarche est intéressante
pour de multiples raisons:
-D’abord, parce qu'une base de données textuetigoupe des textes variées,
non seulement au niveau thématique, mais €égaleraentniveau de la
présentation linguistique des contenus. C’est-@-dju'une base de données
regroupe des textes qui different en fonction deeau discursif ou du cadre
enonciatif proposé au lecteur, mais eégalement ectitn duniveaulexical, des
marques liées a une éventuelle reformulation desete spécialisés. (cf. chapitre
6). L'auteur adapte son texte en fonction des lestgotentiels. Les textes
peuvent s’adresser a (1) des chercheurs, le langage dans cette condition
élaboré, recherché, soutenu, contenant un nombrporiant de mots
scientifigues monosémiques du fait qu'il s’adreasges pairs appartenant a une
méme communauté; ou a (2) des étudiants, il cairi@derelativement moins de
mots scientifigues mais surtout l'auteur tenterapg@orter davantage de
définitions, d’explications de reformulations, \wiméme d’'images, de tableaux,
de graphes, d’indices sémiotiques, le contenu sseptera dans un langage
moins soutenu, plus accessible puisque le but dgpeede texte encyclopédique
est dinformer le lecteur qui n'appartient pas aneeme communauté de
chercheurs.
-Enfin, parce que le but de cette recherche egirdgoser des outils de travail
signifiants donc efficaces pour la compréhensionteldes explicatifs et la
réécriture de rappel de texte en langue étrangé@rerenant en considération les

caractéristiques spécifiques d’étudiants non ndtiffrancais.
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En parfait accord avec notre hypothese de dépad),(Hes aides a la
compréhension proposées dans le cadre de la présgnérience sous la forme
de ‘Notes explicatives’ favorisent I'ajout d’infoations de type inférentiel
davantage que les questionnaires utilisés lorsddag expériences précedentes.
Ainsi, le facteur ‘Type d’ajouts’ est significatil.e résultat nous permet de
montrer que dans cette condition, les étudiantsveadt davantage de
connaissances personnelles et générales, élabbeuemtenseée, prennent du recul
par rapport a leur premier écrit, utilisent le Voglaire appris, les connaissances
antérieures construites et aboutissent ainsi aéuitable développement de la
pensée scientifique. L'ajout d’informations de tyipé&rentiel est une occasion
fonctionnelle qui permet aux lecteurs de mettreaetion le langage dans une
forme écrite renvoyant a une représentation cokedancontenu du texte.

A la différence de I'hypothése formulée (H.5), etrésultat obtenu lors de la
premiere expérience, les aides a la compréhengotypk ‘Macro’, proposant
des informations sur le monde évoqué par le texdefavorisent pas davantage
gue les aides a la compréhension de type ‘miceapolit d’informations de type
inférentiel. Ainsi, le résultat de linteraction sldacteurs «Type d’ajouts et
Groupe»est significatif et nous permet de noter que, shstsnction du niveau
des lecteurs en langue étrangere, quel que sdifpke de notes explicatives
proposées (Macres micro), les participants sont capables de refierdntenu du
texte a leurs connaissances stockées en mémoie.ifterprétation possible
consiste a supposer que nous n‘avons pas obtendifiéxence d’effet du type
de notes explicatives d’aide a la compréhension,cea notes fournissent les
informations nécessaires a la construction d'ur@ésentation cohérente du
contenu du texte. Ainsi, aidés par des notes peopodes informations sur le
contenu implicite du texte les lecteurs parvienrgenhe compréhension ‘fine’ du
texte. De méme, bénéficiant d'informations surdatenu explicite du texte, les
lecteurs parviennent a établir des inférences desoln et des inférences
élaboratives (St. George, Mannes & Hoffman, 199%)ec des aides a la
compréhension sous la forme de questionnaires, nguiproposent pas un

supplément d’informations, mais qui orientent ueicpent les ressources
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cognitives des lecteurs, I'ajout d’informations tyee inférentiel est lié au type
d’aide renvoyant au modéle de situation du texte.

Nous faisions également I'hypothese (H.6) que Esig@pants de niveau N2
en langue étrangére améliorent leurs capacitésageel des informations
lorsqu’ils bénéficient d’aide a la compréhensiongmrsant des informations sur
le monde évoqué par le texte. L’hypothese formudéefonde sur l'idée que
I'insuffisance de connaissances en langue étrangamduirait les lecteurs de
niveau N2 a éprouver des difficultés a construaresignification du texte et a
activer un réseau cohérent d’'informations. L'intdien des facteurs «Groupe et
Niveau» est significative. Le résultat valide nolrgoothése et montre que les
aides a la compréhension et a la réécriture famarisactivité inférentielle des
lecteurs en fonction du niveau en langue étrandéoas rejoignons ici I'idée que
des apprenants en difficulté doivent bénéficierd#iaen fonction de leurs besoins
et ‘insuffisances’, notamment parce que ce typeidd'aleur permet de
comprendre ce gu’ils doivent faire pour comprentietexte. En effet, les
apprenants en échec ne le sont pas seulementqudiickeur manque certaines
connaissances, mais parce qu’ils ne les mobilisastde fagcon opportune: ils se
meéprennent sur ce que nous leur demandons deetaste ce qu'il est nécessaire

de mobiliser pour réussir telle ou telle tdche (k& Rochex, 1998).

Enfin, sur le plan des activitts mnémoniques, nfaisions une derniére
hypothése (H.7), qui renvoie a un plus importafdtede la langue arabe utilisée
dans les notes explicatives sur la compréhensi@nl@tréécriture. L’'interaction
des facteurs «Type d’ajouts et Langue» est sigtifie. Le résultat obtenu nous
permet de montrer que dans la condition ou lessagd& compréhension sont
proposées en francais, les lecteurs ajoutent dagand’informations de type
inférentiel. En revanche, les aides proposées emgui de scolarisation
conduisent les lecteurs a ajouter davantage dhmdtions issues du contenu de
la base de texte. Une interprétation possible stmsi supposer que les étudiants
de deuxieme année universitaire ont modifié ledratégies de travail et de

recherche, qui se faisaient auparavant en lange aturant le cycle secondaire
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et qui se font désormais en francais dans le cadrel'université. Cette
interprétation rejoint non seulement les résultidravaux conduits en contexte
plurilingue sur le développement des habiletésaepréhension et de rédaction
des apprenants en langue étrangere des lors gtigignent un ‘Niveau Seuil’ de
connaissances en langue étrangere (Hoareau & Le®00§), mais ce résultat
reflete également les réponses des étudiants adati@n 9 : Quand vous faites
des recherches scientifiqgues sur Internet ou dabgbliothéque, est-ce que vous
privilégiez les supports (livres, revues, CD, vidéo) en langue arabe ou en
francais? Ou nous obtenons un pourcentage de 60 ,d@tudiants proposant la
réponse suivante: «Sincerement, avant parce quétndss étaient en arabe, je
faisais des recherches en arabe. Maintenant, toutesrecherches scientifiques

se font en francais» (Voir annexe 4, p.368).

Le résultat nous permet également de noter quajtegs de type ‘micro’,
issus du contenu de la base de texte sont plus neomlorsque les aides a la
compréhension sont proposées en arabe. Une intiprépossible consiste a
supposer que la langue arabe facilite aux partitgpbactivation d’inférences de
liaison afin de construire la signification de laicrostructure et de la
macrostructure du texte. Les ressources cognitiesslecteurs sont de ce fait
mobilisées par ce premier niveau de traitementinfesmations. Les étudiants
semblent ainsi comprendre le contenu expliciteedtetet le rappellent lors de la
réécriture. Cet état de fait ne les conduit paprawer le besoin d’enrichir ce
contenu par des connaissances personnelles ouafgébsentes du texte. Ce
résultat nous conduit a tenter de découvrir, la@srecherches ultérieures, les
représentations des étudiants de la compréhensidaxte. Explicitement, cela
signifie que nous tenterons de montrer de quelleiéna un lecteur montre qu’il
a compris un texte: est-ce en rappelant davantagirihations présentes au
niveau du texte? Ou au contraire, est-ce en fommula-méme davantage

d’'informations en relation avec le texte lu?
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En résumé, les résultats obtenus jusqu'a ce niveaatrent que trois
parameétres majeurs orientent la recherche en chwpséon de texte en situation
plurilingue:

Il s’agit d’abord des aides a la compréhension latr&écriture qui peuvent se
présenter sous différents formes: Questionnairgsuté d’informations, Texte
support, Co-écriture, Consultation d’'une base dende informatisée, Cous
magistral avec prise de notes orientant les ressswognitives des lecteurs aussi
bien sur le contenu de la base de texte que supéele de situation sous jacent
au texte.

Nous pensons ensuite que les connaissances desnapis de la langue
étrangere sont a prendre en considération lora derhpréhension de texte et la
production en situation plurilingue du fait que cli@ation des concepts
s'effectue a partir d’éléments linguistiques présedans le texte. Le lecteur se
trouve ainsi contraint par les connaissances léegocat syntaxiques qu’il a de la
langue utilisée pour lire et rédiger un texte.'dnssuit que la compréhension se
trouve plus ou moins facilitée ou complexifiée endtion du rapport qui
s’établit entre les connaissances linguistiqueslatieur et celles qui sont
requises pour aborder tel ou tel passage du tegtecteur dispose d’un certain
lexique organisé selon des régles propres a urmguéadonnée (Le Ny, 1989).
Selon le recouvrement entre ces connaissancesliesiet le vocabulaire utilisé
dans le texte, la compréhension est plus ou mairikef

Il s’agit enfin, d'envisager sereinement le roleeptiel de la langue de
scolarisation dans le développement des stratadpesompréhension et des
compétences rédactionnelles en langue francaisg.|l®oétudiants de deuxieme
année universitaire, considérés comme @aperts par rapport aux nouveaux
bacheliers, les résultats montrent qu'un degrésauft de maitrise des différentes
langues (L1vs L2) aboutit en général a ce que celles-ci se atarid

mutuellement plutot qu’elles ne se concurrencent.

Nous interprétons, dans les lignes qui suivent,résultats de la présente

expérience sur le plan des stratégies adoptéesllorappel de texte en langue
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étrangere. Nous rappelons qu’elles peuvent étreyie ‘knowledge tellingvia
les ajouts d’informationsmicro copiéesou de type ‘Knowledge transforming’
via les propositions ajoutéemicro traitées!

Nous formulions I'hypothese (H.1) que les partiatsabénéficiant d’aides a la
compréhension et a la réécriture produiraient daggn d’informations rhicro
traitées’ que les scripteurs qui relisent seulement le tekimteraction des
facteurs «Type d’ajouts micro et Groupe» est sigaiifve. Le résultat obtenu
valide notre hypothese et nous permet de notef’gcivité de retraitement du
contenu du texte serait quasi impossible sans pitigo d’outils didactiques
d’aide a la compréhension et a la production diimfations.

Dans ce cadre, nous formulions également I'hypetl{€s2) que l'aide a la
compréhension et a la réécriture proposant desnmaftilons sur le modele de
situation sous jacent au texte, conduirait lespseurs a adopter une stratégie
plus élaborée en production d’informations lorsraepel de texte, Knowledge
transforming strategy’Le résultat de l'interaction des facteurs «Typegoaits
micro et Groupe» est significatif. Il nous permet koter que l'aide de type
‘Macro’ facilite davantage que l'aide de type ‘notrproposant des informations
sur le contenu de la base de texte, le retraiteshesminformations du texte. Une
interprétation possible consiste a supposer quedposition d’informations sur
le monde sous jacent au texte inciterait les lest@éuactiver davantage leurs
connaissances discursives et référentielles ertifmnde la représentation de la
nouvelle consigne de production que les aides maodes informations sur le
contenu local et global du texte. L’hypothése grgedutils didactiques proposant
des informations sur le modele de situation duetexhénent les scripteurs a se
détacher du traitement sémantique local réalisélestiexte lors de la phase |
(rappel immédiat du texte) pour permettre un traéet de plus haut niveau lié a
la reformulation des informations stockées en méenet issues du texte en
fonction des parametres de la nouvelle situatiécriture.

Nous supposons en outre, que les outils didactiguegsosés sous la forme de
Notes explicatives d’ajouts d’informations condierd les scripteurs a retraiter

les informations explicitement présentes au nivskagontenu de la base de texte
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(H.3). La variable ‘Type d’ajouts micro’ est sigtive et le résultat ne valide
pas notre hypothése mais nous permet de notereguapprenants produisent
davantage d’informationsmiicro copiées’ Nous pouvons conclure que les
étudiants ont plutét tendance a adopter une steatdg production de type
‘knowledge telling’ et les scripteurs ne reconstruisent pas le candentexte et
produisent un rappel de texte sans réélaboratisodecontenu. Le texte produit
est de ce fait insuffisamment cohérent au niveabajl En résumé, en situation
plurilingue, les apprenants ont tendance a adaptercertaine «passivité» dans
I'approche des textes puisqu’ils récuperent lesrimgtions telles qu'elles se
présentent a eux. C'est une stratégie de produdigonovices caractéerisée par
une ‘économie cognitive’ reflétant des connaissarmtiscursives et référentielles
insuffisantes.

Enfin, nous formulions une derniere hypothése (Hjd¢ la langue arabe
utilisée dans les aides a la compréhension et Bédariture conduirait les
scripteurs a retraiter le contenu de la base dé¢eten fonction de la
représentation de la consigne de travail, desuexigotentiels, des objectifs de la
réecriture et de leurs connaissances discursiveseféetentielles. La double
interaction des facteurs «Types d’ajouts micro* {@p® et Langue» approche le
seuil de significativité. La tendance du résultaus permet de notegue la
langue arabe utilisée dans les outils didactiqueesypge ‘Macro’, proposant des
informations sur le modéle de situation sous jacamttexte, conduirait les
scripteurs a ajouter un nombre plus important dlimfations micro traitées:
Les scripteurs adopteraient, dans cette conditina,stratégie de production plus
élaborée lors de la réécriture en langue étran@ate tendance suppose que le
contexte linguistigue via la langue de scolarisatides participants est

susceptible d’avoir un effet sur le développemest chpacités rédactionnelles.
4.7- Discussion et Conclusion

La compréhension et la production de texte sontadésités complexes, des

processus dynamiques de traitement des informaf©@hanquoy & Alamargot,
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2002). Ce dynamisme qui les caractérise nous aliurgressantes perspectives
de travail afin de développer les capacités deetrant des apprenants.

Dans ce sens, I'ensemble des résultats obtenusrcerifidée de I'importance
de plus en plus grande accordée aux outils didaesigl'aide a la compréhension
et & la réécriture considérées en tant qu’outilsceptibles de faciliter le
traitement des informations en tenant compte djpené, des caractéristiques de
ces deux activités de compréhension et de rédaatiest-a-dire a la nature des
processus mis en ceuvre et d’autre part, de I'éeoldiee a I'expertise dans ces
domaines. C’est ainsi qu’en proposant une autradal’aide a la compréhension
du texte explicatif ‘difficile’, (Notes explicati\gevs questionnaires) les lecteurs
ameliorent leur stratégie de travail. Avec des sodxplicatives, le «Type
d’ajout» est significatif et nous permet de montgere les lecteurs ajoutent
davantage d’informations de type inférentiel. Ainsis lecteurs parviennent a
construire les trois niveaux de représentationedtet la structure de surface (ou
forme linguistique du texte, informations syntaxaqu lexicales), la
représentation sémantiqgue (ou base de texte via déwomposition
propositionnelle du texte ainsi que les relationiseeses propositions) et enfin le
modele de situation (une structure intégrée d’'mtions provenant des deux
niveaux précédents et des connaissances méemolistda situation). Cette
intégration des informations est réalisée en rdapeain principe de cohérence
locale, qui assume la liaison entre les propostidn texte, et la cohérence
globale qui ajuste les connaissances issues deptasentation sémantique aux
connaissances du lecteur. En résumé, les aidesaripréhension permettent le
développement des stratégies de traitement textuel.

Par ailleurs, les résultats de cette rechercheeinva réfléchir plus avant sur la
relation, dans les situations d’enseignement/apigsayge, entre le travail de
lecture et de réécriture et les disciplines dogsoetissent les textes lus. En effet,
le résultat de la variable «Type d’ajouts microxs@ermet de montrer que les
scripteurs adoptent une stratégie de productionadéces Knowledge telling’
ne possédant pas suffisamment de connaissancessiliss et référentielles leur

permettant de relier les différents éléments dueteka hiérarchisation de
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I'information ainsi organisée et sa condensatiofua®t a mesure du traitement
pour permettre le retraitement de l'informationfenction des exigences de la
nouvelle situation de communication. Il s’en suiteqdes lors qu'une partie
importante du travail du lecteur consiste a coimgirla cohérence causale du
texte, a activer et a reconstruire l'univers cohérde connaissances qui y
correspond, le développement —continu— de la lectampréhension et de la
réécriture vont de pair avec le travail des disegd, ici les disciplines

scientifiques (Baudry, Bessonat, Laparra & Tourigi§97).

Notre travail s’inscrit dans le cadre de la didgwéi du texte en situation
plurilingue. Il a de ce fait une visée pédagogigdienseignement de la
compréhension et de la réécriture qui nous perneetnous intéresser aux
processus cognitifs impliqués dans ces activités. résultat obtenu sur la
stratégie de production adoptée par les scripteaus permet de nous interroger
sur le fait que si le travail sur les textes estramment pratiqué a l'université,
nous pouvons nous demander a quels types de puscedellectuels il fait
appel. Ces processus different en fonction de @lusifacteurs: le type de texte
scientifique qui conditionne le contenu du textset marques linguistiques; les
connaissances référentielles et discursives desules le sujet du texte a lire et a
traiter, le contexte dans lequel Il'apprenant etfectson travail. Les
comportements des lecteurs/rédacteurs devraient darier en fonction des
contextes divers, des variables sociales, culagelet mémes affectives
(motivation). Vu que I'enjeu de notre travail posigrtout sur I'identification des
moyens permettant d’engendrer des progrés de chems®dn et d’écriture en
langue L2, nous proposons a nos participants ur aexte explicatif considéré
en tant que texte ‘facile’ par rapport a celui ws¢ lors des expériences
précédentes. Les processus cognitifs impliqués diEnstraitement des
informations de ce texte ainsi que le mode de polu adopté lors de rappel
d’'informations du texte seront-ils identiques offéents de ceux activés par les
étudiants lors de la compréhension de texte explitdifficile’ en francais
langue étrangere. Nous tenterons d’apporter deseélis de réponse au niveau

du chapitre suivant.
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Chapitre 5. Effet de deux types de questionnairest @le la langue utilisée
dans ces questionnaires sur le traitement des inforations d'un texte

explicatif ‘facile’ en contexte plurilingue par desétudiants de2éme année

Lors du traitement des informations de texte emplicdifficile’ en langue
étrangere, I'ensemble des résultats obtenus préocedet converge vers la
nécessité de proposer différents outils d’aidesaacdmpréhension et a la
réécriture (Questionnairess Notes explicatives) en fonction des niveaux des
apprenants en langue étrangére afin de facilixetiVation de processus cognitifs
permettant l'interaction entre les informations thxte et les connaissances
antérieures des participants construites majceita@nt dans leur contexte
linguistique. Les résultats montrent égalementgjabalement, les scripteurs ont
tendance a recopier les informations du texte eoptadt une stratégie de
production cognitivement ‘peu colteuse’, knbwledge telling strategyNous
nous interrogeons sur le développement des stestégedactionnelles des
étudiants en langue étrangere. A-t-on obtenu pauragositions micro traitées’
parce que le texte expérimental est considéré cormametexte explicatif
‘difficile’? Ou bien, s’agit-il plutét d’'un résultalié aux ‘stratégies habituelles’
de travail des étudiants, renvoyant a un niveauaitement de surface de texte?

L’'expérience 4 a consisté en l'analyse de leffet deux types de
questionnaires (Macres micro) et de la langue (L\ds L2) sur la compréhension
d'un texte explicatif "facile” et la réécriture ancais par des étudiants algériens

de classe scientifique, en fonction de leur nivealangue L2.

5. 1. Objectifs de I'Expérience

Dans la condition ou I'objectif de cette recherelede contribuer a la mise en
place d’'une base de données textuelles sur la @mapsion de texte explicatif et
la réécriture en contexte plurilingue, nous propgsa des étudiants de filiere
scientifique, un texte expérimental ‘facile’, c'@&stdire plus explicite du point de
vue de sa structure puisqu’il présente suffisammeimformations pour

construire une représentation cohérente de soremonticcompagné de deux
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types de questionnaires d’'aide a la compréhensitatrp vs micro) dans deux
conditions différentes (langue de scolarisationvslangue étrangére/L2) dans le
but d’analyser l'effet des questionnaires et dutexte des apprenants sur la
compréhension de texte explicatif ‘facile’ et ls&écéature du rappel en langue
étrangere. De plus, puisque durant leur formateEmgtudiants sont amenés a lire
des textes scientifiques de différents niveauxarepexité, a traiter et a rappeler
par écrit les informations supposées comprises, réssilitats obtenus nous
permettent également de comparer les processustito@ativés ainsi que les
stratégies rédactionnelles des apprenants en dondti ‘degré de difficulté’ des

textes explicatifs lus.

Pour réaliser ces objectifs, nous nous référongespian de la compréhension
de texte aux modélisations de van Dijk et Kintst®83; 1988), et sur le plan de
la production d’écrits aux travaux conduits pardder et Scardamalia (1987).
Nous adoptons ainsi au cours de cette derniéreriergé la méme démarche

expérimentale que celle suivie lors des trois @rpées précédentes.

5. 2. Cadre Théorique

Nous référant a la définition de Gineste & Le N30@2:104) selon laquelle
«Comprendre, c’est combiner (...) deux sortes d’mfations, (...) I'information
venue du dehors, qui entre par les oreilles owkasx, et I'information venue du
dedans, tirée de la mémoire du compreneliasfivité de compréhension est une
tentative de construction de la signification desppsitions d’'un texte en
fonction des informations du texte et de cellesstmiites antérieurement par le
lecteur. Il nous parait de ce fait intéressantét&ice et d’analyser I'effet du type
de questionnaire (Macres micro) et de la langue dans laquelle est rédigé le
questionnaire d’aide a la compréhension et a leritéée du rappel (Ls L2)
sur les processus cognitifs activés par les éttalians de la compréhension de
texte explicatif ‘facile’ en langue étrangere. Nousus intéressons plus
particulierement a I'ajout d’inférences d’enriclesgent en tant qu’indices d’'une

activité de construction de connaissances, detstaion d’acquis scientifiques
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et résultant de processus élaborés de la compiliéhatestexte puisque les ajouts

d’inférences fournissent un univers référentiel al@ments lus.

Dans cet ordre d’idée, nous nous intéressons égalein la stratégie de
production adoptée par les scripteurs lors de daritfire de rappel de texte en
langue étrangére. Les travaux d’'Astolfi, Darot, shiarger-Vogel & Toussaint
(1997) nous permettent de considérer cette actbatéme un chainon essentiel
de la démarche dapprentissage, de consolidatis atmnaissances et de
I'évolution de la pensée scientifigue du fait quéctit est un indice que
'apprenant a conservé l'information, I'a réorgads afin de la rendre plus
accessible par rapport a ses acquis et a son noeawnnaissances. Ainsi, le

scripteur prend du recul et élabore progressivesepensée en écrivant.

Il en résulte que I'écrit est non seulement unaasion fonctionnelle de mettre
en action le langage ou le vocabulaire appris, négalement une activité
indispensable au développement de la pensée $igeeti«<Pas de sciences sans
écrit», «a science, une chance pour ['éeritaffirment Astolfi, Darot,
Ginsburger-Vogel & Toussaint (1997). Les travauxBlreiter et Scardamalia
(1987) nous permettent ainsi de rendre compteaigdrtise rédactionnelle des
étudiants et des stratégies de travail qu’ils asltpafin de «s’approprier en

reformulant personnellement» les informations ckete

Nous pouvons conclure que nous mettons l'accent lesir activités de
traitement des informations via l'ajout d’inférescet le retraitement des
informations du texte via la stratégie de tyg@mowledge transforming’car ces
activités nécessitent que l'apprenant soit capdeledécrire, de rapporter des
informations, de nhommer, voire méme de définir aaxpliquer, en reformulant
les mots, les propositions du texte. La compréloende texte et la réécriture de
rappel semblent de ce fait étre des formes fondtatesnde ['utilisation de la

langue de maniére «pré-scientifique», voire sdigue (Zydati3, 2005).
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5.2.1.R0le des questionnaires dans la construction de comissances

Les lectures réalisées dans le cadre de la prépada cette recherche nous
permettent de concevoir la compréhension comme dastmuction d'une
représentation mentale de ce qui est évoquée paexke, de méme que la
production comme la verbalisation de ces représenta(Deschénes, 1988).
parait donc nécessaire de proposer aux apprenantsenvironnement
d’apprentissage propice a la construction du sawoilticitant leurs ressources

cognitives et comprenant différents dispositifs afe réduire la charge cognitive.

Cette conception de [Il'apprentissage nous permet pdeposer des
questionnaires d’aide a la compréhension et adaritére en tant qu’outils de
travail signifiants, afin d’amener les apprenantsdépasser les difficultés
inhérentes a ces deux activités fort complexes ddvelopper des stratégies de
travail élaborées, pour tenter de lier les infoioret du texte entre elles a leurs
connaissances personnelles. Nous réferaviygotsky (1985: 158);'La ou le
milieu ne suscite pas les taches voulues, ne pisEs d'exigences nouvelles,
n‘encourage ni ne stimule a l'aide de buts nouve&ixdéveloppement
intellectuel, la pensée de I'adolescent ne culpas toutes les possibilités qu'elle
recele réellementous proposons deux hypothéses: les questionrdiaiele a
la compréhension et a la réécriture sont concgusr fou favoriser un
environnement d’apprentissage et de constructiosal@ir dynamique, ayant
pour objectif d’encourager et de faciliter la coéfmension de texte et le
traitement des informations; (ii) ne plus limitex compréhension de texte a
I'identification des informations contenues dandexte sans pour autant insister
sur limportance des liens a établir avec les cissaaces antérieures des
apprenants. Les questionnaires nous permettentdlonienter les lecteurs vers
‘ce qu’il y a a comprendre’, a leur éviter de sedpe, de s’égarer, en orientant
leur réflexion vers le but recherché. lls nous patemt en conclusion de
favoriser une stratégie d’apprentissage ou de reefa@ette derniere. C'est dans
cette perspective que les questionnaires sont péspgoour faire appel aux

‘modéles de situation’ et aux ‘bases de texteséragirs, aux représentations
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construites par les sujets au fil de leurs expédasnqu’ils incorporent lors du

traitement du présent texte.

5.2.3. Effets de la diversification des textes sufa construction de
connaissances

La problématique de la didactique porte sur lesati@is entre le
fonctionnement cognitif des apprenants et les tttna d’apprentissage, congues
pour permettre la construction de connaissances. déeeloppement des
stratégies de travail, dans tous les domaines atjcplierement dans celui
renvoyant a la construction de la culture sciemidi, nécessite que les
apprenants lisent un nombre important de textedpmigueurs et de difficultés
différentes et renvoyant a des thémes variés.

Dans ce sens, nous proposons une nouvelle situdegomonstruction de
connaissances scientifiques via la lecture d’utetexplicatif évoquant le theme
de la pollution des eaux douces. Ce texte, cetteslpng que celui utilisé lors
des expériences précédentes, a la caractéristigqueprdsenter beaucoup
d’'informations explicatives, relatives aux causésaex conséquences de la
pollution des eaux douces. Les objectifs de cetenidre expérience sont
multiples. Il s’'agit d'une part, danalyser les pessus cognitifs et,
particulierement le traitement inférentiel activar gdes apprenants lors de la
compréhension de texte explicatif ‘facile’. Et diau part, d’analyser les
capacités de retraitement des informations lorsagpel de texte; activité tres
importante puisqu’elle nécessite que les lecteassent plusieurs opérations et
modifications du contenu du texte explicatif telpee les ajouts, les suppressions
et les substitutions.

En outre, cette derniére expérience sur le trai¢mes informations de texte
explicatif ‘facile’ en langue étrangere, nous pettnaede comparer les processus
cognitifs activés par les apprenants en fonctiors dearactéristiques ou
difficultés des textes. Dans ce cadre, nous envisageongpaont au traitement
des informations de texte explicatif ‘difficile’)(une plus grande activation des

connaissances antérieures des lecteurs, un plusrtenp raisonnement
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inférentiel, et donc une interaction plus efficadre ces connaissances et les
informations proposées par le texte; et (i) unatégie de production plus
élaborée, renvoyant a une importante capacité aigasisation du contenu du
texte, de condensation ou de généralisation dewnmattions du texte, a la
reformulation via des synonymes ou des explicatiaria prise en considération
des nouveaux parametres de la situation de comatiomnc (la fonction du
nouveau texte a produire, les lecteurs potentiels).

Enfin, proposer des textes de ‘degré de difficuli€férents est une démarche
intéressante, afin de développer la culture deit'ées apprenants, c’est-a-dire
'ensemble des compétences qu’ils doivent mobilE®ir comprendre un texte.
Ces compétences sont nombreuses et variées: da@l@gemq renvoyer a la
reconnaissance des mots, a la mobilisation du uexigental, aux processus de
compréhension, au raisonnement inférentiel, augguhores de production écrite,
et de réécriture. Ces quelques composantes défimida littéracie et leur
développement conduit les apprenants a créer eies tle sens entre le contenu
du texte, leur expérience personnelle et leurs a@ieeances du monde
(Rosenblatt, 1994).

En conclusion, varier les textes, c’est d’'une parichir le modele de situation
des lecteurs sur le domaine évoqué par le textd,aetre part, confronter les
apprenants a traiter différents problemes de camgmsion du langage et de
connaissance du monde: themes différents, vocabul#férent, connaissances
expérientielles du monde variées pour répondre aeiére a montrer qu’ils ont

compris et construit des connaissances nouvelles.

5. 3. Hypotheses de Recherche et Prédictions

Les variables dépendantes sont les unités d’infoma qui constituent le
rappel de texte.

Dans le domaine de la compréhension de texte,rdemux de van Dijk et
Kintsch (1983) nous permettent d’analyser les imfmions ajoutées au rappel
différé du texte en deux catégories:

-informations ajoutées renvoyant au modele detsmiugous jacent au texte.
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-informations ajoutées renvoyant au contenu dez lole texte.

Dans le cadre de l'analyse des stratégies rédaeties des participants, les
travaux de Bereiter et Scardamalia (1987), nousettent de distinguer en deux
catégories, les propositions ajoutées lors dederitére du rappel:

-informations topiées du texte explicatif, renvoyant a une stratégie
rédactionnelle denovice’, la ‘Knowledge telling strategy’

-informations traitées renvoyant a une stratégie de production adop&edps
‘experts’ face a une situation de résolution de probleme,Kiaowledge

transforming strategy’

5.3.1. Hypotheses de recherche et prédictions sure Iplan de Ila
compréhension de texte

Nous référant a ces deux catégories de variablpsndé@ntes, nous faisons
différentes hypothéses sur le réle de deux typegudstionnaire d’aide a la
compréhension et a la réécriture de rappel (Masmicro), sur celui du niveau
des apprenants en langue étrangere (NdIN2) et sur l'effet du contexte
linguistique des étudiants (Lds L2) sur les capacités des lecteurs a relier les
informations explicitement mentionnées au niveaudedie a celles évoquées par
'auteur du texte et étroitement liées a la cultseeentifique et linguistiqgue des
lecteurs. Nous émettons ces hypotheses dans laleowtécrire et de tenter
d’analyser les processus cognitifs activés lorsladeompréhension de texte

explicatif ‘facile’ et la réécriture de rappel eanfue étrangere.

Hypothése 1. Effet des questionnaires sur le rappdlinformations

Nous formulons I'hypothése que les questionnairest autiles pour la
compréhension de texte explicatif méme ‘facile’ngij nous supposons que les
lecteurs bénéficiant de questionnaires, sans digim de type, réécrivent un
second rappel de texte contenant davantage d'iafitons ajoutées que les
participants du groupe témoin. En effet, nous sapps que les questionnaires

sont des outils ayant un important effet sur lecpssus de recherche mentale du
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lecteur via la récupération d’'informations sémaungig| (connaissances génerales)

et personnelles relatives au theme du texte lu é8ago & Legros, 2005).

Hypothése 2. Effet du niveau en langue étrangére isiiajout d’informations

En contexte plurilingue, nous faisons I'hypothese des lecteurs de niveau
N1 en francais rappellent davantage d’informatique ceux de niveau N2. Les
connaissances de la langue étrangére sont impestafin de faciliter la mise en

mots des connaissances déclaratives des apprenants.

Hypothése 3. Effet du type de questionnaire sur ljaut d’'informations en
fonction du niveau des apprenants en langue étrange

Nous supposons que les connaissances de la latrgngéa¥e des participants
de niveau N2 ne leur suffisent pas pour identigemonde évoqué par le texte.
De ce fait, nous formulons I'hypothese que le doashaire renvoyant aux
informations implicitement évoquées par le textesgs utile aux lecteurs de
niveau N2 en langue étrangere.

Nous nous attendons a un effet significatif detdraction des facteurs

«Groupe et Niveau» lors de la lecture compréherdiotexte.

Hypothése 4. Effet des questionnaires sur I'ajout’thférences

A la différence du résultat obtenu lors du traitetrges informations du texte
explicatif ‘difficile’ avec les questionnaires dteg a la compréhension, nous
faisons I'hypothése que lors de la compréhensiotexiie explicatif ‘facile’, les
questionnaires d’aide a la compréhension et aderitére de rappel ont un plus
grand effet sur I'ajout d’inférences d’enrichissemeNous prédisons que les
ajouts d’'inférences sont supérieurs a ceux issumdtenu explicite du texte.

Nous nous attendons a un effet du facteur simpygpe&T’ajouts».
Hypothése 5. Effet du contexte linguistique sur I'@ut d’inférences

Nous formulons I'hnypothese que le recours a la uande scolarisation des

lecteurs dans les questionnaires facilite davantpge la langue étrangere la
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compréhension ‘fine’ du texte. En effet, nous siggps que la langue arabe,
utilisée dans les aides a la compréhension, faciit construction d'une
représentation cohérente du contenu du texte expliproposé en langue

étrangere via I'activation du potentiel de conraiees stockées en mémoire.

Ainsi, nous faisons les prédictions suivantes:
Prédiction 1. Effet des questionnaires sur le rappal’informations

-G1vsG2 > G3 pour le nombre de propositions rappelées.

Prédiction 2. Effet du niveau des apprenants en lajue L2 sur l'ajout
d’'informations

-N1 > N2 pour le nombre de propositions ajoutées.

Prédiction 3. Effet du type de questionnaire sur Bjout d’'informations en
fonction du niveau des apprenants en langue étrange
-G1N2>G2N2 pour I'ajout d’informations lors de kécriture de rappel de texte.

Prédiction 4. Effet des questionnaires sur I'ajoutl’inférences
-T1 >T2 pour les informations ajoutées au rappkéédd du texte.

Prédiction 5. Effet du contexte linguistique sur lactivité inférentielle

L1>L2 pour I'ajout d’informations de type inféreeti

5.3.2. Hypotheses de Recherche et Prédictions serpglan du traitement des
informations ‘micro’ lors de la réécriture en langue étrangére

Un des enjeux de la recherche est de proposer idess ple travail qui
permettent d’amener des apprenants a développeculiuge scientifique via la
construction de la signification des propositioestektes explicatifs. Les travaux
de Bereiter et Scardamalia (1987), nous permetfenpliquer pourquoi dans la
condition ou les scripteurs retraitent les inforimas issues du contenu de la base

de texte, ils adoptent ainsi une stratégie de mtmu de rappel plus élaborée.
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Selon cette approche, la réorganisation du texgee lai reformulation des
informations est un argument de poids en faveumel'wertaine expertise
rédactionnelle. Dans cet ordre d'idée, nous nousressons a leffet des
questionnaires d’aide a la compréhension et aéleritare et au role du contexte
linguistique des apprenants sur leurs capacitétiaiter les informations

explicitement présentes au niveau du texte.

Hypothése 1 Effet des questionnaires sur I'activitde réécriture

Nous rappelons que la stratégie de production dee t\Knowledge
transforming nécessite un ensemble de connaissances relaivies fois au
contenu ou au domaine du texte&Content Knowledge»gt au discours ou aux
connaissances linguistiques et pragmatiqueliscourse Knowledgd. Elle
nécessite également que le scripteur replanifie ®xte en fonction des
parametres de la nouvelle situation d’apprentisgiyeonsigne de travail, les
lecteurs potentiels). Les résultats des travauXastgécriture de rappel en langue
étrangéere (Denhiere, 1988pareau, Legros, Gabsi, Makhlouf & Khebbeb, 2006)
nous conduisent a faire I'hypothese que les aidés @mpréhension et a la
réécriture sont nécessaires pour le développemest compétences en
production. Dans ce sens, nous faisons I'hypothj@seles scripteurs bénéficiant
de questionnaire se détachent d’'un traitement anobt’ réalisé sur le texte lors
de la production du rappel immédiat. lls peuventédait réaliser un traitement
de plus haut niveau, se rapportant davantage @gn#isation des informations
construites au cours de la relecture du texte apagnme de questions d’aide a la

compréhension et a la réécriture que les scripthugroupe témoin.

Hypothese 2. Effet des questionnaires sur les steggies de réécriture

Nous formulons I'hypothese qu'avec des questiomsaites scripteurs
produisent davantage d’informationsitro traitées’que d’informationsrhicro
copiées! Face a un texte explicatif ‘facile’, nous suppmsoque les
guestionnaires sont des outils de travail susdegtid’amener les scripteurs a

adopter une stratégie de travail élaborée, enmefi@nt les propositions du texte
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et en se référant aux connaissances réferentmlldscursives activées par les
questionnaires. A la différence du résultat obtéars du traitement du texte
explicatif ‘difficile’, nous nous attendons a unfedf significatif de la variable

«Ajout micro».

Hypotheése 3. Effet du type de questionnaire sur legratégies de réécriture
Nous rappelons que le questionnaire de type ‘Maest’ une aide a la
compréhension et a la réécriture qui renvoie legtears aux informations
évoquées par le texte. Nous référant aux travauBeleiter et Scardamalia
(1987), la stratégie de productionKnowledge transformirig nécessite
d’'importantes connaissances du domaine. Nous faigence fait I’hypothese,
gue le questionnaire de type ‘Macro’ facilite daeaye que le questionnaire
renvoyant au contenu de la base de texte un traitenmférentiel des

propositions du texte.

Hypothese 4. Effet de la langue (L¥s L2) utilisée dans les questionnaires
sur les stratégies de réécriture en langue étranger

Dans le cadre du modele de développement des cenuadt en production
écrite de Bereiter et Scardamalia (1987), nousoff@is’hypothése que les
participants qui bénéficient d’'une aide a la corhprision et a la réécriture
proposée en langue arabe ajoutent davantage diafans micro traitées’que
les participants bénéficiant d’'une aide proposéelaamgue étrangere. Nous
formulons de ce fait I'hypothése que les scriptéaéaéficiant d’aide en langue
arabe devraient produire un rappel de texte selontraitement de type
‘Knowledge transforming strategy’.

En résumeé, les prédictions au niveau des stratéglies production
d’'informations lors de rappel de texte sont lesauies:
Prédiction 1. Effet des questionnaires sur I'activé de réécriture en FLE

-G1vs G2> G3pour le nombre d’informations ajoutéesicro traitées’.
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Prédiction 2. Effet des questionnaires sur les sttégies de réécriture
-Ajout d’'informations micro traitées’ ajout d’informationsrhicro copiées’

Prédiction 3. Effet du type de questionnaire sur lg stratégies de réécriture
-G1>G2 pour le nombre d’informationsnicro traitées!

Prédiction 4. Effet de la langue L1vs L2 utilisée dans les questionnaires sur
les stratégies de réécriture en langue étrangere
-L1>L2 pour le nombre d’informations ajoutées deetymicro traitées!

5.4. Méthode
5.4.1- Participants

L’épreuve est réalisée durant 'année universita@5/2006. Les participants
(N=81 étudiants) de®?° année de classe scientifiquBciences Agronomiques
du Centre Universitaire d’El Tarf représentent igosupes expérimentaux. lls
ont été répartis en cing groupes selon le typeudstogpnnaire qui accompagne le
texte (Macrovs micro), la langue utilisée (L1=Arabes L2=Francais), et le
niveau de compétence en langue L2 (Mdrt vs N2= faible) évalué a partir de
leurs résultats au module «Francais» de la prerai@mée universitaire.

De ce fait, I'activité¢ de compréhension de textplieatif ainsi que celle de
réécriture du rappel en langue étrangere sont pemsodans cing conditions
expérimentales correspondant aux groupes d’étudgnmants:

-G1: groupe détudiants (n=36) lisant le texte @gqilf accompagné de
guestionnaire renvoyant les lecteurs vers des rmdbons non explicitement
mentionnées au niveau du texte, mais appartenam@uaele de situation’ sous
jacent au texte. Ce type d’aide a pour objectifriditter I'attention des lecteurs
vers les informations implicites relatives aux @augt aux consequences de la
pollution des eaux douces. L'objectif étant d’amreles lecteurs a activer leurs
connaissances antérieures afin d’enrichir et deigee le contenu du premier
rappel de texte.

Ce guestionnaire est proposé dans deux condiwmnistngue LsL2.
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-G2: groupe d’apprenants (n=30) lisant le texteoagzagné de questionnaire
renvoyant les lecteurs aux informations explicitatmprésentes au niveau du
texte. Ce type de questionnaire peut renvoyer aabudaire utilisé dans le texte
comme aux principales informations permettant actelurs de construire une
représentation cohérente du contenu de la basxte t

Ces aides sont également proposées en langugdrilangue L2/francais.

-Enfin G3: groupe d’étudiants (n=15) lisant le méimete explicatif sans aucun

questionnaire d’aide a la compréhension et a leritéée.

5.4.2- Matériel (extrait)
La pollution des eaux douces: plusieurs causes gtal’es conséquences

C’est souvent lors de catastrophes écologiquesl’qneprend conscience des
dégats infligés par 'homme a I'eau. Souvent onspea la pollution de I'eau de
mer et I'on oublie les eaux douces, celles quenfihm utilise en particulier pour
boire, préparer ses aliments et se laver. Chacumode est concerné. Un peu
d'essence déversée sur le sol peut polluer [l'eawned’ nappe
souterraine...Attention de ne pas jeter n'importei giams |'évier!

(Voir texte complet en annexe 2, p.364).

Questionnaire (Extrait)
G1: Questions de type ‘Macro’, renvoyant au mondevdqué par le texte
1. Pourquoi la pollution de l'eau douce peut-ell@r&ner une catastrophe
ecologique?
2. Quelles sont les différentes origines de laybiolh des eaux douces?
3. Quelles sont selon vous les causes les pluegrde la pollution des eaux
douces ? Pourquoi?
¢ Lo 5l 5S) A58 ey o ails e dall o) g5 L (1
§ ]l olsall & gl dalial) jobiaal)l ale (2
¢ Llal € 4dad) olyall Esli 83 sha V) L) oS . AL (3
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G2: Questions de type ‘micro’, renvoyant au contenudle la base de texte

1. Combien de litres d’eau en moyenne les franegestent-ils par jour?
2. Quels sont les produits contenus dans les esgeswlomestiques?
3. Quels sont les produits polluants qui provienmes abattoirs et des industries
agro-alimentaires?
ol (B e il Bk e (a8 AN eladl G T Jara g8 oS (]
¢ 1 jie Alaniusall olpall 85 ginall o) sl ale (2
¢ aglall el 3l Cleliall 5 xlidl b jaae ) 45 skadl o sall Al (3

Le texte expérimental utilisé est un écrit docuraeat qui vise a faire
comprendre les causes et les conséquences ddutgmoties eaux douces. Ce
type de texte nous apparait comme une pratiquardise privilégiée, dans un
milieu universitaire supposé étre le contexte igh&ir construire des savoirs sur
le monde. La thématique du texte explicatif estcuialité, ancrée dans une
société mondiale, soucieuse de montrer que l'eastnpas une source
intarissable mais un ‘bien’ a préserver pour asslareurvie des especes et un
développement durable.

De ce fait, le texte explique les différentes orgg de la pollution des eaux:
les eaux usées domestiques, les produits chimitpegaux de pluie entrainant
les détritus, etc. Le texte montre également leséguences engendrées par ces
d’activités. En résumé, le texte informe les lerdert leur explique un ensemble

d’informations relatives a la pollution des eauxices.

A la différence du texte expérimental précédentstwire la représentation
du contenu du présent texte exige moins d'effogndd puisque le texte
explicite les termes généraux pouvant causer désutlies de compréhension.
Ainsi, l'auteur explique la signification des mat#ficiles, explicite le contenu
du texte et reformule en ayant recours a des méagsiénts:

-les eaux douces, celles que 'lhomme utilise paireb préparer ses aliments et

se laver.
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-les eaux usées domestiques regroupent les eawnaggres» (eaux de cuisine et
de salle de bain) et les eaux «vannes» (WC).
-les centrales thermiques sont chargées de protklgetricite.

Ainsi, un grand nombre d’informations présentées tu long du texte sont
reformulées ou expliquées par des ajouts de phexg@gatives. Ce sont ces
critéres qui nous permettent de catégoriser cee texpérimental comme texte
‘facile’ par rapport au texte précédent. De méneesant ces caractéristiques qui
nous permettent de réaliser une autre expérienceeprenant les outils
didactiques sous la forme de questions et en @nédime traitement cognitif et
une stratégies de réécriture plus élaborés que céaksés avec le texte

précedent ‘difficile’ accompagné de questionnaires.

5.4.3- Procédure expérimentale et consignes

La procédure expérimentale ainsi que les consigadgavail sont identiques a
celles des expériences précédentes. Il s’agit dex dgances de travail a
intervalle de huit jours. Durant la premiere séamee apprenants lisent le texte
explicatif puis produisent, apres une tache distracun rappel immédiat du
texte suite a une consigne de travail qui mobikses ressources cognitives sur
les informations retenues et comprises du texteoet sur les erreurs d’ordre
orthographique. La seconde séance de travail débaotéonction des groupes,
par la réponse aux questionnaires proposés. Slatesdecture du texte explicatif
et a la distribution du premier rappel de textedpibquelques jours auparavant,
les étudiants produisent un second rappel du txtee référant aux orientations
supposées fournies par les questionnaires (pougrtagpes ayant bénéficié de

guestionnaire), ainsi qu'aux informations comprideda relecture du texte.

La présente démarche de travail nous permet desipleans et des analyses
variées. Ainsi, nous référant aux travaux de Deeh& Baudet, 1992; Le Ny,
1989; Legros & Cosquéric, 1995 et van Dijk & Kirftscl983, nous pouvons
analyser les croyances et les connaissances déiardtua travers ces activités

langagieres. Les travaux de sémantique cognitivenamtré que le signifié n'est
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pas le référent, mais la représentation du réefér€ette représentation est
construite en fonction des expériences de l'indiyvidu "monde expériencé"
(Johnson-Laird, 1983). Ce point de vue qui défiag connaissances comme
'ensemble des informations partagées par une coraata scientifique, telles
gue les informations qui figurent dans un dictidnnat les croyances congcues
comme I'ensemble des informations que l'individunge étre vraies de part son
expérience du monde, (Legros, 1997; Marin, Crin@agros & Avel, 2006) nous
permet de concevoir une recherche ultérieure afinatyser le rble de la valeur
épistémique des réponses fournies aux questiosn@iegros & Baudet, 1997),
de comparer ces réponses aux informations ajoldéesle la réécriture dans le
but d’analyser I'effet de la relecture sur le ®aient des informations du texte.
Dans cette situation, les ajouts d’informationssiale la réécriture sont des
indices des processus cognitifs activés par ldésues lors du traitement du texte
explicatif en langue étrangere.

Dans une seconde étape, nous référant aux trawaakics sur la construction
de connaissances en contexte plurilingue: en lahduet/ou en langue L2, sur
les travaux relatifs aux difficultés de traductiofgcriture en langue étrangere et
le colt cognitif impliqué par ces activités (Barbi€003), nous pouvons
également analyser l'effet de la langue arabesatlipar les étudiants lors des
réponses aux questionnaires. Est-ce que répondreuastionnaires en langue
L1 est un facteur qui influe sur l'activité inféterlle des étudiants, facilite la
compréhension de texte et la réécriture en languangere? ou au contraire

constitue un obstacle supplémentaire au traiteaesitnformations du texte?

Dans le cadre du présent travail, nous réféerantnaoctélisations de van Dijk
et Kintsch (1983; 1988) et aux travaux de BeresteBcardamalia (1987), seuls
les textes produits par les étudiants ont été aaalylls nous permettent d’étudier
I'effet des deux types de questionnaires (Magonicro) ainsi que l'utilisation
de la langue L1 dans les questionnaires sur letnaint cognitif et les stratégies

de réécriture de rappel de texte en langue étranger
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5.4.4- Variables dépendantes

Sur le plan de la compréhension de texte, le nomims que le type d’'ajouts
d’'informations lors du traitement des informatiods texte constituent nos
variables dépendantes. Elles nous permettent ailasialyser les processus

cognitifs activés par des lecteurs adultes en lasgangere.

Sur le plan de la réécriture de rappel de textelamgue étrangére, nos
variables dépendantes sont les informations ajeutégtuellement’ reprises du
texte, renvoyant dans ce cadre a un mode de piodudé type Knowledge
telling strategy, ou le cas contraire, les informations ajoutéssids du texte
mais reformulées, réorganisées, que nous consgl@mmme des indices d’un
traitement cognitif des lecteurs; elles renvoiearigicette condition a un mode de

production plus élaboré, I&howledge transforming strategy’

5.5- Présentation des principaux résultats

Dans les lignes qui suivent, nous présentons airierd’expliquer les résultats
des facteurs «Groupe», renvoyant au type de questie daide a la
compréhension et a la réécriture, «Niveau», renviogax capacités langagieres
des apprenants en langue étrangere et «Langueséeitdans les questionnaires.

Nous présentons également les résultats des ititgracle ces facteurs.

5.5.1- Présentation des principaux résultats sur Iplan de la compréhension

de texte

Analyse des propositions ajoutées lors de la riegeridu rappel de texte en
fonction de la catégorie de ces ajouts d’informratiomacro (informations
renvoyant au modele de situation sous jacent aie)t€z micro (informations

issues du contenu de la base de texte (Hoardargsis, 2005).
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1% analyse: Effet des questionnaires sur la relecturele traitement des
informations et la réécriture en langue étrangere

Le plan d’'expérience est: S <G3*N2>*T2 qui renvadieespectivement aux
facteurs Sujet (facteur aléatoire), Groupe (G1=<dDaenaire de type Macro;
G2= Questionnaire de type micro; G3= groupe témohhyeau en langue
étrangere (N1> 10/20 au module de Francais lors de la premiemeean
universitaire; N2<10) et Type de propositions rd@pe (T1= informations

ajoutées de type ‘macro’; T2= informations rappglée type ‘micro’).

Le facteur «Groupe» est significatif (F (2,75 = 321, p<.0001). Les
informations ajoutées lors de la réécriture varemtfonction des groupes. Les
participants & qui nous avons proposé un questi@ndaide a I'activation des
connaissances, quel que soit le type de guesti@(iacrovs micro) ajoutent
plus d’informations que ceux du groupe témoin. t&sultats de I'analyse des
contrastes indiquent une différence entre les gjdiibformations des groupes
G1l, G2vs G3 (11,94vs 4,4), (Voir Figurel). Nous pouvons donc noter que
méme face a un texte explicatif ‘facile’, les gimwtaires représentent un outil
de travail signifiant permettant d’accroitre lepaetés de compréhension des
apprenants en langue étrangere.

En revanche, les résultats obtenus ne nous pennhgits d’observer une
différence entre les apprenants des groupes G2 #&eGéficiant respectivement
d’'un questionnaire renvoyant aux informations imipts du textevs aux
informations explicitement mentionnées au niveatedte (12,194/s11,7). Une
interprétation plausible consiste a supposer cques gnir compte de la catégorie
des informations ajoutées, il n'y aurait pas d'effls type de questionnaire
(Macrovs micro) sur la compréhension de texte ‘explicaif langue étrangeére.
a- Prédiction concernant leffet des questionnairessur le rappel
d’informations

-G1vsG2 > G3 pour le nombre de propositions rappelgesliction validée.
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4,4

Gl G2 G3

Figure 1: Effet des questionnaires sur la compréhensioexte.t

Le facteur «Niveau» linguistigue des apprenants fremcais n’est pas
significatif (p>1). Indépendamment du type de goesiaire et de la catégorie
des ajouts d’'informations, les participants diun niveau n’ajoutent pas plus
d’'informations lors de la réécriture de rappel edd que ceux d’un niveaplus
faible’ (N1= 10,631; N2= 10,5). Une interprétation possibbnsiste a supposer
gue le niveau de connaissances linguistiques aohg@r les étudiants (Nis
N2) est suffisant du moins concernant un premieeau de traitement des
informations.

b- Prédiction concernant I'effet du niveau des appenants en langue L2 sur
le nombre d’informations ajoutées

-N1 > N2 pour le nombre de propositions produipgsgdiction non validée.

La différence d’ajouts d’informations entre lestmapants d’unbon niveau en
L2 et ceux d’'un niveaumoyen ou faibletend a varier en fonction du type de
questionnaire. En effet, le résultat de I'interactikGroupe et Niveau» tend vers
la significativité (F (2,75 = 2,89, p<.06). Il selakait que dans la condition ou
nous tenons compte du type de questionnaire, keanives connaissances des
apprenants en langue étrangéere tend a avoir uh ®ffela compréhension du
texte. Ainsi, cette tendance laisse entrevoir ws pinportant effet du type de
questionnaire renvoyant aux informations impliciegmnmentionnées au niveau

du texte pour les sujets de niveau N2 en langungére. Il semblerait que ces
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derniers, de méme que pour la compréhension de texplicatif ‘difficile’,
auraient besoin d’'une aide qui oriente leurs regssucognitives vers le modele

de situation évoqué par le texte (13,4%3,462).

En revanche, nous pouvons supposer que le queatienrenvoyant au
contenu de la base de texte est suffisant a la iI@mapsion de texte pour les
étudiants de niveau N1, ayant de bonnes capacitimgue étrangere (13,395
10,853). Néanmoins, des recherches supplémentawat nécessaires pour
vérifier ces résultats.

c- Prédiction concernant l'effet du type de questionaire sur I'ajout
d’informations en fonction du niveau des apprenanten langue étrangere

-G1N2>G2N2 pour I'ajout d’informations: prédictioon validée.

La variable «Type d’ajout», renvoyant a une différeecgre les deux types
d’ajouts d’informations est significative (F (1,75 = 24,168, p<.0001).
Globalement les participants ajoutent davantagenfatimations issues du
contenu de la base de texte que d’'informationgivelaau modeéle de situation
sous jacent au texte (14,083 7,099). (Voir Figure 2). Ce résultat nous permet
de noter que lors du traitement du texte, les amts se limiteraient aux
informations explicitement mentionnées au niveauakie. Le texte explicatif
étant riche en reformulations et informations ecatives, les étudiants se
limitent au traitement des propositions explicités texte et des relations
sémantiques qui existent entre ces propositions.

d- Prédiction concernant I'effet des questionnairesur I'ajout d’inférences
-T1>T2 pour les informations ajoutées: prédictiom validée.
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Figure 2: Effet des questionnaires sur le type d’informadiajoutées.

Les interactions des facteurs «Type d’ajout* Groupd «Type d’ajout*
Niveau» ne sont pas significatives. En revanchejdable interaction «Type
d’ajout* Groupe et Niveau» tend vers la signifieaé (F (1,60) = 3,173, p<.07).
Globalement, les résultats ont tendance a montrerface a un texte explicatif
‘facile’, les lecteurs de niveau N1 comme ceux deeau N2 en francais se
limitent & un niveau élémentaire de traitement d@®rmations, niveau
cognitivement moins codteux du fait que les étudiaactivent un traitement
cyclique simple des informations explicitement prées au niveau du texte sans
éprouver la nécessité d’enrichir ou de préciserocgenu.
2°™ analyse: Effet de la langue Ldvs L2 utilisée dans les questionnaires sur
les stratégies de retraitement des informations dtexte

Nous analysons a présent le role de la languesll2 utilisée dans les deux
types de questionnaires sur le traitement des nrdbons du texte et la
construction de connaissances. Dans ce cadrephe®ds ont été analysées selon
le plan d’expérience: S <G3*L2*N2>*T2 dans leques llettres S, G, L, N, T
renvoient respectivement aux facteurs Sujet (factdéatoire), Groupe (G1l=
Questionnaire renvoyant au modele de situation Mlads2= Questionnaire
renvoyant a la base de texte ‘micro’); Langue (tdlbe; L2/francais); Niveau en
L2 (N1>10/20; N2<10) et Type de propositions rappeléesnf@tro; T2/ micro).

Nous avons obtenu les résultats suivants:
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Le facteur «Langue» n’est pas significatif (P>1)olialement et tous les
autres facteurs étant confondus, la langue utilidérs les deux types de
questionnaires n'a pas d'effet sur l'activation desnnaissances et I'ajout

d’'informations au cours de la réécriture du raghetexte en langue étrangere.

L’interaction «Type de proposition ajoutée et Lamgun’est pas significative
(P>1). Le résultat ne nous permet pas de conclue affet du recours a la

langue de scolarisation sur I'ajout d’'informatiaiestype inférentiel.

Ainsi, les résultats nous permettent de conclueelqgrs de traitement du texte
explicatif ‘facile’, riche en informations explidgaes facilitant la construction
d'une représentation cohérente de son contenugedeurs a la langue de
scolarisation ne conduit pas les étudiants de éewxi année a une
compréhension plus ‘fine’ du texte, davantage quarigue étrangere.

e- Prédictionconcernant I'effet du contexte sur I'activité inférentielle
L1>L2 pour I'ajout d’'informations de type inféreeli prédiction non validée.

5.5.2- Présentation des principaux résultats sur leplan des stratégies
rédactionnelles en contexte plurilingue
La réécriture de rappel de texte est une importactevité du fait qu'elle

conduit les apprenants a rechercher les informatartinentes relatives a la
situation, c’est-a-dire celles qui manquent, afexgliciter le contenu du premier
rappel du texte. Cette activité, nécessite que despteurs retraitent et
hiérarchisent a la fois les informations du textglieatif et celles de leur premier
ecrit. Cette tache nous permet d’expliquer le moegroduction des scripteurs
(knowledge tellingvs knowledge transformir)g qui focalisent leurs ressources
attentionnelles(i.e. cognitives)en mettant I'accent sur les informations qui
renvoient soit au contenu de la base de texteasaibodele de situation. Dans ce
sens, Nous nous interrogeons sur les stratégiesédeiture de rappel de texte
adoptées par des étudiants face a un texte explicatile’ proposé en langue

étrangere. Pour cela, nous nous référons aux txad@awBereiter et Scardamalia,
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(1987), qui nous permettent de situer la stratdgieeecriture du rappel de texte
sur le continuum de l'expertise rédactionnelle. ixsar les stratégies de
réécriture présente un autre intérét car rééooinegpsopre texte est cognitivement
codteux, exigeant du scripteur qu’il prenne du kgew rapport a son écrit. Des
recherches (Hoareau, Legros, Makhlouf, Gabsi & Kiedh 2006) ont montré
que cette prise de distance est plus difficile dansondition ou il s’agit de

réécrire son texte que dans celle de réécrirexte froduit par un autre scripteur.

Globalement, ces apports théoriques et ces doneggdrimentales nous
permettent de supposer que les scripteurs réomgdania représentation du
contenu du texte en fonction des caractéristiques lénvironnement
d’apprentissage. Cette réorganisation se vérifisgldils adoptent une stratégie
de production sémantiquement plus élaboréeKfmwledge transforming’qui

leur permet de réinvestir leurs acquis linguistijaeréférentiels antérieurs.

1% analyse: Effet des questionnaires d'aide & la comghension et a la
réécriture sur la production des informations lorsdu rappel

Les données ont été analysées selon le plan diergér S <G3*N2>*Ajouts
micro dans lequel S, G, N, Ajouts micro renvoieggpectivement aux facteurs:
Sujet (facteur aléatoire), Groupe (G1= QuestionengtaG2= Questions micro;
G3= groupe témoin), Ajouts micro: informatiorpiéesdu texte, renvoyant a
la ‘Knowledge telling strategyVs informations retraitées renvoyant a la

‘Knowledge transforming strategy’.

Le facteur «Groupe» est significatif (F (2,71)=440p<.02). Les apprenants
bénéficiant de questionnaire ajoutent davantagefatiinations ‘micro’, sans
distinction de types, que les étudiants qui retiskn texte sans répondre
préalablement aux questionnaires (7,893,633).

Le résultat obtenu indique également une absencdifti¥ence entre les

rappels du texte des étudiants bénéficiant du mumestire évoquant le modele de
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situation sous jacent au texte, et ceux bénéfidanquestionnaire renvoyant au
contenu de la base de texte (7,983,403), (Voir Figure 3).

Nous pouvons conclure que sans outils didactigisededa la compréhension
et a la réécriture, les étudiants éprouvent desdicadiés a ajouter des
informations lors de la réécriture du rappel dutdeet a réutiliser leurs
connaissances ainsi que les informations présantes/eau de la base de texte.
a- Prédiction Concernant 'effet des aides sur lestratégies de réécriture
-G1 vs G2> G3 pour le nombre d’informations ajoutéemitro traitées!

prédiction non validée.

85—
75 1 7,403
6,5 +
55 +

4,5 +

3,633

3,5

Gl G2 G3

Figure 3: Effet du type de questionnaire sur l'ajout d’infations

‘micro’, tous types étant confondus.

Le résultat de la variable dépendante ‘Type d’ajoigro’ est significatif (F
(2,71)= 30,107, p<.0001). Face a un texte expficicile’, les participants
ajoutent davantage d’informations ‘micompiees’ que d’informations ‘micro
retraitées (10,222 vs 3,617). Nous rappelons que nous considérons de tex
expérimental comme texte plus ‘facile’ que celuilisé lors des expériences
précédentes, car il présente un nombre importanfodmations explicites qui
reprennent le contenu du texte et les mots sustepti’engendrer des difficultés
de traitement. De ce fait, les étudiants retrouvdans le texte beaucoup

d’'informations pour construire la signification dgmopositions du texte
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(signification locale) et celle du texte dans sasemble (signification globale).
Leurs ressources cognitives sont, ainsi, orientgess les informations
explicitement présentes, ce qui nous permet d'gupli le fait qu’ils se
contentent de réécrire les informations présenies\@au de la base de texte en

adoptant laKnowledge telling strategy{Voir Figure 4).

b- Prédiction concernant l'effet des questionnairessur les stratégies de
réécriture en langue étrangére
-Ajout d’informations micro traitées’> ajout d’informations rhicro copiées’

prédiction non validée.

11 ¢
10 L 10,222

3,617

W~ 01O N 00 ©
|
T

micro copiées micro retraitées

Figure 4: Types d’informations ‘micro’ ajoutées lors de Eécriture du

rappel du texte en langue étrangere.

L’interaction «Type d’ajouts micro et Groupe» egndicative (F (1,71)=
9,80, p<.001). Les participants bénéficiant de tjoesaire renvoyant au contenu
de la base de texte ajoutent davantage d’informstionicro copiée§ en
adoptant la Knowledge telling strategy’que ceux qui bénéficient d’'aide

renvoyant au modeéle de situation sous jacent da (¢8,26A/s9,661).

En revanche, les étudiants bénéficiant de quesiosmmenvoyant au modéle

de situation sous jacent au texte produisent dagent’informations ricro
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retraitées’ que d’informationsmicro copiées’(4,944vs 2,7). lls adoptent ainsi

une stratégie de production plus élaboréeKimivledge transforming’

Nous pouvons conclure que le questionnaire qui @é¥dg contenu implicite
du texte et dont les réponses sont liees aux cesaaies des lecteurs est plus
utile a la réécriture du rappel du texte explicdéitile’ en langue étrangere que
le questionnaire dont les réponses sont présentesiv@au du texte (Voir

Tableau 1 et Figure 5).

c- Prédiction concernant I'effet du type de guestionaire sur le retraitement
des informations ‘micro’
-G1>G2 pour le nombre d’informationsnicro traitées! prédiction validée.

Tableau 1: Effet du type de questionnaire sur le type d’ajout d'infations

‘micro’.
Telling (copiées) Transforming (retraitéeg
G1|9,661 4,944
G2| 13,267 2,7
G3|5 2,267

(o2}

N

14-
124
10+

8- = ;

M copiées (telling)
| 944 retraitées (transforming)
44
| 2,7| ',267‘
G1 G2 G3

Figure 5: Effet du type de questionnaire sur le type d'ajout dinfations

‘micro’.
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2°™ analyse: Effet de la langue (L5s L2) sur la réécriture en FLE

Quant au role de la langue de scolarisation ugilidans les questionnaires
d’aide a la compréhension et a la réécriture, moagons obtenu aucun résultat
significatif. Nous pouvons supposer que dans leecdé la réécriture du rappel
du texte explicatif ‘facile’ proposé en L2, il ngypas d’effet de la langue utilisée
dans les questionnaires (k&L2) sur I'ajout d’informations.
Prédiction concernant l'effet de la langue (L1vs L2) sur les stratégies de
réecriture
-L1>L2 pour le nombre d’informations ajoutées deey‘micro traitées!

prédiction non validée.

5.5.3- Synthese des principaux résultats obtenus rsde plan de la
compréhension du texte et des stratégies activeewd de traitement des
informations

1-Le facteur «Groupe» est significatif. Les lectebénéficiant de questionnaire
ajoutent davantage d’informations lors du rapp8€d? du texte que les lecteurs
qui relisent le texte explicatif sans outils didaoés d’aide a la compréhension et
a la réécriture (11,94s4,4).

2-Le facteur «Niveau» en langue étrangére n’estspasficatif. Le nombre des
informations ajoutées ne varie pas en fonction @emaissances linguistiques

des apprenants en langue L2 (10,8810,5).

3-Le résultat de l'interaction des facteurs simpi€soupe et Niveau» tend vers
la significativité. || semblerait que le questioimearenvoyant au modéle de
situation de texte est plus utile au traitement idésmations du texte pour les
participants de niveau N2 en langue étrangere 123y 9,462). Alors que le

questionnaire renvoyant au contenu de la basexte ést plus profitable a ceux
ayant de bonnes connaissances en L2 (13)89%0,853). Néanmoins, des

recherches supplémentaires sont nécessaires pifignees résultats.
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4-Le résultat de la variable «Type d’ajouts» eghisicatif. Lors du traitement
des informations du texte explicatif ‘facile’, ldscteurs ajoutent davantage
d’'informations issues du contenu de la base deetepie d’informations

renvoyant au modeéle de la situation évoquée paixte (14,03%s7,099).

5-Le résultat de la double interaction des factedrgpe d’ajout* Groupe et

Niveau» tend vers le seuil de significativité (pR.0Globalement, nous pouvons
noter que I'ensemble des étudiants, ceux de nilhweomme ceux de niveau
N2, ont tendance a enrichir le contenu du rapdéérdi du texte en se référant

aux informations explicitement mentionnées au niveia texte.

6-Nous n'avons obtenu aucun résultat significaiatif a I'effet de la langue de
scolarisation utilisée dans les questionnaireslesiprocessus cognitifs activés

par les étudiants lors du traitement des infornmatidu texte explicatif ‘facile’.

5.5.4- Synthése des principaux résultats obtenusrsie plan des stratégies
rédactionnelles en langue étrangere

1-Le facteur «Groupe» est significatif. Le résultabntre que les apprenants
bénéficiant de questionnaire ajoutent davantagdaltinations issues du contenu
de la base de texte que ceux du groupe téemoin3¥$9,633) Cependant, le
résultat ne nous permet pas d’identifier le typg idéormations ‘micro’ ajoutées.
Globalement, nous pouvons conclure que sans guasire, les lecteurs traitent
un nombre limité de propositions du texte, car saite ils ajoutent moins
d’'informations lors de la réécriture du rappel eéute. lls éprouvent ainsi des
difficultés a construire la signification des infoations explicitement
mentionnées au niveau du texte et a les stockenémoire pour les réactiver

ultérieurement.
2-Le résultat de la variable ‘Type d’informationgpwées’ nous permet de

conclure que les étudiants enrichissent leur rappakeprenant les informations

du texte (10,22%s 3,617). De ce fait, les scripteurs se limitengatitiser les
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propositions du texte explicatif sans éprouverdsdin de les réorganiser ou de

les retraiter pour enrichir et préciser le contdauappel immeédiat.

3-La significativité de l'interaction «Type d’ajaumicro et Groupe» indique que
les étudiants retraitent davantage les informatidastexte explicatif dans la
condition ou ils bénéficient de questionnaire rg/ard au modeéle de situation
sous jacent au texte (4,944 2,7). Nous pouvons conclure que, le questionnaire
dont les réponses ne sont pas explicitement merdem au niveau du texte
favorise une interaction entre les informations tdyte et les connaissances
linguistiques et référentielles des lecteurs. Bramehe, lorsqu’ils bénéficient de
questionnaire dont les réponses sont présentewe@aundu texte, les apprenants
se limitent & reprendre les propositions du textaj@utent dans cette condition

davantage d’informations de typmicro copiees(13,267vs9,661).

4-Enfin, quant a l'effet de la langue de scolarmat utilisée dans les
questionnaires, nous n'avons obtenu aucun réssifjatficatif nous permettant
de valider nos hypothéses de travail sur le rollad@ngue L1 sur le retraitement
des informations du texte en situation plurilingb®us pouvons conclure que
'ensemble des résultats obtenus sur les plansadeoinpréhension du texte
explicatif ‘facile’ et de la réécriture du rappebnverge vers I'absence d'un
éventuel effet de la langue (lvk L2) utilisée dans les questionnaires sur I'ajout

d’'informations de type inférentiel et le retraitarhdes informations du texte.

5.6- Interprétation des principaux résultats

Les travaux de van Dijk et Kintsch (1983) permdtids décrire et d’analyser
les opérations impliquées dans la compréhensiotexte. Globalement, trois
ensembles d’opérations y sont impliqués. Le lecteganise d'abord les ‘micro
propositions’ d'un texte en un tout cohérent, ceimplique qu'il traite le texte
troncon par trongon. C’est un traitement cyclique un nombre donné de
propositions serait traité en méme temps, dans @mencycle de traitement

(Voir Chapitre 4). Ce nombre d’informations tragéers d’'un cycle varie en
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fonction du type de lecteur (expednovice) et du texte considéré (type de texte
et familiarité avec le contenu du texte). Enswtéetteur soumet ces propositions
a des opérations de condensation de sorte quenrssntldé'essence du texte est
retenue. Enfin, il a recours a des opérations ddymtion qui interviennent pour
construire un nouveau texte lorsqu'on lui demaneefaire un rappel ou de

résumer le texte.

Les auteurs montrent que l'interprétation de lachostructure’ de texte ou la
construction de la ‘base de texte’ sous forme dspgsitions et de relations
sémantiques entre ces propositions, peut étrequusoins explicite. En effet,
les relations peuvent étre explicitées dans leetet des articulateurs ou doivent
étre inférées via des inférences de liaison arpdes connaissances des lecteurs
ou d’indices contenus dans le texte (les anaphoeajitre part, la construction
d’'une représentation cohérente du contenu du &tge un autre traitement. Il
s’agit de la compréhension du monde évoqué pamrxtéet c’'est-a-dire des
informations implicitement évoquées par le texte. ttaitement nécessite des
inférences élaboratives dans le but d’enrichirefarésentation du contenu de la
base de texte. Dans la condition ou le lecteur situsette opération, un
traitement supérieur des propositions du textedéstenché ou mis en place en
relation avec divers facteurs: le niveau de la tanson de la représentation de
la base de textdes connaissancemntérieures des lecteurs pouvant faciliter en
particulier le processus d'inférences appropri€lest capacités verbales des
apprenants qui déterminent un acces plus ou majpisle aux informations du

texte.
En résumé, ces travaux montrent que [leffort regper le lecteur
particulierement lors de la mise en ceuvre de psocsede type inférentiel et de la

recherche en mémoire a long terme se répercutesperformances en rappel.

Nous rappelons que dans le cadre de la présenggiexpe, nous faisions des

hypothéses sur 'effet des questionnaires en taoutjls didactiques facilitant le
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traitement des informations du texte explicatifcifa’ et la réécriture du rappel
du texte en langue étrangére. Ces outils permetiradonc daffiner la
compréhension du texte et d’adopter une stratélgiboBee de réécriture de
rappel, renvoyant a une stratégie d’experts. Noypasions egalement que le
recours au contexte linguistique des participasrd,occurrence la langue L1 est
eégalement susceptible d’activer des processus tifsgie haut niveau renvoyant
a la fois & une interaction entre le contenu dtetex les connaissances stockées
en mémoire des étudiants et a une importante réigagaon du contenu explicite
du texte. Nous appuyant sur ces considérationsritjus, nous interprétons,
dans les lignes qui suivent, les résultats obteleua derniére expérience réalisée

dans le cadre de cette recherche.

Les résultats nous permettent de montrer que glotmit, le cycle de
traitement des informations activé par les étudidate a un texte explicatif
‘facile’ contient un nombre important de ‘micro pasitions’ du texte. En effet,
les moyennes des ajouts d’informations ainsi qugde de ces ajouts renvoient a
un rappel de texte contenant davantage d’informatissues du contenu de la
base de texte explicatif que d’informations renvaya un traitement de type
inférentiel. Ainsi, linterprétation de la base dexte semble se réaliser de
maniere plutdt explicite, liée aux informations wxte et aux relations qui les
lient. Nous pouvons noter que la structure du présexte, constituée d'un
nombre important de reformulations ou d’'informasiaitétaillées proposées par
'auteur, se répercute sur les efforts fournis lear participants. Ces derniers
orientent leurs ressources cognitives sur le traétg des propositions du texte,

suffisantes (selon eux) a construire une représenteohérente de ce contenu.

Ces résultats ne signifient pas que les lecteursinoapables de réaliser un
traitement de plus haut niveau, traitement infée¢mtes propositions du texte.
Mais, nous constatons que ce traitement inféretidslé sur la recherche en

mémoire a long terme n’est pas tres active. Nopp@sbns que ce traitement est
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lié au fait que les lecteurs trouvent au niveawduntenu explicite du texte, les

informations nécessaires pour combler les ‘tronsasdiques’ du texte.

Quant a la production de rappel de texte, notreecittorique de référence
nous permet de considérer cette activité comme rooepsus complexe qui
nécessite des efforts cognitifs de sorte que Viddi impliqué dans une
production n'a probablement pas accés a toutesol@saissances qui existent
potentiellement dans sa mémoire. Le contenu deduptions peut comporter des
reconstructions, des explications et d'autres sjodt I'heure actuelle, il est
difficile de dire si ces transformations survienneau moment de la

compréhension ou de la production.

Dans les réécritures de rappel, il existe aussrefl@®ductions qui proviennent
des traces ou des contenus mnésiques laissés ptaxtee Ces contenus
regroupent des propositions conservées des cyeldsadlement du texte. Les
productions peuvent enfin contenir des reconswoustréalisées par le sujet qui,
dans cette condition, appliquerait des regles @ferfces sur les quelques
informations qu'il posséde encore, contréléesgmcbnnaissances construites au
cours de ses apprentissages et expériences argéigen ‘monde expériencé’
(Johnson-Laird, 1983).

Nous référant aux résultats obtenus, nous pouvonsiure que globalement,
les rappels des apprenants contiennent davantageopesitions reproduites du
texte que de propositions issues de leurs conmaiesaantérieures. Les
participants ont ainsi conservé un nombre importenfpropositions lors de la

relecture du texte.

La significativité du facteur simple «Groupe», n@e&met d’ajouter que les
apprenants ne bénéficiant pas de questionnair@steaj peu d’'informations lors
de la réécriture que ceux des autres groupes exgdiaux. Il parait donc

vraisemblable de conclure que les questionnairastitoent d’importants outils
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didactiques qui influent sur le traitement cycliqgdes propositions du texte,
c’est-adire sur la quantité des ‘micro propositions’ cantes dans un troncon de
traitement de texte.

Les résultats de [linteraction «Type d’'ajouts miced Groupe», nous
permettent de valider notre hypothese sur l'effat tgpe de questionnaire
renvoyant au modele de situation sous jacent aie texr le retraitement des
informations du texte. En effet, nous faisions pbthese que le questionnaire
dont les réponses sont implicitement mentionnées da texte conduit les
apprenants a adopter une stratégie de réécritatmrée. Afin de trouver les
réponses a ce questionnaire, les étudiants ne pes@dimiter au traitement du
contenu de la base de texte; il est nécessairelide les informations évoquées
par l'auteur a leurs connaissances antérieurevesaa la situation. Les résultats
obtenus montrent qu’effectivement dans cette candifquestionnaire de type
‘Macro’) les scripteurs ajoutent davantage d’infatrans micro traitées’ que
d’'informations micro copiées’(4,944vs 2,7). Nous pouvons conclure que, la
stratégie de restitution/énumératioKknpwledge telling strategydécrite par
Scardamalia et Bereiter (1987) qui consisienplemerita énoncer les idées au
fur et a mesure de leur récupération est insuffisgour trouver les réponses
adéequates aux questions proposées. C’est ce qligexpjue les scripteurs

adoptent laKnowledge transforming strategy’

Enfin, les résultats obtenus sur le plan de la ¢éhgmsion de texte comme
sur celui de la réécriture en langue étrangeradigurent aucun effet de la langue
de scolarisation utilisée dans les gquestionnainedes stratégies de traitement
adoptées par les étudiants. Il parait donc vraissndde conclure que la langue
arabe n’'a pas un grand effet sur l'activation dessources cognitives des
étudiants dans le cadre de la compréhension de exxticatif ‘facile’ en langue
étrangere, contenant un nombre important de proposi explicites. Cette
interprétation du résultat obtenu du facteur «Lasgast en adéquation avec le

résultat du facteur ‘Niveau’ des connaissancesulsigjues des étudiants en
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langue L2, qui montre que le niveau des étudiamtBancais, et quel que soit le
type de questionnaire, n’a pas d'effet sur I'ajdet propositions au rappel du

texte.

Nous pouvons conclure que, I'ensemble des résutdenus sur les processus
cognitifs activés par les lecteurs, qui traitentatdage le contenu de la base de
texte (van Dijk, & Kintsch, 1983), et sur les ségies de production adoptées par
ces scripteurs, quicopient les propositions du texte (Bereiter & Scardamalia
1987) rejoignent parfaitement ceux obtenus lorstrdgaux conduits sur la
compréhension de texte et la réécriture en contpkiglingue (Hoareau &
Legros, 2006). Ces derniers montrent que la nat®riNiveau Seuil’ en langue
étrangere conjuguée a un texte explicatif contemantnombre important de
propositions explicites, nous permet d’expliquertidaitement réalisé par les
lecteurs, qui se focalisent sur les propositiongieites du texte, et adoptent la
‘Knowledge telling strateg\afin d’enrichir et de préciser le contenu du rdghe

texte.

5.7- Discussion et Conclusion

L’ensemble des résultats obtenus sur le traiterdestinformations du texte
explicatif ‘facile’ et la réécriture du rappel dexte en langue étrangere montre
que, globalement les étudiants ont une faible aé¢tinférentielle, activent peu de
connaissances antérieures et se limitent de ceafain traitement local du

contenu du texte.

Il en est de méme sur le plan de la réécriture ahpel du texte ou nous
remarquons que les scripteurs réécrivent le ragpééxte avec des propositions
«identiques» au texte source. lIs ne réorganisancps informations en fonction
de leurs connaissances référentielles, du dom@ieendant, nos résultats nous
permettent de noter que les scripteurs retraieenbhtenu explicite du texte dans
la condition ou ils bénéficient de questionnair@vieyant aux informations

évoqueées par le texte.
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Globalement, nous pouvons conclure que face axie &xplicatif caractérisé
par un nombre important de propositions explicitantontenu du texte, il parait
plus utile de proposer aux étudiants des outilaatiques facilitant le traitement
des informations implicites évoquées par le texteinglispensables a une
compréhension ‘fine’ de ce dernier. Ce type dodlidlactique nous semble
pertinent car il permet aux apprenants d’activer ciEnnaissances et de relier les
informations du contenu du texte a leurs connaEsmam@ntérieures construites

lors d’expériences d’apprentissage et de formatmmérieures.

Sur le plan linguistique, les résultats obtenussnpermettent de noter que
quelle que soit la langue utilisée dans les odidgctiques d'aide proposés, en
'occurrence des questionnaires, les étudiants emabkent pas éprouver des
difficultés a comprendre le texte ou plus exactanteenontenu explicite du texte.
Les résultats de cette derniere expérience, réatisds le but d’analyser les
processus cognitifs activés et les stratégies ddugtions adoptées face a un
texte explicatif ‘facile’ en langue L2, nous conskemt a nous interroger sur les

représentations des étudiants de la compréhensitextk et de la réécriture.

Nous rappelons que nous avons présenté lors ditrehppecédent les raisons
qui nous ont conduites a réaliser une derniérerexpee sur la compréhension
de texte et la réécriture de rappel de texte etegnplurilingue en proposant un
texte explicatif ‘facile’, contenant beaucoup depwsitions pour permettre aux
apprenants de construire une représentation cdleédmn son contenu. Nous

pouvons conclure que cette derniere expérience apesmis:

-D’analyser les processus cognitifs et les straggie production adoptées par
des étudiants lors de la compréhension de textkcatp proposant un nombre

important d’informations explicites. Ainsi, houspmns avancer l'idée que le
traitement des informations de cette catégorie edet ‘proposant beaucoup
d’'informations explicatives, conduit les apprenaidtsactiver des stratégies

cognitives de bas niveau ne permettant pas d’'d@nriehcontenu du texte. De
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méme, sur le plan de la réécriture du rappel dietex langue étrangere, les
scripteurs réutilisent les informations présentes raveau du texte sans
réorganisation ou reformulation sémantique. Cesaultals nous semblent

importants lors de la conception d’'une base de éesitextuelles, regroupant des
textes de structures différentes par rapport aubnerd’informations explicites

proposeées aux lecteurs et des liens hypertextuetkes outils didactiques d’'aide
a la compréhension et la réécriture. Ces effetdasapnception d’'une base de
données regroupant des textes encyclopédiquest sEreantage explicités dans

le cadre du chapitre suivant.

-D’analyser I'effet d’'un méme outil didactique diai a la compréhension et a la
réécriture sur les processus cognitifs activés Ipar apprenants lors de la
compréhension de deux textes explicatifs. Nous almms que les
‘Questionnaires’, en tant qu’outils d’aide a I'aetiion des stratégies de travail
ont été proposeés dans deux conditions différerfiesexte explicatif ‘difficile’,

du fait qu’il contient un nombre important de matsnosémiques dont I'auteur
ne précise pas la signification en ayant recoudes reformulations ou des
phrases explicatives et suppose de ce fait que, ldeteurs posseédent
suffisamment de connaissances référentielles aficahstruire la signification
du texte; (ii) texte explicatif ‘facile’ du fait gul’auteur se soucie de présenter au
lecteur davantage d’explications sur les informaigui constituent le contenu
du texte. Une synthése sur les effets de ces quesires, en tant qu’outils
didactiques, sur les activités de compréhensiodeetéécriture de rappel en
langue étrangére en fonction de la structure dieteera présentée lors du

chapitre suivant.

-D’analyser en comparant a la fois l'effet du nwedes étudiants en langue
étrangere et celui de la langue de scolarisatibiséé dans les outils didactiques
proposeés, sur les processus cognitifs actives stsiatégies rédactionnelles

adoptées en fonction de la structure du textei¢ddfvsfacile).
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Chapitre 6: Bilan et Discussion générale

Dans ce travail, nous interrogions les modéles itigde van Dijk et Kintsch
(1983); de Kintsch (1988) relatifs a la comprehensde texte ainsi que les
travaux de Bereiter et Scardamalia (1983; 1987)I'supertise rédactionnelle
afin d'étudier les facteurs susceptibles d’influsur le traitement des
informations et la construction des connaissanaoesitaation plurilingue. Nous
formulions I'hypothese générale selon laquelle ppser aux lecteurs différents
types d'aidesl{ase de texte vs modele de situdtiselon différentes modalités
de présentation gUestionnaires vs notes ajoutgepermet aux eétudiants
d’améliorer leurs compétences de compréhensiore @éécriture de rappel de
texte. Nous formulions également I'hypothése que ptaposition de ces
différents outils didactiques en langue arabe itacdit davantage qu’en langue

étrangeére I'activation optimale des connaissann&siaures des apprenants.

Quatre expériences nous ont permis de Vvérifiefetafe ces outils didactiques
et du contexte sur la compréhension de texte eatfliet la réécriture de rappel

en situation plurilingue.

Au niveau de l'expérience 1, I'objectif consistaitétudier I'effet de deux
types de questionnaires d’aide a la compréhengianaréécriture de rappel de
texte, proposés en langue de scolarisation etnguéétrangere sur les processus
cognitifs activés par des étudiants de deuxiemeéanmiversitaire lors de
traitement des informations d’'un texte explicatiifficile’ en langue L2. Le texte
est caractérisé par une densité d’informationsaendifficile la combinaison du
contenu du texte avec les connaissances antérigl@gsapprenants. Nous
prédisions qu’'une meilleure activation de ces cmmaaces antérieures serait
possible dans la condition ou l'aide renvoie au éedle situation sous jacent au
texte et proposée en langue L1. Les résultats ewintgue les apprenants
bénéficiant de questionnaires d’aide a la compr&baractivent davantage leurs

connaissances antérieures, produisent davantag&rdinces et donc traitent
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mieux le contenu du texte. lls valident égalemegitenhypothése selon laquelle
la production d’'inférences est plus aisée dansoladition ou les apprenants
bénéficient d’aide renvoyant au modéle de situasiouns jacent au texte. Quant a
I'effet du niveau en langue étrangere sur I'acéivde compréhension de texte, les
résultats obtenus affinent les données précédemtaswus permettant de noter
que le type d'outil didactique d’aide a la compmtien doit étre proposé en
fonction du niveau des apprenants en langue L2.siAite questionnaire
renvoyant au contenu de la base de texte suffibgpxenants de niveau N1 pour
produire des inférences élaboratives. En revarieBeapprenants de niveau N2
ont davantage produit de propositions de type amfiéel lorsqu’ils bénéficiaient
d’aide renvoyant au modéle de situation sous jaaartexte. Enfin, concernant
I'effet du contexte sur la compréhension de tefgspérience 1 nous permet de
montrer que les étudiants de deuxieme année uitaisgsajoutent davantage de
propositions, sans distinction de type, lorsquhignéficient de questionnaire
renvoyant au contenu de la base de texte en laague et du questionnaire
renvoyant au modeéle de situation en francais. Gigp®n nous n’avons pas
obtenu de résultat significatif qui nous permetndentrer I'effet de la langue

arabe sur la compréhension ‘fine’ du texte explieat langue étrangere.

Sur le plan des stratégies rédactionnelles, lesltads de la premiere
expérience montrent que les apprenants ajouterintiye d’'informations issues
du contenu de la base de texte et renvoyant a uwterde production de type
‘Knowledge telling strategy’Cependant nous pouvons noter que les étudiants
sont capables de retraiter les informations dwetexsqu’ils bénéficient d’aide a
la compréhension et a la réécriture renvoyant ateom de la base de texte, mais

la tendance du résultat mérite des recherchesé&upplaires.

L’expérience 2 avait également I'objectif d’analyses effets des aides a la
compréhension et du contexte linguistique surivation de processus cognitifs
mais par des nouveaux bacheliers inscrits au sugherieur. Ainsi, les résultats

de la précédente expérience (effet des deux larnglie® sur la compréhension
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du texte; absence de résultat significatif de laglee arabe sur le traitement
inférentiel) nous ont incité & conduire cette deme expérience. Les résultats
obtenus renforcent I'important effet des questior@sasur la compréhension de
texte. lls nous permettent également de noter gsecdnnaissances en langue
étrangére sont importantes du fait que les apptsmnniveau N1 produisent un
meilleur rappel de texte que ceux de niveau N2réSaltat se vérifie au niveau
des trois expériences réalisées avec ce méme e@ptrimental Difficile’.
nous ouvre ainsi la perspective de renforcememuisiique méme en milieu
universitaire. Cette deuxiéme expérience nous peggalement de noter la
tendance d’'un plus important effet du questionnegrevzoyant au contenu de la
base de texte sur le traitement inférentiel du exntdu texte. Ainsi, a la
différence du résultat obtenu avec des étudiantsdel@xieme année, qui
activ