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RESUME

Cette recherche descriptive vise a évaluer la compétence métacognitive des apprenants
algériens de la 3°M¢ année secondaire, filiere Lettres et Langues Etrangeres, lors de la
compréhension d’untexteargumentatif. Elle poursuit un double objectif : d’une part, vérifier
I’état des connaissances métacognitives et I’aptitude des apprenants a planifier, contréler et
a réguler leur compréhension ; d’autre part, proposer des pistes pédagogiques, fondées sur
un enseignement explicite de la compréhension du texte argumentatif a travers la
verbalisation des stratégies métacognitives. L’analyse quantitative menée a mis en évidence
une insuffisance notable des connaissances métacognitives chez les apprenants observés,
compromettant leur capacité a comprendre et a dégager la structure d’un texte argumentatif.
Par ailleurs, I’analyse qualitative a certes révélé une certaine planification chez quelques
apprenants ; néanmoins, celle-ci s’est avérée insuffisamment efficace en raison del’absence
d’activités de contrle et de régulation. Ces résultats ont abouti & une proposition
pédagogique innovante, conjointement fondée sur la synthese de plusieurs travaux de

recherche dans le domaine de la compréhension del’écrit et la métacognition ainsi que, sur

.....

Mots-clés : Compréhension en lecture ; structure du texte argumentatif ; métacognition ;

stratégies métacognitives ; enseignement explicite.
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Dans le cadre de I’enseignement/apprentissage du Francgais Langue Etrangére en Algérie, la
compréhension de I’écrit constitue une compétence essentielle, tant pour la réussite scolaire des
apprenants que pour leur développement cognitif global. Elle souléve d’importants défis, car
comprendre un texte implique un processus complexe de construction du sens. En effet, pour
comprendre, le lecteur doit mobiliser ses capacités cognitives, en construisant une représentation
mentale du contenu lu, en faisant des inférences et en mobilisant ses connaissances anterieures.
Dans ce processus de compréhension, il importe que ’apprenant fasse preuve de compétences
métacognitives : « La compréhension d'un fexte écrit exige la mise en ceuvre de stratégies qui
permettent de planifier et de controler les traitements cognitifs adéquats et d'organiser les
informations retenues en mémoire a long terme » (Hamon & Renard, 2006), le but étant de
s’interroger sur sa compréhension, de la contrdler et de la réguler. Plusieurs travaux ont été menés
en ce sens, dont ceux de Fayol, Gombert et al. (1992), Goigoux (1999), Giasson (2004), Djebaili
(2017) et Benyoucef et Mehdi (2024).

Dans ’objectif de développer la compréhension écrite chez les apprenants, en I’occurrence au
cycle secondaire algérien, les contenus d’apprentissage proposent une typologie variée de textes :
narratifs, argumentatifs, expositifs, etc. Dans cette diversité textuelle présente dans les
programmes du secondaire, notre étude porte sur le texte argumentatif qui occupe une place
particuliére en raison de ses exigences spécifiques en matiére de raisonnement, de structuration
des idées et d’identification des enjeux discursifs. Comprendre ce type de texte est une tache
exigeante : I’apprenant doit identifier le probléme soulevé, distinguer chaque thése, repérer les
arguments et exemples qui ’appuient, ainsi que la position défendue parl’auteur. D’ou la difficulté

a construire la compréhension du texte argumentatif et a en saisir la structure sous-jacente.

Dans ce sillage et en continuité a notre recherche en Master, a travers laquelle il a été mis en
évidence que les enseignants du secondaire éprouvaient des difficultés a enseigner la
compréhension écrite du texte argumentatif, et que les pratiques enseignantes observées
impactaient directement le rendement des apprenants, nous voulons aborder, dans notre recherche
doctorale, cette problématique sous un nouvel angle : celui de I’apprenant. L’objectif principal de
la présente étude est d’observer les pratiques métacognitives dans la compréhension du texte
argumentatif, chez des apprenants de la 3¢™¢ année secondaire, en Algérie (filiere Lettres et
Langues Etrangeres), voire proposer des pistes pédagogiques susceptibles d’améliorer
’enseignement de la compréhension de I’écrit en contexte scolaire algérien, notamment en y

intégrant une approche orientée vers le développement des compétences métacognitives.
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En somme, cette recherche vise a explorer les liens entre les compétences métacognitives des
apprenants du secondaire algérien et leur capacité a comprendre et a analyser un texte
argumentatif. Nous nous intéressons particuliecrement aux processus d’identification de la
structure argumentative ainsi qu’aux stratégies métacognitives en situation de compréhension

du texte argumentatif.

Le choix de ce theme de recherche est motivé par plusieurs facteurs. En premier lieu, la place
de la compréhension et de ’argumentation dans le quotidien nécessite que 1’on y accorde un
intérét particulier, notamment d’un point de vue didactique. Ces deux concepts puisent leur
pertinence dans le fait que, comprendre permet d’accéder au savoir et de s’épanouir
intellectuellement, et que I’argumentation intervient de maniére continue et occupe une place
importante dans les échanges sociaux. En second lieu, considérer la compréhension du texte
argumentatif d un point métacognitif, est une perspective pertinente dans le contexte de notre
étude, en raison de la complexité du concept de la métacognition et la déficience relative aux

recherches dans le domaine (comparativement a d’autres sujets de recherche).

Parmi les travaux menés en contexte algérien, dans ce champ de recherche, figure celui de
Akmoun (2009) sur les productions écrites. Cette étude a démontré que les apprenants ne
percevaient pas 1'utilité de la stratégie de planification. En compréhension de 1’écrit, la
recherche menée par Menguellat (2018) a montre que les apprenants ne bénéficient pas d’un
accompagnement pédagogique suffisant ou adapté dans l’enseignement des stratégies de
compréhension. Enfin, nous évoquons le travail de Meliani (2024), qui a mis en exergue le
réle d’un enseignement explicite des inférences, en lien avec les expériences métacognitives,

dans le transfert chez les apprenants.

Toutes ces recherches soulignent des lacunes majeures dans la formation des apprenants,
notamment en ce qui concerne la mobilisation consciente des stratégies cognitives et
métacognitives. Pour notre part, dans le cadre de cette recherche, nous adoptons une approche
distincte en mettant I’accent sur la place de la métacognition dans la compréhension des textes
argumentatifs. Cet intérét que nous portons a la métacognition est né d’un constat : en notre
qualité d’enseignante de frangais au cycle secondaire, nous avons remarqué que de nombreux
apprenants de troisiéme année secondaire rencontrent d’importantes difficultés a comprendre

le texte argumentatif et a en dégager sa structure.
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Dans ce champ de recherche, au croisement de la didactique du Frangais Langue Etrangere et
de la psychologie cognitive, nous nous demandons si les apprenants de la 3¢™¢ AS mobilisent
des connaissances et des stratégies métacognitives pour comprendre et analyser un texte

argumentatif.
Ainsi, notre recherche tenterade répondre a deux questions :

- Les apprenants de 3¢™¢ AS disposent-ils des connaissances métacognitives nécessaires

pour comprendre et analyser la structure d’un texte argumentatif ?
- Sont-ils capables decontroler et de réguler leur compréhension au cours dela lecture ?

En réponse a ces interrogations, nous formulons deux hypothéses. Premierement, les
connaissances métacognitives des apprenants ne seraient pas suffisamment développées pour
leur permettre de comprendre et de dégager la structure d’un texte argumentatif.
Deuxiémement, les apprenants de 3¢™¢ AS ne sauraient pas gérer les modalités de contrdle et de

régulation liées a la compréhension d’un texte argumentatif.

Cette recherche descriptive vise donc a dresser un état des lieux rigoureux des connaissances et
pratiques métacognitives des apprenants de la 3™ année secondaire, du Lycée Houari
Mahfoud, situé dans la commune de Ouled Yaich (Wilaya de Blida).

Notre expérimentation se réalise en deux phases. Dans un premier temps, nous proposons un
questionnaire sur les connaissances métacognitives destiné a un groupe d’apprenants. Pour ce
faire, nous nous sommes inspirée du modele de Flavell (1979, 1987), fondé sur les
expériences et les connaissances métacognitives du sujet pensant et portant essentiellement sur
les connaissances sur les personnes, sur les taches et sur les stratégies. Dans cette optique, nous
avons congu un questionnaire comportant trois volets, nous permettant de vérifier les
connaissances métacognitives des apprenants relatives a la compréhension du texte
argumentatif, notamment leurs connaissances sur eux-mémes, sur leurs camarades, sur la tache

ainsi que sur les stratégies.

Lors de la 2é™e phase de notre enquéte, nous réalisons un test métacognitif auprés d’un groupe
d’apprenants sélectionnés. Il comprend un texte argumentatif, des questions de
compréhension et des entretiens d’explicitation, et se déroule de manicre simultanée. Le test

traite de la derniére composante métacognitive, a savoir le contréle et la régulation des
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processus mentaux et s’appuie sur les travaux de Brown (1978, 1987), orientés vers 1’aspect

procédural dela métacognition. Ces travaux mettent ’accent sur trois activités qui interviennent
dans la gestion de sa propre cognition : des activités de planification, de contrble et de
régulation. A travers cet outil, nous vérifions a quelle fréquence, les apprenants planifient,

contrélent et régulent leur compréhension.

Des entretiens d’explicitation compléteront le test métacognitif a travers la verbalisation de la
pensée des enquétés. Les apprenants sont simultanément appelés a justifier et expliquer leur
démarche a chaque réponse aux questions de compréhension, relatives au texte argumentatif

lu.

En définitive, notre travail comprendra deux grandes parties, regroupant sept chapitres. Elles
sont complémentaires et visent, d’une part, a évaluer les compétences métacognitives des
apprenants de la 3®M€année secondaire, dans la compréhension d’un texte argumentatif et leur
capacité a en dégager la structure. D’autre part, en nous appuyant sur les résultats obtenus,
cette étude nous permet de proposer des pistes pédagogiques favorisant I’autonomie en lecture

des apprenants, et renforcant leur comprehension.

La premiére partie est conceptuelle et se divise en quatre chapitres. Nous y présentons, de
maniere approfondie, les notions clés de notre recherche, celles qui nous ont permis de cerner
notre problématique et de concevoir notre protocole expérimental. Nous nous intéressons dans
cette partie théorique au texte argumentatif, au processus de compréhension, au concept de la
métacognition et a la notion des stratégies d’apprentissage. Le but étant de déterminer les
enjeux de la compréhension du texte argumentatif et de mettre en exergue le réle des stratégies

d’apprentissage dans le développement des compétences métacognitives.

Le premier chapitre traite de I’enseignement du texte argumentatif dans le secondaire algérien.
Nous commengons par présenter dans celui-ci quelques définitions de 1’argumentation, puis
nous Yy évoquons les caractéristiques discursives et structurelles du texte argumentatif, pour

aborder finalement son enseignement en Algérie.

Le deuxiéme chapitre porte sur la comprehension en lecture. Celle-ci relevant d’un processus
complexe, nous faisons d’abord un état des lieux de quelques définitions octroyées au
concept, puis nous présentons le processus de construction du sens avec les éléments qui
interviennent dans celui-ci. Nous terminons par évoquer la compréhension du texte

argumentatif.
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Le troisiéme chapitre porte sur la métacognition. Nous y présentons des définitions du
concept. Nous évoquons quelques difficultés liées a celui-ci. Puis, nous décrivons de maniére
approfondie les composantes métacognitives et leur réle dans I’apprentissage, notamment en

compréhension, pour conclure par la compétence métacognitive.

Le quatriéme chapitre aborde les stratégies d’apprentissage. Nous Yy traitons de la différence
entre processus et stratégie. Nous proposons également des définitions et taxonomies de
différents chercheurs. Puis, nous nous penchons sur les stratégies de compréhension du lecteur
expert pour aboutir a I’enseignement explicite de celles-ci et conclure par le role des stratégies

métacognitives en compréhension.

La deuxieme partie & caractere pratique est scindée en trois chapitres. A travers celle-ci, nous
exposons nos questions de recherche et les hypothéses qui en découlent, nous présentons notre
démarche expérimentale, analysons et interprétons les résultats obtenus, et terminons par une
proposition pédagogique d’insertion des stratégies metacognitives, en seance de

compréhension écrite.

Dans le premier chapitre portant sur la méthodologie de travail, hous commengons par
présenter puis justifier nos choix méthodologiques, notamment celui du théme, du texte
argumentatif, des modeles théoriques adoptés et celui du public. Puis, nous decrivons les

outils d’investigation convoqués dans notre démarche expérimentale.

Le deuxieme chapitre comprendra 1’analyse et ’interprétation des données recueillies a
travers notre protocole de recherche. Il est divisé en deux volets. Le premier relatif aux
résultats du questionnaire soumis aux apprenants de la 3®™ année secondaire, met en relief
une analyse quantitative visant a évaluer les connaissances métacognitives chez les
apprenants. Le deuxiéme volet traite des résultats d’une analyse qualitative renvoyant a un test
métacognitif, proposé¢ a un groupe d’apprenants du premier public, en vue de vérifier
I’intervention des modalités de contréle et de régulation des processus mentaux, durant leur
lecture d’un texte argumentatif. Un bilan général suit et permet de faire le croisement des
résultats obtenus menant a I’affirmation ou a I’infirmation des hypothéses émises, en vue de

répondre aux questions de recherche.

Le troisieme chapitre s’appuie sur les concepts théoriques convoqués et sur I’analyse et

Iinterprétation des résultats obtenus, en vue de présenter une proposition pédagogique. Celle-
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ci s’articule autour de 1’enseignement explicite des stratégies métacognitives, en séance de
compréhension de 1’écrit. Elle est présentée sous forme d’une fiche pédagogique, visant a
amener les enseignants a expliciter leur traitement du texte argumentatif et leur utilisation des
stratégies métacognitives. L’objectif final étant d’aider les apprenants a mieux comprendre un
texte argumentatif et & en dégager la structure, grace a cette verbalisation et a I’appropriation

de ces stratégies.

La conclusion générale reprend les principaux résultats. Ony évoque également les écueils et

les perspectives de cette recherche.



PREMIERE PARTIE
CADRE CONCEPTUEL



En vue de trouver les réponses a nos questions de recherches et pour pouvoir vérifier nos
hypothéses concernant la place de la métacognition dans ’apprentissage, et son impact sur la
compréhension d’un texte argumentatif chez les apprenants, il est impératif de comprendre les

concepts clés inhérents a notre recherche.

Dans cette section, nous proposons une partie comportant quatre chapitres théoriques :

Le premier chapitre portera sur le texte argumentatif, sa structure et son enseignement en
Algérie. Le deuxiéme chapitre sera consacré a la compréhension de I’écrit et au processus de
compréhension. Pour les besoins de notre recherche, nous nous intéresserons dans le troisieme
chapitre, a la métacognition en présentant différentes définitions octroyées par les chercheurs,
au fil du temps ainsi qu’a ses composantes. Enfin, le dernier chapitre portera sur la définition
et la classification des différentes stratégies d’apprentissage, des stratégies dites de

compréhension et sur I’enseignement explicite de celles-Ci.



CHAPITRE1: L’ENSEIGNEMENT DU TEXTE ARGUMENTATIFAU
SECONDAIRE ALGERIEN



PARTIE1 : CHAPITRE 1 : L’ENSEIGNEMENT DU TEXTE ARGUMENTATIF
AU SECONDAIRE ALGERIEN 17

En contexte algérien, ’enseignement du Frangais Langue Etrangére aspire a amener ’apprenant
a étre autonome et donc a avoir la capacité de s’intégrer en contexte social voire mondial.

Enseigner I’argumentation devient ainsi indispensable voire primordial.

Dans le présent chapitre, nous ferons le tour de I’argumentation en commengant par la
présentation de quelques définitions qui se rapportent a celle-ci, passant par les types
d’arguments et la structure du texte argumentatif puis, en évoquant les outils linguistiques

convoqués dans ce type de discours, pour arriver a son immersion en contexte scolaire.
1.1 Le Texte, la séquence et le discours

I1 convient d’éclairer sur ces appellations de texte, séquence et discours avant d’arriver a une
définition du texte argumentatif. En contexte algérien, et selon les anciens manuels de francais
dusecondaire, le texte argumentatif était effectivement une forme d'écrit souvent mise enavant
dans I'enseignement. Néanmoins, avec ’arrivée de I’approche par compétences et la réforme
du systéme éducatif en 2004, le terme « discours » a commencé a étre utilisé pour désigner

I’écrit argumentatif.

L’argumentation fut classée par Werlich (1975) comme étant un type textuel. Il en dénombre
cing types : le descriptif, le narratif, ’instructif, 1’expositif et I’argumentatif. Cependant, en se
référant a la didactique, onparlera davantage detypesdiscursifsque detypestextuels. En effet,
le discours implique un destinataire et une visée communicative. L’énonciateur argumente en
vue de convaincre son lecteur tout en tenant compte des éléments contextuels de celui-ci. Ainsi,
I’écrit comportera une dimension communicative mais également pragmatique. En 1992,

Adamajoute le typedialogal.

Comme nous le savons, les marqueurs linguistiques ne peuvent appartenir a un seul type textuel.
Prenons a titre d’exemple les textes expositifs et argumentatifs. Nous pouvons observer dans
les deux types plusieurs connecteurs logiques de cause comme de conséquence. Aussi, pour les
besoins de son écrit, par exemple, un auteur peut vraisemblablement insérer une séquence
narrative, dans un texte a dominance argumentative. En revanche, on peut accepter que les
marqueurs linguistiques puissent servir a détecter les différentes séquences que peut comporter
un texte ou encore sa dominance. Ce qui nous améne a I’affirmation de Mangenot (1995) selon

laquelle le texte est a la fois une unité complexe mais également hétérogene.
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Dans la méme perspective, Adam (1992) évoque la notion de types de séquences pour
remplacer celle de types de textes. La typologie séquentielle de ce chercheur implique : la

séquence narrative, descriptive, argumentative, explicative et dialogale, il explique :

« La description existe, quant a elle, rarement a [’état pur et autonome ; elle ne constitue le
plus souvent qu 'un moment d 'un texte narratif ou explicatif. Unrécit peut n’étre qu 'un moment

dans ’argumentation, une explication ou une conversation, et il n’existe pas de récit sans un

minimum de description. » (Adam J. M., 1992, p. 19)

Selon lui, un méme texte est composé d’une ou de plusieurs séquences car il en distingue deux
catégories : une sequence dominante (par exemple narrative) et une autre insérée (par exemple
descriptive).

Ainsi, il definit la notion de séquence comme étant :

« Une structure qui se présente comme un réseau relationnel ziérarchique ; ¢ ’est une entité

relativement autonome, dotée d 'une organisation interne qui lui est propre et donc en relation

de dépendance / indépendance avec [’ensemble plus vaste dont elle fait partie. » (Adam J.
M., 1990, p. 84)

Il insiste ainsi sur le fait qu’un texte puisse contenir plusieurs séquences et que chacune d’elles
est structurée différemment et que le tout réuni forme un texte. Ainsi, dans la présente recherche

nous retiendrons I’appellation « texte ».
1.2  Quelques définitions de I’argumentation

Amossy (2006) cite Grise qui affirme que I’argumentation renvoie a « /’ensemble des stratégies
discursives d’'un orateur A qui s’adresse a un auditeur B en vue de modifier, dans un sens
donné, le jugement de B sur une situation S » (Amossy, 2006, p. 19). Ainsi, pour pouvoir agir
sur les convictions de son destinataire, I’argumentateur fait appel a des arguments. Grise précise
alors qu’« argumenter dans [l'acceptation courante, c’est fournir des arguments, donc des
raisons, a l’appui ou a ’encontre d’une thése. » (Amossy, 2006, p. 41).

Plantin (1990) quant a lui, considére que « tout discours produit dans un contexte de débat
orienté par une question » (Plantin, 1990) est indéniablement argumentatif.

Perelman (1977) affirme que I’argumentation a pour but de « provoquer ou d’accroitre

l’adhésion d’un auditoire aux théses qu’on présente a son assentiment » (Perelman, 1977).
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En ce sens, Charolles (2002) parle de I’argumentation comme d’un : « type de discours qui vise
a modifier les dispositions intérieures de ceux a qui il s ’adresse (les argumentés). » (Charolles,
2002).

Ainsi, ’argumentation renvoie a un discours oral ou écrit, d’un destinateur pour exprimer son
opinion/sa position, vis-a-vis d’un théme particulier en vue d’influencer son destinataire par le

biais d’arguments, en faveur de la thése défendue ou contre celle réfutee.
1.3 Les types d’arguments

Selon Bellatreche (2011), il existe une variété de types d’arguments qu’un auteur puisse
convoquer dans son écrit. Ils sont classés en deux grandes catégories, a savoir : des arguments

fondés sur la logique et d’autres sur I’expérience.
1.3.1 Lesarguments fondés sur la logique

Cette catégorie d’arguments reléve du raisonnement rationnel et se base ainsi sur la logique.

Trois types d’arguments y sont inscrits :

- Arguments par déduction : le raisonnement par la déduction implique de s’appuyer
sur un fait général pour aboutir a un fait particulier. Ce qui nous fait penser au syllogisme
qui améne deux propositions initiales renvoyant aux deux prémisses : majeure (idée
génerale) et mineure (fait particulier) pour aboutir a une conclusion se basant sur le lien
entre les deux.

- Arguments par induction : contrairement au précédent type d’arguments, celui-Ci
implique un raisonnement qui part d’une idée particuliére et spécifique pour conclure
d’une idée générale. Aller du particulier pour arriver au général, partir du fait pour
conclure d’une loi.

- Arguments par analogie : le raisonnement convoqué dans ce type d’arguments
s’appuie sur un rapport de ressemblance entre deux idées. Une analogie entre les deux

faits évoques.
1.3.2 Les arguments fondés sur I’expérience

Expérience dans le sens de ce qui a été fait auparavant. Ainsi, dans cette catégorie ’auteur

argumente, en s’appuyant sur les arguments qu’on appelle d’autorité, dansla mesure ou pour
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étayer ses propos et convaincre son interlocuteur, il va citer une position d’un auteur particulier

ou une citation de celui-ci.

Aussi, pour argumenter et agir sur la position de son destinataire, le scripteur peut opter pour

une énumération desavantages dufait dont il s’agit, ou des inconvénients de celui-ci selon qu’il

s’agisse d’une défense ou d’une réfutation.

1.4 Lastructure du texte argumentatif

Comme tout autre type de texte, le texte argumentatif se compose de trois parties ;

I’introduction, le développement et la conclusion :

L’introduction : cette partie du texte, étant la premiére, contient le sujet amené qui
renvoie a une énonciation duthéme a traiter dans sa globalité. Puis, on arrive au sujet
posé ou probléeme posé vis-a-vis du theme traité, car « L ’argumentation nait d’une
problématisation » (Thyrion, 1997, p. 25). Dans le sens ou, le besoin d’argumenter vient
d’une situation problématique en vue de sa résolution. En fonction des stratégies
argumentatives convoguées, cette sous-partie peut, ou non, contenir une formulation
claire de la thése de I’auteur. L’introduction se cl6t par le sujet divisé qui améne le plan
de I’écrit qui va suivre en fonction des aspects a traiter, en vue de captiver ’attention
du lecteur.

Développement : il s’agit de la partie la plus conséquente dans la mesure ou, ¢’est dans
celle-ci que l’auteur du texte argumentatif va s’approfondir dans le sujet traité. I1
déploiera ses arguments qu’il organisera du plus faible au plus fort, dans le but d’étre
pertinent et d’agir sur la position de son lecteur, en fonction de la strateégie
argumentative choisie ; il défendra ou réfutera la these en question. Ces arguments
peuvent étre appuyes par des exemples, en vue d’expliciter et d’illustrer 1’idée
développée.

Conclusion : cette derniere partie se caractérise par une synthese des propos tenus, on
y retrouve également la position finale de I’auteur. Ainsi, pour conclure son texte
argumentatif, le scripteur opte pour une reformulation de la these avec une prise de
position finale, clairement énoncée en vue d’amener le lecteur a prendre position avec

lui.
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Nous avons évoque ci-dessus le terme de stratégies argumentatives. Nous éclairerons ainsi ce
point, en nous appuyant sur deux types de plans argumentatifs : le plan thématique et le plan

dialectique.
1.4.1 Le plan thématique

Connu comme étant le plan le plus simple de ’argumentation dans la mesure ou il implique :
un probléme posé, une thése et des arguments relatifs a différentsthémes danslesquels s’inscrit
le sujet traité. Ces derniers sont éventuellement et dans la majorité des cas, illustrés d’exemples
pour aboutir a une synthese, sous forme de reformulation de la thése. Ce type de plan est
enseigné dans le systéme scolaire algérien, de la 1¢® année du cycle moyen a la 2™ année

secondaire. Soit pendant six années d’étude.

[ Probléme posé ]

l

Thése

l

4 ™
Arguments
e "y

Y
Exemples

Y

Synthése
Reformulation de la thése

Figure 1 : Plan thématique

Ce type de plan correspond, par exemple, au sujet de production écrite suivant, extrait du sujet
N°2 de I’épreuve du Baccalauréat algérien, de I'année 2019, filicre Lettres et langues

étrangeres :
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« Le club scientifique de votre établissement organise une campagne de sensibilisation sur les
dangers du développement scientifique. Rédigez un texte argumentatif, d’environ 150 mots,
dénoncant les méfaits éventuels de la révolution technologique, qui sera publié dans le journal

de votre établissement ».

En effet, la consigne de cette production écrite exige de la part de I’apprenant de se positionner
vis-a-vis du théme en étant contre ce dernier. L’on peut le certifier a travers le vocabulaire
péjoratif utilisé dont: « dangers, dénoncant et meéfaits ». Ainsi, une seule these doit étre

développée par I’apprenant.
1.4.2 Le plan dialectique

Contrairement au plan thématique dans lequel une seule position est convoquée, le plan
dialectique quant a lui, en oppose deux. La premiere sera nommée thése tandis que la seconde
antithése dans la mesure ou, elle se construit par opposition a la premiére. 11s’agit d’« un jeu
dont l’enjeu consiste a prouver ou a réfuter une these en respectant les régles du raisonnement»
(Reboul, 1991, p. 43). Ce type de plan se construit de la maniére suivante : probléme posé,
thése, arguments, exemples, puis arrive généralement un articulateur logique exprimant
I’opposition/concession, en vue de marquer la transition et pour introduire ’antitheése, ses
arguments ainsi que ses exemples. Le texte s’achévera par une synthése dans laquelle 1’on
retrouvera la position finale de ’auteur : « savoir peser le pour et le contre, puis en dégager

une issue » (Vignaux, 1988).
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[ Probléme posé ]

y Y

[ Argumentsj [ Arguments ]

Exemples Exemples

Synthése
Position finale de l'auteur

Figure 2 : Plan dialectique

Ce type de plan correspond, par exemple, au sujet de production écrite suivant, extrait du sujet
N°1 de’épreuve du Baccalauréat algérien, de ’année 2020 :

« Certains parents veulent davantage de devoirs a la maison, d’autres en veulent moins. En
tant que représentant des éleves dans votre lycée, rédigez un texte (d 'une quinzaine de lignes)
dans lequel vous exprimez votre point de vue en le justifiant a l’aide d’arguments illustrés.

Votre texte sera publié sur la page Facebook de votre établissement ».

Ainsi, selon les éléments évoqués ci-dessus, on constate que deux parties opposees sont
évoquées : les parents, qui sont pour le fait qu’on attribue aux apprenants de plus en plus de
devoirs a faire a la maison, et ceux qui sont contre et qui estiment que leurs enfants devraient

en avoir moins. Ici, le candidat devra traiter dans son écrit les deux opinions précédentes en les
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classant en thése et antithése et les complétera par son opinion personnelle —en conclusion ou

durant le développement de I’antithése — (exprimez votre point de vue).
1.5 Lesoutils linguistiques du texte argumentatif

Certains indices linguistiques appartiennent a I’argumentation. Ainsi, I’auteur de ce type de
discours doit y recourir dans son écrit. Nous insisterons dans ce qui va suivre essentiellement

sur les indices de subjectivité ainsi que les connecteurs.

Précisons que la subjectivité se divise en deux p6les complémentaires. Elle se traduit dans le
texted "une part, par la présence del’auteur dans son écrit a travers desindices de personne dont
les pronoms personnels (je, nous, etc.) et les pronoms possessifs (mon, ma, notre, nos, etc.).
D’autre part, la subjectivité d’un auteur peut se transcrire a travers les modalisateurs — connus
comme étant le moyen utilisé par le scripteur pour exprimer son opinion — tels que les : verbes
d’opinion (penser, croire, estimer, juger, trouver, etc.), adjectifs (destructrice, incroyable,
courageux, etc.) adverbes (peut-étre, probablement, indéniablement, etc.) verbes de modalité

(devoir, falloir, pouvoir) et bien d’autres.

Notons néanmoins, que la présence du scripteur dans son écrit n’implique pas forcément qu’il
exprime son point de vue. Soit ’énoncé suivant : « Je lis un texte », le je montre effectivement
que l'auteur est présent dans son écrit, cependant, nous n’avons aucune opinion de sa part,
contrairement a « Je lis un texte minuticusement » ici, I’énonciateur exprime son opinion sur sa
facon de lire, a travers ’emploi du modalisateur adverbial minutieusement.

Les connecteurs/ mots liens permettent de comprendre les liens logiques existant entre les
différentes propositions d’un texte. On parle dans le texte argumentatif de rapports logiques

implicites ou explicites :

- Relations logiques implicites qui se traduisent par exemple par «les signes de
ponctuation, la succession ou la juxtaposition de deux arguments, les alinéas et les
paragraphes » (Bellatreche, 2011, p. 85) dans la mesure ou il ne s’agit pas d’unités
textuelles clairement apparentes dans le texte.

- Relations logiques explicites car elles sont énoncees explicitement par des connecteurs
qui assurent I’enchainement et la cohésion des idées entre elles et qui permettent, de ce

fait, de structurer I’argumentation. En voici quelques-uns :
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Tableau 1 : Liste des connecteurs (Bellatreche, 2011, p. 86)

Rapports logiques

Connecteurs

Le rapport de

cause

Parce que, puisque, étant donné que, vu que, Sous
prétexte que, du fait que, non que, ce n’est pas
que...mais c’est parce que, du moment que/ou,
comme, en effet, car, dans la mesure ou, grace a, a

cause de, faute de, etc.

Le rapport de

Alors, donc, et, par conséquent, de ce fait, c’est
pourquoi, c’est pour cela /¢ca que, ainsi, aussi, dés
lors, c’est la raison pour laquelle, en conséquence, si
bien que, de sorte que, de telle maniére que, de telle
fagon que, tellement...que, tant...que, si...que,

tel...que, etc.

conséquence
Connecteurs
logico-
argumentatifs
Le rapport

d’opposition /

concession

Mais, or, cependant, pourtant, néanmoins, en
revanche, a l'opposé¢ de, a l'inverse de, malgré,
malgré tout, en dépit de, au contraire, par contre,
toutefois, nonobstant, avoir beau + infinitif, bien que,
quoique, si...que, quel que (soit), alors que, tandis

que, quelque...que, etc.

Le rapport de
but

Pour, afin de, de maniére de, de facon a, de crainte
de, pour que, afin que, de crainte que, de peur que, a

ce que, si...c’est...pour, etc.

Le rapport de

condition

Si, au cas ou, au cas de, selon que, a condition de, a

condition que, pourvu que, a moins que, etc.
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Tout d’abord, d’abord, ensuite, puis, apres, enfin,
Connecteurs énumératifs finalement, aussi, et, également, de plus, en plus, en

outre, encore, de méme, etc.

Autrement dit, en d’autres termes, en un mot, ¢’est-a-
) dire, ainsi, aussi, en tout cas, de toute fagon, en
Connecteurs de reformulation . ) . o
définitive, enfin, aprés tout, en résume, en

conclusion, etc.

Les éléements cités « forment un tout au service d'une thése a défendre. Prendre appui sur
certains de ces indices permet de bien dégager les prémisses et d établir le circuit argumentatif

propre au texte en question » (Cugq & Gruca, 2002, p. 171).
1.6 Le texte argumentatif dans le contexte scolaire algérien

L’argumentation a toujours été I'un des contenus les plus enseignés en francgais, en Algérie.
L’objectif étant de former des citoyens de demain pouvant interagir en francais, se spécialiser
en cette langue, dans leurs études supérieures ou encore se servir de celle-ci, en contexte

professionnel.

Dans ce qui va suivre, nous nous baserons sur une analyse de I’enseignement de
I’argumentation dans les programmes scolaires, allant du primaire, passant par le college pour
terminer avec le secondaire, afin de mieux saisir le cheminement de cet enseignement.
L’analyse fut établie par Nouredine et Amara, dans leur article intitulé « L enseignement-
apprentissage de ['argumentation dans le contexte algérien : Enjeu et problématique », publié

en avril 2018, par la revue Expressions.
1.6.1 Le texte argumentatif au cycle primaire

Comment analyser le contenu argumentatif d’un programme d’enseignement si ce n’est en
passant par les manuels scolaires ? Ainsi, au primaire, ils constatent que 1’accent n’est pas
réellement mis sur ’argumentation. Certes, certaines fables du manuel scolaire, contiennent

une dimension argumentative annoncée par quelques caractéristiques du discours, néanmoins,
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comme le but n’étant pas d’arriver a un développement de la réflexion personnelle de

I’apprenant, a ce stade de sa scolarité, I’argumentation n’est pas mise en exergue dans

I’exploitation des textes, selon les manuels. En outre, concernant I’étude de la langue, les

chercheurs estiment que :

« Le temps réservé a l’étude des connecteurs est trop réduit, a notre avis, pour une prise de
conscience des relations logiques qui existent entre les faits observés (7seances/66 soit 10.6%
en 5° année) concernant la production écrite, [’éléve est invité & donner ses appréciations
personnelles, mais le temps accordé a cette activité est peu important (9séances/66 soit 13.6%
en 4° et 11séances/66 soit 16.7% en 5°) » (Nouredine & Amara, 2018, p. 139).

Ainsi, nous pouvons en déduire que I’argumentation, ne figure pas parmi les buts premiers de

I’enseignement du frangais au cycle primaire.
1.6.2 Le texte argumentatif au cycle moyen

Au cycle moyen, 1’argumentation devient un contenu a enseigner pleinement, dés la premiere
année. En revanche, il s’agit plus d’un entrainement a la rédaction de textes argumentatifs.
L’accent est donc mis sur I’écrit au détriment de ’oral dans la mesure ou, durant les séances
dédiées a l’oral, les discussions ne sont, malheureusement pas, a I'ordre du jour. Il s’agit
généralement de lectures oralisées pour pouvoir maitriser les caractéristiques nécessaires d’un
exposé¢ oral. Les chercheurs affirment ainsi qu’a travers ces pratiques, les apprenants ne
pourront apprendre réellement a traiter des discours argumentatifs. Partager ses idées, sa
réflexion ou ses convictions personnelles, en les verbalisant ou en les écrivant, reste le meilleur

moyen pour un apprenant d’atteindre ’autonomie de pensée.

Cependant, en 3™ année moyenne, on retrouve une argumentation clairement énoncée, a
travers 1’enseignement des verbes d’opinion ce qui permet a ’apprenant de prendre position
face a un théme et de I’appuyer a travers des arguments : « Mais le temps consacré a cette
activité nous semble trés peu (une semaine sur un total de 36 soit 2.8%) » (Nouredine & Amara,
2018, p. 140).
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En continuité avec l'année précedente, I'argumentation occupe une place de plus en plus
importante, en 4™¢ et derniére année du cycle. Le contenu enseigné est de plus en plus sélectif ;
on leur enseignera ainsi a expliquer leur position vis-a-vis d’un sujet précis et a défendre ce
point de vue par des arguments pertinents, en les classant dumoins fort au plus fort. Néanmoins,

on reste dans une argumentation assez basique a travers I'utilisation systématique des

connecteurs chronologiques, avant chaque argument (d’abord, ensuite, enfin) ou des
connecteurs logiques de cause ou de conséquence. Les chercheurs précisent qu’il y a
également : « une intensification au niveau du volume horaire (prés de 6 semaines sur 36) et
une nouvelle diversification des activités d’entrainement (exposés, rédaction d’un texte de 80

mots, création de slogans publicitaires, débat...) ». (Nouredine & Amara, 2018, p. 140).
1.6.3 Le texte argumentatif au cycle secondaire

Contrairement aux cycles précédents, ’enseignement du frangais au secondaire est marqué par
I’argumentation. En effet, celle-ci est prépondérante durant les trois années du cycle, en tant

qu’objet d’étude a part entiere, qui s’étale sur tout un trimestre d’études.

A cet effet, la progression annuelle de septembre 2022 stipule dans [’Objectif Terminal
d’Intégration (pour le cycle), en premiere année secondaire, que les apprenants devront étre
capables en lecture de : « Distinguer le texte argumentatif des autres types de textes, retrouver
a lintérieur d’un texte argumentatif les énoncés narratifs, descriptifs et explicatifs, et
d’interpréter une image pour en dégager la visée argumentative ». Pour y parvenir, on passe
par le projet 2 intitulé : « Rédiger une lettre ouverte a une autorité compétente pour la
sensibiliser a un probléme et lui proposer des solutions », et subdivisé en deux séquences. La
premicre consiste a amener I’apprenant a produire un texte argumentatif pour défendre une
opinion, tandis que durant la seconde, il devra produire une lettre ouverte dans laquelle il devra
argumenter. Le tout avec un volume horaire d’environ 42h, sur une totalité de 130 (Tronc

commun Lettres).
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1¥¢ année secondaire
Tronc commun Lettres
26 semaines X 5 heures = 130 heures
Sommaire

La premiére semaine de la rentrée est consacrée aux évaluations des profils

Volume horaire
Fealiser une campagne d’'mformation sur un théme
scientifique & l'intention des éléves du lycée a | Lavulgarisation de

I'occasion d'une journée nationale ou internationale. I'information Produire un texte de vulgarisation & partir d’ informations 26h 00-12
scientifique scientifiques domnées ou recueillies.
20h 13-17
Linterview Produire un questionnaire pertinent en vue de s’informer sur un
théme scientifique.

© DléduProjet?  Objetdétude I flesdessequences I LTS Page |

1. Produire un texte argumentatif pour défendre une opinion.

Fédiger une letire ouverte a une autonté compétente Le discours 11h

po:lr_la biliser & un probl et lui prop des Argumentatif |

ST 2. Produire une lettre ouverte. . 18125
La lettre ouverte 20h

 TaftléduProjet3  Objetderude I Tbfules e seeea N RE T T Page

) Le fait divers Produire un fait divers pour raconter un événement réel. 26--28

Ecnire une courte biographie romancée concemant 21h

une personnalité nationale ou locale & partir

d'informations succinctes. La nouvelle réaliste Produire un récit vraisemblable. 2031
21h

Figure 3 : Progression annuelle 1¢"¢ AL — Septembre 2022

En deuxiéme année, ’argumentation prend également place au deuxieme projet, intitulé :
« Produire une petite piéce théatrale pour la présenter au lycée. Cette piéce qui opposera deux
instances adverses présentera un évenement qui s inscrit dans les grands tournants de la pensée
humaine ». Pour ce faire, deux objets d’étude interviennent dans le cas de la filiére Lettres et
Langues Etrangéres. Le premier concerne le discours théatral dans lequel I’apprenant devra
produire un court texte théatral pour émouvoir et faire réfléchir (20h), le second, quant a lui,
porte sur le plaidoyer et le réquisitoire. Au terme de celui-ci, I’apprenant devra étre capable de
produire un discours pour plaider en faveur d’une personne, d’'une opinion ou d’une cause
(20h) puis de produire un texte pour dénoncer ou discréditer une personne, une opinion ou une
cause (15h).

Le but étant de préparer les apprenants a ’année suivante, durant laquelle ils devront combiner
les savoirs cumulés, a travers le plaidoyer et le réquisitoire pour les mettre dans un seul et méme

discours, appelé « debat ».
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2°m¢année secondaire Langues étrangéres
26 semaines x 5 heures =130 heures

Sommaire
La premiére semaine de la rentrée est consacrée aux évaluations des profils
Intitulé du Projet Objet d*étude _ Intitulés desséquences | Volume horaire | Page |
Concevonr et réaliser un dossier documentaire pour Le discours objectivé 1. Produire un texte pour présenter un fait, une notion, un 20 heures
p(ésm_merlesgnndas’réahsauommenhﬁqneset phénoméne. 42--49
techniques de notre époque. 2. mmmmidmm,ﬁmm 20 heures
1 Le discours théatral. Produire un court texte théétral pour émouvoir et 20 heures 5053

Produire une petite piéce thédtrale pour la présenter s
au lycée. Cette piéce, qui opp deux 1
i 2 un éve: qui 5'inscrit dans 5 . - .
les grands toumants de la pensée humaine. 1. Pmdmml:;l,dmmm_x_pmpldl,ldu'mﬁmdnm 20
({Exemple : Le procés de Galilée) 2 Le . etle personne, d une opinion ou d'une cause. heures
5 2. Produire un texte pour dénoncer ou discréditer une 4 -o61
PETSONNE, UNe OPINioN Ul UNE Cause. 151

Figure 4 : Progression annuelle 2¢Me LE — Septembre 2022

Ce qui nous améne a la 3¢™¢ année secondaire, durant laquelle le texte argumentatif est toujours
enseigné durant le deuxiéme trimestre, avec le projet 2 intitulé Organiser un débat en classe
pour confronter des points de vue sur un sujet d’actualité, puis en faire un compte rendu qui
sera publié sur la page Facebook de [’établissement. L’objet d’étude étant le débat d’idées,
deux séquences sont proposees. La premiére vise a amener I’apprenant a produire un texte pour
convaincre ou persuader (s’inscrire dans un débat) (20h), tandis que la seconde, traite des
stratégies argumentatives de la concession et de la réfutation, ayant pour titre produire un texte

pour concéder ou réfuter (16h).
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3*3nnée secondaire
Filiéres : Lettres et philosophie - Langues étrangéres

26 semaines x 4 heures = 104 heures
Sommaire

La premiére semaine de la rentrée est consacrée aux évaluations des profils
Intitulé du Projet 1 Objet d’étude Intitulés des séquences Volume Page
horaire

Dans le cadre de la commémoration d une date Textes et . Produire un texte pour informer d'un fait d histoire de maniére

hi_stmiq'ue. réal!'ser une _recherch_e dﬂ:rumentalire puis en documents objerl_i\:e. ) o _ _ 15 heures 06--08
faire une synthése de 1'information a metire 4 la d*histoire 2. Produire un texte pour présenter un fait d’histoire en y introduisant

disposition des éléves des commentaires et/ou des témoignages. 20 heures

horaire

Organiser un débat en la classe pour confronter des 1. Produire un texte pour convaincre ou persuader. (S’ inscrire dans un 20 heures

points de vue sur un sujet d'actualité puis, en faire i i e 1 débat ) 12--19
e e Le debat d'idées |5 poquire un texte pour concéder et réfuter. 16 heures

“établissement.

Intitulés des séquences Volume Page
horaire

Produire un texte pour inciter le destinataire a agir. 18 heures 20--23

Dans le cadre d'une jounée citovenne rédiger des
appels pour inciter les habitants de la région a faire
preuve de civisme. L’appel

Intitulés des séquences Volume Page
horaire

Réaliser un recueil de nouvelles fantastiques a mettre a
la disposition des éléves dans la bibliothéque cu lycée. La nouvelle Produire un récit fantastique. 15 heures 24-27

fantastique

Figure 5 : Progression annuelle 3¢M LE — Septembre 2022

Durant cette année, ’accent est davantage mis sur la différence des structures et stratégies
argumentatives pour amener I’apprenant a étre autonome, a s’individualiser et ’insérer dans

des débats traitant de sujets du quotidien.

Nous avons présenté dans le présent chapitre la notion d’argumentation et nous sommes
focalisée sur le texte argumentatif, en présentant ses composantes et son enseignement au
secondaire algérien. Ces éléments permettront de mieux comprendre la nature des difficultés
rencontrées par les apprenants, en vue de comprendre ce type textuel et serviront dans 1’étude

des stratégies métacognitives, mobilisées lors de la compréhension.

A la lumiére des points traités dans ce premier chapitre, nous nous intéresserons dans le suivant
a la notion de compréhension des textes, dans la mesure ou, le traitement d’un texte
argumentatif, exige des compétences cognitives et métacognitives. C’est pourquoi, on doit
rendre compte de la complexité de ce concept. Néanmoins, la page suivante comportera un

diagramme regroupant les éléments abordés dans ce premier chapitre.
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La lecture doit étre suivie d 'une compréhension pour que I’acte de lire soit entierement réussi.
Cependant et dans la mesure ou, la compréhension amene une communication, elle est
caractérisée par une dimension riche et complexe. En effet, la compréhension va au-dela de la
simple interprétation des mots. Elle se caractérise par une dimension beaucoup plus riche et
complexe. Elle est intimement liée a la communication, a un échange de pensées, d'idées ou de
sentiments. Lorsqu'un individu comprend ce qu'il lit, il peut non seulement en tirer un sens,
mais également engager une réflexion critique et la partager avec d’autres. C’est dans ce cadre

que la compréhension devient un véritable vecteur de communication.

Dans ce deuxieme chapitre, nous nous intéresserons a la compréhension des écrits dans sa
globalité. Ensuite, nous étudierons minutieusement le processus de compréhension, en insistant
sur le role de la mémoire dans I’acte de comprendre et terminerons par le processus de

construction du sens avec ses trois variables.
2.1. Qu’est-ce que comprendre en lecture ?

L’apprentissage d’une langue passe par la maitrise des quatre compétences : parler, écrire, lire
et comprendre. De plus, on apprend une langue afin de satisfaire des besoins particuliers ;
pouvoir communiquer en celle-ci, lire des documents, correspondre par écrit avec autrui, etc.
Dans ce cas, ce qui importe n’est pas la langue, en elle-méme, mais sa contextualisation et son
utilisation dans des situations précises : « Il s’agit d’apprendre a se faire comprendre et da
comprendre ['autre, a produire et a interpréter des énoncés, a réaliser et a interpréter des

intentions de communication » (Henieche, 2005).

Selon Kintsch (1998), lire un texte impliquerait d’associer la structure affective et 1’activité
cognitive. La premiére, regroupe le comportement du lecteur vis-a-vis du texte lu, sa
motivation, et les représentations qu’il a sur le sujet traité. La seconde, est convoquée afin de
comprendre le texte a travers I’utilisation desconnaissances antérieures que possede le lecteur :
sur la langue (phonologie, syntaxe, sémantique et pragmatique) et sur le monde (entre le savoir
préalablement acquis et les connaissances linguistiques nouvellement acquises qui se
construisent au moment méme de la lecture) :

« Comprendre un texte peut étre con¢u comme un ensemble d’opérations cognitives visant a

construire une représentation mentale de la situation décrite dans le texte (...) en combinant

deux sources complémentaires d’information : ['une fournie par des éléments de nature

textuelle, est issue du décodage des donnés graphiques, I’autre propose des connaissances

permanentes du lecteur présentes dans sa mémoire a long terme ». (Foulin, 1988, p. 59).
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La combinaison des informations citées par Foulin ménera au processus de compréhension. Sa
définition est la continuité de celle émise auparavant par Dubois, qui stipule que la
compréhension de I’écrit est :

« L’ensemble des activités qui permettent l’analyse des informations regues en termes de

classes d’équivalences fonctionnelles, c'est-a-dire ['ensemble des activités de mise en relation

d’information nouvelles avec des données antérieurement acquises et stockées en mémoire a
long terme. » (Dubois, 1976).
Ainsi, pour comprendre un texte lu, le lecteur doit convoquer les informations déja stockées
dans sa mémoire a long terme.
Lecture et compréhension sont deux notions complexes évoquées généralement ensemble. On
passe par la premiére pour aboutir a la seconde ; passer par le déchiffrage pour arriver a une
représentation mentale du texte lu. C’est pourquoi, Gaounac’h définit la lecture comme étant :
« Une activité cognitive qui met en ceuvre de maniere interactive un ensemble de processus de

nature diverse, et qui aboutit a la construction d’une représentation mentale » (Gaounac’h,

1993, p. 87).

Cuq, quant a lui définit la compréhension comme étant : « L aptitude résultant de la mise en ceuvre
de processus cognitifs, qui permet a |’apprenant d’accéder au sens d’un texte qu’il écoute

(compréhension orale) ou lit (compréhension écrite) » (Cuq J.-P. , 2003).

Ainsi, la compréhension de I’écrit passe par la compréhension de ce qui est lu, cependant
comme le soulignent Rémond et Quet : « il ne suffit pas d'étre bon décodeur pour devenir bon
compreneur » (Rémond & Quet, 1999). En effet, le décodage, a lui seul, ne suffit pas et la
citation suivante en témoigne :
« Comme pour l’oral, la seule connaissance des significations Linguistiques ne permet pas a
elleseule de comprendre un messageécritetl’expérience des textes joue un réle fondamental.
Lire n’est pas un décodage de signes ou d 'unités mais la construction d ’'un sens a partir de la
formulation d hypothéses de signification, constamment redéfiniestout au long de la lecture

etde l’exploration du texte. » (Cuq & Gruca, 2017).

Les hypotheses de signification évoquées représentent ainsi, I’aboutissement de I’activité de
lecture en un processus accompli de compréhension. Ce dernier, passe par plusieurs étapes et

variables gue nous expliciterons dans ce qui suit.
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2.2. Le processus de compréhension

Le processus de compréhension correspond a une série d’opérations cognitives et
métacognitives qui aident a saisir le sens d’un texte. Par conséquent, afin de comprendre un

texte, le lecteur devra passer par plusieurs opérations.

Ces derniéres seront explicitées dans cette partie. Nous nous intéresserons brievement a la
perception visuelle, en cours de lecture, puis nous nous pencherons sur le réle que détient la
mémoire dansle processus de compréhension pour aboutir a la construction dusens eten définir

les trois variables ; lecteur, texte et contexte.
2.2.1. La perception visuelle

Le lecteur se retrouve en face d un support écrit, son but étant de le lire afin de le comprendre,
il devra ainsi passer par une série de processus pour y arriver. Mais avant la compréhension, a
lieu un premier contact avec le support écrit qui concerne le travail de I’ceil, pendant la lecture.
Néanmoins, cette section ne fait pas partie de notre intérét par rapport a la recherche car nous
ne, nous ne focalisons pas sur la lecture mais sur la compréhension méme, d’un point de vue

cognitif mais surtout métacognitif. Nous nous centrerons alors, sur le réle que joue la mémoire.
2.2.2. Lerole de la mémoire

Plusieurs études ont fait I’objet de recherches sur la mémoire et ses types. Smith (1978) est I'un
des psychologues cognitivistes a distinguer entre trois types de mémoire ; la mémoire
sensorielle, celle a court terme et la mémoire a long terme. Notons que les trois entretiennent

un rapport de complémentarité que nous expliciterons dans ce qui suit.

Le traitement de I'information qui suit la perception des signaux passe d’abord par la mémoire
sensorielle. C’est une sorte de mémoire visuelle qui mémorise les signaux graphiques, pendant
un laps de temps trés court. C’est-a-dire que, pour que ’information soit stockée, le lecteur doit

faire un effort de concentration sans lequel, elle serait perdue :

« La réserve sensorielle capte les premiéres impressionsvisuelles sous forme d images, des
mots qu’elle va retenir durant un quart de seconde environ. Elle procede ensuite a une
premiere sélection dans le corpus d information et achemine ces mots vers lamémoire a court

terme. » (Cornaire & Germain, 1999, pp. 16-17).
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Apres leur passage vers la mémoire sensorielle, les mots se dirigeront vers la mémoire a court
terme. Cependant, Baccino et Cole (1995) affirment que bien que cette transition ait lieu, le
transfert de I'information d’une mémoire a ’autre entrainera incontestablement une perte de
quelques informations :« L 'information qu’elle conserve n’est pas une image complete des
événements car une quantité considérable d’informations est perdue lors du transfert
d’information entre mémoire sensorielle et mémoire a court terme » (Baccino & Cole, 1995, p.

15).

Néanmoins, le réle de la mémoire sensorielle ne se restreint pas aux transferts : « elle est
également le lieu ou s exécutent les opérations de transformation (enrichissement, liaison avec
des informations précédentes) » (Baccino & Cole, 1995, p. 15). Son intervention ne dure que
quelques secondes, une vingtaine ou trentaine au maximum et donc s’il n’y a pas d’effort de
transfert en mémoire a long terme des informations récoltées, celles-ci seront automatiquement

oubliées.

Puis, les signaux captés suivront un cheminement vers la mémoire a long terme. Comme son
nom I’indique, celle-ci n’est nullement limitée ni en laps de temps relativement court, ni en
termes de capacité. La mémoire a long terme regroupe toutes les connaissances acquises par la
personne. Fortin et Rousseau (1989), Anderson (1982), Glover, Ronning et Bruning (1990)
octroient une classification a ce dernier type de mémoire. lls estiment qu’elle peut se diviser
en mémoire procédurale ; concernant le savoir-faire et en mémoire propositionnelle ;
subdivisée a son tour en mémoire sémantique, liée aux significations et aux connaissances
générales, et épisodiques en relation avec les souvenirs et le vécu de I’individu (Goupil,
Lusignan, 1993).

« Les expériences ont montré que le traitement détaillé des mots, jusqu’au niveau des lettres,
exige trop de temps et trop d attention et il s 'ensuit que la mémoire a court terme ne parvient
pas a assimiler ces fragments d’information. La mémoire devient alors vite débordee et
linformation se perd, au lieu d’étre acheminée normalement vers la mémoire a long terme »

(Cornaire & Germain, 1999, pp. 18-19).

Ainsi, pour étre un bon lecteur, il faudrait pouvoir transférer, dans les laps de temps exigés, les
informations récoltées d 'une mémoire a I’autre pour qu’elles puissent étre stockées de maniere

permanente, en mémoire a long terme.
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Ainsi, nous pouvons percevoir clairement le rapport de complémentarité qu’entretiennent les

types de mémoire entre eux. En effet :

« L’opération de sélection dans la mémoire a court terme ne pouvant s ’effectuer sans [’aide

des connaissances préalablement existantes dans la mémoire a long terme. La régularité de

cet échange décide donc de la rapidité ou la lenteur de la lecture » (Menguellat, 2013).

La lecture dépend ainsi du maintien d’un lien ou d’un cheminement entre les trois types de

mémoire.

Cependant, comme on peut le constater, le fait d’extraire, derepérer et d’enregistrer les signaux
provenant d’un support écrit est loin d’étre suffisant. 11 faudrait encore pouvoir déchiffrer
I’information et 'interpréter, en d’autres termes comprendre le message véhiculé. Ce qui nous

amene a la construction du sens du texte lu.
2.2.3. Laconstruction du sens

La derniére composante du processus de compréhension réside dans la construction du sens.
Celle-ci se résume en une interaction entre trois variables définies par Giasson (1990) : « La
compréhension en lecture est fonction de trois variables indissociables : le lecteur, le texte et
le contexte. » (Giasson, 1990, p. 9). Nous allons les étudier I'une aprées ’autre et définir leurs

composantes dans ce qui va suivre. A commencer par la variable lecteur.
2.2.3.1. La variable lecteur

Pour comprendre un texte, le lecteur fait des va-et-vient entre ses connaissances préalables et
les informations véhiculées par le support écrit qu’il a sous les yeux.

L’expérience personnelle du lecteur rentre ainsi en jeu :

« On ne suppose pas que le lecteur a tout a decouvrir du texte mais qu’il va chercher dans son
stock de connaissances et d’expériences ce qui va ['aider a faire son chemin vers la
compréhension. Il se produit alors un phénomeéne d’interaction entre ce que le lecteur connait

et ce qu’il trouve dans le texte. » (Cicurel, 1991, p. 40).

Giasson traite deux éléments qui forment la variable lecteur : les structures du lecteur et les

processus de lecture.
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Elle évoque deux types de connaissances relatives au lecteur ; les connaissances déclaratives
renvoyant a ce qu’il sait et les connaissances procédurales retracant ce qu’il fait durant sa

lecture.

Le premier type de connaissances renvoie aux connaissances déja acquises par le lecteur avant
d’entamer sa tache de lecture. Ce qui nous améne a ses structures cognitives et affectives. Les
premieres regroupent d’une part, les connaissances du sujet lecteur sur la langue ; & savoir tout
ce qui a trait a la syntaxe, la sémantique, la phonologie et la pragmatique et d’autre part, les
connaissances qu’il a sur le monde : « des blocs de connaissances qui regroupent les concepts
et relations concernant un domaine et les régles d utilisation de ces entités » (Fayol, Gombert,

& al., Psychologie cognitive de la lecture, 1992, p. 74).

Les secondes quant a elles, renvoient au ressenti et au comportement du lecteur vis-a-vis de sa
tache ; son attitude et sa motivation. Cette derniére n’est, cependant, pas prise en considération
par Giasson et est définie par Legendre comme étant « un ensemble de désir et de volonté qui
poussent une personne a accomplir une tdche ou a viser un objectif correspondant a un besoins.
(Legendre, 1993, pp. 883-884).

Les connaissances procédurales vont regrouper les processus convoqués par le lecteur durant
son activité de lecture. Ce qui concorde avec le savoir-faire du lecteur face au support écrit. Ces
processus sont définis dans le dictionnaire de didactique du Frangais langue étrangere et
seconde, comme étant i« une activité mentale complexe, constituée d’opérations en chaine
ordonnées dans le temps et orientées vers un état final » (Cuq J.-P. , 2003, p. 202), et cités en
compréhension de I’écrit : « Il faut ajouter ce que sait le lecteur des genres sociaux, des types

de textes et de leur lien avec une situation socioculturelle. » (Menguellat, 2013).

Nous expliciterons dans ce qui va suivre, les cing processus évoqués par Giasson (2004) et

convoques par le lecteur, durant I’accomplissement de sa tache.
2.2.3.1.1. Les microprocessus

Ce premier type de processus intervient dans la compréhension de I’information véhiculée au

niveau de la phrase a travers :

- La reconnaissance des mots : plus facilement utilisable par la catégorie des « bons
lecteurs » car ce sont ceux dont la faculté de reconnaitre les mots est automatisée. Elle

intervient en continuité apres le déchiffrage des mots. Le traitement de ces derniers se fait
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en puisant dans le lexique stocké en mémoire et suit un cheminement explicité par Baccino

et Cole :

« Le lexique mental correspond a une structure de stockage linguistique hypothétique des
connaissances que le lecteur possede a propos des mots de sa langue. Plus précisément, le
lexique mental serait constitué par un ensemble de représentions abstraites en mémaoire ou
représentations lexicales. Ces représentations correspondent a des localisations spécifiques
en memoire ou des ensembles d’informations associés a chaque mot seraient stockés. Ainsi,
la représentation mentale ou lexicale de chaque mot contiendrait des informations
orthographiques (l’orthographe de ce mot), des informations phonologiques (sa
prononciation) et sémantiques (son sens). » (Baccino & Cole, 1995, p. 32).

Le but étant ainsi, que la reconnaissance des mots devienne une aptitude automatisée chez le

lecteur.

- Lalecture par groupes de mots : au lieu de faire une lecture mot par mot, il est préférable
pour le lecteur de faire une lecture par groupe de mots, étant donné que la mémoire dispose
d’un temps trés court, pour emmagasiner 1’information et pouvoir la transférer pour qu’elle
soit stockée, de maniére permanente en mémoire a long terme. Le traitement et
I’assimilation de I’information se feront plus efficacement si on considere le groupe de mots

comme étant I’unité, au lieu de prendre pour celle-ci uniquement un mot.

- Lamicrosélection : revient a sélectionner uniquement I’information essentielle véhiculée
dans la phrase, pour pouvoir le mettre en relation avec ses connaissances antérieures.
Stocker les éléments les plus importants, afin de faciliter 1’assimilation du message et

d’éviter que I’information ne se perde, avant le transfert en mémoire a long terme.

Ainsi, les microprocessus permettent au lecteur de reconnaitre les mots dans la phrase lue, puis

de les organiser en groupes pour enfin, n’en garder que I’essentiel.
2.2.3.1.2. Les processus d’intégration

Apres les microprocessus qui aident a comprendre le message véhiculé dans une méme phrase,
nous passons aux processus d’intégration qui, eux, servent a mettre en relation les phrases entre
elles ou les différentes propositions contenues dans celles-ci. Cette relation se traduit par des
liens explicites ou implicites. Nous expliciterons ces deux types de processus d’intégration dans

ce qui va suivre.
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- Les liens explicites

Il va sans dire que les phrases qui composent un texte ont bien évidemment un lien entre elles.
C’est cette cohésion qu’elles ont qui méne a la compréhension du sens du message véhiculé par
le texte. On les appelle liens explicites car ils regroupent desréférents ainsi que des connecteurs

logiques et chronologiques.

Les référents, renvoient aux substituts lexicaux et grammaticaux employés par 1’auteur pour
« référer » a d’autres mots et maintenir le lien entre les phrases ou propositions. Le but étant
que le lecteur repére le référent et ses substituts, pour mieux assimiler le message. Ce qui est
loin d’étre évident car ces derniers peuvent étre placés avant ou apres le référent, au début de
la phrase qui suit (anaphore) ou bien aprés (cataphore). Ainsi, le plus dur sera de pouvoir faire
ce lien sans que I’information contenant le référent ne se perde, et donc pendant qu’elle est en

mémoire a court terme ou apres qu’elle est stockée en mémoire a long terme :

« La rencontre d’une anaphore indique au lecteur que l'information consécutive a cette
anaphore devra étre reliée a un référent déja introduit dans la représentation intégrée du
texte. Cela suppose par consequent de rechercher en mémoire le référent auquel elle se

rapporte etd’y associer l'information ... » (Baccino & Cole, 1995, p. 104).

Les connecteurs lient également les phrases et les différentes propositions entre elles en
s’appuyant sur des rapports logiques (cause, conséquence, but...) ou sur des indicateurs

temporels (d’abord, ensuite, puis...).
- Les liens implicites

Les inférences sont définies par Giasson (2004) comme étant des processus qui permettent de
comprendre et d’interpréter des informations en allant au-dela dutexte, en s’intéressant a la fois
a l’information explicite et implicite, véhiculée dans celui-ci. Ainsi, les liens implicites
renvoient aux inférences que peut faire le lecteur, durant I’acte de lecture pour mieux

comprendre le texte en face, il s’agit d’:

« Une idée qui n’est pas ouvertement exprimée dans un texte mais qui est plutot suggérée par

Uauteur [ ...] lire ¢ est aussi lire ce qui n’est pas écrit et que [’écrit vise a faire comprendre,

¢’est encore lire ce qui n’est pas écrit mais que le scripteur n’a pas voulu laisser paraitre. »

(Cornaire & Germain, 1999, pp. 94-95).
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Les processus d’intégration interviennent ainsi, dansle fait de dégager les liens implicites. Ils
doivent leur appellation au fait qu’il s’agit d’informations qui ne sont ni exprimées ni clairement

annoncées par I’auteur mais qui demeurent suggérées par celui-ci et sous-entendue par le
support écrit.

Néanmoins, il y a plusieurs types d’inférences et pour les expliquer nous nous baserons sur le
modele de Cunningham (1987), évoqué par Giasson (1990). Celui-ci met en relation les types

de compréhension avec les types d’inférences comme le montre la figure suivante :

Réponses fondées sur le texte Réponses fondées sur les schémas
Compréhension compréhension inférentielle Réponses créatives
littérale

Inférences logiques inférences pragmatiques

Figure 7 : Echelle des interférences de (Cunningham, 1987) cité par (Giasson, 1990,
p.61)

Comme nous le montre la figure ci-dessus, Cunningham fait état de trois types de
compréhension du texte : littérale, inférentielle et les réponses créatives :

- Lacompréhension littérale

Le lecteur se contente dans celle-ci, de saisir I’'information donnée explicitement dans le texte.

Il reprend de maniére similaire les idées et les structures développées dans le texte.

- Lacompréhension inferentielle

Dans celle-ci, le lecteur ne se contente pas de ce qui est explicitement exprimé par 1’auteur. 11

cherchera les non-dits du texte, en faisant appel a ses connaissances antérieures.
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- Les réponses créatives

A la différence des deux premiers types de compréhension, celui-ci implique uniquement le
lecteur et pas I’auteur. La lecture du texte menera le lecteur vers des informations qui ne sont
pas forcément véhiculées, par I’auteur du texte. I1va se créer ses propres réponses en allant plus

loin que ce qui est développé dans le texte.

Dans son modele conceptuel, Cunningham (1987) fait également référence a trois types

d’inférences :
- Les inférences logiques

Ce sont des inférences qui proviennent du texte lu. Le lecteur comprend une information qui
n’a pas forcément été formulée clairement par ’auteur, mais juste suggérée implicitement par
celui-ci.

- Les inférences pragmatiques

Celles-ci surgissent uniquement du lien entre le message véhicule dans le texte et les

connaissances antérieures du lecteur. Elles n’impliquent pas de non-dits par I’auteur.
- Lesinferences creatives

Celles-ci proviennent exclusivement du lecteur. Celui-ci se base sur ses propres connaissances

préalables du sujet traité dans le texte :

« Ce type d’inférences est fécond chez les lecteurs possédant une large connaissance du sujet

traité. On voit, dansce domaine, combien le degré de familiarité avec le texte traité influe sur

la compréhension des textes par des lecteurs non-natifs. » (Menguellat, 2013).

Ainsi, nous pouvons déduire que pour mieux comprendre un texte, le lecteur devra convoquer
les processus d’intégration, en s’appuyant sur les différents indices présents dans le texte pour

retrouver le message, que I’auteur veut faire passer.
2.2.3.1.3. Les macroprocessus

Comme le souligne le préfixe « macro », nous arrivons a l'idée de globalité. Ainsi,
contrairement aux microprocessus qui interviennent au niveau phrastique, les macroprocessus,

eux, s’intéressent a la compréhension du message véhiculé dans la totalité du texte.
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Pour ce faire, le lecteur devra d’abord dégager 1'idée principale du texte. Elle peut étre
n’importe ou dans le texte, pas forcément vers la fin ou au milieu de celui-ci et peut ne pas étre
clairement énoncée. Pour la dégager, le lecteur devra déceler ce qui importe a ’auteur ; son

intention mais également, ce qui lui est important pour lui.

Puis, en rassemblant les idées essentielles, en faisant abstraction des informations secondaires
et en réduisant le volume du texte, le lecteur devra procéder a la rédaction du résumé de celui-
Ci: «la réécriture d’un texte antérieur selon une triple visée : le maintien de [’équivalence
informative, la réalisation d’une économie de moyens signifiants et l’adaptation a une situation
nouvelle de communication. » (Laurent, 1985, p. 71). En s’appuyant sur les caractéristiques du
résumé, nous pouvons déduire qu’il est plus facile de le faire avec certains types de textes ;

notamment le texte argumentatif, qu’avec d’autres ; tel le poéme.

Enfin, les macroprocessus aident également le lecteur a dégager la structure du texte lu et a en

comprendre les composantes.
2.2.3.1.4. Les processus d’élaboration

Rappelons que les inférences utilisées dans les processus d’intégration font référence au
message, non exprimé explicitement par ’auteur, mais tout de méme sous-entendu par celui-
ci. Les processus d’élaboration, quant a eux, rendent compte des inférences ¢élaborées par le
lecteur, suite a sa lecture du texte. Celles qui lui permettent de détecter un message qui n’est
pas forcément émis volontairement, pas l’auteur. Par conséquent et contrairement aux
premieres, celles-ci ne sont donc pas indispensables pour comprendre le texte, dans son

intégralité.
Pour mieux aborder les processus d’élaboration, nous nous intéresserons a la classification
d’lrwin (1986). Celui-ci distingue 5 types de processus :

- Les prédictions

Il s’agit des prédictions sur les idées développées dans le texte et non sur les mots qui vont
suivre (microprocessus). Ainsi, en se basant sur la structure et le contenu du texte, le lecteur

émettra des hypotheses sur ce qui va suivre dans celui-ci, parfois méme en le dépassant.
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- L’imagerie mentale

Renvoie a la capacité du lecteur a se construire spontanément une représentation graphique du

contenu du texte pour en faciliter la compréhension :

« Selon Longet al. (1989), I'imagerie mentale interviendrait de plusieurs facons en lecture :
» Elle augmenterait la capacité de la mémoire de travail durant la lecture en
réunissant des détails dans de grands ensembles ;
» Elle faciliterait la création d ’analogies ou de comparaisons ;
» Elle servirait d’outils pour structurer et conserver en mémoire l’'information
tirée de la lecture ;

» Elle augmenterait le degré d’engagement envers le texte ainsi que l’intérét et le

plaisir a lire. » (Giasson, 2004, p. 143).
Le lecteur va ainsi, en quelque sorte, visualiser le contenu du texte lu.
- Les réponses affectives

Celles-ci sont plus fécondes face aux textes narratifs. En effet, c’est généralement dans ces
derniers, que le lecteur peut parfois se laisser emporter par I’histoire et s’identifier a celle-ci, ou
aux personnages qui y figurent. C’est alors, le lien émotionnel créé qui aidera le lecteur a mieux
assimiler le contenu du texte. Néanmoins, il doit controler ses émotions pour ne pas se perdre

et dévier du sens du texte.
- Le raisonnement

Ce type deprocessus d’¢laboration permettra au contraire au lecteur de porter un regard objectif
sur le texte, en faisant appel a une logique dans son raisonnement ; a un esprit analytique et

critique en fonction de son vécu personnel.
- Lelien avec les connaissances

C’est la capacité du lecteur a aller au-dela du sens du texte et du message vehiculé
intentionnellement par ’auteur, a travers la mise en relation des connaissances préalablement
acquises par le lecteur, avec celles nouvellement acquises durant la lecture, pour mieux

comprendre le texte.
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2.2.3.1.5. Les processus métacognitifs

Nous nous contenterons dans cette partie de donner uniquement un bref apercu sur les processus
métacognitifs de compréhension, évoqueés par Giasson (2004), dans la mesure ou le concept de

métacognition sera abordé plus en détail, dans le chapitre suivant.

Ce type de processus met en jonction les connaissances du lecteur (sur la personne, sur les
taches et sur les stratégies) avec sa capacité a gérer et a évaluer sa compréhension. Ce qui

renvoie aux composantes de la métacognition, définies dans le chapitre suivant.

Giasson (2004) explique I’intervention des processus métacognitifs en cours de lecture comme

relevant de la capacité de:

« - Savoir quand nous comprenons (et quand nous ne comprenons pas) ;
- Savoir ce que nous comprenons (et ce que Nous ne comprenons pas) ;
- Savoir ce dont nous avons besoin pour comprendre ;

- Savoir que nous pouvons faire quelgue chose quand nous ne comprenons pas. »
(Giasson, 2004, p. 154).

Le lecteur doit alors prendre position face au support écrit.

A la lumiere des connaissances étudiées, nous pouvons dire que la variable lecteur rend compte
de la complexité de la compréhension dans la mesure ou, le lecteur reste un élément phare

participant au processus de construction du sens, tel que démontré dans la figure suivante.

/ mw\
) Ctms\ /pmcess >
Structures Structures Processus Macro-
?‘mivi affectives prooossus d'intégration \ processus
Connaissances Connaissances Processus Processus
sur la langue sur le monde d'élaboration métacognitifs

Figure 8 : Les composantes de la variable lecteur (Giasson, 2004, p. 9)
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2.2.3.2. La variable texte

Le texte est le lien qui cimente entre eux I’auteur et le lecteur. Eco (1985), le définit comme
étant : « un tissu d’espaces blancs, d’interstices a remplir, et celui qui l'a émis prévoyait qu'ils
seraient remplis et les a laissés en blanc... » (Eco, 1985, p. 63). Cette définition corrobore
justement ce lien entre les deux dans la mesure ou, elle évoque I’intention de ’auteur. Ainsi,
pour définir la variable texte, nous nous intéresserons de pres, a I’intention communicative de

l’auteur vis-a-vis de son texte puis a la structure et au contenu de celui-ci.
2.2.3.2.1. L’intention de I’auteur

Le texte est ’outil utilisé¢ par 'auteur pour influer sur son lecteur : I’émouvoir, 'informer, agir
sur ses croyances, etc. La visée communicative de ’auteur dépendra ainsi du type de texte
convoqué : incitative, argumentative en vue de convaincre ou de persuader le lecteur,
informative pour donner de nouvelles informations sur certaines notions par exemple, ou autre.
Pour pouvoir convenablement transmettre son message, ’auteur doit se mettre a la place du
lecteur, il se construit ainsi une représentation mentale d’un lecteur fictif pour étre sir que celui-

ci, comprendra comme il le souhaite, son message :

« Il doitassumer que l’ensemble des compétences auquel il se référe est le méme que celui
auquel se réfere son lecteur. C’est pourquoi il prévoira un Lecteur Modeéle capable de
coopérer a l'actualisation textuelle de la fagon dont lui, I’auteur, le pensait... » (Eco, 1985,

p. 63).

2.2.3.2.2. Lastructure du texte et le contenu

Giasson (2004) relie la structure textuelle a la facon dont les idées de celui-ci sont présentées
et organisées. Ce qui nous renvoie aux pratiques enseignantes de classement des textes par
type : argumentatif, explicatif, narratif et autres : « cette typologie est fondée sur [’analyse des
traits linguistiques pertinents des textes (articulations logiques, structures syntaxiques,
margues morphologiques, champs lexicaux, etc.) » (Bentaifour, 2009, p. 92). Le contenu, quant
a lui, renvoie au théme traité dans le support écrit. L’auteur lie la structure du texte & son

contenu, pour avoir un tout cohérent.
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2.2.3.3. La variable contexte

Le lecteur et le texte ne sont pas les seules composantes a intervenir dans le processus de
compréhension. Le contexte est une variable trés importante qui influe sur le degré de
compréhension du lecteur, en fonction des conditions dans lesquelles il se trouve. A ce propos,

Giasson (2004) divise cette variable en trois types de contexte :
- Le contexte psychologique

Renvoie aux conditions qui entourent le lecteur de par ses besoins : ce qu’il aime et satisfait sa

curiosité, sa motivation, ses préférences en termes de lecture et le but de celle-ci.
- Le contexte social

Implique la situation dans laquelle se trouve le lecteur au moment de sa lecture, qu’il soit seul
ou accompagné, que ce soit une lecture individuelle ou guidée. Menguellat (2013) précise en
ce sens qu’: « une lecture effectuée individuellement ne donnera pas la méme compréhension

qu une lecture réalisée avec autrui » (Menguellat, 2013, p. 244).
- Le contexte physique

Relatif aux conditions matérielles qui entourent la lecture : la lisibilité du support écrit, le bruit
présent autour du lecteur, la luminosité ou la température de la piece, etc. Ces éléments influent

différemment, mais sGrement, sur la lecture et compréhension d’un texte par le lecteur.

La mise en jonction destrois variables ; lecteur, texte et contexte, constitue le socle du processus
de construction du sens :« La lecture est une construction du sens de la part du lecteur qu’il

effectue en interaction avec le texte et le contexte » (Adam & PetitJean, 1989, p. 57).
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LECTEUR TEXTE
* |Intention

de |'auteur
e Forme

* Contenu

e Structures
* Processus

CONTEXTE
- psychologique
- social

- physique

Figure 9 : Modele contemporain de compréhension en lecture (Giasson, 2004, p. 7)

2.2.4. Lacompréhension du texte argumentatif

En croisant les deux précédents chapitres, nous pouvons constater que la compréhension des
écrits suit un processus de construction du sens impliquant un lecteur, un texte et un contexte.
Pour comprendre un texte argumentatif, le lecteur devra en identifier les composantes et les
relations logiques qui en découlent, tout en adoptant un esprit critique, face aux informations
développées dans celui-ci et aux arguments avances. De sorte qu’il puisse en déceler le contenu
et en saisir le sens.

Ainsi, la foultitude des éléments traités ; en commencant par la perception visuelle, passant par
le role de la mémoire, allant vers le processus de construction du sens, pour finir par la
compréhension du texte argumentatif, témoignent de la complexité du processus de
compréhension. Ces éléments ont constitué le deuxiéme chapitre et seront regroupes, dans un
diagramme a la page suivante.

Dans le prochain chapitre, nous traiterons du concept de la métacognition en compréhension,

en vue d’expliciter davantage le cheminement par lequel passe un apprenant durant sa lecture.
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Compréhension

Qu'est-ce que comprendre en lecture

Processus de compréhension

Perception visuelle Role de la mémoire Construction du sens

Compréhension
du texte argumentatif

Mémoire a
long terme,

Memoire Mémoire a
sensorielle / visuelle/ | court terme

Enregistrer
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Duree

indéterminée
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sacondes

Processus
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Processus meétacognitifs,

l'auteur et texte et
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Figure 10 : Diagramme récapitulatif du chapitre 2
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Dans la mesure ou notre recherche est axée sur la capacité de I’apprenant a comprendre un texte
lu et sur les difficultés qu’il rencontre, en vue de dégager la structure argumentative, il nous
semble nécessaire d’éclairer sur le concept de la métacognition. Nous traiterons de ce dernier,
en vue de saisir son impact sur la compréhension de I’écrit. Pour ce faire, nous commencerons
par énoncer quelques définitions relatives a la métacognition, puis nous évoquerons quelques
problémes liés a celle-ci. Nous présenterons ensuite, les composantes du concept et terminerons

par la compétence métacognitive.
3.1. Le concept de la métacognition

Il existe de nombreuses personnes disposant de connaissances sur les mécanismes
d’apprentissage, mais qui demeurent inconscientes de leur véritable valeur, car ces
connaissances ne font I’objet d’aucune analyse ni évaluation. Par consequent, elles ne

mobilisent pas leurs processus métacognitifs.

Le concept de la métacognition n’est apparu comme objet d’étude a part entiére, que vers les
années 70. La métacognition est donc longtemps restée un concept d’apprentissage encore

nouveau et donc, pas assez généralise.

Il est tout de méme nécessaire de noter que nombreux sont les philosophes qui ont fait allusion
a la métacognition avant Flavell, et qui y ont eu recours, dont : Socrate et sa fameuse expression

« Connais-toi, toi-méme » ou encore celle de Descartes « Je pense, donc je suis ».

Brown (1987) affirme la présence de travaux théoriques renvoyant au domaine métacognitif

bien avant sa reconnaissance, en tant que concept a part entiére ainsi que sa définition.

« Mentionnons a cet égard quelques auteurs cités par Brown (1987), Campione (1987) ou
Kluwe (1987): des travaux en intelligence artificielle (Neisser, 1967; Reitman, 1965), des
recherchessur la mémoire (Flavell, Friedrichs et Hoyt, 1970) et sur I'étude du développement
de l'intelligence (Piaget, 1976; Sternberg, 1980), et des études sur le retard mental et les

problémes d'apprentissage (Campione et Brown, 1977) » (Saint-Pierre, 1994, p. 530).

Ainsi, cette citation nous révele que la métacognition a toujours fait partic de 1’homme.
Notamment avec ce que Piaget nomme : « Reflexive abstraction » (Piaget, 1976), que nous
traduisons comme « abstraction réflexive », qui correspond a ce que Skemp appelle :

« Reflective intelligence » (Skemp, 1979), ou « intelligence réfléchie ».
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Néanmoins et en raison de ses travaux innovateurs sur la métamémoire (1971), Flavell est

considéré comme le pionnier de la métacognition et la définit comme suit :

« La métacognition fait référence a la connaissance qu'on a de ses propres processus cognitifs
et de leurs produits ou de ce qui leur est relié, par exemple, les propriétés différentes des
informations ou des données pertinentes pour leur apprentissage. La métacognition se
rapporte, entre autres choses, au controle actif, a la régulation et a I'orchestration de ces

processus en fonction des objets cognitifs et des données sur lesquelles ils portent,

habituellement pour servir un objectif ou un but concret ». (Flavell, 1976, p. 232).

Dans sa définition, Flavell met I’accent sur les composantes de la métacognition que nous

expliciterons par la suite.

Plus tard, Gombert (1990) propose également sa propre définition du concept :

« Métacognition : domaine qui regroupe ; 1- les connaissances introspectives conscientes
qu'un individu particulier a de ses propres états et processus cognitifs, 2- les capacités que cet
individu a de délibérément contrdler et planifier ses propres processus cognitifs en vue de la

réalisation d'un but ou d'un objectif déterminé. » (Gombert, 1990, p. 27).

Nous proposons une schématisation de cette définition ci-apres.

Métacognition

Connaissances

introspectives Capacités

conscientes

3

. Ses processus R .
Ses états . Contrdler Planifier
cognitifs

Figure 11 : Définition de Gombert (1990) Schématisée
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Depuis ’émergence du concept et sa définition par Flavell au milieu des années 70, la
métacognition a suscité un grand intérét et a fait I’objet de multiples recherches et publications.
Le concept fut traité non seulement en psychologie développementale et cognitive mais

¢galement dans le domaine de I’éducation.

Selon les articles recensés au niveau de la base de données Education Resources Information
Center, plus communément connue sous le sigle de ’E.R.I.C, le concept connait surtout son
essor, entre 1980 et 1987. Cet engouement considérable fut motivé par diverses raisons qui

seront répertoriées, en trois principaux facteurs :
- Laprogression des recherches en éducation

Il va sans dire que le concept de métacognition s’appuie sur des courants de pensées
cognitivistes. A cet effet, les chercheurs en métacognition se donnent pour objectif d’étudier les
processus mentaux, convoques par un apprenant, lors deI’accomplissement d’unetache donnée,
pour ensuite s’intéresser aux circonstances de leur transfert : « Connaitre les circonstances dans
lesquelles une stratégie peut s'appliquer, étre capable d'évaluer correctement son efficacité
semblent constituer des facteurs facilitant son maintien, voire son transfert a des taches voisines
(Glaser, 1984) ». (Noel, Romainville, & Wolfs, 1995, p. 48).

Un autre point commun entre les recherches en éducation et en la métacognition, réside dans la
prise en considération et I’étude des acquis des apprenants. Donc, leurs représentations
préalables sur le savoir lui-méme, ainsi que sur le « comment » de celui-ci, et par conséquent

ses « mecanismes d’élaboration ».
- Les changements relatifs aux pratiques et objectifs éducatifs

Pratiques éducatives en général mais surtout celles concernant 1’autoévaluation. Plus
I’apprenant apprend a se connaitre en termes de processus mentaux, plus il sera a méme de les

gérer et pourra alors intervenir aisément, dans tout processus d’évaluation.

« Si l'apprenant est entrainé a utiliser des techniques de traitement de l'information
particuliéres, il doit parallelement étre encouragé a analyser, d'une part, les processus
cognitifs qu'il met ainsi en ceuvre dans ses propres structures mentales et, d'autre part, les

bénéfices qu'il en retire en termes de résultats cognitifs (compréhension, rétention, ...). »

(Noel, Romainville, & Wolfs, 1995, p. 48).
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- Le mouvement général des idées pour expliquer les performances

Une autre concordance avec I’émergence de la métacognition nous ameéne aux débuts du
XX¢siecle, ou la réussite scolaire était centrée sur les aptitudes individuelles, on leur donnait la
priorité et les recherches menées dans ce domaine se focalisaient sur les moyens pouvant étre

utilisés en vue de mesurer ces aptitudes.

Tandis que, vers les années soixante, la priorité bascula d’une individualité vers un
environnement social et une prise en considération de I'impact de celui-ci, dans la réussite
scolaire. Ce n’est que vers les années quatre-vingt que 1’on a décidé de privilégier I’autonomie

de I’apprenant et le role qu’il joue dans son apprentissage.

Comme il est précisé plus haut, les recherches en métacognition ont connu leur apogée entre
1980 et 1987. Néanmoins, a partir de 1987 une chute considérable fut constatée au niveau du
nombre d’articles parus dans ’E.R.I.C. qui se traduit par des problémes surtout liés a la

définition du concept. Ci-apres une figure representative.
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Figure 12 : Nombre d’articles concernant la métacognition dans E.R.I.C. (N0él,
Romainville, & Wolfs, 1995)
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3.2. Les problemes de définition

Suite a I’émergence du concept et a sa définition et catégorisation par Flavell, d’autres
chercheurs ont soulevé certains problémes que 1’on explicitera dans ce qui suit pour arriver aux

précisions apportées afin d’y pallier.
L’on évoquera quatre problémes majeurs.
3.2.1. L’imprécision

Les déclarations énoncées par Flavell dans la définition de la métacognition sont ensuite
qualifiées de floues et larges par d’autres chercheurs qui soulignent une ambiguité dans les
¢léments de la définition mais également dans le fait d’octroyer au concept deux composantes,
donc a la fois, liées et tres distinctes. Les questions tournant autour de la métacognition prétent
de ce fait a confusion et celle-ci fut soulevée par bon nombre de chercheurs dont Brown (1987),
Noél (1991), Lefebvre-Pinard et Pinard (1985), Pinard (1986) ainsi que Weinert et Kluwe
(1987).

3.2.2. Lacognition, la métacognition et ’affect

Selon Flavell (1981), Paris et Winograd (1990), le cognitif et le métacognitif sont deux concepts
étroitement liés, portant ainsi a confusion dans certaines situations. L’exemple du
questionnement en est la preuve ; en effet celui-ci peut référer au cognitif s’il s’agit d’un
exercice de mémorisation, mais également au métacognitif si le but de I’activité est de vérifier

sa compréhension des informations assimilées.

Leclercq et Poumay (2004) estiment quant a eux que durant une activité, il peut y avoir une
intervention consciente de la métacognition dans les processus cognitifs d’un apprenant et donc
dans ses processus mentaux, il peut donc gérer et faire appel a ces derniers de maniére tres

consciente.

En effet, lorsqu’un apprenant se met a émettre des jugements sur sa performance, qu’il soit dans
une situation d’autocomplaisance ou d’auto-sévérité, il ne peut se détacher de ’affect quand il
s’agit de faire appel a des processus cognitifs en métacognition, car ils sont (I’affectif et le
cognitif) trés liés. Ce qui nous ameéne a la notion de subjectivité tributaire de I’introspection
effectuée par ’apprenant vis-a-vis de la tache effectuée, il remplit ainsi un double role ; celui

de sujet mais également d’acteur de son questionnement.
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De plus, Paris et Winograd (1990) mettent en exergue la tdche complexe parfois de distinguer
ce qui est de I’ordre du métacognitif, de ce qui est de celui de I’affectif. La difficulté de les
distinguer se trouve surtout dans la gestion des processus mentaux avec les jugements sur soi

que cette activité implique et il va sans dire que la notion de jugement, est tres liée a I’affect.
3.2.3. Entre la conscience et I’inconscience

Comme nous I’avons noté précédemment, Brown (1987) estime que les connaissances
métacognitives sont verbalisables et par conséquent conscientes tandis que les activités de
contrble et de régulation des processus mentaux ne le sont pas forcément et donc sont
inconscientes. Cependant, Flavell (1976) estime que les deux composantes peuvent a la fois étre
conscientes et inconscientes. Néanmoins, plusieurs chercheurs caractérisent la métacognition
comme étant a caractere inconscient, implicite et par conséquent inaccessible. (Pressley,
Brkowski et Schneider,1987).

Confrontés a tous ces problémes, plusieurs auteurs et chercheurs, qui seront cités dans ce qui
suit, se sont hatés afin d’éclaircir davantage, d’affiner et de redéfinir le concept de

métacognition ainsi que ses composantes.
3.3. Des propositions de nouvelles définitions

Les ajustements proposés a cet effet renvoient a des propositions mises en avant par plusieurs
auteurs. Nous présenterons dans la partie suivante les initiatives de Lefebvre-Pinard et Pinard
(1985), Paris et Winograd (1990), Noél (1991) et nous terminerons par celle de Leclerq et
Poumay (2004).

3.3.1. Le modeéle de prise en charge du fonctionnement de sa pensée de Lefebvre-Pinard et
Pinard (1985)

Lors de leurs recherches sur I'intelligence, Lefebvre-Pinard et Pinard (1985) ont mis au point
un modeéle de fonctionnement de la pensée établit sur les composantes métacognitives et appelé
« Prise en charge par une personne de son propre fonctionnement cognitif ». Ils se sont opposés
a I’idée de Piaget selon laquelle le développement mental d’une personne est tributaire de son

age et atteint son paroxysme, vers la fin de I’adolescence, ou au niveau de la vingtaine.

Selon eux, cette période constitue seulement une étape dans ce développement mental et un

point de départ, vers de nouvelles conceptions. Il s’agit donc d’une « condition nécessaire
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(sinon suffisante) et le point de départ d'une acquisition nouvelle - le contrdle conscient de son
fonctionnement cognitif - appelée dés lors a se consolider, a se différencier et a se généraliser»
(Pinard, 1987, p. 20).

Le modéle élaboré fait appel a trois composantes : les connaissances métacognitives

disponibles, I’autorégulation ou rétroaction interne et la rétroaction externe.
- Les connaissances métacognitives

En adéquationavec la définition octroyee par Flavell (1979) portant sur les personnes, les taches
ainsi que les stratégies. Eny ajoutant un quatriéme aspect portant sur les objectifs de la tache et

donc de I’activité cognitive proprement dite.
- La rétroaction interne

Ce qui nous renvoie a la deuxieme composante définie par Brown (1978, 1987) et portant sur
la gestion des processus mentaux. Il s’agira ici d’une autorégulation établie par une multitude
d’expériences métacognitives permettant une « rétroaction internelconscientel 5 ’individu au

cours de l'activité cognitive » (Lefebvre-Pinard & Pinard, 1985).
- La rétroaction externe

Externe dans la mesure ou, il ne s’agira plus d’autorégulation mais plutdt d’un jugement sur le
produit final de I’activité cognitive élaborée. Elle sera ainsi, une validation de la rétroaction

interne et permettra une amélioration continue du fonctionnement cognitif.

A travers ce modeéle, les chercheurs se posent également des questions sur les stratégies ; doit-
on impérativement en enseigner des nouvelles afin de, permettre un meilleur rendement ou
suffirait-il uniqguement de creuser les stratégies déja disponibles et connues, afin d’accomplir

une tache ? Se demande ce groupe de chercheurs.

Aussi, d’autres recherches soulévent I’'importance d’une intégration de la dimension affective
dans le concept de métacognition et dans le modeéle de base « par exemple, le réle que joue le
sentiment d'auto-efficacité dans l'autorégulation exercée durant I'exécution d'une tache
cognitive ». (Bouffard-Bouchard & Pinard, 1988), (Bouffard-Bouchard, 1990) et (Bouffard-
Bouchard, Parent, & Larivee, 1991).
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3.3.2. Ladimension métacognitive et la dimension affective selon Paris et Winograd
(1990)

En vue de pallier les difficultés liées a I'imprécision de la définition du concept métacognitif,

ils soumettent deux propositions :

> La premiére suggére de se focaliser uniquement sur les connaissances échangées

(sociales) et insiste sur leur caractére conscient, « observable, vérifiable et mesurable »;

» Laseconde propose un élargissement du concept en y insérant la dimension affective et

motivationnelle et insiste sur le caractére inconscient de I’autorégulation.

Ainsi, pour Paris et Winograd, et en vue d’une meilleure définition du concept de

métacognition, il est nécessaire d’y ajouter des variables affectives.
3.3.3. La meétacognition, un processus mental selon Noél (1991)

Selon elle, les recherches effectuées en se basant sur la définition de Flavell ne rendent pas
toutes compte de la métacognition et ont tendance a se perdre dans celle-ci. Elle propose a son

tour une définition de la métacognition, uniquement centrée sur le processus mental :

« La métacognition est un processus mental dont I'objet est soit une activité cognitive, soit un
ensemble d'activités cognitives que le sujet vient d'effectuer ou est en train d'effectuer, soit un
produit mental de ces activités cognitives. La métacognition peut aboutir a un jugement
(habituellement non exprimé) sur la qualité des activités mentales en question ou de leur
produit et éventuellement a une décision de modifier I'activité cognitive, son produit ou méme

la situation qui I'a suscité ». (Noél, 1991, p. 17)

Noél met en avant le caractére non observable de la métacognition en I’associant a un processus
mental et non comportemental et 6te, de ce fait, a la métacognition tout aspect relevant d’une

conscientisation.

L’analyse de Romainville (1993) précise néanmoins, que toutes les définitions ne convergent
pas forcément ; majorité uniquement, et cite a cet effet, celle de Gombert! qui présente la

métacognition en deux parties bien distinctes.

1 Voir partie 1, chapitre 3, p53.
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3.3.4. La metacognition selon Leclercq et Poumay (2004)

Dans son ouvrage intitulé « Méthodes de Formation et Théories de I’Apprentissage » et publié
par les éditions de I'Université de Liege en 2004, Leclercq évoque le concept de la
métacognition au niveau du septiéme chapitre. Ce dernier fut rédigé en collaboration avec

Poumay.

Ils ont étudié et comparé la définition du concept, apportée par Flavell (1976) et celle de
Gombert (1990) et estiment que ces derniéres se rejoignent et ont énormément de traits
communs. En outre, ils rejoignent d’autres chercheurs, tels que les travaux réalisés par Noél
(1991), Brown (1994) et Noél, Romainville et Wolfs (1995) en vue de rendre compte du manque
de précision lié a ces définitions. lls tentent alors, a leur tour d’apporter une définition plus

opérationnelle a la métacognition et a la cognition.

Ils définissent la cognition comme appartenant aux « savoirs, savoir-faire et savoir-étre
conscients d’une personne dans de multiples domaines ». PUis, en se basant sur Iarticle 5 du
Décret-Missions de 1997, ils ajoutent a leur définition: «les notions d’organisation,

d’intégration et d’adaptation a des tiches particuliéres » (Leclercq & Poumay, 2004, p. 7/45).

Leur définition du concept de la métacognition se résume a des « jugements, analyses et/ou
régulations observables effectués par I’apprenant sur ses propres performances (processus ou
produits d’apprentissages), ceci dans des situations de PRE, PER ou POST performance. »
(Leclercqg & Poumay, 2004). Ainsi, les deux auteurs se basent sur la définition qu’ils octroient
au concept de métacognition pour en dégager les caractéristiques majeures. On en dénombre

trois :

3.3.4.1. Les trois types d opérations

En relation avec les performances :
- Les jugements

Lorsqu’un apprenant se met a évaluer lui-méme sa performance, en termes de qualité et dedegré
de satisfaction. Il peut également émettre des jugements sur sa compétence afin d’anticiper sur
une performance a venir. Prenons a titre d’exemple, le cas d’une estimation d’une éventuelle

note qu’un apprenant pourrait obtenir, suite a un examen.
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- Lesanalyses

Suite a une performance, I’apprenant se mettra a analyser le pourquoi et le comment de celle-

ci, ainsi qu’a justifier le résultat et la qualité de la performance, qu’il aura établie.
- Les régulations

Elles renvoient aux remédiations et aux changements apportés dans les facons de faire
habituelles. Gombert les qualifie comme étant des « capacités qu 'un individu a de contréler et
planifier ses propres processus cognitifs, en vue de la réalisation d’un but ou d’un objectif
déterminé » (Gombert, 1990), ou encore en vue de le réguler et en conséquence, d’y apporter

un meilleur rendement.
3.3.4.2. Les trois moments

Leur définition du concept situe I’activité métacognitive dansle temps et lui suppose la présence

de trois phases : I’avant (PRE), le pendant (PER) et I’aprés (POST).
- Avant la performance

Comme son nom l’indique, elle se situe avant toute performance. Il s’agit d’une sorte
d’anticipation sur la performance a venir. L apprenant se retrouve a anticiper consciemment ou
inconsciemment sur sa capacité a gérer des situations ou taches, avant méme qu’il n’y soit
confronté. Nous reprenons ici I’exemple donné par les auteurs dans ce point, qui nous renvoie
a I’émission télévisée de France 3 « Questions pour un champion », lors de la finale de celle-ci,
le participant se retrouve en face de plusieurs thémes et devra en choisir un. Son choix sera
conditionné par I’estimation qu’il se fera de sa capacité a pouvoir mieux répondre aux questions,

relevant de tel theme plutét que des autres.
- Durant la performance

La situation PER renvoie a un moment qui peut durer dans le temps, lors d’une formation a long
terme par exemple, comme d’un autre qui peut ne durer que le temps d 'un examen ou d’un test
a effectuer, car c’est durant ces situations que 1’on peut rapporter le plus de données cognitives
et métacognitives d’un apprenant. Il ne s’agira plus d’anticiper mais de s’essayer a une tache a

exécuter.
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- Aprés la performance

L’apprenant a maintenant dépassé le stade d’exécution de la tache et dispose désormais des
résultats ou des réponses attendues. Il sera en mesure de comparer ces derniéres avec les siennes
et celles de ses pairs. Ce qui nous amene a un « jugement comparatif ». Notons que, ce dernier
doit bien évidemment recourir a une objectivité dans le sens ou, afin de comparer, I’apprenant
prendra un recul vis-a-vis de ses réponses et de celles des autres. Ce qui lui permettra de réguler

ses prochaines interventions ou stratégies dans les taches voisines.
3.3.4.3. Les deux objets
Relevant des résultats et des démarches d’apprentissages.

- Les produits

La métacognition touche aux produits de trois manieres différentes, en relation avec :
» La capacité de rappel ou d’oubli ;
» Laqualité de la performance ;

» Les conséquences de I’action accomplie.
Les processus
On retrouve la métacognition dans les démarches d’apprentissage :

Pourquoi devrais-je apprendre ?
Que devrais-je apprendre et par quelle ressource ?
L’auto-fixation de la difficulté des taches et leur répartition dans le temps ;

Les différentes phases par lesquelles je passe pour accomplir une activité ;

vV V V VYV V

Quand est-ce que ce serait suffisant? A quel moment se dire que notre tache est
accomplie.

» Me rendre compte de I’évolution de mon action et le progres atteint dans celle-Ci.

Leur définition s’articule ainsi autour de trois types d’opérations, a trois différents moments et

sur deux objets, le tout classé dans le tableau ci-dessous.
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Tableau 2 : Récapitulatif de la définition de la métacognition

(Leclercq & Poumay, 2004)
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PRE

PER

POST

Jugement

Sur le processus

Sur le produit

Sur le processus

Sur le produit

Sur le processus

Sur le produit

Analyse

Sur le processus

Sur le produit

Sur le processus

Sur le produit

Sur le processus

Sur le produit

Régulation

Sur le processus

Sur le produit

Sur le processus

Sur le produit

Sur le processus

Sur le produit

Leclercqg et Poumay

contextualisation dans

(2004) évoquent ¢également la place importante qu’occupe la

la métacognition dans la mesure ou, 1’objet de cette derniére en

délimitera la nature et le degré de difficulté. En effet, toute action cognitive doit étre précisée

par les processus mentaux convoqués ainsi que les produits. On notera par exemple lors dune

activité sous forme d’un QCM que « la nature de la question peut interférer de facon observable

tant objectivement [...] tantot subjectivement ». (Leclercq & Poumay, 2004).

Le but des tentatives de définitions proposées par les chercheurs était d’apporter plus de

précision au concept de la métacognition. Rappelons tout de méme qu’en dépit des ambiguités

associées a ses composantes et de la généralisation (ou manque de précision) reprochée a sa

définition, le concept a permis de grandes avancées dans de multiples domaines.

La sollicitude du concept de métacognition par les différents chercheurs se traduit par les

multiples travaux qui y sont associés. Ce qui rend ainsi compte de sa complexité ainsi que de

sa richesse.
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3.4. Les composantes métacognitives

L’ ¢tudede I’émergence du concept de métacognition nous amene a ses composantes. Il faudrait
savoir que le concept fait généralement référence a deux principales composantes a savoir : les
connaissances métacognitives ainsi que les processus métacognitifs de contréle et de régulation.
Néanmoins une autre composante est évoquée par Flavell (1979, 1987) et traite des expériences
métacognitives. Les travaux des chercheurs varient concernant les composantes métacognitives

et a chacun sa facon de les distinguer.

Nous exposerons dans ce qui suit les connaissances et les expériences métacognitives abordées
par Flavell (1979, 1987) ainsi que le contrdle et la régulation de ses propres processus mentaux
évoqueés par Brown (1978, 1987).

3.4.1. Les connaissances metacognitives

Flavell (1979) les définit comme étant des « connaissances ou des croyances sur les variables
qui agissent sur le déroulement et sur le résultat des entreprises cognitives » (Flavell, 1979).
Elles regroupent donc, un ensemble de connaissances qu’un individu a vis-a-vis de son propre
fonctionnement cognitif mais également sur celui des autres. Nous précisons néanmoins, que

ces connaissances peuvent étre correctes comme erronées.

Les connaissances métacognitives sont répertoriées par Flavell (1979) en trois catégories

interagissant entre elles : les personnes, les taches et les stratégies.
3.4.1.1. Les personnes
Cette catégorie est divisée a son tour en trois sous-catégories selon que ce soit des :

- Connaissances intra-individuelles : qui comme leur nom I’indique, renvoient aux
différentes connaissances ou croyances que tout individu apprenant puisse avoir sur lui-
méme. Par exemple : lorsqu’il utilise différentes couleurs en rédigeant ses résumés de
cours, estimant que ceci ’aidera non seulement a y prendre gotit, mais également a

mieux s’en souvenir.

- Connaissances interindividuelles : qui sous-entend selon son préfixe un échange. Il
s’agit effectivement des connaissances qu’un individu puisse avoir sur les autres

apprenants ainsi que des comparaisons qu’il peut faire entre eux et lui-méme. Par
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exemple : savoir que tel camarade n’aime pas les cours de frangais ou encore se dire que

tel autre, lit mieux que soi.

- Connaissances universelles : qui englobent les différentes pensées qu’un individu a
vis-a-vis du fonctionnement de la pensée humaine que ce soit sur la mémoire, la
compréhension ou l’intelligence. Par exemple : savoir pertinemment que «si une
information n’est pas stockée suite a un effort de concentration, elle risque d’étre

oubliée ». (Chikhi & Louaab, 2019, p. 13).

Plusieurs auteurs (Borkowski, Chan et Muthukrishna ; 2000 et Blichel, Berger et Kipfer ; 2011)
incluent a la catégorie « personne » des aspects motivationnels car ils estiment que I’aspect
motivationnel a une grande place. Par exemple : si I'implication d’un éléve dans son
apprentissage est tributaire de son appréciation vis-a-vis de ses enseignants, il apprendra a gérer
son affect par des stratégies qui ’ameéneront a s’impliquer davantage, méme dans le cas ou le

professeur n’est pas apprécié.
3.4.1.2. Les taches

Saint-Pierre (1994) définit les connaissances métacognitives centrées sur les taches comme
étant « tout ce que nous savons ou croyons au sujet de la portée, de l'étendue ou des exigences
de l'activité intellectuelle que nous avons a réaliser ». (Saint-Pierre, 1994, p. 532). Autrement
dit, il s’agit des connaissances qu’a I’apprenant sur le type et les exigences de la tache a
accomplir ou encore sur ses ressources. De plus, ces connaissances impliquent les comparaisons
entre les différentestaches a effectuer et les besoins de chacune ; par exemple : savoir que la

lecture d’un texte écrit en prose differe de celle d’un autre rédigé en vers.
3.4.1.3. Les stratégies
Cette derniére catégorie des connaissances métacognitives implique deux sous-catégories :

- Les stratégies cognitives : necessaires a la réalisation de toute activité cognitive. Par
exemple : produire des inférences, fabriquer des relations mentales de ce qui est lu,

s’intéresser aux relations causales dans un texte et autres.

- Les stratégies métacognitives : qui concernent la gestion de ’activité en question. Par

exemple : vérifier si le résumé élaboré correspond réellement au contenu du texte lu.
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Les connaissances sur les stratégies métacognitives se divisent également en trois types : des
connaissances déclaratives (choisir la stratégie a appliquer), procédurales (comment

I’appliquer) et conditionnelles (quand et a quelle fin I’appliquer) sur les taches.

Cette classification des connaissances métacognitives est résumée ci-apres, par Frenkel :

« Nous distinguons les connaissances métacognitives (a) par rapport aux personnes (relatives
aux motivations, émotions, cognitions. . .), (b) par rapport aux taches (préconnaissances du
contenu, niveau de difficulté du contenu, raisons du niveau de difficulté) et (c) par rapport aux
stratégies cognitives et métacognitives (connaissances déclaratives, connaissances

procédurales, connaissances conditionnelles). » (Frenkel, 2014, p. 431)

Ainsi, nous pouvons déduire que les connaissances métacognitives restent en continuelle
construction, en fonction des différentes situations quotidiennes auxquelles est confronté un

apprenant.
3.4.2. Les expériences métacognitives

Flavell (1979, 1987) évoque les « expériences métacognitives » comme deuxiéme composante.
Il les qualifie d’expériences conscientes des activités intellectuelles, qu’elles soient d’ordre
cognitif ou affectif. Elles nécessitent un taux élevé de concentration et de réflexion. Il ajoute
que leur importance est primordiale dans la mesure ou elles peuvent jouer un réle dans le choix

des différentes stratégies a appliquer et de leur modification pour diverses raisons.

C’est alors par « [’action et l'interaction des connaissances et des expériences métacognitives
que s’effectuent non seulement la gestion des processus mentaux selon Flavell, mais aussi
’enrichissement et la transformation des connaissances métacognitives ». (Saint-Pierre, 1994,

p. 533). Tel qu’on le pergoit a travers le schéma ci-dessous.



PARTIE1 : CHAPITRE 3 : LA METACOGNITION

67

connaissances

métacognitives de contréle et

la personne a certaines idées
et croyances au sujet d’elle-
méme, de la riche 4 effectuer
et de Ia meilleure fagon

de Peffectuer sous certaines

mécanismes de j)laniﬁcation,
e régulation

elle effecrue la tiche

prise de conscience
du fonctionnement
de la pensée

selon le résultat obtenu et le jugement
u'elle porte sur le déroulement
¢ la riche et sur son propre
fonctionnement, elle ajuste
$€S Croyances et ses connaissances

conditions

.

Figure 13 : L'expérience métacognitive et le développement des connaissances

métacognitives (Lafortune & Saint-Pierre, 1992)

Rares sont les travaux qui portent sur les expériences métacognitives en tant que composantes
a part entiére, la majorité s’intéresse davantage aux connaissances et aux stratégies
métacognitives. Or, comme le souligne Efklider, les expériences métacognitives permettent :
« de réguler la cognition via deux boucles régulatrices, celle cognitive et celle affective ».
(Efklides, 2006).

Lorsqu’on évoque les expériences métacognitives, 1’on se retrouve a passer par la notion de
monitoring, instaurée par Nelson et Narens en 1990. Ces expeériences se trouvent étre génerées
par ce processus de monitoring (surveillance) de la cognition. Ce qui rejoint la définition que
leur octroie Flavell (1979). 11 s’agit selon lui de: « toute expérience consciente cognitive ou
affective accompagnant ou appartenant a toute entreprise intellectuelle ». (Flavell, 1979, p.
906). Elles peuvent se produire a différents moments de la réalisation de la tache et nécessitent

un effort de concentration et de réflexion accru.

Les expériences métacognitives se retrouvent a la croisée de la cognition, de la motivation et

du sentiment dans la mesure ou, elles impactent les processus de controle d 'une personne.

Toute expérience métacognitive se produit en deux phases : la premiere renvoyant a ce que Noél
(1997) appelle « processus mental » et qui se résume au moment ou un apprenant prend
conscience de son activité cognitive, ou de sa performance. La seconde, est évoquée par Nelson
et Narens en 1990, et reprise par Noél (1997), comme étant le « jugement métacognitif » que

I’apprenant émettra sur sa propre activité cognitive ou sur sa performance mentale.
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3.4.3. Le contrdle et régulation des processus mentaux

Connu sous le nom de stratégies métacognitives, renvoie a ce que Brown a évoqué dans ses
recherches (1978, 1987), comme étant des mécanismes d’autorégulation ou plus exactement
des « activités de régulation et de surveillance de la cognition », utilisés par un apprenant lors
de la réalisation de la tache. Les apprenants pouvant faire recours a ces stratégies sont
caractérisés comme étant des « apprenants actifs » (Baker & Brown, 1980 ; Campione, Brown
& Ferrara, 1982).

Les stratégies interviennent en deux phases. La premiére s’effectue en guise de préparation de
I’apprentissage en compréhension de I’écrit et la seconde, plutdt comme une supervision de
celui-ci. On entend par préparation des stratégies telles que : anticiper et planifier. Tandis que

par supervision, on fait référence aux controles : continu et final.

Bon nombre d’auteurs se rejoignent quant a la classification de la stratégie de planification et
celle de contrdle comme intervenant au cours de la tache (Borkowski, 1996 ; Brown, 1978, 1987
; Buchel, 2000, 2001, 2007 ; Buchel et al., 2011 ; Doudin & Martin, 1999 ; Jacobs & Paris,
1987 ; Martin, Doudin & Albanese, 2001 ; Paris & Winograd, 1990a, 1990b ; Pintrich & de
Groot, 1990 ; Schraw, Crippen & Hartley, 2006 ; Schraw & Moshman, 1995 ; Vianin, 2009).

Brown (1978, 1987) s’est quant a lui, focalisé¢ davantage sur ’aspect de la gestion des processus
mentaux et donc sur I’aspect procédural de la métacognition. Selon lui, le controle et la
régulation de toute activité cognitive renvoient & un certain nombre de décisions et de

comportements stratégiques qui doivent étre mis en ceuvre. Brown en dénombre trois :

- Activités de planification : comme son nom I’indique, toute planification renverrait
aux décisions convoquées pour gérer I’information. Par exemple : envisager un éventuel

résultat a obtenir.

- Activités de controéle : vient suite a la planification et consiste a vérifier ’efficacité de
I’activité en question. Comme le fait de se poser des questions afin de vérifier sa propre

compréhension.

- Activités de régulation : il s’agira a ce niveau de modifier la stratégie a adopter, de la
supprimer ou de la garder, en fonction de ce qui a été obtenu, a travers les activités de

controle.
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Brown (1978, 1987) affirme que contrairement aux connaissances métacognitives, les activités
de controle et de régulation des processus mentaux peuvent étre instables dans la mesure ou,

elles ne renvoient pas systématiquement a des activités conscientes.

Notons également que les stratégies métacognitives étaient communément appelées « fonctions
exécutives ». Le terme de stratégies méetacognitives fut adopté par les Européens, tout en restant

fidéles au contenu auquel elles renvoient.

Ainsi, les trois composantes métacognitives contiennent un lien interactif entre elles dans la
mesure ou, ¢’est a travers les expériences métacognitives que I’apprenant pourra développer les

deux autres composantes a savoir ; les connaissances et les stratégies métacognitives.

Nous regroupons ces composantes dans la figure qui va suivre.
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Figure 14 : Les composantes métacognitives
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3.5. La compétence métacognitive
Selon Saint-Pierre (2004) :

« Une compétence est généralement définie comme un savoir-agir complexe qui consiste en la
mobilisation d ‘un ensemble de ressources intégrées (internes et externes) pour identifier et
resoudre efficacement une famille de situations, de fagon autonome (Scallon, 2004 ; Tardif,
2003 ; Roegiers, 2001 ; Lasnier, 2000 ; Jonnaert et Vander Borght, 1999 ; P6le de [’Est,
1996) » (Saint-Pierre, 2004).

Dans sa définition, elle précise qu’une compétence ne renvoie pas seulement a un savoir ou a
un savoir-faire, mais a la capacité d’agir efficacement dans une situation complexe. Cette action
doit se faire de maniere autonome. Elle englobe un certain nombre de ressources internes, et
doncrelatives aux processus mentaux et a la reflexion sur ces derniers, mais également externes,

liées a ’environnement ou aux outils choisis.

En outre, lorsqu’un apprenant se retrouve en situation d’apprentissage, il convoque
simultanément deux instances, la premiére relative a ’exécution des opérations cognitives. La
seconde renvoie a la vérification, a la surveillance et au suivi de ces opérations mentales, ce qui

constitue le principe de la métacognition.

Ainsi, les connaissances métacognitives de Flavell? (1979) additionnéesaux activités de gestion
des processus mentaux de Brown (1978, 1987) constituent le socle de I’émergence du concept

de la métacognition ainsi que ses composantes :

« L'image de Taurisson (1998), reprise par Lafortune et St-Pierre (1996), projette une
premiére vision de la métacognition : elle situe deux personnes qui coexistent a I'intérieur de

I'apprenant. L'une exécute, l'autre organise, se regarde agir, planifie, évalue, controle et

réorganise. » (Hebert, 2004)

Cette citation, met en relation les deux composantes qui interviennent dans le développement

de la compétence métacognitive, nécessaire a tout apprenant pour comprendre un texte lu.

Ce troisiéme chapitre a permis d’éclairer sur le concept de la métacognition et sa complexité.

Nous avons commencé par proposer les différentes définitions octroyées a celui-ci, puis avons

2 Bien qu’il évoque deux composantes métacognitives : connaissances et expériences, ses travaux restent tout de
meéme centrés sur les connaissances.
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présenté quelques défis relatifs a ces définitions. Les composantes métacognitives ont
également été citées pour mettre la lumiere sur la compétence métacognitive et son réle, dans

la compréhension des textes.

La compétence métacognitive nous amene forcément a la notion de stratégies d’apprentissage
que nous évoquerons dans le chapitre suivant. Mais avant cela, les éléments évoqués dans ce

chapitre seront rassemblés dans le diagramme suivant.
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Figure 15 : Diagramme récapitulatif du chapitre 3




CHAPITRE 4 : LESSTRATEGIES D’APPRENTISSAGE



PARTIE1 : CHAPITRE 4 : LES STRATEGIES D’APPRENTISSAGE 75

Les difficultés rencontrées par un apprenant lors de la lecture d'un texte peuvent le placer dans
une situation d'incompréhension, qu'il cherchera a surmonter en mobilisant diverses stratégies.
Dans ce qui va suivre, nous éclairerons sur ces dernieres pour mettre en exergue leur impact.

Pour ce faire, nous commencerons par présenter quelques définitions de la notion de stratégies
d’apprentissage puis, NOUS passerons a ses taxonomies, pour aboutir aux stratégies dites de
comprehension, a celles du lecteur expert et terminerons par les étapes de I’enseignement

explicite.

Nombreuses sont les recherches renvoyant aux différentes stratégies d’apprentissage
notamment ; des études anglophones (Naiman et al., 1975 ; Wenden et Rubin, 1987, Oxford
1990, 1996, 1997 ; O’Malley et Chamot, 1990, Wenden, 1991 ; Cohen 1998). Nous
présenterons les différentes définitions octroyées a la notion de stratégies d’apprentissage ainsi
que les classifications de celle-ci cependant, nous nous appuierons essentiellement sur la

taxonomie de Bégin (2008).
4.1. La stratégie et le processus

Une confusion quant a I’utilisation de la notion de processus et celle de stratégie est
fréquemment relevee, dans la mesure ou les deux interviennent dans la compréhension écrite.
Ainsi, une distinction est nécessaire. Comme I’explicite Matlin : « Habituellement les
processus sont considérés comme agissant de fagon automatique et inconsciente. Les stratégies
sont alors les moyens conscients par lesquels ces processus sont activés et organisés ». (Matlin,
2001). Les processus relévent ainsi d’une activation automatique et inconsciente d’opérations
mentales tandis que, les stratégies renvoient a une activation intentionnelle, volontaire et

consciente de ces premiers, en vue de comprendre un texte lu.
4.2. La définition des stratégies d’apprentissage

Les stratégies d’apprentissages ont été sollicitées dans plusieurs domaines. En psychologie
cognitive, Tardif les évoque comme étant « la planification et la coordination d’un ensemble

d’opérations en vue d atteindre efficacement un objectif ». (Tardif, 1992).
Pour ce qui est de I’éducation, Cyr (1998) définit les stratégies d’apprentissage comme étant :

« Des comportements, des techniques, des tactiques, des plans, des opérations mentales
conscientes, inconscientes ou potentiellement conscientes, des habiletés cognitives ou
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fonctionnelles, etaussi des techniques derésolutions de problemesobservableschez I’individu

qui se trouve en situation d ‘apprentissage ». (Cyr, 1998, p. 4).

Il les présente donc comme étant un moyen ou un outil utilisé, en vue de pallier les problemes

liés a I’apprentissage, dans le but de le faciliter.

Perraudeau, quant a lui, voit la notion comme étant « une coordination de procédes, choisis
dans un panel de possibles, en raison d’une efficience supposée et en fonction d’une finalité

donnée ». (Perraudeau, 2006).

Ce qui nous amene aux travaux de Bégin (2008) qui estime qu’il y a confusion autour des
stratégies d’apprentissage. Il évoque pour justifier ses propos la définition apportée par
Weinstein et Mayer selon lesquels, la notion de stratégies d’apprentissage regroupe « les
moyens que l’étudiant utilise pour acquérir, intégrer et se rappeler les connaissances qu’'on lui
enseigne ». (Weinstein & Mayer, 1986). Par « moyens », ils entendent ’ensemble des

comportements auxquels fait appel un apprenant, lors d’un apprentissage.

Le terme est alors devenu genérique. C’est cette généralisation qui a amené une multitude de
désignations qui n’ont pas, ou presque aucune concordance entre elles, lorsqu’il s’agit de
comparer entre les effets de ’enseignement de ces stratégies d’apprentissage et le choix de ces

dernieres. A ce propos :

« Dans une méta-analyse visant a mesurer les effets de ’enseignement de stratégies, Hadwin
et Winne (1996) ont conclu qu il était difficile de saisir claivement les effets en question et de

les évaluer parce que, d 'une étude a ’autre, la nature des stratégies impliquées était trop

hétérogene. ». (Bégin, 2008, p. 49)

Prenons, a titre d’exemple le « transfert », plusieurs auteurs : Doudin et Martin (1999), Martin
et al. (2001) et Vianin (2009), lui octroient un aspect métacognitif dans la mesure ou : « il
permet de réguler le fonctionnement cognitif. Toutefois, ce n’est pas parce qu’il permet de

réguler le fonctionnement cognitif qu’il est de fait une stratégie métacognitive. ». (Frenkel,

2014, p. 432)

Bégin (2008) affirme de ce fait que la confusion qui régne autour de la notion de stratégie est
due premierement a la généralisation de celle-ci. 11 ajoute comme seconde raison le probléme

de classification, que I’on verra par la suite.
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Afin de pallier ’ambiguité de la notion des stratégies d’apprentissage, Bégin estime plus que
nécessaire de revenir aux origines de celle-ci et donc a la psychologie cognitive. En effet, les
recherches menées dans cette derniére, ont permis de mettre en exergue la notion dans la mesure
ou, la psychologie cognitive repose principalement sur deux aspects: le cognitif et le

métacognitif « sur les structures et les processus mentaux ». (Matlin, 2001).

Bégin (2008) ressent alors le besoin de préciser a sa maniere, la notion de stratégie

d’apprentissage en lui octroyant une définition personnelle :

« Une stratégie d’apprentissage en contexte scolaire est une catégorie d’actions
métacognitives ou cognitives utilisées dans une situation d apprentissage, orientées dans un

but de réalisation d 'une tdche ou d 'une activité scolaire et servant a effectuer des opérations

sur les connaissances en fonction d 'objectifs précis ». (Bégin, 2008, p. 53)

La notion de « stratégie » est donc tributaire du terme « objectif » ; elle dépend d’une volonté
d’atteindre un objectif (Debbagh, 2017).

Le nouvel élément apporté par Bégin renvoie au fait d’associer le terme & des « catégories
d’actions ». Afin d’éviter toute autre confusion, il insiste sur la nécessité de distinguer les
stratégies des actions dans la mesure ou, ces derniéres se résument aux methodes, procédures
ou techniques utilisées pour appliquer les stratégies en question : « la confusion vient justement
du fait que le terme stratégie est utilisé a la fois pour identifier I’ensemble et les éléments. Or,

dans le dictionnaire, une stratégie est un ensemble ». (Bégin, 2008, p. 53).

Cette confusion a longuement considére des actions telles que : créer des notes personnelles ou
formuler des questions comme étant des stratégies a part entiere et non des moyens utilisés, en

vue de I’application de la stratégie « élaborer ».

Il fait également référence, a la fin de sa définition, aux objectifs, compte tenu du fait que ce
sont ceux-la qui appellent a telle ou autre stratégie :
« Il ne s’agit donc plus de parler, par exemple, de stratégies d’élaboration. Il sera plutot
question de la stratégie élaborer qui permet d’effectuer des opérations amenant des
changements ou des transformations de l’information (objectif visé par la stratégie) a l’aide

d’actions ou de procédures variées : se créer des notes personnelles, paraphraser ou

développer desanalogies ». (Bégin, 2008, p. 54).
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Le terme « processus » fait également 1’objet de quelques confusions notamment lorsqu’il est
« associé a ce qui est activé par les stratégies ». (Romainville, 1993). C’est pourquoi, il serait
préférable, selon le chercheur, de le remplacer par le terme « opération », il 1’estime plus global
car il fait allusion a la notion de processus, lorsqu’il s’agit d’opérations « mentales »

(Romainville, 1993) et donc « cognitives » (Legendre, 1993).
4.3. La taxonomie des stratégies d’apprentissage

En effet, il existe une multitude de classifications des stratégies d’apprentissage et elles sont

toutes plus différentes les unes des autres.
4.3.1. Le récapitulatif des taxonomies par Begin

Comme mentionné auparavant, Bégin affirme la présence d’une confusion autour de la notion
de stratégies d’apprentissage et que cette confusion serait en relation avec les différentes

classifications. Il regroupe celles établies auparavant dans le tableau suivant :

Tableau 3 : Récapitulatif des taxonomies évoquées (Bégin, 2014)

Auteurs Leurs classifications

Stratégies organisées autour des processus

d’emmagasinage et de traitement de I’'information.

Weinstein et Mayer Stratégies organisées autour de niveaux d’apprentissage

1986 selon les taches visées : simples et complexes.

Les sous-stratégies cognitives sont plus détaillées que les

métacognitives ou les affectives.

Classées toujours par rapport aux fonctions des taches ou

N _ des situations impliquées.
Mc Keachie, Pintrich, Lin et

Palmer Classification peu précise.

1987
Stratégies de complexité variables et parfois globales.

Ex : la prise de notes.
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Boulet et collaborateurs
1996
Hrimech
2000

Classées selon les domaines : cognitifs, métacognitifs,

affectifs ou de gestion des ressources.

Chaque catégorie est divisée selon le réle joué ou les

objectifs fixeés.

Chaque composante est une stratégie en soi et en
nécessite d’autres pour étre exécutée. Ex : lire, poser des

questions, souligner...

Ainsi, la multitude des taxonomies proposées ajoutée a la différence de leur contenu, rend plus

difficile I’identification des stratégies les plus pertinentes a enseigner.

4.3.2. Lataxonomie d’0’Malley et Chamot (1990)

Nous tenons a exposer la classification d’O’Malley et Chamot (1990) qui, elle, dénombre trois

catégories de stratégies ; métacognitives, cognitives et socio-affectives. Cette taxonomie vient

en continuité des travaux d’O’Malley (1985).

Cyr (1998) la trouve « plus facile & manier, plus opérationnelle ou utilisable tant pour la

recherche que pour une compréhension de la part des praticiens de ce que sont véritablement

les stratégies d’apprentissage d’'une L2 ». (Cyr, 1998, p. 38). Néanmoins, et en raison du sujet

de notre recherche, nous nous pencherons davantage sur les stratégies métacognitives citées.

Ci-apres, le tableau représentant la classification d’O’Malley et Chamot (1990) :
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Tableau 4 : Taxonomie d’O’Malley et Chamot (1990)

La classification d’O°Malley et Chamot (1990)

L anticipation ou la planification (planning) ;
L attention genérale (directed attention) ;

L attention sélective (selective attention) ;

I L o R

Les stratégies metacogmiives L autogestion (se{f-management);

L’ autorégulation (self~-monitoring);

o v

L identification dun probléme
(problem

identification) ;

L’ autoévaluation (selfevaluation).

La répétition (repetition) ;

L utilisation des ressources (resowrcing) ;

Le classement ou le regroupement (grouping) ;

La prise de notes (note taking) ;

La déduction ou I'induction (deduction’ induction) ;
La substitution (substitution) ;

L’ &laboration (elaboration) ;

Les stratéegies cognitives

Le résumé (summerization) ;
La traduction (translation) ;
. Le transfert des connaissances (transfer) ;

e B e S

,_.
(=]

. L inférence (infarencing).
La clanfication/vérification (questioning
Jar
clarification) ;
2. La coopération (cooperation) ;
3. Le contrdle des émotions (self~ralk) ;
4. L’autorenforcement (self-reinforcement).

[
' .

Les stratégies socio-affectives

Les stratégies métacognitives de la taxonomie d’O’Malley et Chamot (1990), désignent: la
planification, la surveillance et I’évaluation de ses propres processus cognitifs (Cohen &
Macaro, 2018). Ce sont donc toutes les pratiques qui ménent I’apprenant, vers la gestion de sa

cognition. Les chercheurs font référence a sept stratégies métacognitives.

- L’anticipation ou la planification : de son apprentissage. Fixer des objectifs,
s’impliquer de maniére autonome dans son apprentissage en préparant par exemple des
points de langue au préalable avant de les aborder en classe, ou encore anticiper sur les

hypothéses de sens, en séance de compréhension de I’écrit, avant la lecture du texte. A
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travers cette stratégie, I’apprenant devient actif et participe a son processus

d’apprentissage.

- L’attention : renvoie au maintien de I’attention en exécutant une tache d’apprentissage
donnée. Les chercheurs la divisent en deux types ; a savoir une attention générale, qui
comme son nom I’indique, référe & une concentration globale sur la totalité de la tache
a accomplir. Ou une attention sélective, c’est-a-dire ; qui sous-entend une concentration
sur un élément précis de la tiche d’apprentissage ou sur une partic de 'activité a

accomplir.

- L’autogestion : cette stratégie renvoie a une implication et a une autonomie de
I’apprenant dans I’apprentissage d’une L2. L’autogestion lui permet de maintenir un

contact régulier avec la langue d’apprentissage, que ce soit en contexte scolaire ou autre.

- L’autorégulation : stratégie associée a une sorte de vérification et suivie d’une
autocorrection. I1 s’agit de « vérifier et corriger sa performance au cours d’une tache

d’apprentissage ou d 'un acte de communication » (Cyr, 1998, p. 45).

- L’identification d’un probléme : c’est en utilisant cette stratégie que I’apprenant peut
comprendre I’objectif a atteindre, d’une activité. Les éléves qui ne recourent pas a cette

stratégie rencontreront de ce fait, plus de difficultés a accomplir la tache donnée.

- L’autoévaluation : c’est une stratégie métacognitive utilisée par I’apprenant pour
évaluer ses performances et ses habiletés langagiéres. A travers celle-ci, il pourra
enrichir ses capacités et pallier ses lacunes dans la mesure ou, il aura conscience de

I’existence de celles-Ci.
4.3.3. Lataxonomie de Bégin (2008)

Afin d’établir un classement des différentes stratégies, Bégin (2008) se base sur une analyse
effectuéeen deuxtemps : d’abord il a rassemblé puis analysé différentestaxonomies effectuees
par d’autres chercheurs, ensuite il a procédé a I’analyse d’un échantillon caractéristique des

taches et des situations scolaires (Bégin, 2014), afin d’en tirer des actions cognitives nouvelles.

Ainsi, il a classé les stratégies d’apprentissage sur deux plans : le métacognitif et le cognitif.
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4.3.3.1. Les stratégies métacognitives

Deux types de stratégies métacognitives apparaissent dans la taxonomie établie par
Bégin (2008) : anticiper et s’autoréguler. Néanmoins, le chercheur estime primordial de

distinguer entre les stratégies « anticiper » et « planifier » et de ne pas confondre entre les deux :

« Dans son Dictionnaire actuel de I’Education, Legendre (1993) donne au terme planifier le
sens d 'une opération de mise en ordre ou en séquence d 'un ensemble d’éléments selon des
criteres déterminés, ce qui n’oblige pas nécessairement a porter un regard sur les
connaissances que l’apprenant peut avoir de ses expériences antérieures. Anticiper suggere

beaucoup plus la nécessite d’observer et d’analyser des connaissances déja acquises

relativement aux situations impliquées (Hoc, 1987) ». (Bégin, 2008, p. 56).

En se référant a cette distinction et en s’appuyant sur la définition apportée par Bégin, I’on
constate que la planification devient alors une action qui permettra d’opérationnaliser la

stratégie anticiper.

Le tableau qui suivra dénombre toutes les caractéristiques des stratégies métacognitives

proposées par Bégin (2008).
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Tableau 5 : Taxonomie des stratégies métacognitives (Bégin, 2008)

Stratégies

Actions, technigues ou procedures

Anticiper : tenter de prévoir ou d'envisager les
connaissances, les procédures, les actions ou les
situations qui peuvent se présenter ou qui
seraient utiles aux taches ou aux situations.
Anticiper sert aussi @ envisager les ressources
necessaires aux situations ou aux conditions
potentielles.

- ldentifier les connaissances antérieures utiles par
rapport aux conditions ou aux situations a venir;

- considérer les exigences ou les besoins par
rapport a des futurs possibles ;

- creer des représentations mentales de moments
ou d événements futurs possibles ;

- planifier;

- emettre des hypotheses.

S'autoréguler: procéder a une observation de ses
propres mécanismes et de son fonctionnement
pour régjuster les conduites et les connaissances
reliées aux taches et a ses facons de faire.
S'autoréguler permet une adaptation par
['utilisation la plus efficace et la plus rentable
possible des ressources personnelles et
environnementales. Cela implique lamélioration
ou l'adaptation aux situations et aux événements
et un processus continu d'ajustement en fonction
des connaissances et des ressources disponibles.

- S'auto-observer: prendre conscience des
mécanismes, procédures et connaissances
utilisées et des situations ou taches impliquées ;

- controler : analyser progressivement les
caractéristiques et la valeur des activités
entreprises en lien avec les exigences et la
sélection des moyens mis en action et des
résultats obtenus:

- juger: mettre en relation les objectifs visés avec
l'efficacité percue des ressources engagées ou la
justesse des connaissances métacognitives
utilisees dans la sélection des ressources.

- Sgjuster : ajuster des ressources ou des
connaissances métacognitives en fonction des
résultats ou des conditions observées par
rapport aux attentes ou aux objectifs visés ;

- sinformer: effectuer la cueillette ou rechercher
des informations relatives aux taches, aux
situations et aux conditions d'utilisation des
connaissances en fonction des besoins, des
exigences et des objectifs visés.

4.3.3.2. Les stratégies cognitives

Cette catégorie de stratégies renvoie a deux situations : I’apprentissage et la réutilisation des

connaissances. Ainsi, deux catégories de stratégies cognitives sont mentionnees : les stratégies

cognitives de traitement et les stratégies cognitives d’exécution.

- Les stratégies cognitives de traitement
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Six stratégies sont convoquées dans cette sous-catégorie : sélectionner, répéter, décomposer,
comparer, élaborer et organiser. Cependant, le nouvel élément apporté au classement des

stratégies, ne concerne que deux d’entre elles : décomposer et comparer, car les autres sont déja
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présentes dans de nombreuses taxonomies notamment celles de: Boulet et collab. (1996),

84

O’Malley et collab. (1988) ou de Weinstein et Mayer (1986).

Tableau 6 : Taxonomie des stratégies cognitives de traitement (Bégin, 2008)

Stratégies Actions, technigues ou procédures
Sélectionner: rechercher et identifier, par + Noter;
différents moyens, les informations pertinentes - souligner ;
ou utiles qui possedent certains critéres - surligner:
prédéterminés ou spontanés. - encadrer;
- gcrire ;
-dire; etc.

Répéter: reprendre ou reproduire fréquernment
l'information par la méme action ou procédure
ou par une combinaison d'actions ou de
procédures différentes.

Décomposer: défaire le tout en parties, séparer
des eléments du tout qui ont leurs
caractéristiques propres ou qui sont des unités
complétes en elles-meémes.

Comparer : rechercher des éléments ou des
caractéristiques qui permettent d'établir des

relations ou des rapports entre les informations.

Elaborer: développer ou transformer
l'information pour reprendre ou exprimer sous
différentes formes ses principales
caractéristiques ou Composantes.

Organiser : constiuire un ensemble des
informations ou des connaissances selon des
caractéristiques ou une disposition qui
permette d'en identifier ou d'en augmenter la
valeur sémantique ou significative.

+ Redire plusieurs fois @ haute voix;
- redire mentalement plusieurs fols;
- réécrire plusieurs fois:

- relire plusieurs fois ;

- réviser, etc.

- Séparer en petites parties ;

- identifier les composantes, les caractéristiques ;
- défaire ou identifier en ses multiples étapes ou

procedures; etc.

- Rechercher des différences;
- rechercher des ressemblances ou similitudes;
- rechercher des rapports de dimensions (plus grand,

plus petit, égal);

- rechercher des rapports d'importance;;
- rechercher des rapports dordre ou de séquence; etc.

+ Paraphraser ;
- formuler des exemples ;
- créer des analogies: etc.

« Créer ou appliquer une mnémotechnique ;

- construire des schémas;

- construire des diagrammes ou des tableaux:
- regrouper en fonction de caractéristiques ;

- regrouper par classes ou ensembles; efc.

- Les stratégies cognitives d’exécution

Quatre stratégies : évaluer, Vérifier, produire et traduire, complétées par plusieurs actions,
techniques ou procédures, rendent compte des stratégies cognitives d’exécution. Elles figurent
également dans les travaux de Sternberg (1998) et Audy (1992) concernant le modele de

Uintelligence et du fonctionnement efficient et dans bien d’autres recherches.
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Tableau 7 : Taxonomie des stratégies cognitives d’exécution (Bégin, 2008)

Stratégles Actions, techniques ou procédures
Evaluer* : poser un regard critique sur les - Déterminer lo valeur des éléments;
connalssances dans le but de falre un cholx, en - comparer l&s rapports ;

déterminer la justesse ou la valeur. - estimer ;

- identifier l'impofance relative : etc.

Vérifier: s'assurer de la qualité ou de la cohérence - [dentifier les caractéristigues ou les attributs des

des informations ou des connaissances produites informations ou des connalssances disponibles :

en fonclion de critéres ou dexigences exlemes. - confirmer la présence ou labsence des éléments
visés en lien avec les objectifs ou les critéres
détermines; elc.

Produire : extérionser ou exprimer de maniére + Ecrire ;
concréte les connaissances jugeées pertinentes, - dire @ volx haute ;
- dessiner ; efc.
Traduire (vulgariser): transformer une - Transformer en leur forme complémentalre

connalssance dans une autre forme. dans un but  (chiffre en mot ou lNinverse, symbole en mots,
de la rendre plus explicite ou mieux adaptée a la ete.)

situation ou de clarifier le sens en fonction du - développer dans une méme forme en rendant
contexte, plus explicite ou plus symbolique ;
- ajuster lo production en fonclion de criteres
déterminegs,

* Ce qui distingue la stratégie cognitive d'exécution évaluer de 'action juger pour la stratégie soutoréguler,
C'est que lo strotegie evaluer mest pas orientée vers lobtention d'une meilleure connaissonce de son propre
processus cognitif, non plus que pour une mellleure connalssance de son propre fonctionnement. Laction vise
plutdt Mestmation ou la détermination d'une valeur ou de mpports qui se situent en dehors du reganrd de
[apprenant sur lu-méme et sur ses propres connaissances.

En guise de récapitulatif, nous concluons que la taxonomie que propose Bégin contient des
stratégies d’apprentissage métacognitives (anticiper et s’autoréguler) mais également des
stratégies d’apprentissage cognitives de traitement (sélectionner, répéter, décomposer,
comparer, ¢laborer et organiser) et d’exécution (évaluer, vérifier, produire et traduire). Ci-apres,

le tableau les regroupant :
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Tableau 8 : Taxonomie des stratégies d’apprentissage (Bégin, 2008)

Stratégies metacognitives

Anticiper
S'autoréguler

Stratégies cognitives

De traiternent D'exécution
Sélectionner Evaluer
Répéter Verifier
Décomposer Produire
Comparer Traduire
Elaborer
Organiser

Ainsi, lataxonomie proposée par Bégin (2008) est celle qui convient le mieux a notre recherche,
dansla mesure ou elle englobe les classifications d’autres chercheurs, dont : Weinstein et Mayer
(1986), Mc Keachie, Pintrich, Lin et Palmer (1987), O’Malley et Chamot (1990), Boulet et
collaborateurs (1996), ainsi que Hrimech (2000). En outre, elle figure parmi les plus récentes

taxonomies des stratégies d’apprentissage recensées.
4.4. Les conditions d’utilisation des stratégies d’apprentissage

Bégin (2008) souligne que, ce qui était précédemment appelé, dans d’autres travaux, des
« stratégies de gestion des ressources » devient, des conditions d’utilisation des stratégies ;
temporelles, environnementales ou matérielles : conditions nécessaires pour effectuer des

taches, dans la mesure ou les stratégies dites de, gestion et de ressources sont :

« Des stratégies que [’apprenant utilise pour se créer un environnement adéquat (ses
ressources environnementales), pour faire appel aux ressources dont il pourrait avoir besoin

(ressources matérielles ou humaines) ou encore pour tenir compte des conditions temporelles
auxquelles il doit faire face ». (Boulet, Savoie-Zajc, & Chevrier, 1996) Et (Cartier,
2000).

- Les conditions temporelles : renvoyant au temps que passe I’apprenant a effectuer sa
tache ou une opération cognitive. Il se définit en termes de durée continue, totale ou en

temps d’arréts, mais également en périodes de la journée.

- Les conditions environnementales : concernent I’influence que peuvent avoir les

espaces, ou s’effectue la tache, sur la qualité, I’intensité et la durée des efforts fournis
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par 1’apprenant, ou encore des caractéristiques physiques telles que : 1’éclairage, le

climat, la qualité du matériel et bien d’autres.

- Les conditions matérielles et de ressources : comme leur nom l’indique, elles
concernent plusieurs éléments dont : les outils, le matériel d’écriture ou encore les

documents dont aurait besoin un apprenant, pour accomplir sa tache.

La définition apportée par Bégin, sa taxonomie des stratégies d’apprentissages ainsi que leurs
conditions d’utilisation soutiennent une double visée. D’une part, homogénéiser la conception
de la notion de stratégies. D’autre part, pallier les confusions qui y regnent en évitant de
s’attarder sur un nombre infini de stratégies, mais plutdét en dénombrant quelques-unes,

généralement applicables a plusieurs situations scolaires.

Nous estimons que la démarche de Bégin (2008) permettra de s’intéresser davantage au contenu

et aux stratégies pertinentes a enseigner, en vue de comprendre un texte lu.
4.5. Les stratégies de compréhension

Dans la mesure ou notre recherche est centrée sur la compréhension des écrits, il est évident
que nous nous intéressions précisément aux stratégies dites de compréhension : « [...]
comprendre un texte c’est aussi mettre en place des stratégies performantes, de haut niveau,
pour vérifier I’état de sa compréhension et rectifier le tir si nécessaire. ». (Lucchini, 2002, p.
38). Les stratégies de compréhension sont des procédures mobilisées par le lecteur afin de
comprendre un texte ou encore de pallier les incompréhensions rencontrées, durant sa lecture.

Elles renvoient aux aspects métacognitifs de ’activité de compréhension des écrits.

La notion de stratégies de compréhension a connu plusieurs appellations dont celles de
stratégies de lecture ou de modalites de lecture. Les travaux réalisés par Moirand (1979) ainsi
que, ceux de Lehmann et Moirand (1980), s’appuient sur 1’approche globale pour parler de

stratégies de comprehension, en faisant reférence aux stratégies de lecture.
45.1. Le classement des stratégies

Nous présenterons la classification, établie par Bianco, Lima et Sylvestre (2006). 1ls citent :
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- Des stratégies d’enrichissement des contenus

Centrées généralement sur le vocabulaire et le contenu thématique du texte. Il s’agira, de ce
fait, de s’entrainer aux procédures nécessaires pour trouver le sens des mots incompris.
L’apprenant apprendra également a stimuler ses connaissances antéricures, liees au sujet

évoqueé dans le texte en vue de, mieux le comprendre ou d’enrichir ses propres connaissances.
- Des stratégies d’organisation des connaissances

Dont par exemple : la schématisation a I’aide de représentations graphiques qui aménent

’apprenant a organiser, a lier les idées du texteet a se repérer plus facilement dans son contenu.
- Des stratégies de traitement détaillé de I’information

Le lecteur apprendra a travers celles-ci, a répondre aux questions de compréhension qu’on lui
pose en s’appuyant sur le texte ou sur ses connaissances antérieures. Mais également a se
questionner lui-méme (’auto questionnement), durant sa lecture pour Vérifier sa

compréhension.
- Des stratégies de controle

Lorsqu’il sera confronté a des difficultés de compréhension ou d’interprétation du texte, a
travers ces stratégies, le lecteur s’entrainera a étre plus actif lors de sa lecture. Les trois

chercheurs proposent a cet effet, la technique de la « pensée a voix haute ».
4.5.2. Les types de stratégies de compréhension

En s’appuyant sur les contenus et les moments dela lecture, Bianco (2016) distingue trois types

de stratégies de compréhension, a savoir des:
- Des stratégies de prélecture

Qui regroupent celles visant a préparer la lecture, tel que : survoler le texte, s’intéresser au
sommaire, poser des questions avant de lire, en vue de formuler des hypotheses de sens et bien

d’autres.
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- Des stratégies pendant la lecture

I1s’agira ici d 'une série de stratégies aidant le lecteur a se construire une représentation mentale,
a suivre 1’enchainement des idées du texte, ainsi que sa cohérence : faire des inférences,

paraphraser, se questionner, se représenter les informations sous forme graphique, etc.
- Des stratégies postérieures a la lecture

Critiquer, évaluer les sources, synthétiser l'information, organiser et comparer en font partie

dans la mesure ou elles aident a la reconstruction et a ’organisation d’un contenu lu.

Les types de stratégies de lecture recensés par Bianco concordent avec ce que Giasson (2010)

appelle les stratégies de lecture regroupées dans la figure suivante :

Processus de lecture

prélecture postlecture

analyze

intention hypothése retour sur la

démarche

prediction réflexion reaction

conflalssances
antérieures acquisitions

ce qui a eté fait

comment
difficultés
lecture

vérification
des hypothéses

gestion de
compréhension

construction du sens

Figure 16 : Les stratégies de lecture selon le processus de lecture

4.6. Les stratégies du lecteur expert

Selon les travaux cités et consultés, ci-apres une liste des stratégies auxquelles fait appel un

lecteur expert.
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- Butde la lecture : le lecteur doit tout d’abord se fixer et se questionner sur le but de sa
lecture : pour quelle raison vais-je lire ce texte? Dans le but de m’informer,

d’apprendre, etc.

- Relations causales et inférences : il doit s’intéresser aux relations qui puissent y avoir
entre les mots, les phrases ou méme les paragraphes, dégager les inférences et en

produire.

- Représentation mentale : en effet, le lecteur expert se construit une représentation
mentale du contenu du texte, au fur et a mesure de sa lecture du texte, ce qui lui permet

de mieux le comprendre.

- Mémoriser I’essentiel : il est impossible de tout retenir apres la lecture d’un texte. Il
faudrait ainsi sélectionner ce qui est essentiel puis, stocker I’information dans la

mémoire a long terme.

- Se questionner : un lecteur expert sera capable de se poser des questions sur sa propre

compréhension, mais également d’y répondre.

- Connaissances antérieures : faire des allers-retours vers les connaissances antérieures

pour en acqueérir de nouvelles, est ’une des qualités d’un lecteur expert.

- Prédire : un lecteur expert fait des prédictions. Il sera apte a prévoir ce qui suivra dans

le contenu a venir.

- Résumer : pendant sa lecture ; en se confrontant a de longues phrases ou de longs
paragraphes, le lecteur expert résume le contenu au fur et a mesure, pour pouvoir
comprendre progressivement ce qui suit. Méme apres sa lecture, en vue de résumer le

contenu global du texte lu.

- Contréler et réguler : contréler sa compréhension et pouvoir ainsi remédier aux

difficultés rencontrées.
4.7. Enseignement explicite des stratégies de compréhension

De multiples études ont abordé les méthodes par lesquelles on pourrait dispenser un

enseignement des stratégies les plus efficaces. Celles-ci, améneraient 1’apprenant a contrdler sa
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compréhension et a étre plus actif, vis-a-vis de ses lectures. Le lecteur en difficulté ne recourt

pas a ces stratégies, ou n’en dispose pas.
4.7.1. Objectifs d’un enseignement explicite

Le but d’un enseignement explicite des stratégies est entre autres d’éclairer les lecteurs
« novices » sur les processus mentaux convoqués par les lecteurs experts, pendant la lecture
d’un texte (Giasson, 1992). Pour ensuite, étre capable de sélectionner et de convoquer les
stratégies adéquates en vue de remédier aux difficultés de lecture rencontrées (Giasson,1992 ;
Pressley etal., 1992b ; Duffy,2002). Cequi nous améne au développement de la métacognition

de I’apprenant, ainsi qu’a son autonomie.

Les travaux de Afflerbach (2002), Almasi (2003), Duffy (2002), Paris et al. (1984), Pearson et
Dole (1987) ainsi que ceux de Pearson et al. (1991), se rejoignent quant a la nécessité
d’enseigner a l’apprenant qu’il devra passer par les différents types de connaissances
(déclaratives, procédurales et conditionnelles), afin de convoquer les stratégies appropriées a

Pactivité :

- Connaissances déclaratives : nous ramenent au « quoi » ¢’est-a-dire savoir quelle est
cette stratégie ? Et comment I’appelle-t-on ? L’enseignant devra ainsi donner aux

apprenants le nom et la définition de la stratégie ainsi que des exemples sur celle-ci.

- Connaissances procédurales : réferent au « comment ». Comment répondre a une
tache donnée ? Quelles étapes devrais-je franchir pour aboutir aux finalités de ma tache
ou pour pouvoir appliquer ma stratégic ? L’enseignant devra alors apprendre,
explicitement, a ses apprenants la procédure a suivre afin d’appliquer la stratégie en

question.

- Connaissances conditionnelles : « Quand » et « pourquoi » choisir et convoquer telle
stratégie. « Parce que ['utilisation d’une stratégie implique ['intentionnalité et ['auto-
contrdle, toute analyse qui ignore la motivation des apprenants demeure incompléte »
(Paris, Lipson, & Wixson, 1983). La motivation a laquelle font référence les chercheurs,
renvoie au fait que I’apprenant doit savoir en quoi cette stratégie va-t-elle I’aider ? Il
doit connaitre sa valeur et apprendre a ’appliquer, au bon moment. Ces connaissances

renverraient ainsi, aux circonstances d’application des stratégies de compréhension. Le
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role de I’enseignant sera donc d’enseigner a ses apprenants les raisons de I’utilisation

des stratégies (L utilité de la stratégie a convoquer).
4.7.2. Etapes de lenseignement explicite

De ce qui a précédé, nous pouvons affirmer qu’il y a une démarche a suivre pour dispenser un
enseignement explicite des stratégies. Nous nous appuierons dans ce qui suit sur les étapes
évoquees par Falardeau et Gagné (2012), car leur étude regroupe celles qui ont été faites

auparavant et demeure 1’une des plus récentes dans ce domaine.
4.7.2.1. Définir la stratégie et préciser son utilité

L’enseignant doit commencer son enseignement explicite par présenter aux apprenants la

stratégie & adopter. Il devra la définir et 1’expliquer dans un langage qu’ils comprendront
(Afflerbach (2002), Duffy (2002), Giasson (1992), Nokes et Dole (2004) et Pressley et al.
(1994)).

L’enseignant devra montrer a ses apprenants [’utilité de cette stratégie, son importance et son
impact, sur le développement de leur performance en lecture (Giasson (1992), Nokes et Dole
(2004) et Pressley et al. (1992) a et b). Cette pratique (préciser 1’utilité¢) nous renvoie a I’aspect
motivationnel de ’enseignement explicite ; ¢’est-a-dire que I’éléve sera d’autant plus motivé,
lorsqu’il connaitra la valeur de la stratégie a appliquer. Ainsi, il est nécessaire que 1’enseignant
lui rappelle constamment a quel point celle-ci lui facilitera ’accomplissement de sa tache de

lecture.
4.7.2.2. Rendre le processus transparent (modelage/think-aloud)

L’enseignant doit expliciter clairement et dans les moindres détails le processus d’utilisation de
la stratégie. Il devra montrer aux apprenants quels processus cognitifs sont convoqués par un
lecteur expert pour choisir et appliquer telle stratégie et pas une autre (Duffy (2002), Duke et
Pearson (2002), Giasson (1992), Nokes et Dole (2004)). Le fait de rendre le processus
transparent aidera les apprenants a mieux comprendre, notamment par exemple : si I’enseignant

se met a lire a haute voix.

La verbalisation despensées par les apprenants les aidera a commettre moins d’erreurs car ils
auront tendance a étre moins impulsifs dans leurs réponses et en conséquence, dans leur

raisonnement. llsy réfléchiront a deux fois et convoqueront plus de stratégies en ce sens. Ainsi,
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ils seront plus aptes a controler leur compréhension et a détecter les moments
d’incompréhension auxquels ils seront confrontés, en cours de lecture (Duke et Pearson, 2002).
Ce qui nous améne au développement de I’activité métacognitive. Si I’enseignant leur montre
comment il contrdle la sienne, ils seront plus aptes a faire de méme. Le tout est d’expliciter le

raisonnement qu’un lecteur expert suivra, pour comprendre un texte.

Néanmoins, I’enseignant ne s’arrétera pas a une explication évasive des étapes a suivre. Il doit
décrire dans les moindres détails le modelage de I'utilisation des stratégies : « Comme chaque
individu possede une maniere unique de traiter l'information, le lecteur expert sait s ’adapter a
chacune des situations ou il doit traiter de l'information ». (Duffy, Roehler, & Herrmann,
1988).

L’enseignant devradonc rester flexible et s’adapter aux besoins de ses apprenants ; I’illustration
dumodelage qu’il leur explicitera dépendra donc, du texte qu’ils auront a lire et & comprendre

ainsi que, des questions auxquelles ils devront répondre.

Conscients du niveau de complexité dutravail de modelage par ’enseignant, Duffy et al. (1988)

présentent les éléments qui pourraient éventuellement aider a le transmettre :

L’enseignant devra prendre exemple sur un texte existant et tirer des exemples de celui-

ci, pour que les apprenants puissent mieux le suivre et le comprendre ;

- Il est essentiel que I’enseignant décrive minutieusement les processus mentaux
convoqueés, lors de sa construction du sens pour que ses apprenants puissent contréler

leur activité métacognitive ;
- Il devradonner des exemples pour éclairer sur son raisonnement ;

- Il faut qu’il y ait un échange entre les apprenants et I’enseignant au fur et a mesure de
son enseignement explicite afin de, répondre aux questions des apprenants et de les
éclairer durant leur apprentissage. Ces moments permettront a I’enseignant de modeler

son enseignement et d’étre plus flexible en fonction des besoins des apprenants.
4.7.2.3. Pratique guidée/scaffolding

L’étayage (Scaffolding) renvoie a une pratique guidée du modelage par I’enseignant envers ses

apprenants :
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« L’etayage représente l'interaction sociale entre les éleves et [’enseignant qui précede
linternalisation — ou [’appropriation- des connaissances, des habilités et des dispositions
considérées utiles par les apprenants. Il s ‘agit d 'un outil d’enseignement qui vise a réduire
les ambiguités lices a [’apprentissage d 'une nouvelle stratégie, permettant ainsi de favoriser

le développement des éléves » (Roehler & Cantlon, 1997)

Il s’agira donc, de donner des indices et des explications/ informations supplémentaires aux
apprenants sur le modelage de la stratégie a adopter. L’¢étayage les aidera a s’approprier la

stratégie a appliquer.

Au fur et a mesure de la pratique guidée, I’enseignant s’effacera laissant ainsi ses apprenants
prendre la responsabilité de sélectionner, convoquer, controler et évaluer la stratégie. Il
interviendra lors de pratique erronée par les apprenants, ou pour vérifier I’adéquation de la
stratégie appliquée (Giasson, 1992).

Suggérer aux apprenants de travailler en groupe, peut les aider dans ce travail d’appropriation
des stratégies de compréhension :

« 1l semble que lorsque les éleves travaillent en groupe, ils soient forcés de défendre leur
propre maniere d utiliser la stratégie et d expliquer les processus cognitifs qui les ont menés
a un tel resultat. Ce genre d’interactions fournit la possibilité de réviser les connaissances

déclaratives, procédurales et conditionnelles liées a la stratégie, tant pour les éléves qui

expliquent que celui qui [’écoute ». (Nokes & Dole, 2004).

Roehler et Cantlon (1997) ont mené une étude sur deux classes et sont arrivés a dégager cing

types d’étayage. Ainsi I’enseignant devra :

Présenter des explications additionnelles ;

- Amener les apprenants a participer a I’enseignement explicite, en verbalisant ce qu’ils

ont compris ;

- Evaluer la compréhension des apprenants et remédier aux incompréhensions en

proposant des clarifications supplémentaires ;

- Modeler les comportements attendus des apprenants en leur précisant comment ils

doivent réagir, se sentir et penser lors de I’accomplissement d’une tache ;
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- Demander aux apprenants de proposer des idées de remediations aux problémes
d’incompréhension rencontrés. La verbalisation du processus se fera ainsi, par

I’enseignant et I’apprenant.
4.7.2.4. Pratique autonome
Gauthier, Bissonnette et Richard la définissent ainsi :

« La pratique autonome constitue l’étape qui permet a [’éleéve de parfaire sa compréhension
Jjusqu’a 'obtention d’un niveau de maitrise de [’apprentissage le plus élevé possible.
L’atteinte d’un niveau de maitrise élevé des connaissances obtenues grdace aux multiples
occasions de pratique permet d’améliorer leur organisation en mémoire a long terme et

d’assurer 'automatisation. L ’automatisation facilite ainsi leur rétention et leur rappel

éventuel » (Gauthier, Bissonnette, & Richard, 2007).

En effet, durant cette étape, ’enseignant devra encourager I’apprenant a s’exercer seul. La
pratique répétitive de la stratégie permettra a ce dernier de renforcer ses connaissances et son
apprentissage, afin d’aboutir a de meilleurs résultats a chaque essai. C’est aussi, grace a la

pratique autonome que ’apprenant acquerra une stratégie et pourra I’appliquer a plusieurs
autres taches. (Nokes & Dole, 2004).

Gauthier et Bissonnette précisent que la pratique autonome dépend de deux éléments. Le
premier renverrait au fait de s’exercer réguliérement, sans exagération pour éviter que ¢a ne
devienne démotivant pour ’apprenant ; par exemple il peut s’exercer a dégager les ¢léments
paratextuels de plusieurs écrits puis, de les comparer. En effet, plus I’apprenant pratiquera seul,
plus sa gestion de la stratégie sera automatisée et fluide : « Développer ['aisance et I'habileté

nécessaires a ['automatisation des connaissances et des habiletés apprises. » (Gauthier,

Bissonnette, & Richard, 2007).

Le second élément concerne ’évaluation formative, en fin de tdche. A travers celle-ci,
I’enseignant vérifiera le degré d’acquisition et d’automatisation de la stratégie de
compréhension convoquée, par I’apprenant. Cette évaluation vise a opérer des rétroactions et a

évaluer le succes de I’apprenant et ses difficultés, pour que 1’enseignant puisse intervenir.
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4.7.2.5. Rétroaction et questionnement

Cette pratique est indispensable a 1’évaluation des apprentissages. Brookhart (2010) affirme
qu’elle « devrait s’insérer dans une déemarche d’évaluation en classe ou les éléves voient d’un
bon il les critiques constructives et comprennent que la pratique est indispensable a
I’apprentissage ». (Brookhart, 2010). L’évaluation de I’apprentissage passe ainsi, par la

rétroaction et celle-ci doit étre constructive et efficace.
Elle propose quatre ¢léments sur lesquels s’appuie une rétroaction :

- Lemoment : il faudrait que le travail de rétroaction soit lancé dans les courts délais qui
suivent la tache accomplie, par I’apprenant pour que ce dernier, garde en mémoire le
travail fourni et puisse s’interroger et y remédier. Notons qu’il n’est pas nécessaire de

remédier a plusieurs difficultés rencontrées a la fois ;

- L’ampleur : I’enseignant devra expliciter le lien entre les connaissances des apprenants

et le but a atteindre, tout en prenant en considération les besoins de ses apprenants ;

- Les démarches : la rétroaction peut se faire oralement : commenter un travail accompli
par I’éléve apres I’avoir observé, par écrit : corriger une production écrite, ou autour
d’une discussion : questionner ’apprenant pour le pousser a évaluer et analyser son
travail. Le type de démarche choisi par ’enseignant, dépendra des capacités de

compréhension de ses apprenants.

- Ledestinataire : dumoment ou la rétroaction est destinéea I’apprenant, elle devra ainsi
dépendre de celui-ci et s’adapter a ses capacités, pour qu’il soit en mesure de la
comprendre. Elle lui sera utile en mati¢re d’informations et lui permettra de voir que
I’enseignant s’intéresse a son travail et a sa réussite. Elle peut étre destinée a un groupe
d’apprenant mais dans ce cas, il faudrait que la majorité d’entre eux, rencontrent les

mémes difficultés de compréhension.
4.7.2.6. Réinvestissement

Les étapes de I’enseignement explicite de Falardeau et Gagné (2012), se terminent par le
réinvestissement des apprentissages. L’apprenant a déja bien connaissance des stratégies et est
plus autonome, quant a leur application. 1l ne lui reste donc, qu’a s’exercer, a réinvestir et

consolider ses connaissances, afin d’arriver au processus d’automatisation et d’internalisation
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des stratégies. Il doit s’entralner avec des textes de différents types ou genres afin de
comprendre que la stratégie de compréhension acquise peut, généralement, s’appliquer a
plusicurs autres types de textes. Le role de ’enseignant est de justement aider I’apprenant a
transférer ses connaissances, dans différentes situations de lecture en explicitant, en verbalisant
et en mettant 1’accent sur le réinvestissement. Ainsi, les apprenants auront conscience des

contenus appris.

« Giasson (1990, p.30) suggere auxenseignants d 'insister surle « quand utiliser les stratégies
apprises », afin que les éléves comprennent qu elles ne s utilisent pas sans discrimination.

Ainsi, les éléves pourront déterminer quelles sont les stratégies pertinentes a utiliser pour un

texte d’un type ou d’un genre spécifique et quel est le bon moment pour le faire ». (Falardeau
& Gagne, 2012).

Nous présentons a la page suivante un schéma récapitulatif des étapes de I’enseignement

explicite des stratégies, suivant le modéle de Falardeau et Gagné (2012).
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Etapes de I'enseignement explicite des stratégies

Definir la stratéegie et préeciser son utilite

Rendre le processus transparent

Pratique guideée

Pratique autonome

Reétroaction et questionnement

Réinvestissement

Figure 17 : Etapes de I’enseignement explicite des stratégies
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4.7.3. Caractéristiques d’un enseignement explicite

Pour fournir un bon enseignement explicite, I’enseignant doit se montrer flexible car il devra
expliquer a maintes reprises les stratégies a appliquer, et faire des allers-retours constants entre
les différentes étapes de I’enseignement explicite. Il doit amener ses apprenants a s’exercer
réguliérement sur les stratégies apprises et les motiver en leur montrant I’impact qu’elles ont
sur leurs progres. Son enseignement des stratégies dépendra des probléemes de compréhension
rencontrés, au fur et a mesure de la lecture des textes par les apprenants, des discussions qu’il
a avec eux qui générent des questions (interactions) ainsi que, de leur facon de comprendre ce
qu’il énonce et de lui répondre. A ce propos Falardeau et Gagné précisent que « le modelage et
les explications fournis par ['enseignant dépendent de la compréhension émergente des éléves,

des réponses fournies a chaud et de leurs besoins réels ». (Falardeau & Gagné, 2012).

Pour utiliser leur savoir métacognitif, les apprenants devront étre capables de choisir parmi les
différentes stratégies apprises en fonction de la situation de lecture. L’enseighant devra leur
enseigner plusieurs stratégies a la fois, sans pour autant étre dans 1’excés pour ne pas les
perturber ou les demotiver. 1l faudrait que I’apprenant puisse se retrouver et savoir quand et
comment les utiliser. (Duffy, 2003 ; Pressley et al., 1992B ; Trabasso et Bouchard, 2002).

La derniére caractéristique que I’on évoquera renvoie au réle pertinent que joue la motivation
dans I’enseignement explicite. Dans la mesure ou, il s’agit d’un long chemin centré sur les
difficultés de I’apprenant, celui-ci doit étre extrémement motivé pour pouvoir y arriver.
Borkowski et al. (1990) proposent des méthodes de motivation que les enseignants devraient

utiliser :

- Les stratégies a enseigner doivent se conformer aux besoins et aux capacités de

compréhension des apprenants ;

- La valeur des stratégies enseignées doit étre mise en avant pour que les apprenants

puissent apercevoir son importance, dans leur processus de construction du sens ;

- L’enseignant doit féliciter et encourager les progrés de ses apprenants, pour qu’ils se

retrouvent dans un climat positif ;
- L’enseignant devra formuler des objectifs clairs et concis ;

- Les rétroactions doivent étre plus constructives que correctives ;
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- L’enseignant devra apprendre aux éléves a s’autoréguler, pour aboutir a un meilleur

rendement en lecture comme en compréhension.
4.8. Le role des stratégies métacognitives en compréhension

Comprendre ce qu’on lit est une compétence qui se développe et s’améliore grace a I’intégration
de stratégies métacognitives. En effet, le lecteur habile procédera continuellement a des
entrainements métacognitifs pour renforcer ses processus mentaux. Il s’implique dans le

processus de compréhension, en vérifiant ses connaissances et en contrélant sa lecture.

Les stratégies métacognitives occupent alors une place prépondérante en compréhension et leur
entrainement permettra par la suite une automatisation qui aidera I’apprenant a faire face a toute

situation d’incompréhension.

Dans le présent chapitre, nous avons abordé une foultitude de notions relatives au role des
stratégies d’apprentissage en compréhension. Nous avons évoqué les conditions d’utilisation
decelles-ci, les stratégies dites de compréhension, celles du lecteur expert favorisant une lecture
active, ainsi que I’enseignement explicite des stratégies de compréhension. Nous avons conclu
en insistant particulierement, sur les stratégies métacognitives et leur rble dans le

développement d’une compréhension autonome.

Les points abordés seront repris dans deux figures.
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STRATEGIES D'APPRENTISSAGE
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Figure 18 : Diagramme récapitulatif du chapitre 4



PARTIE1 : CHAPITRE 4 : LES STRATEGIES D’APPRENTISSAGE 102

STRATEGIES D’APPRENTISSAGE (suite)

Stratégies Stratégies Enseignement explicite Réle des stratégies
de du des stratégies meétacognitives
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Figure 19 : Diagramme récapitulatif du chapitre 4 (Suite)
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Ainsi, a travers les recherches effectuées, nous pouvons supposer qu’un enseignement explicite
des stratégies de compréhension permettrait a I’apprenant d’avoir un meilleur rendement
scolaire, notamment pour les lecteurs en difficulté. Ce qui nous améne a la deuxieme partie de

notre travail.



DEUXIEME PARTIE
CADRE PRATIQUE



Notre recherche vise a aider les apprenants a mieux comprendre un texte argumentatif lu. Pour
ce faire, nous nous focalisons sur le traitement de ce type textuel et sur les stratégies convoquées
par les apprenants, en vue d’en dégager la structure argumentative. Le but est alors double :
d’une part, il s’agit de vérifier le développement des connaissances métacognitives des
apprenants et leur impact sur la compréhension d’un texte argumentatif. D’autre part,d’analyser
I’aptitude des enquétés a contrbler et a réguler leur compréhension, en s’intéressant
particulierement aux stratégies déployées par ces derniers, en vue de dégager la structure d’un
texte argumentatif et d’en saisir le sens. Ainsi, en jumelant ces deux composantes
métacognitives, nous pourrons veérifier la compétence métacognitive des apprenants. Pour
conclure cette étude, nous proposerons une démarche pédagogique, composée d’une
explication des étapes a suivre lors d’un enseignement explicite des stratégies, suivie d’une
fiche pédagogique, en vue de guider les apprenants a employer ces stratégies pour comprendre

un texte argumentatif.

Dans cette optique, notre enquéte s’intéresse aux apprenants de la 3¢Me année secondaire, filiére
Lettres et Langues Etrangeres du lycée Houari Mahfoud, situé dans la commune de Ouled

Yaich, au niveau de la ville de Blida.
Le but étant de vérifier les hypothéses émises selon lesquelles :

1. Les connaissances métacognitives des apprenants ne seraient pas suffisamment
développées pour leur permettre de comprendre et de dégager la structure d’un texte

argumentatif ;

2. Lesapprenants de 3AS ne sauraient pas gérer les modalités de contrdle et de régulation,

liées a la compréhension d’un texte argumentatif.

Notre expérimentation comportera deux phases, correspondant aux deux premiéres hypothéses de notre
recherche. Ainsi, afin de vérifier la premiere hypothése, nous proposerons aux apprenants un questionnaire
sur les connaissances métacognitives. Puis, nous administrerons un test métacognitif & un groupe de ces
premiers. Ce test comportera des questions de compréhension, sur un texte argumentatif proposé et des
entretiens d’explicitation, pour verbaliser la démarche des enquétés. Enfin, nous conclurons notre étude
par une proposition d’enseignement explicite des stratégies métacognitives, élaborée a partir de concepts
theoriques étudiés et de I'analyse approfondie des résultats obtenus, lors de notre expérimentation. Cette

proposition vise & offrir des pistes concrétes et adaptées pour ameéliorer les pratiques pédagogiques et



développer les compétences métacognitives des apprenants, dans la compréhension des textes

argumentatifs.

Cette deuxieme partie comportera trois chapitres. Dans le premier, nous présenterons en détail notre
expérimentation, en justifiant nos choix méthodologiques et en décrivant les outils d’investigation utilisés,
ainsi que leur fonctionnement. Le deuxiéme chapitre traitera des données recueillies qui seront analysées
puis interprétées en vue de Vérifier nos hypothéses et derépondre anos questions de recherche. Enfin, dans
le troisieme chapitre, nous présenterons une proposition pédagogique de I'enseignement explicite des

stratégies métacognitives, en séance de comprehension écrite.



CHAPITRE1: LAMETHODOLOGIE
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Le chapitre suivant comportera deux principales sections. La premiére étant centrée sur les
choix méthodologiques, on y évoquera le choix du théme, du texte argumentatif, des modeles
théoriques, du public, des instruments de recherche ainsi que celui de la verbalisation. Dans la
seconde section, nous nous attarderons sur les objectifs de notre travail et présenterons une

description des instruments de recherche utilisés.

1.1 Les choix méthodologiques

Cette partie portera sur la justification des choix qui ont guidé notre travail.

1.1.1 Le choix du théme

Le caractére omniprésent du concept de compréhension et de celui de ’argumentation dans la
vie quotidienne constitue le principal facteur qui a orienté notre choix. Commengons par la
compréhension, celle-ci constitue le premier pas vers ’épanouissement intellectuel et ’accés a
la connaissance. En ce qui concerne ’argumentation, elle fait partie intégrante du caractére
humain, qu’il s’agisse de discussions informelles et personnelles ou formelles et
professionnelles. Elle permet de remettre ses idées en question et de développer un esprit

critique, en analysant les opinions d’autrui et en agissant sur celles-Ci.

Le texteargumentatif, occupe une place prépondérante dansle développement descompétences
en littéracie. Il permet non seulement d'exposer des idées, mais aussi de défendre un point de
vue en s'appuyant sur des arguments solides. Dans le contexte éducatif, la maitrise de ce type
de texte est essentielle pour former des citoyens capables de penser de maniere critique et

d'interagir efficacement, dans la société.

De plus, ce qui a motivé notre choix, renverrait au fait que I’activité de compréhension del’écrit
constitue la base de I’enseignement d’une langue d’autant plus que, le texte argumentatif est

omniprésent du cycle primaire au secondaire.

En outre, le choix de notre sujet de recherche est lié a notre vécu et aux résultats recensés dans
notre travail de Master en 2019, intitulé « Etat des lieux des pratiques de classe en
compréhension de [’écrit dans [’enseignement du francais au cycle secondaire ». En effet,
durant notre expérience d’enseignante de frangais au secondaire, Nous avons constaté
d’innombrables difficultés éprouvées d’un coté, par les enseignants quant a I’enseignement de
la compétence de compréhension de I’écrit, en classe et par conséquent de ’autre, par les éléves

a comprendre un texte argumentatif. Ainsi, ces difficultés entravent indéniablement le bon
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déroulement du processus de construction dusens chez I’apprenant. C’est danscette perspective

que la présente recherche intervient, visant a pallier les obstacles rencontrés par ces derniers.

Par ailleurs et compte tenu du caractere abstrait de la métacognition, les travaux algériens sur
celle-ci sont rares, néanmoins, ceux portés sur les stratégies sont plus nombreux et incitent a
s’intéresser a ces deux concepts deplus prés en insistant sur leur pertinence. Ainsi et pour toutes
les raisons évoquées, nous avons décidé d’inscrire notre sujet derecherche dans une thématique,
relevant d’une explicitation des stratégies métacognitives, convoquées par les apprenants pour

aboutir a un meilleur rendement en compréhension.

1.1.2 Le choix du texte argumentatif

En vue d’analyser les connaissances métacognitives de’apprenant en compréhension ainsi que
sa capacité a contrbler cette derniere, nous nous sommes focalisées sur le texte argumentatif.
Ce choix fut motive par la complexité de ce type d’écrit ainsi que la place octroyée a
I’argumentation en contexte scolaire algérien. En effet, le texte argumentatif est omniprésent
tout au long du cycle moyen et secondaire. Néanmoins, de nombreux éléves de 3¢M année
secondaire se heurtent a des difficultés de compréhension, lors de la lecture d’un texte

argumentatif.

1.1.3 Le choix des modeles théoriques adoptés

Dans ce qui va suivre, nous vous présenterons les principales théories qui ont guidé le travail

effectué dans la présente recherche.

1.1.3.1 Lajustification du choix de la définition du concept de la métacognition

Dans le troisieme chapitre de la premiére partie de notre recherche, nous avons évoqué le
concept de la métacognition, en mettant I’accent en premier lieu, sur les définitions de Flavell
(1976) et Gombert (1990). Puis, nous avons présenté les travaux d’autres chercheurs visant une
redéfinition duconcept dont : Lefebvre-Pinard et Pinard (1985), Paris et Winograd (1990), Noél
(1991) et Leclercq et Poumay (2004). Cependant, dans ce travail, nous avons choisi de nous
focaliser sur la définition de Flavell.

Ce choix fut certes motiveé par le fait que Flavell soit le pionnier du concept de la métacognition,

mais également, car la définition qu’il propose® met D’accent sur les composantes

3 Voir partie 1, chapitre 3, p.53.
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métacognitives, ce qui corrobore la démarche suivie dans la présente recherche. Selon lui, la
métacognition référe aux connaissances qu’un individu posséde sur ses propres processus
mentaux, mais également a sa capacité de les controler et de les réguler, en vue d’atteindre un

objectif précis.

1.1.3.2 Lajustification du choix de la définition des composantes métacognitives

Apres avoir évoqué le concept de la métacognition et ses diverses définitions, nous nous
sommes interessée aux composantes de celui-ci. La plupart des travaux relatifs au domaine :
Borkowski, Chan et Muthukrishna (2000), Biichel, Berger et Kipfer (2011), Saint-Pierre (1994)
et Frenkel (2014) évoquent deux composantes : Les connaissances metacognitives et le contréle
et la régulation des processus mentaux. Flavell (1979-1987), quant a lui, propose les
connaissances métacognitives et ajoute les expériences métacognitives. Néanmoins, dans la
présente étude, nous nous intéresserons seulement aux deux premieres, car elles soutiennent

I’orientation des enquétes effectuées.

Nous nous basons sur la définition de Flavell (1979, 1987), concernant les connaissances
métacognitives. Selon lui, elles renvoient aux connaissances qu’a un individu a, sur ses propres
activités cognitives. 11 les classifie en trois catégories : connaissances métacognitives sur les
personnes, sur les taches et sur les stratégies. Il aborde également cette composante en évoquant
ses trois types : connaissances déclaratives, procédurales et conditionnelles. Notre premiere

enquéte s’organisera ainsi selon ces trois catégories.

Pour ce qui est du contrdle et de la régulation, nous nous appuyons sur les travaux de Brown
(1979/1987), car les recherches de celui-ci, sont centrées sur la gestion de ces processus
mentaux et par conséquent, sur ’aspect procédural de la métacognition. Ce qui corrobore
I’objectif de notre recherche. Il évoque cette composante comme renvoyant a trois types de

décisions stratégiques, relevant d’activités de planification, de contrdle et de régulation®.

1.1.3.3 Lajustification du choix de la taxonomie des stratégies d apprentissage

Dans le quatrieme et dernier chapitre de notre partie conceptuelle, nous avons proposé plusieurs
travaux qui traitaient des différentes classifications proposées concernant les stratégies
d’apprentissage. En effet, plusieurs chercheurs dont Weinstein et Mayer, 1986 ; Mc Keachie,
Pintrich, Lin et Palmer, 1987 ; Boulet et collaborateurs, 1996 ; Hrimech, 2000 ; et O’Malley et

4 Voir partie 1, chapitre 3, p.68.
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Chamot, 1990 ont, chacun dans ses travaux, proposé leur propre classification. Néanmoins,
dans la présente recherche, nous avons préféré nous axer sur la classification apportée par Bégin
(2008), qui nous semble la plus compléte. En effet, la taxonomie qu’il propose est trés précise
car méme s’il y évoque deux types de stratégies : métacognitives et cognitives (de traitement
ou d’exécution), ce qui rend sa classification précise est qu’il distingue entre la stratégie
proprement dite et les actions, techniques ou procédures, qui la générent. En outre, il s’agit de

I’'une des plus récentes classifications effectuées dans le domaine.

1.1.3.4 La justification du choix du classement du type de stratégies de compréhension/
lecture

Concernant ce type de stratégies, nous avons opté pour la classification de Bianco (2016) et de

Giasson (2010) dans la mesure ou les deux se rejoignent majoritairement. En effet, ce que

Bianco appelle stratégies de compréhension, Giasson les qualifie comme étant des stratégies de

lecture. Néanmoins, les deux font référence au méme raisonnement et a la méme classification.

Elles se rejoignent essentiellement dans le type de stratégies évoquées mais surtout sur leur
classification, en fonction des contenus et des moments de lecture : stratégies de prélecture,
stratégies pendant la lecture et stratégies postérieures a la lecture. De plus, ces deux

classifications font partie des plus récentes effectuées dans le domaine.

1.1.4 Le choix du public

L’assimilation du texte et I’accés a sa compréhension aideront I’apprenant a mieux gérer les
situations difficiles auxquelles il pourrait se confronter ; en contexte d’examen par exemple.
C’est donc ce processus répétitif de construction du sens, enseigné aux apprenants a travers une
multitude de séances de compréhension de I’écrit, qui les menera vers une lecture/

compréhension fluide.

Dans la présente recherche, nous avons mis I’accent sur I’apprenant et non I’enseignant. D’une
part, en guise de continuité au travail de Master ou, I’enseignant était au centre et dans lequel
nous avons mis en exergue les défis que rencontrait celui-ci, lors d’une séance de
compréhension. D’autre part, pour aider ’apprenant a pallier ses difficultés de compréhension

du texte argumentatif, en vue d’améliorer son rendement.
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Notre travail porte sur les apprenants de 3™ année secondaire. Il vise a évaluer leurs
connaissances métacognitives en compréhension écrite, ainsi que leur capacité a contréler leur

propre compréhension, lors de la lecture de textes argumentatifs.

Rappelons que les éléves de 3¢Me année secondaire, ont étudié la langue francaise depuis la 3¢me
année de I’école primaire soit depuis un minimum de dix années pour les non-redoublants. Le
texte argumentatif, quant a lui, est enseigné a part entiere a partir de la 1€ année du cycle
moyen. Donc, si on laisse de coté la bréve initiation a celui-ci au cycle primaire®, on aurait un
minimum de sept années d’enseignement du texte argumentatif, pour les non-redoublants. De
plus, ces apprenants ont un examen de baccalauréat a passer en fin d’année pour assurer leur
passation au cycle universitaire, appelé également cycle d’études supérieures. Durant cette
épreuve, la langue francaise apparait dans les matiéres a examiner et prend la forme d’un

examen de compréhension écrite®. D’ou la pertinence de la présente recherche.

Notre enquéte concernera des apprenants en 3¢™¢ année secondaire filiére Lettres et Langues
Etrangeres, au niveau du lycée Houari Mahfoud, situé dans la commune de Ouled Yaich, dans
la wilaya de Blida. Pour les besoins de cette enquéte, nous avons en premier lieu interrogé
soixante et onze (71) apprenants, ce nombre est relatif au nombre de ceux inscrits en cette filiére
a travers tout I’établissement. Puis, nous avons sélectionné huit (8) d’entre eux, pour la seconde

enquéte.

1.1.5 Lajustification du choix des instruments de recherche

Afin de répondre a nos questions de recherche et en vue de vérifier les hypothéses émises, nous
avons opté pour un corpus riche et complexe composé essentiellement de trois outils
d’investigation. Le premier outil est un questionnaire destiné aux apprenants portant sur les
connaissances métacognitives. Le deuxiéme outil est élaboré a partir d’un test métacognitif
proposé a un groupe d’apprenants. Le test comporte un texte accompagne de questions de
compréhension. Pour rendre compte de la dimension métacognitive, nous nous sommes
appuyée sur ’entretien d’explication pour expliciter les stratégies déployées, par les apprenants.
Ainsi, Le corpus recueilli sera composé des réponses au questionnaire, des réponses aux

questions de compréhension et de celles des entretiens d’explication.

5 Voir partie 1, chapitre 1, p.26 - 27.
6 La production et I’expression écrites sont également évaluées mais le nombre de points accordé a la
compréhension est supérieur.
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1.1.5.1 Le questionnaire

La premiére phase de notre étude comprend un questionnaire écrit, soumis a des apprenants de
la 3°me année secondaire, en vue de vérifier la premiere hypothese de notre travail selon
laquelle : « Les connaissances métacognitives des apprenants ne seraient pas suffisamment
développées pour leur permettre de comprendre et de dégager la structure d'un texte
argumentatif ». Le choix d'utiliser un questionnaire écrit dans le cadre de notre enquéte présente
plusieurs avantages. Il traduit la facon de réfléchir desenquétés et informe non seulement sur
leur cognition, mais également sur leurs pratiques métacognitives. De plus, il leur offre la

possibilite de prendre le temps nécessaire pour refléchir a leurs réponses.

De plus, I'un des défisles plus récurrents auquel font face les chercheurs est que les participants
preferent demeurer anonymes, par peur de répondre maladroitement, par timidité ou autre.
Ainsi, ’anonymat que propose le questionnaire nous a fortement amenée a le choisir. Nos
enquétés avaient, initialement, peur du jugement ou de « mal répondre » selon eux, néanmoins,
’anonymat et la clarification qu’il n’y a ni bonne ni mauvaise réponse a donner, les ont amenés
a se sentir plus libres. 1ls étaient par conséquent, nettement plus francs au niveau des réponses
fournies. A cet effet, nous avons conclu que la fiabilité du questionnaire nous permettrait de

verifier les connaissances métacognitives des apprenants.
1.1.5.1.1. Les conditions de passation du questionnaire

Concernant les modalités de déroulement du questionnaire ; dans la mesure ou le but de celui-
ci est de vérifier la place et le role des connaissances métacognitives chez les apprenants de
3AS, nous avons distribué les questionnaires aux deux classes filiere Lettres et Langues
Etrangere, au sein du lycée Houari Mahfoud, situé dans la commune de Ouled yaich au niveau
de la wilaya de Blida. La premiere classe contenait un total de 39 éleves et la seconde 32, soit

un total de soixante et onze (71) questionnaires récoltés.

Le mode de fonctionnement était le méme pour chaque classe. Nous nous sommes entretenue
avec les apprenants et les avons tenus informés quant au caractére anonyme de I’enquéte. Nous
leur avons lu et expliqué chacune des questions présentes sur le document. Nous leur avons
précisé qu’ils n’étaient pas limités par le temps, car il n’y avait ni bonne ni mauvaise réponse a
donner: « nous avons besoin de réponses qui émanent de votre propre pensée » avons-nous
souligné. Certains ont ensuite demandé que faire si ’on ne connait pas la réponse, nous leur

avons demandé de simplement le mentionner et de passer a la suite. En outre, la majorité des
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apprenants ont demandé s’ils pouvaient répondre en arabe par manque de vocabulaire en langue
francaise. Nous avons bien évidemment accepté et leur avons accordé la possibilité derépondre
en arabe, en francais ou méme en anglais, si cela leur permettait d’étre plus transparents et a

Paise.

Tous ces critéres les ont fortement rassurés, et nous ont permis de passer un agréable moment
en leur compagnie, ils étaient contents car ils se sentaient utiles a I’avancée de la recherche
scientifique, dans la mesure ot nous leur avons expliqué qu’il s’agissait d’une enquéte pour une

thése doctorale. Tous ces critéres nous ont permis de récolter des propos honnétes et crédibles.

1.1.5.2 Le test metacognitif

Notre étude se concentre sur la dimension métacognitive dans la compréhension de I’écrit. A
travers le questionnaire, nous avons abordé les connaissances métacognitives mobilisées par les
apprenants. Par ailleurs, nous avons ensuite pris un sous-groupe d’apprenants, parmi les
enquétés cités ci-dessus pour passer a la deuxieme partie, qui est le test métacognitif. A travers
ce test, il sera question d’analyser la seconde composante métacognitive « le contrle et la
régulation des processus mentaux » lors de la lecture d’un texte argumentatif en vue de vérifier
notre deuxieme hypothése de notre travail de recherche : « Les apprenants de 3AS ne sauraient
pas gérer les modalités de controle et de régulation, liées a la compréhension d’un texte

argumentatif ».

Le test métacognitif consistait a proposer aux apprenants participants, un texte accompagné de
questions de compréhension relatives a la structure argumentative. 1l fut accompagné
d’entretiens d’explicitation pour justifier les réponses fournies, au niveau des questions de
compréhension et traduire la facon de procéder des apprenants. Nous voulons vérifier s’ils

controlent leur compréhension, s’ils la régulent et plus précisément, comment le font-ils ?

Concernant notre fagon de procéder, nous avons commencé par choisir les apprenants qui
devaient passer le test. Par souci de transparence et d’objectivité, nous les avons classés en
fonction des notes qu’ils avaient eues a la composition du trimestre précédent soit par
catégorie de 0 a 5, de 6 a 10, de 11 a 15 puis de 16 a 20/20 en vue d’obtenir un corpus
hétérogene. Nous nous sommes fixé un nombre de deux apprenants par catégorie soit un total
de huit participants.
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Nous avons opté pour cette technique d’échantillonnage afin de garantir une hétérogénéité dans

les réponses récoltées, ce qui pourrait refléter la réalité du terrain.

Ce choix de la verbalisation fut guidé par le caractére abstrait de la métacognition dans la
mesure ou, l’entretien d’explicitation permet d’éclairer sur les processus cognitifs et

métacognitifs de toute activité mentale, selon Vermersch (1994).

Ainsi, afin de cerner les stratégies métacognitives qui découlent lors de la tache de lecture d’un

texte argumentatif par les apprenants, I’entretien d’explicitation est le plus adéquat.

En effet, il est difficile d’observer une manifestation qui reléve de la pensée de 1’apprenant
contrairement a un comportement observable, qu’il pourrait avoir. En vue d’analyser la
réflexion des apprenants sur leurs propres processus mentaux, nous avons opté pour une
verbalisation de leurs pensées durant I’accomplissement de la tache, en leur demandant
d’expliquer leurs actions en explicitant leur fagon de procéder et les stratégies déployées pour

y arriver.

De plus, pour I'obtention d’un résultat plus pertinent, nous avons décidé de passer par une
verbalisation, non pas écrite mais orale, effectuée en simultanéité avec la tache a accomplir.
Nous nous sommes donc intéressée séparément a chaque cas et avons accompagné les
participants, durant leur test en intervenant a certains moments, non pas pour les aider, mais

pour comprendre ce qui a motivé leurs actions.
1.1.5.2.1. Les conditions de passation du test métacognitif

Concernant les modalités de passation de I’enquéte, chaque apprenant a été rencontré
individuellement pour le passage du test métacognitif. Il leur a été clairement précisé que leur
participation serait anonyme, qu’aucune contrainte de temps ne leur était imposée, et qu’il ne
s’agissait en aucun cas d’un examen. L’objectif n’était pas d’évaluer des réponses attendues,
mais d’essayer d’observer leur maniére de réfléchir et de procéder face a un texte, afin

d’identifier les éventuelles difficultés rencontrées.

Pour déceler cet aspect abstrait de la métacognition chez les apprenants, nous avons choisi
d’agir en concomitance. Ainsi, nous avons décidéde leur donner dans un premier temps le texte
a lire puis dans un second temps, nous leur avons soumis les questions de compréhension. Nous

les avons observés durant chaque réponse écrite et en temps réel d’écriture, on effectuait des
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entretiens d’explicitation avec eux, afin de traduire leurs pensées et voir comment sont-ils

arrivés a cette réponse et pas a une autre.

Précisons que pendant le test nous avons constaté que certains enquétés étaient visiblement
stressés par I’enregistrement, nous les avons rassurés et avons précisé qu’ils pouvaient prendre
le temps qu’il leur faudrait et répondre en arabe classique ou algérien s’ils le voulaient, le but

étant de traduire leur pensée.

1.2 Ladescription des outils d’investigation

Dans la partie qui va suivre, nous présenterons en détail I’objectif de la recherche ainsi que les
outils d’investigation qui ont contribué a la récolte des données de la présente recherche ainsi
que leurs objectifs. Nous commencerons ainsi par le questionnaire porté sur les connaissances
métacognitives puis, nous nous pencherons sur le test métacognitif et ses différentes

composantes.
1.2.1. L’objectif de la recherche

L’objectif principal de cette recherche est de décrire le traitement du texte argumentatif et les
stratégies métacognitives déployées, par les apprenants de la 3AS. Pour ce faire, nous nous
focalisons sur la structure du texte argumentatif et sur les stratégies convoquées par ces

apprenants lors de la compréhension.

On commencera ainsi, par vérifier le degré d’exploitation des connaissances métacognitives
(premiere composante métacognitive) chez les apprenants. Puis, on se penchera sur leur

capacite a gerer leur compréhension (deuxiéme composante métacognitive).

En nous appuyant sur les divers travaux menés par Flavell, 1976/1979 ; Vignaux, 1988 ;
Gombert, 1990 ; Reboul, 1991 ; Brown, 1978/1987/1994 ; Saint-Pierre, 1994 ; Noél et al,
1995 ; Leclercq et Poumay, 2004 et de Frenkel, 2014, nous tenterons d’expliquer I'une les
difficultés de compréhension des apprenants lors de la lecture du texte argumentatif. De ce fait,
nous tenterons a travers cette recherche d’aider les apprenants du secondaire a mieux

comprendre un texte argumentatif.

Dans la mesure ou les processus se manifestent par I’utilisation de différentes stratégies,
I’objectif de cette recherche est double: d’une part, nous essayerons d’identifier les

connaissances métacognitives mobilisées par les apprenants dela 3AS, lors deleur lecture dun
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texte argumentatif. D’autre part, il sera question d’analyser leur capacité a mobiliser des
stratégies de contrle et de régulation, en situation de compréhension d’un texte argumentatif,

afin de repérer les éventuelles défaillances dans la gestion de ces processus métacognitifs.

1.2.2. La présentation du questionnaire

Ce questionnaire fut adressé a soixante et onze (71) apprenants de troisiéme année secondaire
filiére Lettres et Langues Etrangeres de 1’établissement secondaire Houari Mahfoud situé¢ dans
la commune de Ouled Yaich de la Wilaya de Blida en Algérie. L’objectif de cette investigation
est de Vérifier la premiére hypothése qui stipule que : « Les connaissances métacognitives des
apprenants ne seraient pas suffisamment déeveloppées pour leur permettre de comprendre et de
dégager la structure d’un texte argumentatif ». Cette premiere enquéte sera consacrée a la place

des connaissances métacognitives en tant que premiere composante métacognitive.

Le questionnaire a ainsi été élaboré selon le modele de Flavell (1976, 1979, 1985, 1987)7, Ce
dernier distingue trois catégories relatives aux connaissances metacognitives : des
connaissances sur les personnes, sur les taches et sur les stratégies. Il nous a donc semblé plus

que nécessaire d’organiser notre travail en fonction de ces trois parties.

Par conséquent, le questionnaire comporte quinze (15) questions® au total dont huit (8) fermées
(Q1, Q4, Q5, Q7, Q8, Q9, Q10, et Q14) et sept (7) ouvertes (Q2, Q3, Q6, Q11, Q12, Q13 et
Q15) et est subdivisé en trois (3) volets.

1.2.2.1. Le premier volet : Les connaissances métacognitives sur les personnes

Le premier volet a pour objet de vérifier les connaissances, croyances (correctes ou erronées
soient-elles) qu’un apprenant puisse avoir sur ses propres processus mentaux ainsi que sur ceux
des autres. Cette catégorie englobe trois (3) sous-catégories dont: les connaissances intra-
individuelles, interindividuelles ou universelles®. Bien évidemment, nous aurions préféré
proposer des questions pour chaque sous-catégorie mais ce ne fut malheureusement pas
possible. D’une part, car cela aurait amené a proposer plus de questions aux apprenants qui,
rappelons-le, sont assez jeunes pour avoir beaucoup de questions a traiter. D’autre part, parce
qu’il fallait s’adapter et insister sur I’objectif et le contexte de la présente recherche, soit ; le

texte argumentatif et sa structure. Ce volet contient quatre (4) questions (Q1, Q2, Q6 et Q10)

"Voir partie 1, chapitre 3, p.64 - 66.
Voir annexe n°1, p.290.
9 Voir partie 1, chapitre 3, p.64 - 65.
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relatives aux connaissances métacognitives sur les personnes. Le tableau suivant regroupera
chacune d’elles avec son objectif.

Tableau 9 : Questions du premier volet

Volet 1 :

Connaissances
métacognitives
sur les

personnes

Question

Objectif visé

est nécessaire de
comprendre chaque
mot pour pouvoir
saisir le sens d’un

texte ?

Q1. Pensez-vous qu’il

Les connaissances universelles : Le
fonctionnement de la pensée des apprenants sur

le concept de compréhension.

Q2. Vous préférez lire
un texte :
Silencieusement/ A
VOoix haute ?

Pourquoi ?

Les connaissances intra-individuelles : ce que
les enquétés pensent étre meilleur pour eux, pour

leur compréhension.

Q6. Quel type de texte
préférez-vous lire :
Explicatif ? Narratif ?
Argumentatif ?

Pourquoi ?

Les connaissances intra-individuelles : Leur
préférence concernant le type qu’ils pensent étre,

plus & méme a comprendre, ils défendront leur
réponse en précisant leur intérét pour un type

plutét qu’un autre.

Q10. Dégager la
structure d un texte
argumentatif, vous
semble une tache :
Facile ? Difficile ?

Impossible ?

propre capacité a dégager la structure d’un texte

Connaissances intra-individuelles : Les

croyances qu’un apprenant puisse avoir sur sa

argumentatif.
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1.2.2.2. Le deuxieme volet : Les connaissances métacognitives sur les taches

Le deuxiéme volet concerne les connaissances sur la structure argumentative, ses exigences,
ses ressources et I’utilité de ses composantes. De ce fait, nous nous intéresserons a tout ce qui
est de ’ordre de la pré-connaissance, du niveau de difficulté et des raisons de celui-ci. Cette
partie comporte cing (5) questions (Q8, Q11, Q12, Q13 et Q14). Nous les présentons
accompagnées de leurs objectifs renvoyant aux types de connaissances, dans le tableau suivant :

Tableau 10 : Questions du deuxiéme volet

Question Objectif visé

Q8. Eprouvez-vous des difficultés a
comprendre un texte argumentatif ?
Oui/Non ?

Si oui, quel genre de difficultés
rencontrez-vous : Les connaissances sur le texte

argumentatif et les ressources
Volet 2 : - Difficultés lexicales ; disponibles pour le comprendre.

. - Difficultés liées a la structure
Connaissances

métacognitives argumentative ;

sur les taches | _ pirficyltés référentielles lices au

manque de connaissances antérieures.

Q11. Quelles sont les composantes de Les connaissances liées aux

la structure argumentative ? exigences de la tache.

Q12. Selon vous, qu’apporte le titre Les connaissances relatives a

d’un texte argumentatif au lecteur ? Putilit¢ dutitre dans la

compréhension.
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Q13. Comment procédez-vous pour

différencier la thése de ’argument ?

Les connaissances liees aux
exigences de la tache : vérifier si
I’apprenant comprend bien
chacune des deux composantes

et s’il sait les différencier

I’auteur ;

vue de ’auteur.

Q14. Quel rdle joue ’argument dans

un texte argumentatif :

- 11 précise le point de vue de

- I1 justifie ’opinion de I’auteur ;

- Il donne des exemples sur le point de

Les connaissances relatives a
’utilité de ’argument : ce que
pense I’apprenant de cette
composante argumentative et de
sa pertinence dans la

compréhension d’untexte de ce

type.

1.2.2.3. Le troisieme volet : Les connaissances métacognitives sur les stratégies

Le troisieme et dernier volet portera sur la derniere catégorie identifiée par Flavell (1976, 1979,

1985, 1987), a savoir les connaissances métacognitives relatives aux stratégies. Dans le cadre

de cette recherche, elles renvoient aux stratégies mobilisées par les apprenants pour dégager la

structure argumentative d’un texte. Il distingue deux types de stratégies : métacognitives et

cognitives. Nous nous sommes appuyée sur celles évoquées par Béginl® (2008, p. 63).

Rappelons que ce dernier distingue deux types de stratégies métacognitives « anticiper et

s autoréguler » et plusieurs actions ou procedures par lesquelles elles se manifestent. 11 évoque

également deux types de stratégies cognitives, celles dites de traitement dont « sélectionner,

repéter, décomposer, comparer, élaborer et organiser » et celles d’exécution « évaluer,

vérifier, produire et traduire ». Comme pour le premier volet, nous avons d{ étre sélective dans

le choix des stratégies et des questions. Ce volet compte ainsi six (6) questions (Q3, Q4, Q5,

Q7, Q9 et Q15). Elles sont présentées dans le tableau suivant :

10 Voir partie 1, chapitre 4, tableau 8, p.86.
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Tableau 11 : Questions du troisieme volet

Volet 3 :

Les
connaissances
métacognitives

sur les

stratégies

Question

Objectif visé

Q3. Vous arrive-t-il derevenir a certains

passages quand vous lisez : Oui/Non ?

Si oui, pourquoi ?

La stratégie cognitive de
traitement « Répéter » et
I’action de « Relecture »
pour mieux comprendre ou
en vue de remédier a une

incompréhension.

Q4. Avez-vous recours a la traduction

pour comprendre un texte : Oui/Non ?

La stratégie cognitive
d’exécution « Traduire » en
vue de vulgariser
I’information lue et de la

rendre plus accessible.

Q5. Avez-vous recours a la prise de notes
lors de la lecture d’un texte pour mieux le

comprendre : Oui/Non ?

La stratégie cognitive de
traitement : « Sélectionner »
avec ’action de « Noter »
pour détecter les
informations essentielles

véhiculées dans le texte.

Q7. Elaborer le plan du contenu d’un texte

lu, vous aide-t-il & mieux le comprendre :

Oui/Non ?

La stratégie cognitive de
traitement : « Elaborer » en
vue de reprendre le texte en

recensant les principaux
éléments abordés dans celui-

Ci.
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Q0. Lorsque vous rencontrez des

difficultés de compréhension, que faites- | La stratégie métacognitive

Vous ? « S’autoréguler » et les

réponses récoltées nous

- Vous recourez a ’enseignant ; g s
éclaireront sur I’action, la

- Vous consultez un dictionnaire ; technique ou la procedure

choisie : « S’auto-observer,
- Vous demandez a vos camarades ; s’ajuster, controler ou

. juger ».
- Vous vous questionnez sur votre

démarche ?

La stratégie métacognitive

Q15. A quoi vous référez-vous pour « S autoréguler » : visant

dégager deux opinions opposées dans un Paction de « S informer »

. ,
texte argumentatif * pour détecter les
informations relatives aux

exigences de la tache.

L’enquéte a duré entre soixante (60) et quatre-vingt-dix 90 minutes par classe.

1.2.3. La présentation du test métacognitif

Pour vérifier notre deuxiéme hypotheése : « Les apprenants de 3AS ne sauraient pas gerer les
modalités de contrdle et de régulation, liées a la compréhension d’un texte argumentatif » nous
avons élaboré un test, administré a huit (8) apprenants parmi ceux ayant préalablement répondu

au questionnaire.

Par « modalités de contrble et de régulation », nous entendons I’ensemble des stratégies

mobilisées par I’apprenant pour vérifier sa compréhension, ajuster ses interprétations et corriger

ses erreurs, telles que définies dans les travaux de Brown (1979/1987).

Ainsi, cette partie sera axée sur la deuxieme composante métacognitive relative aux stratégies

de contréle et de régulation.
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Nous avons opté pour une méthode d’échantillonnage!! basée sur la notation. Cette méthode
nous a semblé la plus appropriée pour représenter I’hétérogénéité du public. Comme il s’agit
d’une recherche qualitative, nous avons classé les éleves, selon les notes obtenues durant la
composition, en quatre catégories : de0a 5, de6a 10, de 11 a 15 et de 16 a 20/20. Le tableau

suivant regroupe les apprenants par catégories :

Tableau 12 : Répartition des apprenants par catégorie

0-5 6-10 11-15 16-20

Al et A2 A3 et A4 A5 et A6 A7 et A8

1.2.3.1. Le déroulement du test métacognitif

Une fois le classement effectué, nous nous sommes personnellement rendue en classe et nous
avons expliqué aux apprenants qu’il s’agissait d’une continuité du travail auquel ils avaient
contribué auparavant. Nous leur avons précisé gue nous avions besoin de huit (8) apprenants
pour participer a un test. Nous avons souligné que le travail sera enregistré (enregistrement
vocal). Enfin, nous avons cité les noms figurant sur chacune des listes et leur avons laissé le
choix d’y participer ou non. C’est alors que nous avons été agréablement surprise par leur
enthousiasme.

Le test s’est déroulé en deux parties principales. La premiere, relative a la lecture du texte puis
aux reponses aux questions de compréhension. La deuxiéme renvoie aux entretiens
d’explicitation effectués auprés des enquétés. Ainsi, les entretiens d’explicitations seraient un
meilleur moyen pour acceder aux stratégies et au fonctionnement mental. Un avantage que I’on
peut également souligner est que nous avons nous-méme mené les entretiens et par conséquent
avons pu étre témoin des comportements non verbaux notamment par desmouvements de I’ceil,

auxquels les apprenants avaient eu recours durant le test métacognitif qui leur a été soumis.

11 Cette méthode est utilisée pour désigner les techniquesou procédésvisant a sélectionner un échantillon
représentatif d’une population ou d’un ensemble de données.
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1.2.3.2. Le choix du support

Le test comprend un texte a lire accompagné de questions de compréhension. Le support pour
lequel nous avons opté s’intitule « Faut-il dire la vérité au malade ? » et se trouve a la page 80
du présent manuel de frangais de la 3°™¢ année secondaire!2. Ce choix fut motivé par plusieurs
raisons dont le fait que ce soit un texte préconisé et majoritairement utilisé par les enseignants
desclasses terminales. Auniveau dela thématique et de la structure dutexte, un plan dialectique
y figure, ce qui permet donc d’illustrer le concept aux apprenants, en vue de les initier au débat
d’idées qui constitue un objet d’étude!®a part entiére, figurant dans leur programme annuel.
Notons néanmoins que le choix d’un support du manuel scolaire n’est pas anodin, nous 1’avons

délibérément choisi par souci d’objectivité et de conformité au programme.

Concernant les modalités de passation du test, nous avons procedé au cas par cas. Nous nous
sommes entretenue avec chaque apprenant a part. Nous avons expliqué les étapes du test :
commencer par lire un texte, répondre a des consignes/ questions de comprehension relatives a
celui-ci puis a d’autres questions posées par 1’enquétrice. Nous avons ainsi entamé le processus
en demandant a chacun de lire le texte proposé autant de fois qu’il le souhaitait et avons

¢galement précisé qu’il n’y avait pas de temps imparti.
1.2.3.3. Les questions de compréhension

Apres la lecture du texte par les apprenants, nous leur avons présenté des questions de

compréhension relatives a la structure du texte argumentatif proposé.

Certains apprenants ont demandé s’ils pouvaient répondre en arabe auX questions par manque
de vocabulaire en langue frangaise, nous les avons bien évidemment autorisés a le faire dans la
mesure ou, le but de notre test est de veérifier leur compréhension ainsi que les stratégies
déployées.

Nous avons également pris soin d’expliquer certaines questions lorsque cela s’avérait
nécessaire, et avons échangé avec les apprenants en arabe dialectal comme en francais, afin de
rendre I’activité plus accessible et de créer un climat de confiance. Cette démarche visait a

répondre a leurs besoins, a clarifier les consignes et a prévenir tout sentiment de frustration.

12 \/oir annexe n°2, p.293.
13 Voir partie 1, chapitre 1, figure 5, p31.
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Les questions de compréhension étaient organisées selon les composantes de la structure
argumentative suivant un plan dialectique“. Elles se composent de sept (7) questions/ consignes
au total*®>. Notons qu’elles étaient toutes ouvertes dans la mesure ou, on devait vérifier la

compréhension de I’apprenant et les stratégies métacognitives.
1.2.3.4. Les entretiens dexplicitation

L’objectif principal du test métacognitif est d’identifier les stratégies de contrble et de
régulation convoquées par les apprenants pour comprendre le texte. Pour ce faire, nous avons
opté pour la technique de verbalisation a travers des entretiens d’explicitation. Ces derniers ont
ainsi éte réalisés simultanément avec les réponses aux questions de compréhension. C’est-a-
dire, dés que ’enquété lisait une question et y répondait, nous lui posions des questions afin de
comprendre sa fagon de procéder, de réfléchir et les stratégies qu’il mettait en ceuvre.

Les questions des entretiens!®, comportaient un total de dix (10) questions posées par
I’enquétrice dont deux (2) fermées (Q. 2.1 et Q. 7.1) et huit (8) ouvertes (Q. 1.1/ Q. 2.2/ Q. 3.1/
Q.4.1/Q.4.2/Q.5.1/Q. 6.1 et Q.7.2). Dans le tableau suivant, nous allons citer les questions
de compréhension, celles des entretiens d’explicitations et les composantes argumentatives

visées a travers celles-ci.

14 Voir partie 1, chapitre 1, figure 2, p.23.
15 Voir annexe n°2, p.293.
16 Voir annexe n°3, p.296.
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Tableau 13 : Lien entre les questions du test métacognitif et les composantes de la

structure argu mentative

Questions de

compréhension

Questions des entretiens

d’explicitation

Composante

argumentative visée

Q1l:
Quel est le probléme posé

par les auteurs ?

Q1.a. Comment I’avez-vous

identifié ?

Probléme posé

Q2:
Pour quelle raison, selon
vous, le titre se présente-t-il
sous forme d’une phrase

interrogative ?

Q2.a. Cette interrogation
vous permet-elle d’anticiper
sur le contenu du texte :

Oui/Non ?
Q2.b. Si oui, comment ?

These/ Antithese

Q3:
Dans le texte, deux opinions

sont citées. Lesquelles ?

3.a. Comment les avez-vous

repérés ?

These/ Antithese
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Q4
Quel rapport logique les relie

entre-elles ?

4.a. Pour quelle raison, selon
vous ?

4.b. Justifiez votre réponse.

Rapport entre les deux

Q5:
Complétez le tableau ci-

dessous en vous référant au

texte lu : Arguments relatifs | 5 5 Comment procédez-vous Arguments
a la premiére opinion/ pour dégager un argument ?
Arguments relatifs a la
seconde opinion.
Q6: 6.a. Quel but visent les
Relevez un exemple cité par auteurs en utilisant cet Exemple
les auteurs. exemple ?
7.a. Dans quelle partie du
texte avez-vous cherché
Q7:

Comment se positionnent les
auteurs vis-a-vis du theme

traité ?

votre réponse ? Dans

L’introduction ? Le

développement ? La
conclusion ?

7.b. Justifiez votre choix.

Positionnement des auteurs

Le test a duré entre treize (13) et vingt et une (21) minutes environ dépendamment des

apprenants.
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1.2.3.4.1. La transcription des entretiens d’explicitation

Dans la mesure ou le but de cette partie de la recherche est d’analyser I’esprit réflexif des
apprenants et par conséquent leur facon de réfléchir, de comprendre et de procéder, nous avons
accordé la permission a nos enquétés de répondre et d’expliquer dans la langue de leur choix
par souci de representativité. Ainsi, la totalité des entretiens s’est déroulée en francais, en arabe
classique, mais également et surtout en arabe algérien, ce qui traduit la présence de I’alternance

linguistique en Algérie.

Nous avons également constaté lors des transcriptions que les premiers apprenants, dont : Al,
A2, A3 et A4 s’exprimaient plus en arabe algérien ou classique qu’en francais, contrairement
aux derniers d’entre eux : A5, A6, A7 et A8. Nous concevons que les notes recues ne peuvent
aucunement étre représentatives du niveau des éléves, néanmoins, le niveau de vocabulaire en

langue francaise se distingue ici.

Cette situation fut difficile a gérer lors des transcriptions et aucune solution ne peut étre
parfaitement adaptée a un tel contexte. Ainsi, nous avons décidé de traduire en francais la
totalité des propos pour les rendre accessibles et compréhensibles pour un lecteur francophone.
Concernant les modalités de transcription, nous avons choisi derédiger ce qui a été initialement
prononcé en langue francaise en caractére simple et detraduire ce qui a été dit en arabe classique
en caractére gras. L’arabe dialectal quant a lui sera représenté en caractére italique. Par
conséquent, cette fagon de procéder permet d’obtenir un dialogue facile a lire, et présenté en
une seule et méme langue, tout en constatant I’alternance a travers la présence des caractéres
spéciaux. De plus, les propos des apprenants sont précédes de la lettre « A » et numérotés de 1

a 8 (huit apprenants au total) et I’intervention du chercheur par la lettre « C ».
Nous tenons également a justifier certaines paroles existantes lors des échanges :

- Nous avons souvent répété 1’expression « tres bien » ou « j’ai compris » pour mettre a

l’aise I’apprenant et I’encourager a poursuivre. Il ne s’agit donc, nullement, d’une

confirmation de bonne réponse ou autre ;

- Lareformulation des questions a certains moments était volontaire, dans la mesure ou
le but était d’étre slir qu’ils comprennent, pour arriver a correctement cerner leur fagon

de procéder et de réfléchir ;
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- La répétition de certains mots/ expressions, qui furent prononcés a voix basse par les
apprenants, visait a faire en sorte que ce soit audible ;

- Quelques apprenants parlaient des auteurs a la troisiéme personne du singulier par
habitude et & la fois par manque de concentration. Comme cela n’interférait en rien avec

les réponses, nous faisions de méme durant les échanges pour ne pas les perturber.

La version complete des entretiens d’explicitation se trouve a I’annexe n°6.

Nous résumerons dans le tableau suivant notre démarche méthodologique.
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Tableau 14 : Récapitulatif de la démarche méthodologique

Questions de recherche

Hypothéses

Objectifs

Outils d’investigations

Public

Les apprenants de 3¢me
AS disposent-ils des
connaissances
métacognitives
nécessaires pour
comprendre et analyser la
structure d "un texte

argumentatif ?

Les connaissances
métacognitives des
apprenants ne seraient
pas suffisamment
développées pour leur
permettre de comprendre
et de dégager la structure

d’un texte argumentatif.

Vérifier la place des
connaissances
métacognitives des

apprenants.

Questionnaire sur les

connaissances

métacognitives

Destiné aux apprenants et
divisé en trois volets
suivant les trois

catégories de celles-ci.

Soixante et onze (71)
apprenants de la 3¢me
année secondaire filiére
Lettres et Langues

Etrangeres.

Sont-ils capables de
contréler et de réguler
leur compréhension au

cours de la lecture ?

Les apprenants de 3AS ne
sauraient pas gérer les
modalités de controle et
de régulation liées a la
compréhension d’un texte

argumentatif.

Analyser la capacite des
apprenants a mobiliser
des stratégies de contrdle
et de régulation en
situation de
compréhension d’un texte

argumentatif.

Test métacoqnitif

- Téache de lecture ;
- Questions de

comprehension ;
- Entretiens

d’explicitation.

Huit (8) apprenants de la
3¢me année secondaire
filiere Lettres et Langues

Etrangéres.

Nous présentons le diagramme suivant en guise de conclusion a ce chapitre et d’initiation au suivant portant sur I’analyse et I'interprétation des

données récoltées a travers les outils d’investigation.
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METHODOLOGIE
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Chaix Choix Choix des Chicik ) Choix des Objectif Présentation Présentation
ai du modéles da instruments dela du du test
thame texte théoriques public de recherche questionnaire métacognitif
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Sefioition da I composantes des stratégies de compréhension Questionnaie métacognitif Volet 1 Volet 2 Volet 3
métacognition
métacognitives d'apprentissage /Lecture [ [
Conditions Conditions
de passation de passation
FLAVELL FLAVELL BEGIN GIASSON — -
(1976) (1979-1987) (2008) (2010)
J BROWN -— BIANCO
(1979-1987) (2016)
| Déroulement Choix Questions Entretiens
du test du de >
métacognitif | | support | | compréhension | |dexplicitation

Figure 20 : Diagramme récapitulatif du chapitre méthodologique
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Dans ce chapitre, nous analyserons et interpréterons les résultats du questionnaire métacognitif,
du test et des entretiens d’explicitation. Cette analyse quantitative puis qualitative visera a
vérifier les connaissances métacognitives des apprenants de la 3¢M¢ AS et comprendre comment
ils gérent la compréhension d’un texte argumentatif en mobilisant des stratégies de contrdle et

de régulation, et d’identifier les difficultés qui entravent cette gestion.

Nous avons réparti notre travail en deux sections. Afin d’atteindre cet objectif, nous
procéderons d’abord a I’analyse du questionnaire relatif aux connaissances métacognitives, puis
a celle du test métacognitif, centré sur les stratégies de contrble et de régulation de la

compréhension.

II convient de préciser que I’analyse du questionnaire, tout comme celle du test métacognitif,
sera menée en effectifs et surtout en pourcentages, dans la mesure ou certains apprenants ont, a
plusieurs reprises, sélectionné plusieurs réponses pour une méme question. Les pourcentages

permettront ainsi de mieux refléter la tendance générale.
2.1. Lesrésultats de I’analyse du questionnaire sur les connaissances métacognitives

Nous proposerons dans ce qui va suivre les résultats du questionnaire distribué aux apprenants
de la 3°™¢ année secondaire filiere « Lettres et Langues Etrangeéres » de 1’établissement
secondaire « Houari Mahfoud » situé au niveau de la Wilaya de Blida et de la commune de
Ouled Yaich. Les réponses recueillies seront analysées et interprétées en vue de répondre a la
premiére question de recherche « Les apprenants de 3™ AS disposent-ils des connaissances
métacognitives nécessaires pour comprendre et analyser la structure d’un texte argumentatif
?» et de vérifier notre premiere hypothése qui en découle selon laquelle « Les connaissances
métacognitives des apprenants ne seraient pas suffisamment développées pour leur permettre

de comprendre et de dégager la structure d’un texte argumentatif ».

L’objectif de ce questionnaire est de vérifier les connaissances métacognitives de I’apprenant
lors de sa lecture d’un texte argumentatif ainsi que sa perception de cette tache.

Nous rappelons que le questionnaire fut adressé a soixante et onze (71) apprenants de la 3¢me
année et compte quinze (15) questions au total dont huit (8) fermées : Q1, Q4, Q5, Q7, Q8, Q9,
Q10, et Q14 ainsi que sept (7) ouvertes : Q2, Q3, Q6, Q11,Q12, Q13 et Q15.
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Rappelons que notre questionnaire est réparti en trois volets : le premier est centré sur les
connaissances métacognitives sur la personne (Q1, Q2, Q6 et Q10), le deuxiéme concerne les

connaissances sur la tache (Q8, Q11, Q12, Q13 et Q14) tandis que le troisieme, porte sur les
stratégies (Q3, Q4, Q5,Q7, Q9 et Q15).

Dans ce qui va suivre, nous allons présenter I'analyse de chaque volet.

2.1.1. L’analyse des résultats du 1°" volet : Connaissances métacognitives sur la personne

Dans ce premier volet il sera question de cerner les connaissances métacognitives sur la
personne. |l comporte quatre questions : Q1/Q2/Q6 et Q617. Commencons par la 1 :

Q1 : Pensez-vous qu’il est nécessaire de comprendre chaque mot pour pouvoir saisir le
sens d’un texte ?

Oui O

Non [

A cette question, nous avons obtenu les résultats suivants :

Tableau 15 : Récapitulatif des réponses a la Q1

Réponses Participants Norﬁt?re de Pourcentages
participants
A1/2/5/7/12/14/15/20/
Oui 22/23/28/33/34/36/37/45/ 20 28,2%
Q1 62/67/69/71
A3/4/6/8/9/10/11/13/16-
Non 19/21/24-27/29-32/38-44/46- 50 70,4%
61/63-66/68/70
Vide A35 1 1,4%

Pour mieux visualiser les réponses dela question 1, nous proposons de les reprendre sous forme
de diagramme.

17 Voir annexe n°1, p.290.
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Q1 : Pensez-vous qu’il estnécessaire de comprendre chaque mot pour pouvoir
saisir le sens d’un texte ?

80% 70.4%

w 60%

&

£ 40% 28.2%

(D)

S 20%

& 1.4%
0% T

Oui Non Vide

Réponses

Figure 21 : Représentation des réponses a la Q1

Cette question comprend deux catégories de réponses (Oui/Non). Néanmoins durant le
dépouillement des résultats, nous avons constaté qu’un seul apprenant avait laissé la case vide.

Nous pouvons alors supposer que ce soit fait pour cause d’hésitation ou d’incertitude.

Par ailleurs, 20 apprenants, soit 28.2% des enquétés jugent qu’il est primordial de comprendre
mot par mot les termes figurant dans le texte en vue d’en saisir le sens. Cependant, le reste
d’entre eux constituant un total de 50 et donc 70.4% des apprenants estiment le contraire.

Ces derniers, font ainsi preuve d’une conscience métacognitive en Se rendant compte que la
compréhension littérale de tous les mots n’est pas indispensable et qu'une compréhension
globale pourrait amplement s’avérer suffisante. Ils font ainsi appel a 'une des stratégies
évoquées du lecteur expert, nommée : mémoriser I’essentiel*® selon laquelle ; on ne peut tout

retenir d’un texte lu et qu’il faudrait ainsi sélectionner 1’information essentielle.

Cette question pourrait ainsi également figurer dans le volet 2 concernant les connaissances sur
la tache si 'on considere la compréhension d’un texte comme étant la tache a effectuer en
question. Mais également dans le volet 3 car il pourrait potentiellement s’agir ici d’une stratégie
déployée par des lecteurs avancés dans la mesure ou ils pourraient s’aider des éléments
paratextuels et d’une compréhension globale pour saisir le sens d’un texte. Néanmoins, cette

question est évoquée dans ce volet comme appartenant aux connaissances universelles®

18 \oir partie 1, chapitre 4, p.90.
19 Voir partie 1, chapitre 3, p.65.
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qu’aurait une personne sur I’acte de comprendre ce qui nous améne au fonctionnement de la

pensée humaine en compréhension.

Ainsi, les résultats recensés dans cette question ne vont pas dans le sens de I’hypothese soumise
et semblent montrer que les apprenants détiendraient des connaissances métacognitives, sur la

nécessité ou non, de comprendre chaque mot pour saisir le sens d’un texte.

Passons aux résultats de la deuxieme question.
Q2 : Vous preférez lire un texte :
Silencieusement [J

A voix haute 0

- Pourquoi ?
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Tableau 16 : Récapitulatif des réponses a la Q2

137

Q2

Nombre de réponses

. Nombre de Pourcentages
Réponses Participants . Arguments o Nombre de
participants Participants - Pourcentages
participants
_ A6/8/13/15/16/24/
Compréhension 12 39%
28/32/33/41/58/64
A1/3/5/6/8-
11/13/15/16 Concentration | A1/31/32/36/44/68 6 19%
119/23/24/2
Silencieusement 8/29/31- 29 _ A3/5/9/23/29/36/3 . 41%
33/36/38/41 Tranquillité 8170 8 26%
143/44/58/6
4/68/69/70 Habitude A43 1 3%
Pas de réponse A10/11/19/69 4 13%
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A2/7/12/14/17/18/
20/22/26/30/37/39/
40/42/45/46/47/48/
A2/4I7112/1 Compréhension 36 82%
4/17/18/20- 49/50/51/52/53/54/
22/25- 55/56/57/59/60/61/
. 27/30/34/35
A voix haute 42 59%
137/39/ 63/65/66/67/71 0
40/42/45- ]
Concentration A4/25/35/40/66 5 11%
57/59-
63/65-67/71
Aime s'écouter A21 1 2%
Pas de réponse A34/62 2 5%
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Pour un meilleur apercu des réponses de la question 2, nous les présentons sous forme de

diagramme.

Q2 : Vous préférez lire un texte silencieusement ou a voix haute ? Pourquoi ?
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

Compréhension NG 307

é Concentration 19%

8 .y

a S Tranquilité 26%

-G q—

[

% Habitude Wl 3%
Pas de réponse I 13%
Compréhension NG 32%

Q

3 Concentration 11%

< X

X 3

S Aime s'écouter Wl 2%

<

Pas de réponse Il 5%

Figure 22 : Représentation des réponses a la Q2

Dans la mesure ou notre étude porte sur les connaissances métacognitives liées a la personne,
nous chercherons, dans ce qui suit, a identifier le type de lecture privilégié par les apprenants
ainsi que les raisons de cette préférence. Ce qui nous amene aux connaissances metacognitives
intra-individuelles?®, qu’un apprenant aurait sur sa propre fagon de voir les choses : comment il
apprend le miecux, qu’est-ce qu’il pense étre meilleur pour lui, etc. Par conséquent, deux
possibilités de réponses étaient possibles dans cette question a savoir : lire silencieusement ou

a voix haute.

20 \oir partie 1, chapitre 3, p.64.
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- Lecture silencieuse

Parmi les apprenants, 29 préferent opter pour un acte silencieux delecture ce qui renvoie a 41%
des enquétés. Nous avons procédé a une catégorisation des réponses et a un regroupement de

ces derniéres par critéres en fonction des réponses fournies.

Notons que 4 apprenants, soit un total de 13% de ceux qui préférent lire un texte
silencieusement, n’ont fourni aucune justification quant a leur choix. En outre, A32 et A36 ont

donné deux justificatifs relatifs a deux critéres : compréhension et concentration.

12 de nos enquétés indiquent que cette méthode les aide a mieux comprendre un texte, 26%
choisissent ce type de lecture pour le calme et la tranquillité que cette option leur offre. 19%
justifient ce choix par une possibilité plus élevée de concentration. Tandis que 3% y recourent

simplement par habitude.

Rappelons que la tche de lecture est donnée aux apprenants sous forme d’une consigne en
séance de compréhension de I’écrit. Durant celle-ci, I’enseignant demande aux apprenants de
lire le texte silencieusement, Cette réponse corrobore avec le résultat de notre recherche en
master dans laquelle on avait observé que les enseignants optaient systématiquement pour une
lecture silencieuse dutexte. Nous pouvons ainsi conclure qu’il s’agit dece type d’habitude dont

parlent ces 3%.

- Lecture a voix haute

42 Apprenants choisissent la lecture a haute voix soit 59% des enquétés. Pour reprendre les
justifications des apprenants nous avons catégorisé leurs réponses et les avons regroupées en

critéres d’analyse.

Deux apprenants n’ont apporté aucune justification a leur choix. Néanmoins, deux autres : A40
et A66 ont fait référence a deux criteres a la fois dans leurs réponses respectives : la

compréhension et la concentration.

En outre, nous avons constaté dans les réponses des apprenants concernant cette catégorie que

plusieurs d’entre eux préférent la lecture a voix haute.
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Parmi les apprenants, 82% préferent lire un texte a haute voix car ils affirment que ¢a leur
permet de mieux comprendre un texte : 11% indiquent que cette méthode les amene a mieux se
concentrer et se focaliser sur ce qu’ils lisent, quand 2% précisent qu’il s’agit d’un choix

uniquement fonde sur le fait que la personne en question, aime bien s’écouter lire.

Dans les deux cas, la compréhension constitue le critere le plus important a prendre en
considération suivi de celui de la concentration. Les apprenants estiment mieux comprendre en
lisant ou en écoutant un texte lu a voix haute ce qui leur permet de mieux se concentrer sur son

contenu et ainsi & mieux le comprendre.

Pour résumer, les données recueillies démontrent que les apprenants ont conscience de leurs
préférences en ce qui concerne le type de lecture d’un texte ce qui prouve que leurs

connaissances métacognitives sont suffisamment développées dans ce cas précis.

Ces résultats pourraient aider les enseignants a mieux répondre aux besoins de leurs apprenants
en proposant des méthodes de lecture variées axées sur leurs préférences dans la mesure ou le

rendement scolaire n’en serait que meilleur. Passons a présent a la question 6.
Q6 : Quel type de texte préférez-vous lire ?

Explicatif O
Narratif [
Argumentatif 0

- Pourquoi ?
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Tableau 17 : Récapitulatif des réponses a la Q6
) o Nombre de Nombre de réponses Pourcentages
Réponses Participants . Arguments Nombre de
participants Participants - Pourcentages
participants
A2/9/14/22/2
Facilité 9 47%
8/32/42/43/44
Q6 Acquérir de
11/14/15/19/22 _ _ 26%
Explicatif /28/31- 19 informations
33/36/42- :
14/67/ 68 Informations A10 1 506
scientifiques
Compréhension | A11/15/33/36 4 21%
Pas deréponse | A19/31/67 3 16%
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Narratif

A1/3/5/12/13/1
6/20/23-
25/30/34/35/37
139-41/45/

48-51/55/57-
66/70/71

35

A12/30/37/40
Facilité /A1/AB/5T/58/ 14 36.84%
62/63/64/65/6
6/70
. A3/5/12/35/3
Aime les 1 31589
. 0
histoires 7/39/45/49/50
/55/61/71
Enthousiasme /|- \ 1 1» 40551 4 10.53%
Excitation
Enrichissement A16 1 2 63%
du vocabulaire
Compréhension | A20/37/55/60 4 10.53%
Pas deréponse | A23/34/59 3 7.89%

49%
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Argumentatif

Ab6-
8/17/18/21/26/
27/29/38/44/46

147/52-
54/56/69

18

A8/17/29/44/
Facilité 33%
53/54
Acquérir de
nouvelles AB9 6%
informations
Informations A7 6%
scientifiques
A18/21/26/27
Structure 44%
146/47/52/56
Pas de réponse A6/38 11%

25%

Pour faciliter la visualisation des réponses de la question 6, nous les présentons sous forme de diagramme.
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Explicatif

Narratif

Argumentatif

26%

49%

25%

Q6 : Quel type de texte préférez-vous lire ? Explicatif, Narratif ou Argumentatif ? Pourquoi ?

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45% 50%

Facilite . /T %

Acquérir de nouvelles informations
Informations scientifiques
Compréhension
Pas de réponse
Facilité
Aime les histoires
Enthousiasme / Excitation
Enrichissement du vocabulaire
Compréhension
Pas de réponse
Facilité
Acquérir de nouvelles informations
Informations scientifiques
Structure

Pas de réponse

11%
5%
I 219
I 16%
[ ——— 36.84%
31.58%
10.53%
Bl 2.63%
I 10.53%
I 7.89%
I 339%
6%
6%
I mmm— A4

I 11%

Figure 23

: Représentation des réponses a la Q6
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Dans cette question, nous allons nous axer sur les connaissances métacognitives intra-
individuelles?!, qu’un apprenant aurait sur ce qu’il préfére, et peut-étre méme, dans ce contexte
précis, sur ce dans quoi il pense étre le meilleur, non pas par rapport a ses camarades, mais

concernant sa propre compréehension et son intérét envers un type précis.

Opter pour un type textuel, nous renvoie a la dimension motivationnelle, dans le cas d’un
apprenant qui préférerait un type précis et s’investirait donc davantage dans la compréhension

de celui-ci plutot que d’un autre.

Par conséquent, trois catégories de réponses étaient possibles dans cette question, toutes
relatives a différents types de textes enseignes au secondaire dont : I’explicatif, le narratif et

I’argumentatif.
- Texte explicatif

Le texte explicatif est privilégié par 19 apprenants, ce qui nous donne un total de 26% des

enquétés. Leurs justifications ont été étudiées et regroupées 4 arguments.

Précisons que 3 apprenants, soit 16% préférent ce type mais n’ont pas répondu au « Pourquoi »
de ce choix, et que le A44 a noté deux préfeérences a savoir ; I’explicatif et I’argumentatif. En

outre :
- 47% des enquétés affirment que ce type de texte serait plus facile a lire ;
- 21% précisent qu’il serait plus facile a comprendre que les autres ;
- 11% déclarent que cet écrit leur permet d’acquérir de nouvelles informations ;
- 5% le choisissent pour le contenu scientifique qu’il pourrait avoir.

Ainsi, les principaux facteurs de cette préférence se résument entre la facilité de lecture et la
compréhension. Nous pouvons supposer que cela traduirait une connaissance de soi et de ses

propres préférences dans la mesure ou ils sont conscients du caractére d’accessibilité.

21 Voir partie 1, chapitre 3, p.64.



PARTIE?2 : CHAPITRE 2 : L’ANALYSE ET L’ INTERPRETATION
DES RESULTATS 147

- Texte narratif

Cet écrit semble étre le plus apprécié dans la mesure ou 35 apprenants le préférent, ce qui

renvoie a 49% de notre public.

N’oublions pas que 3 apprenants parmi ces derniers n’ont proposé aucun justificatif et que A37
a donné une justification englobant trois arguments : la facilité, la compréhension et I’amour

pour les histoires. De plus :
- 36.84% Des enquétés trouvent que le texte narratif est plus facile a lire que d’autres ;
- 31.58% Aiment lire des histoires et c’est ce qui a orienté leur choix ;

- 11% Le choisissent pour I’enthousiasme et I’excitation qu’il pourrait susciter en eux

pour cause de suspens ou autre ;

- 10.53% autres optent pour ce type parce qu’ils jugent qu’ils sont plus & mémes de le

comprendre ;

- 2.63% le désignent parce qu’ils jugent qu’il s’agit la d’un moyen pour eux d’enrichir
leur vocabulaire. Ce qui nous amene a nous intéresser a la question de savoir est-ce que
pour ces derniers ce type de texte serait le seul a pouvoir les aider a enrichir leur

vocabulaire ?

Cette diversité de raisons liées a I’amour des histoires, a la facilité de lecture, a 1’excitation ou
a ’enrichissement du vocabulaire, montre que les apprenants sont particuliérement attirés par
I’aspect émotionnel et plaisant dutexte narratif. Ce dernier semble susciter un réel intérét et une

forte motivation chez les éléves.

- Texte argumentatif

La lecture d’un texte argumentatif a été soulignée comme étant le choix préféré de 18
apprenants, soit 25% des participants. Les réponses proposees en guise de justificatif ont été
¢tudiées et regroupées en 4 arguments. Notons tout de méme que 2 apprenants n’ont en fourni
aucun et rappelons que A44 a exprimé une préférence pour deux textes : I’argumentatif ainsi

que I’explicatif.
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44% des apprenants qui préferent la lecture d’un texte argumentatif 1’octroient a la structure de
celui-ci, 33% trouvent qu’il est plus facile a lire que les autres, 6% apprécient sa lecture de par
les nouvelles informations qu’il pourrait véhiculer. Ce qui nous ameéne a se questionner comme
pour la réponse fournie pour le texte explicatif, ce type serait-il le seul a pouvoir transmettre
des informations que le lecteur ne connaitrait pas ? 6% autres, estiment qu’il préfére ce type de
par les informations scientifiques qu’il pourrait contenir. La nous supposons qu’il y aurait
confusion car au secondaire algérien le texte explicatif est enseigné en 1¢¢ et 2¢Me année et dans
celui-ci, on travaille que des textes de nature scientifique. Ainsi, nous pensons que ces 6%

mélangent entre les deux types.

Force est de constater que la majorité de ces apprenants mettent I’accent sur la structure et la
facilité ce qui pourrait traduire en cette catégorie d’apprenants un penchant pour la clarté et

’organisation.

Ainsi, les données recueillies démontrent qu’uniquement 25% des apprenants préférent le texte
argumentatif et 44% d’entre eux justifient ce choix par sa structure. On pourrait supposer que
cette catégorie d’apprenants pourrait avoir une certaine habileté a comprendre ces textes et a en
dégager la structure, ceci reste a confirmer avec la prochaine question et celles des prochains

volets.

Néanmoins, compte tenu du fait que le texte narratif soit principalement cité en termes de
préférence par 49 % de I’ensemble du public, tandis que le texte explicatif en compte 26 %,
nous pouvons conclure que les connaissances métacognitives des apprenants sont davantage
développées pour ces types de textes. En revanche, celles relatives a la compréhension et a la
structure des textes argumentatifs nécessiteraient un développement supplémentaire. Passons a

la question 10.
Question 10 : Dégager la structure d’un texte argumentatif, vous semble une tiache :

Facile O
Difficile O
Impossible O
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Tableau 18 : Récapitulatif des réponses a la Q10
o Nombre de
Réponses Participants o Pourcentages
participants
Al/4/6-
8/11/17/24/26/33/37-
Facile 22 31.0%
39/41/44/51/55/56/
010 61/65/68/69
A2/3/5/10/12-16/18-
23/25/27-32/34-
Difficile 36/40/42/43/45- 48 67,6%
50/52-54/57-60/62-
64/66/67/70/71
Impossible A9 1 1,4%

Pour mieux visualiser ces résultats, nous proposons de les reprendre dans un diagramme.

80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Pourcentages

31.0%

Facile

67.6%

Difficile

Réponses

Q10 : Dégager la structure d’un texte argumentatif, vous semble une tache
facile, difficile ou impossible ?

1.4%

Impossible

Figure 24 : Représentation des réponses a la Q10
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Cette réponse est centrée sur les connaissances métacognitives intra-individuelles?? qu’un
apprenant aurait sur lui-méme et de ce fait, sur tout ce qui a trait aux croyances qu’il pourrait
avoir concernant sa capacité¢ a dégager la structure argumentative d’un texte et par conséquent

sur sa connaissance de celle-ci.

S’agissant d’une question a choix multiples, trois catégories de réponses y figurent : 48
apprenants trouvent qu’il est difficile de dégager la structure d’un texte argumentatif ce qui
constitue 67.6% du public de notre enquéte, 22 autres estiment qu’il est au contraire facile d’y

parvenir soit 31%, tandis qu’un apprenant représentant 1.4% des enquétés juge cela impossible.

Ces résultats révelent qu’une proportion d’apprenants serait éventuellement capable de dégager

la structure d’un texte argumentatif.

Nous tenons tout de méme a comparer les résultats de cette question a ceux de la précédente.
En effet, 9 apprenants (A18,21,27,29,46,47,52,53 et A54) ayant souligné la difficulté a dégager
la structure d’un texte argumentatif, soit 18.8% d’entre eux, figurent parmi ceux qui avaient
déclaré préférer la lecture d’un texte de type argumentatif. Précisons I’incohérence entre ces
deux réponses dans la mesure ou 6 d’entre eux I’auraient choisi pour sa structure justement
tandis que les 3 autres pour sa facilite. Ceci remet en question la supposition émise juste aprés
I’interprétation des résultats de la question précédente selon laquelle « L on pourrait supposer
que cette catégorie pourrait avoir une certaine habileté a comprendre ces textes et a en dégager

la structure ».

2.1.1.1. Le bilan des résultats du 1¢" volet

Rappelons que I’objectif de ce premier volet était de vérifier les connaissances métacognitives
des apprenants concernant leur propre apprentissage, notamment en ce qui a trait a leur capacité

a comprendre et a dégager la structure d’un texte argumentatif.

Nous retracerons dans cette partie les principaux résultats recensés. Ainsi, 70.4% des
apprenants indiquent que saisir le sens d’un texte ne serait pas tributaire d une compréhension
au mot par mot. lIs privilégient le repérage d’éléments clés (mots importants, connecteurs

logiques, structure du texte) pour reconstruire le sens général sans s’attarder sur chaque mot.

22 \/oir partie 1, chapitre 3, p.64.



PARTIE?2 : CHAPITRE 2 : L’ANALYSE ET L’ INTERPRETATION
DES RESULTATS 151

Is mobilisent leurs connaissances du sujet, leur expérience et leur intuition pour combler les
lacunes eventuelles et donner du sens aux passages inconnus. Nous avons démontré que 59%
des participants préférent une lecture a voix haute et 82% d’entre eux affirment que cela leur
permet de mieux comprendre le texte lu. Nous avons également constaté que la majorité des
apprenants préféraient la lecture de textes narratifs (49%) et que seulement 25% optaient pour
le type argumentatif, cela pourrait référer a une plus grande difficulté percue vis-a-vis des textes
argumentatifs. Ces résultats se confirment avec les réponses de la question 10. En effet, une
grande partie de notre public (67,6 %) rencontrait des difficultés a identifier la structure d’un
texte argumentatif, ce qui corrobore I’hypothése selon laquelle leurs connaissances

métacognitives sur la personne, ne seraient pas suffisamment développées.

Certainement, ces préférences en termes de types de lecture et de types de texte démontrent que
notre public a une connaissance de soi et des conditions optimales de sa compréhension.
Néanmoins, celles relatives a la compréhension et a la structure des textes argumentatifs
nécessitent un développement supplémentaire, ce qui converge vers notre hypothése de

recherche.
2.1.2. L’analyse des résultats du 2™ volet : Connaissances métacognitives sur la tache

La présente partie sera dédiée a I’analyse et a I’interprétation des résultats du deuxieéme volet
renvoyant aux connaissances métacognitives sur la tache. Notons que la tache a laquelle on
réfere est relative aux connaissances des apprenants sur le texte argumentatif et sur sa structure.
Ce volet comporte cing questions : Q8,Q11,Q12, Q13 et Q14 que nous analyserons 1’une aprés

I’autre. Commengons par la question 8.

Q8 : Eprouvez-vous des difficultés pour comprendre un texte argumentatif ?
Oui [

Non [

- Si oui, quel genre de difficultés rencontrez-vous ?

Difficultés lexicales O

Difficultés liées a la structure argumentative [

Difficultés référentielles liées au manque de connaissances antérieures [
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Tableau 19 : Récapitulatif des réponses a la Q8
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Q8

Nombre de réponses

Ré T Nombre de A t Pourcentages
éponses articipants rguments
> k participants ’ . Nombre de
Participants . Pourcentages
participants
A6/7/10/14/15/19-
22/26-
Difficultés
) 29/32/33/35/36/40/ 30 56.6%
lexicales
42/43/48/49/53/58
-63/66
A2/6/7/9/10
) } Difficultés liées
A13-15119 \ A219/13/23/25/30/ 66%
23/25- a la structure 34/54/55/57/65/70 12 22.6%
Oui 36/40/42/43 47 argumentative
/46-49/53- —
55/57- Difficultés
63/65- référentielles
67/70/71 liees au manque | A2/9/31/46/54/57/
10 18.9%
de 65/67/70/71
connaissances
antérieures
Vide A47 1 1.9%
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Non

Al/3-
5/8/11/12/1
6-18/24/37-
39/41/44/45 24

/50-
52/56/64/68
/69

N/A

34%

Le diagramme suivant éclairera davantage sur les réponses a la question 8.

Réponses

Oui

Non

66%

34%

Q8 : Eprouvez-vous des difficultés pour comprendre un texte argumentatif ? Si oui, quel genre
de difficultés rencontrez-vous ?

Pourcentages

0.0% 100% 20.0% 30.0% 400% 50.0% 60.0%

Difficultés lexicales NG 56.6%

Difficultés liées a la structure argumentative [INEGEGEGEEEEEE 22.6%

Difficultés référentielles liées au manque de
connaissances antérieures

AN 18.9%
Vide W 1.9%

N/A 0%

Figure 25 : Représentation des réponses a la Q8
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Cette question cible les connaissances métacognitives que les apprenants auraient sur la tache

de compréhension d’un texte argumentatif’.

34 % de I’échantillon, affirment qu’ils ne trouvent pas difficile de comprendre un texte
argumentatif. En revanche, 47 autres, représentant 66 % de notre public, estiment que cela leur
pose des difficultés. Quant a ’enquété A47, il n’a pas fourni de justification en ne cochant
aucun des choix aprés avoir répondu par « Oui ». 11 est possible qu’il s’agisse d’un oubli ou

d’une incertitude de sa part.

Pour les difficultés recensées, 30 apprenants attribuent leurs problémes a des difficultés
lexicales, ce qui indique que le vocabulaire employé dans ces textes représente un obstacle
majeur pour eux. Par ailleurs, 22,6 % des répondants pointent la structure argumentative comme
étant la principale difficulté rencontrée, ce qui confirme une compréhension et une maitrise
insuffisantes de celle-ci. De plus, 18,9 % mentionnent des difficultés d’ordre référentiel, ce qui
suggere que le manque de connaissances prealables pourrait entraver leur compréhension des

textes argumentatifs.

Ces résultats confirment des difficultés a dégager la structure pour une grande majorité
d’apprenants. Bien que les difficultés lexicales soient prédominantes, les difficultés liées a la
structure argumentative et celles liées au manque de connaissances antérieures explicitent le

besoin d’enrichir les connaissances des apprenants.

Le croisement des résultats de cette question avec celles du volet précédent relatives au texte
argumentatif (Q3 et Q4) démontre la prédominance d’un chevauchement entre les apprenants
qui préférent ce type d’écrit et ceux qui rencontrent des difficultés a dégager sa structure. Ceci
met 1’accent sur la nécessité d’un encadrement pédagogique spécifique pour développer les
compétences métacognitives des apprenants dans ce domaine.

Continuons avec la question 11.

Q11 : Quelles sont les composantes de la structure argumentative ?
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Tableau 20 : Récapitulatif des réponses a la Q11
’ o Nombre de
Réponses Participants o Pourcentages
participants
Théme A11/17/25/41/55/56 6 4.6%
Probleme posé A10 1 0.8%
Q11
. A9/11/12/16-18/20/22-
These 22 16.8%
25/29/37/38/44/47/49/51/55/56/61/62
A2-6/9-13/16-
Arguments 34 26.0%
25/29/37/38/41/47/49/51/55/56/59/61-63/69
Exemples A18/20/22/23/29/37/38/41/44/47/49/56/68/71 14 10.7%
Synthese A19/23/24/25/56 5 4.0%
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45/46/48/50/52-54/57/58/64/66/67/70

Articulateurs A3/4/16/17/27/34/41/62/ 71 9 6.9%

Introduction/
) _ A12/26/27/41/51/60/61/65/68/69 10 7.6%

Autres Développement/Conclusion
Conviction A8 1 0.8%
Enumération/ Dates A5 1 0.8%
A1/7/14/15/28/30-33/35/36/39/40/42/43/

Pas de réponse 28 21.0%

Pour mieux comprendre ces résultats, nous les reprenons dans un diagramme.
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Pourcentages
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Q11 : Quelles sont les composantes de la structure argumentative ?
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Figure 26 : Représentation des réponses a la Q11
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Cette question est relative aux exigences de la tache dans la mesure ou il faudrait avoir
suffisamment de connaissances sur la structure et ses composantes pour réaliser la tache en
question. Rappelons que les composantes de la structure argumentative (plan thématique) sont :

le probléme posé, la these, les arguments, les exemples et la synthese?23,
Nous tenons a préciser quelques remarques soulevées lors du dépouillement :

- Plusieurs apprenants ont fourni plusieurs possibilités de réponses ;

- Présence d’une confusion entre la notion de théme et celle de la thése (Comme il en sera

le cas dansla Q13 qu’on analysera sous peu) ;

- Confusion entre les notions de I’introduction, du développement et de la conclusion, et
de leur contenu. En effet, ces trois parties se trouvent dans tous les types de textes et ne
sont donc pas forcément liées au texte argumentatif seul. Ainsi, nous ne les
considérerons pas, comme étant des composantes contrairement a beaucoup

d’apprenants comme il apparait sur le tableau 20.

- Le5®meapprenant a mentionné « I’énumération », nous pensons qu’il entendrait par cela

les articulateurs chronologiques ;

-« La conviction » évoquée par le huitieme apprenant référe, pensons-nous, a la visée

communicative, il y aurait donc une confusion entre les deux notions.

- Force est de constater qu’un seul apprenant, A56, a mentionné presque toutes les

composantes dans sa réponse, méme s’il a omis le probleme posé.

- 28 Apprenants et donc 21% n’ont fourni aucune réponse ou ont répondu par un « je ne

sais pas » indiquant ainsi des lacunes dans leurs connaissances.

Les arguments sont la composante la plus citée avec un total de 26%, la these les suit avec
16.8% malgré quelques confusions entre cette notion et celle de théme comme nous ’avons
mentionné. Les exemples révélent un taux de 10.7% bien qu’il y ait également confusion entre

cette notion et celle des arguments (nous le mentionnerons dans I’analyse dela Q13).

La synthese fut, quant a elle, annoncée en tant que composante par 4% et le probléme posé par

uniquement 0.8% des enquétés.

28 \oir partie 1, chapitre 1, figure 1, p.21.
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Les résultats confirment chez une grande majorité un manque de connaissances des
composantes de la structure argumentative mettant en exergue la nécessité de renforcer ces

connaissances par un enseignement ciblé.

Nous avons également noté que parmi les enquétés ayant répondu a la Q10 du volet précédent
affirmant que la structure argumentative était facile a dégager, 55% n’ont pas pu identifier
correctement les composantes structurelles. Bien évidemment, parmi ceux qui avaient souligné
la difficulté de la tache, beaucoup ont eu du mal a identifier les composantes, ce qui reste

cohérent.

Somme toute, les données recueillies attestent de la difficulté qu’éprouvent les apprenants de
3¢me année secondaire, filiere Lettres et Langues Etrangéres, a identifier correctement les
composantes d’un type de texte qu’ils étudient chaque année. Ainsi, leurs connaissances
métacognitives dudomaine ne semblent pas assez développées. Toutefois, bien que les résultats
montrent clairement que la majorité des apprenants ne distinguent pas certaines les composantes
de la structure argumentative, cela ne signifie pas pour autant qu’ils sont dépourvus de
connaissances metacognitives. Leur incapacité a identifier formellement les éléments
constitutifs du texte argumentatif met en lumiére des lacunes au niveau des connaissances
déclaratives, mais ne remet pas en cause leur capacité a réfléchir sur leur propre compréhension

ou a reconnaitre les difficultés rencontrées lors de la lecture.
Présentons les résultats de la question 12.

Q12 : Selon vous, qu’apporte le titre d’un texte argumentatif au lecteur ?
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Tableau 21 : Récapitulatif des réponses a la Q12
’ . Nombre de
Réponses Participants o Pourcentages
participants
Attire
I’attention du A13/24 2 2.8%
lecteur
Aidea
A3/14/15/19/32/44/63/65 8 11.1%
comprendre
A1/2/4/5/7/8/10-12/16-
Informe sur le 18/20/21/23/25-
. 46 63.9%
012 théme 28/33/39-43/45/47-
56/58/60/61/64/65/68-71
Evoque
I’opinion de A34/38 2 2.8%
I"auteur
N’apporte rien A36/57/59/66 4 5.5%
Est écrit en
A46 1 1.4%
gras
] A6/9/22/29/30/31/35/62/
Pas de reponse 9 12.5%

67
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Le diagramme suivant aidera a une meilleure visualisation de ces résultats.

Q12 : Selon vous, qu’apporte le titre d’un texte argumentatif au lecteur ?
0% 63.9%
60%
50%
® 40%
(@]
8
g 30%
>
S 20%
= 11.1% 12.5%
10% .59
© O 28% . 2.8% 0-5% 1 4% .
Attire Aide a Informe sur le Evoque N'apporte rien Estécriten Pas de réponse
I'attention du  comprendre théme I'opinion de gras
lecteur l'auteur
Réponses

Figure 27 : Représentation des réponses a la Q12
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Cette question est relative aux connaissances liees a une utilité intervenant dans
I’accomplissement de la tache dans la mesure ou I’on parle du role d’un titre et de son apport
au lecteur. Les réponses ont été étudiées et regroupées en cing criteres. Néanmoins, 9
apprenants, soit 12.5% d’entre eux, n’ont présenté aucune réponse ou ont répondu par un « je
ne sais pas ». Précisons également que A65 a répondu en fournissant deux arguments a

savoir que le titre aide a comprendre et informe sur le théme.

63.9% des apprenants soutiennent que le titre d’un texte argumentatif donne des informations
sur le théme de celui-ci, ’on déduit qu’ils le catégorisent de titre informatif. 11.1% Affirment
que le titre contribue a la comprehension du texte. Tandis que 5.5% de notre public contestent
cela en prétendant qu’au contraire celui-ci n’apportait rien au texte et le penseraient ainsi inutile.
2.8% pensent qu’il permet d’attirer ’attention du lecteur et 2.8% autres déclarent qu’a travers

celui-ci ’auteur exprimerait son opinion.

Enfin, A46 a évoqué la typographie du titre, notamment son caractére en gras, comme

justificatif de son réle.

En effet, dépendamment du texte argumentatif en question, le titre pourrait informer sur le
theme, évoquer I’opinion de I’auteur ou encore permettre d’attirer I’attention du lecteur. Il peut

¢galement amener a saisir la position de ’auteur vis-a-vis du théme.

En conclusion, la majorité des apprenants (46), considerent le role thématique du titre,
néanmoins d’autres n’ont, soit, pas été en mesure de trouver une réponse, soit ont fourni des
réponses traduisant une compréhension partielle voire parfois incorrecte. Nous expliquons ce
déficit par un manque des connaissances li¢es a I'utilit¢ du titre et a son apport a la

compréhension d’un texte argumentatif.

Cette question et ces réponses pourraient également figurer dans le 3¢™e volet concernant les
stratégies d’apprentissage comme référant a la stratégie « Anticiper » (Bégin, 2008) dans la
mesure ou le titre permettrait d’anticiper sur le sens du texte en tant qu’élément paratextuel
mais nous I’avons proposée dans celui-ci car on vise les connaissances liées a I’utilit¢ de la

tache non pas celles relatives aux stratégies.

Nous avons demandé lors de la treiziéme question: « Comment procédez-vous pour

différencier la these de I’argument ? » et avons noté les réponses suivantes :
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Tableau 22 : Récapitulatif des reponses a la Q13
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Q13

’ o Nombre de
Réponses Participants - Pourcentages
participants
La these renvoie au point de vue
A4/12/21/24/37/38/46/48/50/51/56/61/71 13 13%
de l'auteur
AB8/13/15/17/18/20/21/25-
Autre (These) 20 20%
27/30/42/44/45/47/55/57/58/63/69
Les arguments la renforcent/ la
o ) _ AB8/37/38/48/51/61 6 6%
justifient/ Aident a convaincre
Les arguments sont précédés
) A13/15/24/25/60/62 6 6%
d'articulateurs
A4/12/17/18/20/27/30/42/44-
Autre (Arguments) 18 18%
46/50/55/56/57/58/69/71
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Ne fait pas la différence A6/9/11/16/19/22/29/33/ 65 9 9%
A1-3/5/7/14/23/28/31/32/34-
Pas de réponse 25 25%
36/39/43/49/52-54/59/64/66-68/70
Autre A10/40/41 3 3%

Les résultats de la question 13 seront représentés dans le diagramme suivant :
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Q13 : Comment procédez-vous pour différencier la thése de I’argument ?
30%
25%
25%
. 20%
D
g 159
€ 0 13%
S
3
o 10% %
6% 6%
) I I
0%
La these renvoie Autre (These) Les arguments la Les arguments Autre Ne fait pasla  Pas de réponse
au point de vue renforcent/ la  sont précédés  (Arguments) différence
de l'auteur justifient/ Aident darticulateurs
a convaincre
Réponses

3%

Autre

Figure 28 : Représentation des réponses a la Q13
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Au premier abord, 1’on pourrait se demander que fait cette question dans ce volet et pourquoi
elle ne figure pas dans le suivant ? Effectivement, il peut s’agir d’une question portée les
connaissances stratégiques si I’on se référe a la stratégie « Décomposer » qui figure parmi les
stratégies cognitives de traitement?* évoquées, par Bégin (2008). Cependant, I’objectif n’est pas
d’identifier les composantes dans un but stratégique. La question releve de 1’ordre des
connaissances et des exigences de la tache que pourrait avoir un apprenant sur chaque
composante. La décomposition stratégique pourrait éventuellement en découler (ou non), en

fonction du degré de connaissance. Le but étant de voir s’il connait la différence entre les deux.

Nous tenons a préciser quelques constatations effectuées lors du depouillement de ces réponses,

notamment que :

A21 a donné une réponse dans deux catégories : la these renvoie au « point de vue de

l'auteur » et « Autre » (These) ;
- Importante confusion entre la notion de these et celle de theme (Comme pour la Q11) ;

- Confusion majeure entre la notion d’argument et celle d’exemple (Comme pour la Q14

qu’on étudiera sous peu).

- 6% Des apprenants s’appuient sur des articulateurs chronologiques (D’abord, ensuite,
enfin, etc.) pour détecter les arguments. Ce qui voudrait dire que s’il n’y a pas

d’articulateurs, ils seraient incapables de les détecter !
- 9% des enquétés déclarent ne pas faire la différence entre la thése et I’argument ;

- 25% ne fournissent aucune réponse ou notent « je ne sais pas » nNOUs pouvons dans ce

cas traiter ces deux catégories comme ne faisant qu’une ;
- 34% des apprenants ne savent ni ce qu’est une these ni ce qu’est un argument.

20% évoquent la thése dans leurs réponses mais celles-ci sont relativement fausses de méme
que pour ’argument pour 18%. Seulement 13% savent que la these est relative au point de vue
del’auteur et seulement 6% comprennent que les arguments sont la pour la renforcer, la justifier

ou encore pour aider a convaincre. 1l convient de noter que 3% de notre public ont fourni des

24 \/oir partie 1, chapitre 4, tableau 6, p.84.
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réponses hors sujet ce qui nous permet de les ajouter aux deux autres catégories (pas deréponse

/Ne fait pas la différence) pour nous donner un total significatif de 37%.

Ainsi, les résultats convergent vers notre hypothése dans la mesure ou bien qu’une minorité ait
des connaissances relatives a la thése et a I’argument, une proportion considérable éprouve des
difficultés qui seraient dues au manque sur les connaissances procédurales, car outre ces
confusions entre la thése et ’argument, le probléme réside dans la facon de les dégager. Ce qui
traduit un besoin d’apprentissage.

Passons a la question suivante :
Q14 : Quel role joue ’argument dans un texte argumentatif ?

Il précise le point de vue de ’auteur [
1l justifie ’opinion de ’auteur [

Il donne des exemples sur le point de vue de ’auteur [
Les résultats sont répartis comme suit :

Tableau 23 : Récapitulatif des réponses a la Q14

. - Nombre de
Réponses Participants - Pourcentages
participants

Il précise le
) Al/2/4-6/ 14/17/18/22/27/28/32/
point de vue 23 25%
35-37/39-41/46/52/54/56/58

de l'auteur
Il justifie A3/8-12/14/15/23-25/28-
Q14 1 1opinion de 34/42/43/47- 33 35%
l'auteur 51/53/57/60/61/63/68/70/ 71
Il donne des
exemples sur A1/2/4/6-8/11-13/15-27/29-
le point de 31/38/44/45/55/59/62/64- 37 40%
vue de 67/69/71

l'auteur
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Afin de faciliter la compréhension de ces réponses, nous les avons représentées sous forme de

diagramme.
Q14 : Quel role joue I’argument dans un texte argumentatif ?
0
450/0 40%
40% 35%
35%
0
@ 30% 2506
2 25%
o 20%
et
3 15%
“ 10%
5%
0%
Il précise le point de vue de Il justifie I'opinion de Il donne des exemples sur le
l'auteur l'auteur point de vue de l'auteur
Réponses

Figure 29 : Représentation des réponses a la Q14

Cette question renvoie aux connaissances relatives a l'utilité de cet élément qui est ’argument
et a sa pertinence dans I’accomplissement de la tache, autrement dit ; savoir ce qu’un argument

et déduire son utilité dans le texte argumentatif.
Précisons, que plusieurs apprenants ont fourni différentes possibilités de réponses :

35% congoivent correctement le role de I’argument en précisant son rdle de renforcement
aupres de la these ce qui renvoie a sa principale fonction dans un texte argumentatif.
Néanmoins, la majorité des enquétés dont 40% confondent indéniablement les arguments avec
les exemples comme pour les résultats de la Q13. Les 25% restants confondent entre le role de
I’argument et celui de la thése, compte tenu du fait qu’ils affirment que I’argument est un
représentant du point de vue de ’auteur. Ainsi, nous pouvons conclure que 65% des apprenants

n’ont pas connaissance durole de I’argument dans un texte argumentatif.

Les résultats de cette réponse convergent vers ceux obtenus a la question précédente et
traduisent la nécessité d’un développement sur les connaissances déclaratives des apprenants
pour leur permettre de mieux comprendre un texte argumentatif et de pouvoir en dégager la

structure.
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2.1.2.1. Le bilan des résultats du 2éme volet

Ce volet aspirait a vérifier si les connaissances métacognitives des apprenants centrés sur la

tache de compréhension et de structuration d’un texte argumentatif.

Les données recueillies et analysées attestent qu’une majorité représentant 66% des apprenants
de la 3¢me année secondaire filiere Lettres et Langues Etrangéres, éprouvent des difficultés a
dégager la structure d’un texte argumentatif, retragant comme principales causes ; les difficultés

lexicales et structurelles avec respectivement 57% et 23%.

De plus, une proportion considérable d’apprenants n’a pas su identifier les composantes de la
structure argumentative et se heurte a des confusions entre ces différentes composantes. Les
statistiques ont néanmoins démontré que 64% du public reconnaissent le titre comme étant le
meilleur moyen pour informer sur le texte a lire. L’enquéte a finalement explicité la confusion
de beaucoup d’apprenants concernant certains ¢léments textuels (théme/thése et

arguments/exemples).

Ensomme, les résultats de ce volet révelent des connaissances métacognitives peu développées
chez les apprenants en ce qui concerne les exigences spécifiques a la tache de compréhension
et de structuration d’un texte argumentatif. Bien que certains éléments, tels que le r6le dutitre,
soient globalement reconnus, I’incapacité a identifier clairement les composantes structurelles
et les nombreuses confusions, soulignent la nécessité d’un enseignement explicite et ciblé,
portant a la fois sur la structure argumentative, et sur les stratégies de compréhension associées,

afin de renforcer les compétences metacognitives nécessaires a une lecture efficace.
2.1.3. L’analyse des résultats du 3¢™evolet : Connaissances métacognitives sur les stratégies

Nous analyserons et interpréterons dans ce qui suivra les résultats obtenus dans le troisieme
volet qui renvoie aux connaissances métacognitives sur les stratégies mises en place en vue de
comprendre et de dégager la structure d’un texte argumentatif. Ce volet contient les six
questions suivantes : Q3, Q4, Q5, Q7, Q9 et Q15.

Nous tenons a préciser que notre analyse se basera sur les stratégies évoquées par Bégin (2008).
Rappelons que celui-ci les divise en deux catégories : cognitives (sélectionner, répéter,
décomposer, comparer, élaborer, organiser, évaluer, Vérifier, produire et traduire) et
métacognitives (anticiper et s’autoréguler). Nous ferons donc référence aux deux types de

stratégies, dans les questions proposées. Cependant, nous ne pouvions pas mettre une question
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pour chaque catégorie ou sous-catégorie, nous avons di étre sélective en fonction du type
d’écrit, desinterrogations auxquelles les apprenants pourraient répondre et dunombre decelles -

Ci.
Pour ce troisieme volet, commencons par la question 3.
Q3 : Vousarrive-t-il de revenir a certains passages quand vous lisez ?

Oui O
Non O

- Si oui, pourquoi ?



PARTIE 2 : CHAPITRE 2 : L’ANALYSE ET L’INTERPRETATION DES RESULTATS 171
Tableau 24 : Récapitulatif des réponses a la Q3
Nombre de réponses
. Nombre de ) p t
Réponses Participants o Critéres Nombre d ourcemtages
participants Partici ombre de
articipants o Pourcentages
participants
Acte
) . Al3 1 2.63%
inconscient
A2/5/6-
Q3
A2/3/5- | 8/10/18/19/24/26/28-
Compréhension 29 76.32%
ou 8/10/13/14/18/19/23- 28 33/39/41/43/45/49- o
ui
34/39/41/43-45/49- 51/53/60/67-70 °
51/53/60/62/67-70 }
Par oubli A23/25/27/44 4 10.53%
Pas de réponse A14/34/62 3 7.89%
Vide A3 1 2.63%
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Non

A1/4/9/11/12/15-
17/20-22/35-
38/40/42/46-

48/52/54-59/61/63-
66/71

33

N/A

46%

Pour mieux visualiser

ces résultats, nous proposons de les reprendre dans un diagramme.
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Q3 : Vous arrive-t-il de revenir a certains passages quand vous lisez ? Si
oui, pourquoi ?

Pourcentages
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

Acte inconscient W 2.63%

Compréhension I 76.32%

23 3 Par oubli MEEEN 10.53%
50 B
o
& Pas de réponse I 7.89%
Vide W 2.63%
5 3 N/A | 0%

Figure 30 : Représentation des réponses a la Q3

Deux catégories de réponses sont possibles dans cette question (Oui/Non). Ainsi, les réponses
de ceux qui affirment revenir a certains passages pour lire ont été lues, analysées et regroupées

en différents critéres.

33 Apprenants soit 46% ne font jamais derelecture alors que 38 autres et donc 54% soutiennent
que durant leur lecture, ils reviennent a certaines parties. 76.32% affirment le faire pour mieux
comprendre un texte, ce qui rejoint le but de la stratégie en question. Tandis que, 10.53% le
font uniquement parce qu’ils ont oublié¢ ce qu’ils avaient lu juste avant et donc par souci de
concentration, 2.63% soutiennent qu’ils y ont, certes, recours mais qu’il s’agit d’un acte non
contrélé et donc totalement inconscient. 10.52% Autres, ne fournissent aucun justificatif en
laissant le champ vide ou en écrivant « je ne sais pas ».

La majorité des apprenants semble revenir a certains passages et plusieurs d’en eux le font par
souci de compréhension, ce qui s’aligne avec la stratégie de Bégin. Nous pouvons en déduire
une certaine conscience dela part de ces derniers envers les stratégies de lectures qui méneraient
a une meilleure compréhension. Néanmoins, un nombre significatif d’apprenants n’y a pas
recours - surtout sil’on ajoute ceux qui n’ont fourni aucun justificatif, ce qui indique un manque
de connaissances stratégiques de lecture. Un enseignement/renforcement des stratégies

efficaces leur serait bénéfique.
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De plus, nous avons constaté une corrélation entre les résultats a cette question et a celle sur la
difficulté ou non de dégager la structure d’un texte argumentatif. En effet, les apprenants
trouvant cette tache difficile figurent dans leur majorité dans ceux qui reviennent a certains
passages, bien que certains n’y aient pas recours ce qui pourrait impacter leur compréhension
et traduire cette difficulté.

Une autre correspondance fut retrouvée en comparant les résultats avec les résultats de la
consigne demandant de citer les composantes de la structure argumentative, surtout ceux ayant
cité les arguments. Ainsi, 64% d’entre eux ont recours a cette stratégie, ce qui suggere que

I’emploi de celle-ci aiderait a mieux comprendre et & mieux dégager les éléments structurels.
Passons a I’analyse de la question suivante.

Q4 : Avez-vous recours a la traduction pour comprendre un texte ?

Oui [
Non [
Tableau 25 : Récapitulatif des réponses a la Q4
Réponses Participants ALl Pourcentages
participants
A2/5-14/16/18-
Q4 Oui 36/40/42/43/45- 59 83,1%
63/66-71
A1/3/4/15/17/37-
Non 12 16,9%
39/41/44/64/65

Le diagramme suivant reprendra les réponses a la question 4.
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Q4 : Avez- vous recours a la traduction pour comprendre un texte ?

100% 83.1%
£ 500
g 16.9%
§ 0% [
é Oui Non

Réponses

Figure 31 Représentation des réponses a la Q4

Cette question est en relation avec la stratégie cognitive d’exécution?®, de Bégin (2008)
« Traduire » un énoncé dans le but d’en vulgariser I’information. Deux catégories de réponses

étaient possibles (Oui/Non).

59 Apprenants, soit 83.1% de notre public affirment recourir systématiquement a la traduction
lors de la lecture d’un texte, en vue de mieux le comprendre. Cependant, une faible proportion

de 12 apprenants, soit 16,9% n’utilisent pas cette stratégie cognitive.

L’utilisation de cette stratégie démontre que les apprenants prennent conscience de
I’importance de la clarification des énoncés pour une meilleure compréhension. Néanmoins, la
forte dépendance a la traduction éclaire sur les lacunes auxquelles font face les apprenants pour
comprendre un texte et traduit non seulement un faible niveau de maitrise de la langue mais
¢galement une absence de recours a d’autres stratégies de compréhension. Ainsi, le choix dela
minorité peut s’expliquer par le recours a d’autres possibilités telles que le recours a
I’enseignant ou a un dictionnaire ou bien par une meilleure maitrise de la langue traduisant un

vocabulaire assez riche.

Penchons-nous sur les réponses a la question 5 :
Q5 : Avez-vous recours a la prise de notes lors de la lecture d’un texte pour mieux le

comprendre ?

Oui U
Non O

25 Voir partie 1, chapitre 4, tableau 7, p.85.
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Tableau 26 : Récapitulatif des réponses a la Q5
’ o Nombre de
Réponses Participants N Pourcentages
participants
. A1/3-6/8/10-12/14/15/17/20/21/25-

Q5 Oui 30 42,3%
27/30/33/34/40/41/43/46/55/56/59/60/63/71
A2/7/9/13/16/18/19/22-24/28/29/31/32/35-

Non 41 57,7%

39/42/44/45/47-54/57/58/61/62/64-70

En vue de simplifier ces résultats, nous présentons le diagramme suivant :

70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Pourcentages

42.3%

Oui
Réponses

Q5 : Avez- vous recours a la prise de notes lors de la lecture
d’un texte pour mieux le comprendre ?

57.7%

Non

Figure 32 : Représentation des réponses pour la Q5

Cette question quant a elle renvoie a la stratégie cognitive de traitement évoquée par Bégin

(2008) et nommée « Sélectionner »26, dont la procédure ou action est de « Noter ». En effet, a

travers le recours de celle-ci ’apprenant devrait sélectionner les éléments qui lui semblent

importants durant sa lecture et les noter.

Une minorité de 30 apprenants, soit ; 42.3% du public affirme prendre des notes lors de leurs

lectures, ce qui n’est pas le cas pour une majorité de 57.7% formant un total de 41 enquétés.

26 \oir partie 1, chapitre 4, tableau 6, p.84.
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Ces derniers n’ayant pas recours a cette stratégie font preuve de méconnaissances de
I’'importance de la prise de notes dans la compréhension des textes. Les premiers, quant a eux,
montrent une certaine conscience durdle qu’a la sélection et la prise de notes dans la saisie du

sens d’un texte lu.

De ce fait, Les 30 apprenants (42,3 %) qui prennent des notes ont conscience del’utilité de cette
stratégie, ce qui suggere qu’ils possedent des connaissances métacognitives. En revanche, la
majorité de nos enquétes ne le fait pas, ce qui suggérerait que les connaissances métacognitives

de ces derniers nécessiteraient un développement.

Nous avons comparé les résultats de cette question avec ceux de la 8¢Me sur les difficultés a
comprendre un texte argumentatif. Nous avons constaté que 90% de ceux qui ont déclaré
rencontrer des difficultés affirment ne pas prendre de notes. Par conséquent, I’écart observé
entre ceux qui prennent des notes et ceux qui ne le font pas illustre une différence dans le

développement des connaissances métacognitives.

Poursuivons avec les réponses a la question 7.

Q7 : Elaborer le plan du contenu d’un texte lu, vous aide-t-il & mieux le comprendre ?

Oui O
Non O

Les résultats sont représentés dans le tableau suivant :
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Tableau 27 : Récapitulatif des réponses a la Q7
’ o Nombre de
Réponses Participants o Pourcentages
participants
A1-6/8/11/12/16/18-21/24-
Oui 27/31/32/35/39-44/46/48- 45 63,4%
Q7 55/57-59/61/62/64/65/68/71
A7/9/10/13-15/17/22/23/28-
Non 30/33/36- 25 35,2%
38/45/47/56/60/63/66/67/69/70
Vide A34 1 1,4%

Afin d’apporter une meilleure lisibilité aux réponses de la question 7, nous avons choisi de les

représenter dans un diagramme.

70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Pourcentages

mieux le comprendre ?
63.4%

35.2%

Oui Non
Réponses

Q7 : Elaborer le plan du contenu d’un texte lu, vous aide-t-il a

1.4%

Vide

Figure 33 : Représentation des réponses a la Q7
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La stratégie cognitive de traitement évoquée par Bégin (2008) et nommée « Elaborer »%7 est au
cceur de cette question et le recours a celle-ci permettrait a I’apprenant de reprendre les idées

principales du texte lu sous forme d’un plan en vue d’aider a la compréhension du texte.

63.4% Des participants soit 45, congoivent le role de I’élaboration du plan dans la
compréhension et donc ont recours a cette stratégie. I1s sont ainsi conscients de 1'utilité de cette
stratégie. Néanmoins, les 25 autres apprenants, représentant 35,2 % du total, estiment que
regrouper les idées essentielles n’apporterait aucun bénéfice a leur compréhension. En outre,
nous avons noté une absence de réponse de la part de A34, ce qui expliquerait un oubli.
L’absence cette stratégie chez ces apprenants démontre une méconnaissance de son importance.
D’ailleurs 40.4% des apprenants ayant affirmé rencontrer des difficultés a comprendre un texte

argumentatif, figurent parmi ceux qui n’ont pas recours a I’élaboration du plan.

Ainsi, bien que la majorité des enquétés utilise cette stratégie, une proportion considérable d’en
eux n’y recours pas et démontre ainsi un besoin de développement des connaissances

métacognitives.
La question 9 est 1’avant-derniére de ce volet :

Q9 : Lorsque vous rencontrez des difficultés de compréhension, que faites-vous ?
Vous recourez a I’enseignant [

Vous consultez un dictionnaire O

Vous demandez a vos camarades [J

Vous vous questionnez sur votre démarche [

Les réponses a cette question ont été traitées dans le tableau suivant :

27 \oir partie 1, chapitre 4, tableau 6, p.84.
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Tableau 28 : Récapitulatif des réponses a la Q9
; o Nombre de
Reponses Participants - Pourcentages
participants
Al1/3/11/12/14-
Vous
16/18/20/26/27/30/34/35/37/38/40-
recourez a 37 29%
_ 45/48/49/51 -
I'enseignant
53/56/58/59/61/62/64/65/68-70
Vous
A2/3/6/11/14/15/18/ 21/24-
consultez
26/28/29/33/36/47/49/50/57/58/60/63/67/ 24 19%
un
9 71
Q dictionnaire
Vous
demandeza | A1/3/4/6/8-10/17/19/ 20/21/22/27/28/30- - 280,
0
un 32/38-42/45-48/53/54/56/57/64-67/70
camarade
\Vous vous
_ A2-5/7/9/10/13/16/17/19/22-
questionnez
24/29/31/33/39/43/44/50- 31 24%
sur votre
) 52/55/59/60/65/68-71
démarche

Le diagramme qui suit reprend les résultats de la question 9.
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Q9 : Lorsque vous rencontrez des difficultés de compréhension, que faites-vous
?
35% .
30% 29% 28%
24%
" 25% ;
& 20% 19%
§ 15%
g 10%
* 5%
0%
Vous recoureza  Vous consultezun Vous demandez a un Vous vous
I'enseignant disctionnaire camarade questionnez sur votre
démarche
Reéponses

Figure 34 : Représentation des réponses a la Q9

Il s’agit dans cette question d’un recours a la stratégie métacognitive citée par Bégin (2008)
« S autoréguler »%8, et plusieurs actions ou procédures pourraient s’appliquer en fonction des

réponses : s’auto-observer, s’ajuster, controler, juger ou s’informer.

Cette question se divisera en quatre catégories de reponse en fonction des choix a cocher.
Précisons que plusieurs apprenants ont fourni de multiples propositions de réponses. 29% et
donc la majorité des enquétés, recourent directement a 1’enseignant en cas d’incompréhension
ou préférent demander a leurs camarades (28%). Le dictionnaire n’est utilisé que par 19%
d’entre eux. Ces apprenants comptent sur des ressources externes pour clarifier leur
incompréhension, ce qui indique une faible autorégulation. Ils ne cherchent pas a analyser eux-

mémes la source de leur difficulté avant de solliciter une aide extérieure.

Par ailleurs, 24% adoptent une démarche réflexive, examinant leur propre processus
d'apprentissage. lls s'efforcent de comprendre l'origine de leurs probléemes et comment ils
pourraient y apporter une solution. Cette disposition est indicative d'un niveau supérieur de
connaissances métacognitives, puisqu'elle suppose une conscience accrue et fait partie des
stratégies du lecteur expert « Se questionner », classées par Bianco, Lima et Sylvestre (2006)

dans les stratégies de traitement détaillé de I'information?®.

28 \/oir partie 1, chapitre 4, tableau 5, p.83.
29 \/oir partie 1, chapitre 4, p.88.
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Ces derniers font ainsi preuve d’uneréflexion métacognitive plus approfondie en s’autorégulant
dans le but de pallier leur compréhension. Bien que les autres catégories d’apprenants montrent
une certaine utilisation de cette stratégie d’autorégulation, ceux qui se questionnent font preuve
d’un degré de connaissances métacognitives plus poussé. De ce fait, I’analyse des réponses

révele différentes stratégies utilisées par les apprenants en cas d’incompréhension.
Concluons cette analyse par la question 15.

Q15 : A quoi vous référez-vous pour dégager deux opinions opposées dans un texte

argumentatif ?

Les réponses fournies sont représentées dans le tableau suivant :



PARTIE?2 : CHAPITRE 2 : L’ANALYSE ET L’ INTERPRETATION

DESRESULTATS 183
Tableau 29 : Récapitulatif des réponses a la Q15
’ . Nombre de
Réponses Participants - Pourcentages
participants
Aurticulateurs Al11/44/63 3 4.1%
Compréhension | A1/2/7/37-41/49/55/58/65 12 16.4%
Idées/Opinions
) A8/16/17/19-21/24/59/67 9 12.3%
opposées
Arguments A10/13/61 3 4.1%
Vocabulaire
Q15 S A12/24/33/50/66/ 67 7 9.6%
mélioratif/péjoratif
Pronoms
A5 1 1.4%
personnels
Ne fait pas la
o A3 1 1.4%
différence
A4/6/9/14/15/18/22/23/25-
32/34-
Pas de réponse 37 50.7%
36/42/43/45/46/48/51-
54/56/57/60/62/64/68-71

Les réponses a la question 15 ont été transcrites sous forme de diagramme.
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Q15 : A quoi vous référez-vous pour dégager deux opinions opposées dans un
texte argumentatif ?
0,
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0,
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e
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>
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Figure 35 : Représentation des réponses a la Q15

Le but de cette question est de vérifier si les apprenants ont conscience durapport existant entre
les deux opinions et recourent a un élément de la structure qui est le mot de transition entre la
thése et l’antithése renvoyant a un articulateur logique d’opposition/concession, pour
différencier entre les deux. I1 s’agit de mettre en exergue I'utilisation ou non de la stratégie
métacognitive de Bégin (2008) « S’autoréguler » et de vérifier la procédure ou I’action de

« S’informer »%,

Notons que deux apprenants, soit A24 et A67 ont fourni deux possibilités de réponses :

« Vocabulaire mélioratif/ péjoratif » et « Idées opposées ».

Deux constats principaux sont a relever dans ces réponses. En effet, seulement 4,1 % des
enquétés ont recours aux articulateurs pour marquer la distinction, tandis que 50.7% n’ont
fourni aucune réponse ou ont répondu par un « je ne sais pas » ou un « je ne fais pas la
différence ». Rappelons que le plan dialectique est enseigné a part entiére durant la derniére

annee du cycle secondaire et que cette enquéte fut réalisée apres enseignement de celui-ci.

30 Voir partie 1, chapitre 4, tableau 5, p. 83.
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- 16% des apprenants optent pour cette stratégie d’autorégulation en vue de comprendre

le texte et différencier une theése d’une antithése et pouvoir ainsi détecter la transition ;

- 14% Proposent une réponse hors sujet relative aux pronoms personnels employés par

I’auteur dans le texte ;

- Le reste des enquétés recourent a une stratégie cognitive de traitement « Comparer »31,
dont I’action ou la procédure nécessiterait de se concentrer sur les différences en
recherchant les relations de « rapports » ou de « séquences » et qui se traduit par leurs

réponses.

Ainsi, la comparaison entre les idées, opinions opposées s’est limitée a 12.3% des participants,
la comparaison entre les arguments est une solution pour 4.1% d’entre eux et 9.6% vont a ceux
qui s’appuient sur le vocabulaire mélioratif ou péjoratif. Notons que certains d’entre eux
estiment que la these renvoie a une opinion positive tandis que I’antithése en développe une

négative. Ce qui montre une compréhension erronée des deux notions.

Pour conclure, bien que les données recueillies démontrent une diversité de stratégies utilisées
par certains apprenants pour identifier deux opinions opposées dans un texte, il reste important
de souligner que la majorité¢ d’entre eux n’a pas été en mesure de répondre a la question ce qui
pourrait traduire une méconnaissance dela distinction entre une thése et une antithése et pointer
un manque de connaissance des composantes de la structure argumentative. De plus, le
croisement avec les autres questions sur le texte argumentatif semble soulever d’autres
interrogations. Comment ces apprenants, ayant précédemment déclaré rencontrer desdifficultés
a comprendre un texte argumentatif et a en degager la structure, pourraient-ils comparer les
énoncés de celui-ci, alors que les difficultés les plus fréquemment mentionnées concernent le

manque de vocabulaire et I’'incompréhension ?

2.1.3.1. Le bilan des résultats du 3%me volet

L’objectif de ce volet étant la vérification des connaissances métacognitives des apprenants
concernant leur utilisation des stratégies cognitives et métacognitives durant la lecture d’un

texte argumentatif. Afinde le comprendre et d’en dégager la structure, nous avions proposé une

31 Voir partie 1, chapitre 4, tableau 6, p.84.
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série de questions référant a ces deux notions. Dans ce qui va suivre, nous regroupons les

résultats les plus pertinents du volet.

L’analyse des données recueillies a révélé que 54% des apprenants utilisent la stratégie
« Répéter » en relisant certains passages pour mieux comprendre un texte argumentatif.
Néanmoins, et toujours dans le but de bien comprendre, nous avons constaté qu’une grande
majorité de notre public 83.1% montrait une forte dépendance a la traduction. La stratégie
« Sélectionner » en vue de notes les éléments pertinents énoncés dans1’écrit lu, n’est également
pas utilis¢ par la majorité des enquétés, soit 57.7%. Cependant, 63.4% d’entre eux, semblent
conscients durole de I’élaboration d’un plan et ainsi de I’organisation des informations dans le
processus de construction du sens. Nous avons également constaté une baisse de connaissances
métacognitives relative au questionnement dans la mesure ou seulement 24% des enquétés se
questionnent sur leur démarche face a une incompréhension. Sans oublier la majorité (53%), et

potentiellement plus, qui ne savent pas différencier entre la thése et ’antithése.

Par conséquent, bien qu’une minorité d’apprenants de 3¢M¢ année secondaire déclare faire
preuve d’utilisation de certaines stratégies et que certains d’entre eux recourent a une variété de
celles-ci, la majorité présente un déficit de connaissances métacognitives concernant les

stratégies nécessaires a la comprehension et a la structuration d un texte argumentatif.

2.1.4. Lasynthése des résultats du questionnaire sur les connaissances métacognitives des

apprenants

Rappelons que I’objectif de ce questionnaire ¢était de renseigner sur les connaissances
métacognitives des apprenants de la troisieme année secondaire, en tant que premiére
composante de la métacognition. Ainsi, I’interprétation des trois volets nous a éclairés sur leur
degré de connaissances métacognitives en ce qui concerne la compréhension et la structure des
textes argumentatifs. Le croisement des données recueillies démontre certaines habitudes et
difficultés.

Concernant les connaissances sur la personne, les données ont démontré que la majorité des
apprenants jouissaient d’une flexibilité cognitive quant a I’'importance d’une lecture globale au
lieu d’une lecture littérale au mot a mot pour comprendre un texte. Nous avons également noté

la variéte des réponses et des justifications fournies concernant la lecture a voix haute ou
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silencieuse. Précisons toutde méme que 42 apprenants avaient noté que cette premiere les aidait

a mieux comprendre un texte.

Nous pensons que cette diversité de lecture refléterait une variété de niveaux de conscience
métacognitive parmi les participants. Dans le sens ou certains seraient peut-étre plus conscients

des stratégies qui pourraient les aider a mieux comprendre un texte.

Le volet relatif aux connaissances métacognitives sur la tache a été révélateur. En effet, une
grande proportion de notre public éprouvait des difficultés a comprendre les textes
argumentatifs, ils ont notamment souligné des lacunes lexicales et structurelles. Les résultats
avaient, par la suite, montré que beaucoup d’apprenants n’avaient pas connaissance des
composantes de la structure argumentative, bien qu’il ne s’agisse pas d’un nouveau concept.
Tandis que quelques autres n’avaient qu’une connaissance partielle de la structure en ne citant
essentiellement que les arguments. Nous explorerons davantage cet aspect lors du test

métacognitif qui suivra.

Les stratégies cognitives et métacognitives varient entre les apprenants. Nous n’avons
malheureusement pas pu évaluer toutes les stratégies mais certaines seront traitées dans
I’analyse et I'interprétation des entretiens d’explicitation. Néanmoins, les présents résultats ont
démontré une dépendance a la traduction en vue de comprendre des textes dans la mesure ou
59 apprenants y ont recours. La stratégie cognitive « Répéter » est également utilisée par 54%
d’entre eux, pour un meilleur rendement. « Sélectionner » et donc prendre des notes (30
apprenants) et « Elaborer » dans le sens du plan regroupant les idées essentielles, ne sont pas
des stratégies trés employées montrant ainsi une méconnaissance de I’efficacité et de
I’importance de celles-ci dans la compréhension du texte. Nous avons également soulevé que
peu d’apprenants, soit 24%, se questionnaient sur leur compréhension en vue de
« S’autoréguler ». 1ls préferent faire appel a un enseignant ou un camarade au lieu de
développer leurs propres stratégies métacognitives d’autorégulation. De plus, une proportion
conséquente des apprenants s'est révélée incapable de différencier la thése de I’antithese,

mettant ainsi en évidence un manque de maitrise des stratégies appropriées.

Pour conclure, bien que quelques apprenants aient montré une certaine connaissance
métacognitive, une grande majorité éprouve des difficultés de compréhension, notamment liées

au mangue de vocabulaire et a un manque de connaissances déclaratives, telles que : les
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connaissances relatives aux composantes argumentatives, ou métacognitives liées aux
stratégies a adopter face a une incompréhension, ce qui entrainerait une difficulté a dégager la

structure du texte argumentatif.
2.2. Lesresultats de I’analyse du test métacognitif

Cette partie sera consacrée a ’analyse des données recueillies dans le test métacognitif effectué
auprés des apprenants de la 3¢™¢ année secondaire filiére « Lettres et Langues Etrangéres » de
I’établissement secondaire Houari Mahfoud dans la commune de Ouled Yaich. Dans la mesure
ou notre étude porte sur la place de la métacognition dans ce cycle, le questionnaire précédant

en a ainsi étudié la premiére composante.

Ainsi, ce test constitue une continuité et s’intéresse a I’étude du controle et de la régulation des
processus mentaux en tant que seconde composante métacognitive, en vue de répondre a la
deuxiéme question de recherche, toujours relative aux apprenants pour savoir : « Sont-ils
capables de controler et de réguler leur compréhension au cours de la lecture ? » et de vérifier
I’hypothése émise selon laquelle : « Les apprenants de 3AS ne sauraient pas gerer les modalités

de contrdle et de régulation, liées a la compréhension d’un texte argumentatif ».

Le test a éte adresse a huit (8) apprenants parmi ceux ayant répondu au questionnaire précédent.
Ainsi, nous analyserons simultanément les réponses fournies par les apprenants aux questions
de compréhension d’un texte lu et leurs réponses aux entretiens d’explicitations proposes de

facon paralléle.

Les questions de compréhension qui leur ont été adressées sont composées de sept (7) questions
ouvertes retragant la structure d’un texte argumentatif suivant un plan dialectique et

correspondant au texte fourni.

Le tableau ci-dessous illustre ces questions.
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Tableau 30 : Questions du test métacognitif
Types de Element
Tache P ) »
questions structural visé
Question de

QL. Quel est le probleme posé par les auteurs ?

compréhension

Q1l.a. Comment I’avez-vous identifié ?

Question de

I’entretien

Probléeme posé

Q2. Pour quelle raison, selon vous, le titre se

présente-il sous forme d’une phrase interrogative
?

Question de

compréhension

Q2.a. Cette interrogation vous permet-elle

. Role du titre
d’anticiper sur le contenu du texte ? Question de
Oui J I’entretien
Non [J
o Question de
Q2.b. Si oui comment ? )
I’entretien
Q3. Dans le texte, deux opinions sont citées. Question de
compréhension _
Lesquelles ? Thése/Antithése
o Question de
Q3.a. Comment les avez-vous repéres ? '
I’entretien
) _ Question de
Q4. Quel rapport logique les relie entre-elles ? ) )
comprehension -
Transition

Q4.a. Pour quelle raison, selon vous ?

Question de

P’entretien
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uestion de
Q4.b. Justifiez votre réponse. Q
P’entretien

Q5. Complétez le tableau ci-dessous en vous

référant au texte lu : Question de

- Arguments relatifs a la premiére opinion ; compréhension

- Arguments relatifs & la seconde opinion. Arguments
Question de

Q5.a. Comment procédez-vous pour dégager un

argument ? ’entretien

. Question de
Q6. Relevez un exemple cité par les auteurs. L
comprehension

_ Exemple
Q6.a. Quel but visent les auteurs en utilisant cet Question de

exemple ? ’entretien

Q7. Comment se positionnent les auteurs vis-a- Question de

vis du theme traité ? comprehension

Q7.a. Dans quelle partie du texte avez-vous o
] ) Position finale des
cherché votre réponse ? Dans :

_ ' ) auteurs
L’introduction [J Entretien
Le développement [J

La conclusion O

Q7.b. Justifiez votre choix. Entretien

Rappelons que le texte argumentatif figure dans le programme de la 3¢™¢année secondaire (2¢™e
trimestre) et qu’au moment de I’enquéte, les apprenants ’avaient déja étudié avec sa structure

et ses composantes.

Nous procéderons a une analyse et interprétation des résultats « par question et dérivées » et
non par apprenant, en vue de mettre en exergue les convergences et divergences qui puissent y

avoir, entre les différentes réponses et stratégies de chacun. Par conséquent, dans ce qui va
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suivre, nous présenterons sous forme de tableaux récapitulatifs les réponses fournies par chaque
apprenant, lors des questions de compréhension, accompagnées de celles des entretiens
d’explicitation, qui comme leur nom I’indique, expliciteront leur facon de proceder et le
pourquoi de celle-ci. Nous ajouterons a ces analyses, certains dires®2 de quelques enquétés ou
les constats de leurs comportements non verbaux (en italique), lors du test, car ils pourraient

étre représentatifs de leur facon de penser.

L'analyse et linterprétation du test métacognitif se concentreront sur 1’étude de Brown
(1978/1987) relative aux activités métacognitives®3. Rappelons que celles relatives a la
planification renvoient aux décisions préalables auxquelles penserait un individu en vue
d’organiser son traitement de la tiche et interviennent donc avant celle-ci. Les activités de
contrdle, quant a elles, arrivent apres les premieres et s’effectuent en concomitance avec la
réalisation de la tache pour vérifier I’efficacité de la démarche adoptée. Les derniéres activités
évoquees par Brown (1978/1987) renvoient a celles de la régulation. Ainsi, en fonction du

controle, il s’agit dans celles-ci de maintenir, de modifier ou de remplacer la stratégie utilisée.

Notons également que ces activités correspondent a quelques stratégies du lecteur expert
évoquees dans la premiére partie de ce travail notamment : Prédire, se questionner, controler
et réguler. Ajoutons que les trois activités proposées par Brown (1978/1987) s’adaptent au
classement des stratégies, évoqué par Giasson (2010) et Bianco (2016), dans la mesure ou la
planification figure dans la catégorie des stratégies de prélecture, le contréle releve de celles
employées durant la lecture, et que la régulation appartient aux stratégies postérieures a la

lecture34.

Notons que dans ce qui va suivre, I’analyse des réponses récoltées dans chaque question sera
traitée avec ses dérivées, dans la mesure ou c’est ce fusionnement qui fait ’objet de notre

enquéte.

32 Néanmoins, pour la transcription compléte des entretiens, voir annexe n°6, p.405.
33 Voir partie 1, chapitre 3, p.68.
34 Voir partie 1, chapitre 4, p.89.
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2.2.1. Le probléeme posé

Pour ces deux premieres questions qui portent sur le probleme posé : « Q1 : Quel est le
probleme pose par les auteurs ? » et « Q1. a. Comment I’avez-vous identifié ? », nous avons

relevé les réponses suivantes :
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Tableau 31 : Récapitulatif des réponses a la Q1 et Ql.a
Question Réponses
. Nombre de . Nombre de
Q1 Participants o Pourcentages Q1. A Participants o Pourcentages
participants participants
£ o Debut du
Le médecin A1/2/3/5/8 5 83%
doit-il dire ou texte
| ALR213/517/8 6 75%
non la vérité . .
Thése puis A7 1 17%
n 0
au malade ~ arguments
Q1
Le médecin
doitdire la Début du
o A6 1 12.5% A6 1 100%
Veérité au texte
malade
Deuxieme
Le cancer A4 1 12.5% A4 1 100%
paragraphe
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Pour mieux visualiser ces résultats, nous proposons de les reprendre dans le diagramme suivant.

Pourcentages

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Q1 : Quelest le probléme pose par les auteurs ?

100% 100%
83%
17%

Début dutexte  Thése puis arguments  Début du texte Deuxieme
paragraphe

75% 12.5% 12.5%
Le médecin doit-il dire ou non la vérité au ' Le médecin doit dire Le cancer

malade? la vérité au malade
Q1 Ql.a

Réponses

Figure 36 : Figure 36 : Représentation des réponses a la Q1 et Ql.a
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2.2.1.1. L’interprétation des résultats de la Q1 et de la Q1.a.
Les réponses récoltées a la Qlet a la Q1l.a. révélent que :

- Al:Enlisant la Q1. a., met directement sa main au début du texte et me précise « au
premier paragraphe ». Ceci traduit sa pensée, il est certain que le probleme posé

appartient a la structure argumentative et se trouve au debut du texte ;

- A3 précise : « J'ai compris de quoi parlait le texte en lisant le premier paragraphe »
Ce qui traduirait peut-étre une confusion entre la notion de « theme » et celle du

« probleme posé » ;

- A4« Quandj'ai lu le mot cancer dans le deuxieme paragraphe j’ai su » Ainsi, pour
lui le probléeme posé se trouve au deuxiéme paragraphe du texte argumentatif, sa

stratégie est alors le repérage d’un mot-clé ;

- A5: Me demande « Il y a deux auteurs ? » en lisant la Q1. Ce qui prouve qu’elle n’a
pas fait d’étude du paratexte. D’ailleurs, a ce propos, nous avons constaté qu’aucun des
enquétés n’a fait de lecture balayage du paratexte, ce qui traduit une absence de la
stratégie métacognitive « anticiper » dans ce contexte. Puis, dans la Q1.a, elle dit:
« C’est dans le début du texte, c’est le sujet, ¢ ’est la these », ce qui montre une confusion

entre les notions theme, probléme posé et thése ;
- A8 :Tourne le regard vers le début du texte pour répondre a la Q1 ;

- PourlaQ1l.a, A8dit: « Dans la these du texte et donc dans la premiére partie du texte »,
il veut dire theme par « these » ce qui traduit une confusion entre ces deux notions car
quand nous lui demandons: « Qu’est-ce qu’une thése ? », il répond : « C’est quand

["auteur annonce de quoi va parler le texte ».

Ainsi, une majorité de 75% soit enquétés ont su identifier le probléeme posé du texte présenté a
savoir « Faut-il ou non dire la vérité au malade ». Ce qui prouve une bonne compréhension du
textede prime abord. Néanmoins, 2 apprenants, ont fourni desréponses différentesen proposant
une affirmation de la nécessité de révéler la vérité ou en évoquant la maladie du cancer. Ce qui

suggere une comprehension moins efficace des éléments du texte.
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Concernant les stratégies employées, nous constatons que 83% de ceux ayant correctement cité
le probléme posé, affirment se focaliser sur le « début du texte » pour le situer. Ce qui est en
adéquation avec la structure du texte argumentatif, dans laquelle cette composante est trés
souvent introduite des le début. Cette stratégie met 1’accent sur ’importance de I’introduction
dans un texte argumentatif et traduit une activité argumentative de planification efficace dans
la mesure ou les apprenants anticipent le fait que cette partie du texte retrace une composante

argumentative cruciale, ce qui démontre une reflexion metacognitive.

En revanche, les observations relevées auprés de A5 et A8 mettent en exergue des confusions
conceptuelles relatives aux notions de : théme, probléeme posé et these. En outre, A7 affirme
avoir trouvé la bonne réponse en s’appuyant sur la thése et les arguments au lieu de I’inverse.
Ces constats montrent que, si certains apprenants sont en mesure d’identifier le probléme posé
et manifestent des capacités de planification et d’anticipation en le recherchant deés les
premiéeres lignes dutexte, une clarification reste néanmoins indispensable. En effet, les activités
de controle et de régulation n’ont pas été mobilisées pour vérifier leurs interprétations ou

corriger d’éventuelles erreurs de compréhension, comme le résume le tableau suivant :

Tableau 32 : Présence/ Absence d’activités métacognitives pour la Q1 et dérivée

Q1 Planification Controle Régulation
Al Oui Non Non
A2 Non Non Non
A3 Non Non Non
A4 Non Non Non
A5 Oui Non Non
A6 Non Non Non
A7 Non Non Non
A8 Oui Non Non

Passons a I’analyse de la deuxiéme question.
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2.2.2. Lero6le du titre

Trois questions se rapportent au réle du titre : « Q2 : Pour quelle raison, selon vous, le titre
se présente-t-il sous forme d’une phrase interrogative ? », « Q2. a. Cette interrogation
vous permet-elle d’anticiper sur le contenu du texte ? Oui [0 Non 00 » et « Q2. b. Si oui

comment ? ». Ci-apres les réponses récoltées :
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Tableau 33 : Récapitulatif des réponses a la Q2, Q2. aet Q2. b
. X . Nombre de
Questions Réponses Participants o Pourcentages
participants
Annoncer le
. A4/5/8 3 37.5%
théme
Chercher le
point de vue du A2/6 2 25.0%
lecteur
Evoquer un
02 probléme A3 1 12.5%
mondial
Attirer
I'attention du A7 1 12.5%
lecteur
Montrer
l'obligation de Al 1 12.5%
dire la vérité
Q2.a Oui A1/2/3/4/5/6/7/8 8 100%
Prouve qu'il y a
auty A3 1 12.5%
controverse
Informe sur le
. A4/5/6/7/8 5 62.5%
théme
Montre
Q2b lindécision des A2 1 12.5%
auteurs
Al
Répete le mot
1 12.5%

"Vérité"
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Pour mieux expliciter ces données, nous proposons de les reprendre dans un diagramme.

Q2 : Pour quelle raison, selon vous, le titre se présente-il sous forme d’une phrase interrogative ?

Chercher le point de vue du lecteur

Annoncer le theme

Répete le mot "Vérité" 12.5%
o Montre I'indécision des auteurs 12.5%
o Informe sur le theme 62.5%

Prouve gqu'il y a controverse 12.5%

8 8, © O | — 0094
?-J. Montrer l'obligation de dire la verité I 125%
* Attirer l'attention du lecteur I 12.5%
o Evoquer un probléme mondial I 125%

0% 10%

I 25.0%
I 37.5%

20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Pourcentages

Figure 37 : Représentation des réponses a la Q2, Q2.a et Q2.b
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2.2.2.1. L’interprétation des résultats de la Q2, Q2.a. et de la Q2.b.
Pour les réponses a ces questions, nous avons releveé :

- A3 figure dans la case du tableau relative a la controverse, car il nous I’a expliqué avec
ses propres mots et en dialecte algérien, en précisant qu’il y avait un probléme, au sens

dusujet a débat ;

- Adpropose I'annonce du théme car il dit que le titre donne une idée sur le cancer et nous
explique que ce dernier est le theme du texte ;

- A5 demande si sa réponse a la Q2 est correcte, ceci se traduit par un sentiment
d’incertitude mais il n’est suivi par aucune activit¢é de controle pour vérifier sa
compréhension. Nous la rassurons en précisant que le but n’est pas que la réponse soit

juste ou non mais de savoir et comprendre ce a quoi elle pense ;

- Pour A8, nous constatons une stratégie de planification relevant de I’anticipation dans
la réponse a la Q2.b, lorsqu’il explique que le titre :« Donne une idée sur le contenu du
texte parce qu’on sait qu’il va y avoir des arguments dans ce sens ». A partir de cette
réponse, nous pouvons dire qu’il planifie sa lecture en ce sens et anticipe la présence

d’arguments relatifs a la nécessité ou non de dire la vérité au malade.

Une multiplicité d’interprétations concernant le role du titre interrogatif du texte argumentatif
est a noter. L’annonce du théme reste la réponse majoritaire avec un total de 37% renvoyant a
trois apprenants. Ils considérent donc le titre comme étantun élément introductif ala thématique
abordée ce qui traduit une activité de planification. Par contre 25%, soit deux enquétes,
affirment que le titre est 1a pour inciter le lecteur a réfléchir et a se positionner. Nous
considérerons que cette catégorie s’appuie sur une activité de planification, dans la mesure ou
elle traduit la présence de la stratégie « anticiper », selon laquelle I’apprenant s’attend a une
prise de position. Tel est le cas de A8, lorsqu’il affirme que le titre « donne une idée sur le

contenu du texte parce qu’on sait qu’il va y avoir des arguments dans ce sens ».

Un seul apprenant estime que le titre retrace un probléme mondial, nous interprétons cela
comme une planification d’un contenu textuel évoquant une controverse. Par ailleurs, nous
avons noté qu’« Attirer ’attention du lecteur » et « Montrer 1’obligation de dire la vérité » sont

deux réponses fournies, chacune, par A7 et ALl. Ces derniers voient ainsi le titre comme
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renvoyant, respectivement, a un outil rhétorique ou a une obligation morale et pourraient

traduire une anticipation sur le style ou le ton du texte.

Pour la Q2.a., la totalité de nos enquétés affirme que le titre aide a anticiper le sens du texte, ce
qui rejoint les interprétations précédentes faisant état de la détection d’activités de planification.
62% de notre public relie cette anticipation au theme lorsqu’ils affirment dans leurs réponses
que « Le titre informe sur le theme », ’activité de planification est alors confirmée. Cependant,
cette interprétation reste sujette a la confusion dans la mesure ou nous avions noté, dans le cas

de A8 par exemple, une confusion entre le theme et la these.

En revanche, A3 est le seul a faire preuve d’une activité de planification avancée, lorsqu’il

retrace la nature argumentative du texte en soulevant « la controverse ».

Ainsi, les donnéesconfirment que les activités de planification sont bien présentes et activement
employées. Cependant, le constat concernant AS démontre un manque d’activité de contrdle
dans la mesure ou, méme si elle hésite, elle ne vérifie ni la véracité ni ’exactitude de

I’information fournie.

Tableau 34 : Présence/ Absence d’activités métacognitives pour la Q2 et dérivées

Q2 Planification Contréle Régulation
Al Oui Non Non
A2 Oui Non Non
A3 Oui Non Non
A4 Oui Non Non
A5 Oui Non Non
A6 Oui Non Non
AT Oui Non Non
A8 Oui Non Non

Par conséquent, le fait que les activités de planification ne soient pas suivies de celles de
contrdle ni de régulation limite les capacités des apprenants et renforce ’hypothése selon
laquelle leurs compeétences en termes de contrdle et de régulation des processus mentaux ne

soient pas efficacement gérées.
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2.2.3. Lathese et P’antithese

La these et ’antithése ont été ciblées par deux questions : « Q3 : Dans le texte, deux opinions

sont citées. Lesquelles ?» et « Q3. a. Comment les avez-vous repérées ?». Voici les réponses

recueillies :
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Tableau 35 : Récapitulatif des réponses a la Q3 et Q3.a

) ) - Nombre de
Questions Réponses Participants . Pourcentages
participants
Correct A2/3/5/6/7/8 6 75.0%
. Exemple A4 1 12.5%
These
Position finale
Al 1 12.5%
des auteurs
Q3
Correct A3/7/8 3 33.3%
Argument A1/2/5/6 4 44.5%
Antitheése
Exemple A6 1 11.1%
Pas de réponse A4 1 11.1%
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Q3.a (S'applique a

toutes les réponses)

N/A

Idée générale

Al 11%
du paragraphe
A travers les
A2/8 22%
arguments
Compréhension A3/4/5 34%
L'expression
A6/7 22%
"Il faut"
Mot de
» A7 11%
transition

Les résultats du tableau sont représentés dans le diagramme qui sulit.
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Q3 : Dans le texte, deux opinions sont citées. Lesquelles ?

Mot de transition I 11%
L'expression "Il faut”" mE———— 22,
Compréhension NN 349
Atravers les arguments NN 229

Q3. a (S'applique a
toutes les réponses)

Idée générale du paragraphe m—— 11%
Antithése - Pas de réponse I 11.1%

Réponses

Antithése - Exemple I 11.1%
Antithése - Argument I 4/ 50
& Antithése - Correct G 33.3%
Thése - Position finale des auteurs I 12.5%
These - Exemple I 12.5%
Thése - Correct I /5.0%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%
Pourcentages

Figure 38 : Représentation des réponses a la Q3 et Q3.a
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2.2.3.1. L’interprétation des résultats de la Q3 et de la Q3.a.
Pour ces questions, nous retenons les réponses suivantes :

- L'ordre thése puis antithése, tel qu'il apparait dans le texte, a été mal identifié par cing
apprenants (Al, A2, A3, A5 et A6). Cet ordre est pourtant important pour vérifier leur
compréhension, ainsi que leur connaissance de la structure argumentative, dans la
mesure ou, généralement, le positionnement final suit I'antithése par souci de cohérence;

- Al nous demande ce qu’est une opinion. Lorsqu’on lui parle de « point de vue » il
comprend ;

- Pour A2, nous avons noté une confusion entre la notion d’opinion et d’argument dans
la Q3.a (Comment les avez-vous repérées ?), il dit:« Je cherche quelque chose en
relation avec [’opinion de l'auteur » et explique en ajoutant « Comme un argument ».
Il affirme également s’appuyer sur I’argument pour trouver la thése/antithése mais cette
derniére n’est pas correcte dans la mesure ou il donne deux réponses qui rejoignent la

méme opinion (pour), donc cette stratégie de sélection n’est pas fiable ;

- A3 reformule la thése et ’antithése selon sa compréhension et les notes ainsi au lieu de

prendre des phrases du texte, ce qui traduit un esprit reflexif ;

- A4 cherchait I’antithése en parcourant visuellement la fin du texte, puis revenait au
début sans rien trouver, ce qui traduit une incertitude ainsi qu’une absence d’activité de

contrble ou de régulation pour y remedier ;

- A5 fournit deux énoncés renvoyant a la méme thése et les classe en thése/ Antithese,
justifiant ainsi sa réponse a la Q3. a. en précisant : « Il y a une question au début du
texte (probleme posé), ce qui vient sont sirement des arguments [...] il y a aussi

« pourtant » ».

- Ainsi, AS se fie donc a Darticulateur et au probléme posé pour repérer les arguments
alors qu’on parle de thése. Puis, elle dit : « Je me base sur ma compréhension », donc

aucune stratégie de controle en particulier, ce qui fait qu’elle pourrait se tromper vu la
confusion entre probléme posé/ thése et argument.
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- A6 précise que l'antithese figure dans deux catégories exemple et argument et il justifie

par un passage qui touche aux deux ;
- Al, A2, A3, A5 Et A6 ne respectent pas ’ordre en proposant la thése et I’antithése ;

- AT7adonneé une réponse a Q3.a appartenant a deux cases : L'expression : « il faut » et le

« mot de transition » ;

- Nous avons, egalement, noté que certains apprenants ont répondu correctement a la

these par contre, ils n’ont pas réussi a détecter l'antithése et vice versa.

Les réponses a la Q3, montrent une confusion entre les composantes de la structure
argumentative, comme pour A6 qui confond entre I’antithése, I’exemple et I’argument. Ce qui

renvoie a un manque de connaissances déclaratives relatives a chaque notion.

Ainsi, 75 % des enquétes, soit six d’entre eux, ont fait preuve d’une bonne compréhension de
la premiere opinion défendue dans le texte, dans la mesure ou ils sont parvenus a dégager
correctement la thése. Leurs stratégies étaient diverses dont : le fait de s’appuyer sur les
arguments (A2 et A8), certains se fient a leur compréhension globale du texte (A3 et A5), ou
encore alI’expression « Il faut» (A6 et A7). En revanche, nous avons confirmé que ces stratégies
n’étaient pas enticrement fiables, car elles ne permettent pas aux apprenants de detecter

I’antithése, ni de comprendre ’ordre d’apparition des deux opinions de maniere cohérente.

En effet, seulement trois apprenants, sont arrivés a identifier correctement I’antithése ce qui
démontre des difficultés a comprendre la dynamique argumentative d’un texte a plan
dialectique. Ces difficultés sont probablement dues a un déficit dans les stratégies
métacognitives. De plus, nous avons constaté une confusion entre différentes notions,
notamment celles de thése, d’antithése, d’argument et d’exemple, ce qui traduit une maitrise
insuffisante de ces concepts et de leur distinction, par manque de contr6le, mais surtout un
déficit dans I’utilisation des stratégies métacognitives. Nous avons également noté que lorsque
les apprenants présentaient la these et I’antithése, plusieurs d’entre eux (62.5%) ne respectaient

pas toujours I’ordre d’apparition dans le texte.

Ces résultats confirment un manque de compétence a percevoir la progression logique d’une

argumentation, tout en sachant que cette derniére joue un role crucial dans la vérification de la
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compréhension de la structure argumentative proprement dite. Par conséquent, le contréle de la
compréhension ainsi que celui des connaissances apparait comme largement absent.

Quant aux stratégies déployées, 22 % des apprenants se référent aux arguments pour repérer les
opinions présentes. Cette facon de faire nous semble tout a fait adéquate ; néanmoins, nous
pensons qu’elle ne refléte pas nécessairement 1’utilisation d’une stratégie efficace et pourrait
les induire en erreur, en raison des confusions existantes entre les différentes composantes

argumentatives, notamment entre 1’opinion et I’argument, comme nous 1’avons déja constaté.

La méme interprétation s’applique aux 34% des enquétés qui affirment pouvoir les détecter
grace a une compréhension globale du texte. Pour ces derniers, en plus des confusions déja
évoquées, nous avons également noté une perception erronée de I’opposition comme A3 qui
estime qu’une these et une antithése reflétent automatiquement une opinion positive suivie

d’une autre négative (Voir les réponses a la Q4 concernant A3), sur un sujet donné.

Cependant, nous pensons que le fait de s’appuyer sur le mot de transition (11%) ou sur
I’expression « il faut » (11%) pour repérer la thése et I’antithése, représente une stratégie de
planification relativement efficace, dans la mesure ou le premier marque la transition entre les
deux et que le deuxiéme souléve une opinion parmi les deux. En revanche, il est indéniable que

cette stratégie ne puisse pas prévenir la présence des confusions.

Par consequent, les donnees recueillies refletent les difficultés de nos enquétés a distinguer
entre certaines composantes de la structure argumentative. Ainsi, bien que la majorité ait pu
dégager la these, il n’en a pas été de méme pour ’antithése, sans compter 1’ordre erroné dans
lequel ces éléments ont souvent été présentés. Ces difficultés pourraient étre liées a des activités

de planifications insuffisantes et a un contréle de la compréhension presque inexistant.
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Tableau 36 : Présence/ Absence d’activités métacognitives pour la Q3 et dérivée

Q3 Planification Controle Régulation
Al Non Non Non
A2 Oui Non Non
A3 Non Non Non
Ad Non Non Non
A5 Non Non Non
A6 Oui Non Non
A7 Oui Non Non
A8 Oui Non Non

Ainsi, si ’on se référe a I’étude de Brown (1978/1987), nous pouvons constater que certes, les
apprenants tentent d "utiliser des stratégies de planification dans le repérage des arguments et du
mot de transition, néanmoins celles-ci ne semblent pas efficaces de par les confusions
soulevées. Ce qui rejoint le constat selon lequel les activités de contrdle soient pratiquement
inexistantes. Quant aux activités de régulation, nous n’en avons observé presque aucun signe,
dans la mesure ou aucun apprenant ne tente de réguler ses stratégies, lorsqu’il rencontre des
difficultés. Cela pourrait d'ailleurs expliquer la présence de nombreuses confusions. Tel est le
cas de A4 qui cherchait au début des yeux I’antithése vers la fin du texte, mais qui, ne trouvant
rien, revenait au début. L’incertitude était fortement marquée, mais aucune stratégie de

régulation ne fut déployée pour y remédier.
2.2.4. Latransition de la these vers Pantitheése

Les questions : « Q4 : Quel rapport logique les relie entre elles ? », « Q4.a. Pour quelle
raison, selon vous ? » et « Q4.b. Justifiez votre réponse » se rapportent a la transition entre

les deux opinions. Ci-apres un résume des réponses récoltées :
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Tableau 37 : Récapitulatif des réponses a la Q4, Q4.a et Q4.b
Réponses
Question
Nombre de Nombre de Nombre de
Q4 Participants . Pourcentages Q4. a Participants . Pourcentages Q4.b Participants o Pourcentages
participants participants participants
"Il faut
. A3 1 12.5%
dire"
Deux "Ce qui est
. . ) A5 1 12.5%
Opposition A3/5/7 3 37.5% opinions A3/5/7 3 37.5% terrible"
opposées
Connecteur
logique A7 1 12.5%
"Pourtant”
Q4 Les
auteurs
posent
des Al 1 12.5% Questions Al 1 12.5%
"
Cause AL/ 2 250 | JUESHOMS
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"Le cancer
Le cancer
A4 12.5% est porteur A4 12.5%
peut tuer
de mort"
Conséquence A4/8 25% Le
Le
désespoir ] )
g A8 12.5% désespoir A8 12.5%
u
du malade
malade
Reprend sa
. L Contre le .
Complémentarité A2 12.5% A2 12.5% thése et A2 12.5%
mensonge .
antithése

Pour mieux comprendre ces reponses, nous proposons le diagramme suivant.
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Q4 : Quel rapport logique les relie entre-elles ?
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Figure 39 : Représentation des réponses a la Q4, Q4. aet Q4. b.



PARTIE?2 : CHAPITRE 2 : L’ANALYSE ET L’ INTERPRETATION
DES RESULTATS 213

2.2.4.1. L’interprétation des résultats de la Q4, Q4.aet de la Q4.b.
Notons les remarques suivantes concernant les réponses récoltées a ces questions :

- A3 affirme que la theése et ’antithése s’opposent. Néanmoins, sa notion d’opposition est
biaisée car elle releve forcément, selon lui d’une opinion positive et d’une autre

négative;

- A3 montre une hésitation et une certaine incertitude lorsqu’il propose d’abord la
« cause » comme rapport logique, puis se rétracte et opte pour la « conséquence », en
fournissant ensuite les effetsde la maladie du cancer comme justificatif : « Peut tuer,

fatigue le corps /.../»;

- Ab justifie sa réponse a la Q4. b. (Justifiez votre réponse) en précisant que le mot

« terrible » n’avait pas été cité au début du texte ;

- A6 note la « cause » un peu au hasard parce qu’il dit « Comme je n’ai pas trouvé la

deuxieme opinion, je ne peux pas savoir quel est le rapport logique ».

Par ailleurs, trois apprenants (A3, A5 Et A7), soit 37.5% desenquétes ont correctement identifié
I’opposition comme étant le rapport logique liant la thése a I’antithése. Méme s’il est a noter
que parmi ces derniers figure A3 selon lequel, cette notion équivaudrait automatiquement a une

opinion positive suivie d’une autre négative.

De plus, 63%, soit 5 participants ont proposé différents rapports dont celui de cause pour Al,
ce qui témoigne une certaine difficulté a comprendre le texte, et A6 qui opte pour cette option
de facon aléatoire en précisant finalement : « Je ne peux pas savoir quel est le rapport
logique ». La consequence est également soulevée par deux apprenants dont : A4 qui propose
d’abord la cause puis, se rétracte en précisant que c’est un rapport de conséquence : « Parce
qu’il nous dit qu’il peut te tuer, te fatiguer et endommager ton corps », ce qui pourrait refleter
une activité¢ de régulation de la compréhension inefficace dans la mesure ou il change d’avis
sans grande conviction. Le fait qu’A2 ait proposé deux réponses renvoyant a la méme these
(Voir les notes de la Q3), et qui convergent par conséquent vers le méme sens, justifie son choix

de complémentarité.
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Les éléments cités traduisent ainsi une déficience ou inadaptation des activités de planification,

de contréle et de régulation.

A noter que ceux ayant opté pour I’opposition se rejoignaient dans leur justification, en

affirmant que cela serait d0 a la présence de deux idées opposées. Ce qui démontre qu’ils

reconnaitraient la place de I’opposition dans une structure argumentative, a plan dialectique.

Le reste de nos enquétés proposent différentes raisons a leurs choix :

A1 Constate la présence de questions dans I’introduction et qui affirme de ce fait que
le texte est écrit en questions/ Réponses. Lorsque nous lui demandons pourquoi pense-
t-il a la cause il répond : « La cause, parce qu'il pose des questions et y répond |...]
c’est comme si qu’il se posait des questions et qu’il y répondait lui-méme », il se
questionne et contrdle alors sa compréhension méme s’il a une approche plus narrative

que logique du texte.

L’absence de réponse pour A6 traduit une absence d’activités de planification, de
contréle et de régulation de sa compréhension, dans la mesure, ou il constate qu’il ne
comprend pas mais ne fait rien pour. D’ailleurs, il affirme vouloir revenir a cette
question plus tard afin d’y réfléchir : « Je la chercherai plus tard ». A la fin, il finit par
I’oublier et précise « Je cherche encore celui-la ou plus besoin ? », et lorsqu’on lui

répond « Oui, si tu veux », il confirme : « Je ne le trouve pas ».

A5 et A7 font preuve d’une planification efficace dans la mesure ou ils se basent sur le
connecteur logique « Parce qu’il y a deux idées contraires [...] il y apourtant » ou des
expressions clés pour justifier leur choix « Parce que genre il y a ici le contraire. Il y a
une chose positive puis une autre négative ». Cependant, les lacunes sont observables
en ce qui concerne les activités de controle et de régulation comme est le cas des
hésitations, particulierement chez A5 lorsqu’on lui demande de justifier I’opposition et
qu’elle commence a parler puis se tait, jusqu’a ce qu’on la rassure en affirmant : « Il
n’y a pas de bonne ou de mauvaise réponse [...] Je veux juste savoir comment tu es en
train de penser ». Elle finit par dire : « Je ne l'ai pas trouvée » en faisant référence a la

justification.
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Ainsi, nous pouvons dire que I'interprétation des résultats obtenus a la Q4, Q4.a et Q4.b.
confirme un déficit au niveau des modalités de contrdles et de régulation lies a la

compréhension du texte argumentatif.

Tableau 38 : Présence/ Absence d’activités métacognitives pour la Q4 et dérivées

Q4 Planification Contréle Régulation
Al Non Oui Non
A2 Oui Oui Oui
A3 Oui Non Non
A4 Non Oui Oui
A5 Oui Non Non
A6 Non Non Non
AT Oui Non Non
A8 Non Non Non

Bien que certaines activités de planification soient présentes, notamment celles relatives au
repérage du rapport logique a partir des connecteurs, ou encore sur les phrases ou expressions
clés et donc majoritairement sur le vocabulaire utilisé, elles demeurent insuffisantes et souvent
inadaptées. En effet, elles ne sont pratiquement pas suivies de contrdle ni de régulation, comme
est le cas de A6 qui n’arrive pas a trouver la réponse et ne met en ceuvre aucune stratégie pour

contréler et réguler sa compréhension.

2.2.5. Lesarguments

Pour ce point relatif a la structure, nous avons proposé aux apprenants de repérer les arguments
dans le texte en posant la question suivante :

Q5 : Complétez le tableau ci-dessous en vous référant au texte lu :

Arguments relatifs a la premiére opinion | Arguments relatifs a la seconde opinion
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Pour comprendre comment ils ont procédé pour trouver I’argument, nous leur avons demandé
d’expliciter leur démarche a travers la Q5.a. : « Comment procédez-vous pour dégager un

argument ? » et voici les résultats recenses :
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Tableau 39 : Récapitulatif des réponses a la Q5 et Q5. a
) ’ - Nombre de
Questions Réponses Participants o Pourcentages
participants

Correct / 0 0%
Articulateur logique Al 1 12.5%
Thése A2/3/5 3 37.5%

Argument 1

Exemple A6/7 2 25%

Hors sujet A4 1 12.5%
Arguments de la _
Pas de réponse A8 1 12.5%
thése

Correct A2/4]5/7 4 50.0%
Exemple A3 1 12.5%
Argument 2 Point de vue final des auteurs A6 1 12.5%
Q5 Hors sujet Al 1 12.5%
Pas de réponse A8 1 12.5%
Correct (du point de vue final) A2 1 12.5%
Argument 1 Thése A7 1 12.5%

Arguments de Incomplet A3/5 2 25%

l'antithése Pas de réponse Al1/4/6/8 4 50%
Correct A7 1 12.5%

Argument 2 Correct (du point de vue final) A3/5 2 25%
Pas de réponse Al1/2/4/6/8 5 62.5%
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Q5. a N/A

218
Apres l'opinion A2/4/5/6/7 5 56%
Conclusion Ad 1 11%
Articulateur Al 1 11%
Compréhension A3 1 11%
Pas de réponse A8 1 11%

Le diagramme suivant illustre les résultats du tableau.
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Figure 40 : Représentation des réponses a la Q5 et Q5.a
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2.2.5.1. L’interprétation des résultats de la Q5 et de la Q5.a.

Pour ces deux questions, nous avons noté :

Al cherche les articulateurs chronologiques dans le texte (d’abord, ensuite, etc.) pour
trouver les arguments. Le repérage des mots-clés est une stratégie en soi, mais dans ce
contexte, elle ne peut étre fiable car les arguments d’un texte ne seront pas toujours
introduits par des articulateurs chronologiques, tel qu’il I’affirme. Il trouve « Pourtant »
et identifie I’articulateur comme étant un argument, alors qu’il dit : « Parce que c’est
un articulateur ». 1l demande également « Madame, il faut que ce soit du texte ? »
Quand on lui confirme, il ajoute : « parce qu’il n’y en a pas beaucoup » et passe
directement a la question suivante en ne fournissant finalement, aucun argument pour

P’antithése.

A3 précise que « L’argument fait partie de l'opinion et qu'’il est comme son champ
lexical », nous pensons qu’il confond alors le réle de renforcement de celui-ci envers la
thése. Ne mobilisant ni activité de contrble ni de régulation de sa comprehension, il ne

parvient pas a I’identifier correctement.

Pour A4, il demande avant de noter son premier argument : « Est-ce-que ¢a, c’est un
argument ? », nous en concluons qu’il ne sait pas comment le dégager. Ce qui se
confirme dans sa réponse a la Q5.a. (Comment procédez-vous pour dégager un
argument ?), quand il dit «J'ai oublié le cours qui montre comment dégager un

argument ». Ces réponses confirment une absence des modalités de contréle ;

A7 demande si elle doit reformuler les arguments ou les noter tels qu’ils apparaissent
dans le texte : « Madame, je reformule ou bien je les laisse tels quels ? », nous lui en
laissons le choix. Puis elle se rend compte qu’elle s’est trompée dans ’ordre des théses
a la Q3 (Dans le texte, deux opinions sont citées. Lesquelles ?) : « Je me suis trompée
concernant les deux theses », nous lui demandons alors : « En quoi ? », A7 répond : «
La premiére these est : ne pas dire et la deuxieme est : dire » et les corrige. Ceci traduit
une autoévaluation et une activité de régulation confirmées par le changement de

réponses.
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L’interprétation des résultats de la Q5 a révélé qu’aucun apprenant n’a fourni une réponse
correcte au premier argument de la these, Ce constat, préoccupant, témoigne non seulement une
incompréhension du concept ou du texte, mais surtout un déficit concernant les modalités de
contréle et de régulation. En effet, 37.5% soit trois apprenants (A2, A3 et A5) ont proposé un
énoncé relatif a la thése en guise d’argument, ce qui démontre une confusion entre les deux
notions. Prenons l'exemple de A3 : son association de l'argument a un champ lexical de
l'opinion, plutdt qu'a un élément de renforcement de celle-ci, révéle une compréhension

partielle, voire incorrecte, de son role dans un texte argumentatif.

De plus, nous avons noté que 37.5% de notre public soit ; trois apprenants (A, A7 et A3) ont
proposé des exemples en guise d’arguments. Par conséquent, une confusion entre 1’argument,
I’exemple et la thése se confirme. Ajoutons a cette liste celle entre argument et articulateurs
logiques et chronologiques dans la mesure ou, la stratégie de Al est de distinguer les
articulateurs pour trouver des arguments sauf que sa stratégie de planification manque de
régulation et I’induit en erreur, car il ne parvient pas a correctement détecter I’argument. Ainsi,
I'incertitude de A4 a travers sa question : « Est-ce-que ¢a, c’est un argument ? » prouve une

absence d’activités de contrdle et de régulation.

De méme pour A8 qui montre une incapacité a dégager des arguments ce qui est
particulierement frappant. Sa planification reste insuffisante et limitée dans la mesure ou pour
exprimer sa fagon de dégager les arguments, A8 déclare : « Je considére toujours ce qui suit la
thése comme étant un argument ». Par contre, le deuxiéme argument de la thése, a correctement
été cité par 50% de nos apprenants méme si les confusions restent présentes et traduisent

beaucoup de défis.

Concernant les arguments de I’antitheése, 1’analyse des réponses révele qu’un nombre limité
d’apprenants a intégré le point de vue final des auteurs. Si cela témoigne d’une certaine

compréhension, cela met également en évidence des lacunes en matiére de régulation cognitive.

Les confusions citées restent bel et bien présentes dans I’analyse de cette deuxieme partie. Nous
pensons également que le fait qu’A1 ne fournisse aucun argument relatif a I’antithése pourrait
se traduire par sa quéte des articulateurs chronologiques qui n’est pas considérée comme

stratégie efficace.
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Toutefois, ce constat ne doit pas occulter le fait que la majorité des apprenants (62.5%), n’a pas

été en mesure de proposer un second argument, ce qui est un signe préoccupant.

En ce qui concerne les stratégies déployées pour dégager des arguments, une majorité de 56%
opte pour lidentification systématique des éléments qui suivent la thése, dans le but de
comprendre comment celle-ci est étayée. Bien évidemment, cette planification reste imprécise
d’ou les longs passages rédigés au lieu d’arguments précis. Le reste des stratégies choisies

relévent toutes d "une planification inefficace et d’un contrdle et régulation presque inexistants.

Tableau 40 : Présence/ Absence d’activités métacognitives pour la Q5 et dérivée

Q5 Planification Contrdle Régulation
Al Oui Non Non
A2 Oui Non Non
A3 Non Non Non
Ad Non Non Non
A5 Oui Non Non
A6 Oui Non Non
AT Oui Oui Oui
A8 Non Non Non

Les résultats montrent une confusion généralisée chez les apprenants entre les concepts de
thése, argument et exemple. Les stratégies utilisées pour identifier les arguments sont souvent
inappropriées, ce qui souligne le besoin d'une meilleure compréhension des concepts et d'un

développement des activités de planification, contréle et régulation.
2.2.6. Lesexemples

A travers la « Q6 : Relevez un exemple cité par les auteurs » et la « Q6.a. Quel but visent
les auteurs en utilisant cet exemple ? » nous visons 1’exemple qui est une autre composante

de la structure argumentative. Voici les résultats qui en découlent :
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Tableau 41 : Récapitulatif des réponses a la Q6 et Q6. a

Questions Réponses Participants F?;?’;?C?;Zf?tz Pourcentages
Correct A3/5/6/7/8 5 62.5%
Q6 Hors sujet Al/2 2 25.0%
Pas de réponse A4 1 12.5%
Q6.a Renforcer leurs idées/opinions A2/3 2 25.0%

(S'applique

a toutes les Aider & mieux comprendre A1/8 2 25.0%
reponses) Hors sujet A5/6/7 3 37.5%
Pas de réponse A4 1 12.5%

223
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Pour mieux illustrer les résultats de ce tableau, nous les présentons dans le diagramme suivant.
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Figure 41 : Représentation des réponses a la Q6 et Q6. a
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2.2.6.1. L’interprétation des résultats de la Q6 et de la Q6.a.

L’analyse des réponses a ces deux questions, a révélé que 50 % des participants n’ont pas
répondu a la question 6.a ou ont fourni des réponses hors sujet et que ces réponses ne
concernaient pas des aspects relatifs a la structure du texte argumentatif. Soulignons également

que :

- Aldemande : « Je peux choisir l'exemple de n’importe quel paragraphe ? » quand nous
lui disons qu’il est libre, il ajoute « Parce qu’il y a beaucoup d’exemples dans le texte ».

Toutefois, nous avons remarqué qu’il ne relisait aucune partie de celui-Ci ;

- A2 cherchait I’exemple au début du texte, puis descendait, ce qui prouve qu’il ne sait

pas que celui-ci devrait suivre I’argument ;

- A4 narrivait pas a fournir d’exemple. Il dit d’abord : « Ils ont donné un exemple ? »
quand on le lui affirme, il ajoute : « Je ne ['ai pas trouvé ». 1l ne pense pas au cancer car

selon lui, ce dernier renvoie au théme du texte et pas a ’exemple.

- Pour expliquer la Q6.a., A8 commence d’abord par dire que I’exemple est la pour
« Argumenter leur point de vue », en parlant bien évidemment desauteurs. Lorsque nous
lui demandons ce qu’il entend par « argumenter », il dit « Je veux dire pour mieux
expliquer le point de vue ». Il méconnait par conséquent le role de I’argument et celui
deI’exemple dansun texte argumentatif. A travers ces réponses, nous avons remarqué
une confusion entre la notion de I’argumentation et celle de I’explication. Nous classons
sa réponse avec celles relatives a la compréhension, dans la mesure ou il parle

d’explication.

Bien que 62.5%, soit cinq apprenants aient correctement identifié¢ ’exemple dans le texte, les
stratégies déployées par la plupart restent imprécises car ils se focalisent principalement sur
leur compréhension globale du texte. Cette stratégie ne peut étre fiable étant donné qu’ils
manquent de vocabulaire comme cela a été constaté durant le test et les entretiens
d’explicitation. Ce constat témoigne d’une planification insuffisante et un contrdle et regulation

inexistants, déja observée chez A8.
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Les 38% restants se référent a A1, A6 et A7, qui n’ont pas réussi a trouver I’exemple ou qui ont
fourni des réponses hors sujet. De ce fait, les activités de planification, de controle et de

régulation sont pratiquement inexistantes, lorsqu’il s’agit de dégager les exemples.

Par contre, seulement 25% soit deux enquétés (A2 et A3) congoivent que I’exemple soit utilisé
dans un texte argumentatif pour renforcer la these et les arguments avancés, ce qui confirme
une connaissance précise du role de celui-ci dans la structure argumentative. Ces derniers
planifient leur lecture en vue de dégager I’exemple en mobilisant des stratégies de sélection
vers les idées qui renforceraient 1’opinion et les arguments. Cette stratégie est adéquate car elle
leur permet de comprendre que I’exemple vise a renforcer ’argument de manicre logique.
Néanmoins, cette stratégie doit étre améliorée dans la mesure ou, A2 fournit tout de méme une

réponse hors sujet a la Q6 (Relevez un exemple cité par les auteurs).

De plus, Al et A8 affirment que I’exemple sert a mieux comprendre le texte (25% des

répondants), ce qui témoigne d’une compréhension partielle.

L’idée développée peut étre clarifiée et renforcée grace a des exemples pertinents. Si 1’on
considere le cas de A8, nous pouvons déceler une planification mais le contréle et la régulation

ne suivent pas.

Autre constat intéressant est celui des 37.5% qui ont fourni des hors sujets a la Q6.a. (A5, A6
et A7), nous avons noté qu’ils avaient correctement ciblé 1’exemple. Ainsi, le manque de
régulation est flagrant et traduit des difficultés a lier I’exemple a sa fonction argumentative. Par
exemple, le fait qu’A4 ne propose aucune réponse confirme ses difficultés a comprendre le role
de I’argument en tant qu’élément qui soutient I’opinion développée par. Par conséquent, les

activités de planification, de contrdle et de régulation demeurent pratiquement absentes.
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Tableau 42 : Présence/ Absence d’activités métacognitives pour la Q6 et dérivée

Q6 Planification Controle Régulation
Al Non Non Non
A2 Oui Non Non
A3 Oui Non Non
Ad Non Non Non
A5 Non Non Non
A6 Non Non Non
A7 Non Non Non
A8 Oui Non Non

En guise de conclusion, nous pouvons affirmer, a la lumiére des données recueillies durant ces
deux questions, que les apprenants utilisent des stratégies métacognitives limitées pour
comprendre un texte, telle que Danticipation3® évoquée par Bégin (2008), qui consiste a
s’appuyer sur les exigences de la tiche ou a émettre des hypothéses relatives a ’emplacement
d’un élément structural, dans telle partie du texte. De plus, bien que les stratégies de

planification soient les plus courantes, elles restent insuffisantes, mal controlées et peu régulées.
2.2.7. La position finale des auteurs

La derniére partie du test comportait des questions qui se rapportent a la position finale des
auteurs, étant la derniére composante argumentative. Nous avons d’abord demandé aux
apprenants de préciser : « Comment se positionnent les auteurs vis-a-vis du théme traité ? »

puis avons ajoute :

« Q7. a. Dans quelle partie du texte avez-vous cherché votre réponse ? Dans
L’introduction [
Le développement [

La conclusion O »

Pour mieux comprendre leur fagon de procéder, nous leur avons proposé la Q7.b. : « Justifiez

votre choix ». Ci-aprés les réponses recueillies.

35 Voir partie 1, chapitre 4, tableau 5, p.83.
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Tableau 43 : Récapitulatif des réponses a la Q7, Q7. aet Q7.b

) . o Nombre de
Questions Réponses Participants L Pourcentages
participants
Q7 Il faut dire la vérité au malade A1/2/3/4/5/6/7/8 8 100%
Introduction Al/6 2 25%
Q7.a
Conclusion A2/3/4/5/7/8 6 75%
Q7.b
(S'applique Structure (Synthese) A2/3/5/7/8 5 62.5%
a toutes les
réponses
P Les auteurs commencent avec Al 1 12.5%
dela Q7.a)
Hors sujet A4l6 2 25.0%




PARTIE2 : CHAPITRE 2 : L’ANALYSE ET L’ INTERPRETATION DES RESULTATS 229

Pour éclairer sur les réponses rassemblées dans le tableau, nous proposons de ’accompagner du diagramme suivant.

100% Q7 : Comment se positionnent les auteurs vis-a-vis du the me traite ?
0
100%
90%
80% 75%
70% 62.5%
[72]
& 60%
S
§ 50%
§ 40%
30% 25% 25.0%
20% 12.5%
10%
0%
Il faut dire la vérité  Introduction Conclusion Structure Les auteurs Hors sujet
au malade (Synthése) commencent avec
Q7 Q7.a Q7. b (S'applique a toutes les réponses de la Q7.a)
Réponses

Figure 42 : Représentation des réponses a la Q7, Q7.a et Q7.b.
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2.2.7.1. L’interprétation des résultats de la Q7, Q7.aet de la Q7.b.

Avant de procéder a I'interprétation des réponses, deux points méritent d’étre précisés. 1l a été

constaté que :

- A5 commence par exprimer une certaine incertitude, en disant : « Il y a deux points de
vue, non ? ». Nous précisons alors : « Mais celui des auteurs, ¢ ’est celui que je cherche.
Quel est leur point de vue, a eux ? ». Ensuite, il tourne le regard vers la conclusion et
dit: « Bon, je crois qu’ils ont dit que [ ...] C’est ¢a ». Nous pouvons déceler a premiere
vue une légére incertitude par ’emploi du « je crois » qui disparait par la suite, et laisse

place a une affirmation a travers : « C’est ¢a ».

- A7 tourne directement le regard vers la conclusion en lisant la Q7, puis nous dit sur un
ton d’incertitude et de questionnement qu’« ils n’ont pas donné leur point de vue ?».
Lorsqu’on I’interroge sur les fondements de son affirmation, elle répond : « La

conclusion », tout en fournissant néanmoins, une réponse correcte.

Par ailleurs, tous les apprenants ont correctement répondu a la Q7 en identifiant adéquatement
le point de vue final des auteurs. Leur réponse prouve qu’ils I’ont assez bien compris méme si

leurs stratégies de détection et leurs justifications different.

Comme nous I’avons précisé dans la premiere partie de notre travail, la structure argumentative
d’un plan dialectique®® exige qu’on retrouve le point de vue final des auteurs, dans la derniére
partie du texte qui équivaut a la conclusion. Ceci fut confirmé par 75% de nos enquétés, en
répondant a la Q7.a, et traduit une planification efficace de leur part, dans la mesure ou ils
anticipent et se tournent directement vers la conclusion, sachant que les auteurs concluent
géneralement par une synthése affirmant leur positionnement final. Néanmoins, les 25%,
restants, soit Al et A6, font référence a I’introduction et reflétent une planification biaisée par

I’idée selon laquelle les auteurs auraient annoncé leur position des le début du texte.

Pour ce qui est des justifications, 62.5%, soit cing apprenants, évoquent la structure
argumentative du texte selon laquelle I’opinion des auteurs se trouverait dans la synthese. Ils

témoignent d’une bonne compréhension et font preuve de controle et de régulation efficaces.

36 Voir partie 1, chapitre 1, figure 2, p.23.
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Par ailleurs, 25% des apprenants, soit deux d’entre eux, sont hors sujets, ce qui se traduit par la

non-maitrise de la structure argumentative et une incompréhension de la structure du texte lu.

De plus, le fait qu'ils fournissent des réponses a la question 7.a et a la question 7.b qui ne sont

pas liées entre elles, révele un manque de contrdle et une absence totale de régulation.

Enfin, les 12.5% restants, optent pour I’introduction et nous pensons que ces derniers ont

privilégié I’anticipation plutot qu’une analyse structurale du texte.

Tableau 44 : Présence/ Absence d’activités métacognitives pour la Q7 et dérivées

Q7 Planification Controle Régulation
Al Non Non Non
A2 Oui Oui Oui
A3 Oui Oui Oui
A4 Non Non Non
A5 Oui Oui Oui
A6 Non Non Non
A7 Oui Oui Oui
A8 Oui Oui Oui

Par conséquent, bien que nos enquétés aient pu identifier la position finale des auteurs et que la
majorité d’entre eux 1’aient correctement située, le besoin de développement et de précision de
leurs stratégies métacognitives de contréle et de régulation demeure nécessaire, pour assurer
leur compréhension. Les activités de planifications quant a elles, semblent assez présentes bien
que mal appliquées, dans la majorité des situations.

2.2.8. Lasynthese des resultats du test métacognitif

Rappelons que I’objectif du test métacognitif était d’identifier les stratégies mobilisées par les
apprenants de la 3¢™e année secondaire, pour comprendre un texte argumentatif et en dégager

la structure. En d’autres termes, de vérifier s’ils étaient aptes a planifier, controler et a réguler
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leur comprehension. Ce qui nous renvoie a la deuxiéme composante de la métacognition. Nous

nous sommes appuyée sur les activités®’, citées par Brown (1978, 1987).

Ainsi, les résultats recensés ont démontré que la majorité desapprenants dont Al, A2, A3, A5
et A8, parviennent a identifier le probleme pose, dans le texte en se concentrant sur son début.
Cette stratégie s’est avérée étre efficace, comme en témoigne le nombre de réponses correctes
recueillies. Néanmoins, des confusions entre certaines composantes argumentatives ont été
constatées notamment entre le probléeme posé et la these pour A6 et entre le probleme posé et

I’exemple pour A4.

L’importance du titre dans la compréhension d’un texte argumentatif a été reconnue par la

totalité des enquétés. Cependant, le réle exact de celui-ci differe d’une réponse a I’autre :

- Al A2et A6 précisent qu’il sert a montrer I’opinion de I’auteur alors que dansle présent

support, il est présenté sous forme interrogative ;

- A3 soutient qu’il n’est la qu’a titre informatif, pour évoquer un probléme mondial ;

- A7 souligne que le réle majeur dutitre se limite a attirer 1’attention du lecteur.

- A4, A5 et A8 font preuve d’activité de planification par le moyen de la stratégie
d’anticipation lorsqu’ils affirment que le titre, les aiderait a mieux comprendre le theme
du texte, ce qui correspond a ce que Brown (1978, 1987) évoquait comme étant le fait
d’envisager un éventuel résultat a obtenir. 11 souligne que cette activité devrait étre
suivie de celle du controle pour vérifier 1’efficacité de I’action effectuée. Cependant,
dans le cas de nos apprenants, aucun controle visant a valider leurs hypothéses n’a été

observé.

Le repérage des positions relatives a la thése/ Antithése et la détection du rapport logique entre
elles, par notre public traduit une comprehension partielle du texte et de la structure
argumentative dialectique. En effet, la confusion entre opinion et argument reste trés répandue
comme en témoigne sa présence chez 75 % des apprenants, notamment : Al, A2, A3, A5, A6

et A7. De méme, la confusion entre I’opposition et d’autres relations logiques est présente chez

87 Voir partie 1, chapitre 3, p.68.
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cing enquétés, soit 62.5%, dont : Al A2, A4, A6 et A8. Ces résultats traduisent un manque

important d’activités de régulation.

Quant au repérage des arguments, des stratégies de planification sont explicites notamment
lorsqu’il s’agit de trouver ’argument a travers un articulateur chronologique qui pourrait
I’introduire, ou simplement rechercher des arguments apres la these, sans veérifier la pertinence
de leur réponse, ni réellement comprendre ce que ces arguments signifient. Néanmoins, ces

stratégies restent insuffisantes en raison d'un manque de contréle et de régulation.

Ainsi, I’incompréhension du rble des éléments composant la structure argumentative se
confirme encore une fois, avec la confusion entre les arguments et les exemples pour A6 et A7.
Cette confusion aurait pu étre évitée par la mobilisation d’une activité de contrdle, qui aurait

permis de vérifier et d’ajuster leur compréhension.

Malgré les difficultés observées, il est important de souligner que la planification est tout de
méme présente dans la recherche de la position finale des auteurs, notamment lorsqu’ils se
concentrent sur la conclusion du texte pour la déterminer. En revanche, leurs réponses ne
correspondent pas toujours a leurs justifications et traduisent une incohérence qui démontre

encore une fois a quel point le contrdle et la régulation n’ont pas suivi la planification.

Nous reprenons dans le tableau ci-aprés les trois activités pour chagque apprenant durant ce test

métacognitif :

Tableau 45 : Récapitulatif des activités de planification, de contréle et de régulation

Apprenants Planification Controle Regulation

Al Q1, Q2, Q5. / /

A2 Q2,Q3,Q4, Q5,Q6, Q7. | Q4, Q7. Q4, Q7.

A3 Q2, Q4, Q6, Q7. Q7. Q7.

A4 Q2. Q4. Q4.

A5 Q1, Q2,Q4, Q5, Q7. Q7. Q7.

A6 Q2, Q3. / /

A7 Q2, Q3,Q4, Q5, Q7. Q5, Q7. Q5, Q7.

A8 Q1, Q2,Q3, Q6, Q7. Q7. Q7.
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A la lumiére de cette analyse, nous pouvons conclure que les apprenants utilisent
majoritairement des activités de planification et maitrisent certaines connaissances et stratégies
métacognitives. Cependant, Comme le souligne Brown (1978, 1987), la planification, a elle
seule, ne suffit pas. Il s’agit d’activités complémentaires : la planification doit étre suivie du

contréle, qui a son tour, aménera une régulation.

De par le croisement de ces résultats avec les types de stratégies, évoqués par Giasson (2010)
et Bianco (2016), nous pouvons conclure que la majorité des apprenants adoptent certes, des
stratégies de prélecture, néanmoins, ils ne font, que rarement, appel a des stratégies durant la
lecture ou postérieures a celle-ci. De ce fait, le manque de contrble et de régulation de nos
enquétés pour vérifier et ajuster leurs réponses, ainsi que la confusion entre les différents
éléments de la structure argumentative, soulignent un déficit au niveau des stratégies

métacognitives.
2.3. Les réponses aux hypotheses

Les résultats obtenus grace aux instruments de recherches convoqués entre le questionnaire et
le test métacognitif, ont permis de nous éclairer sur les connaissances métacognitives des
apprenants de la 3¢™e année secondaire et les activités de planification, de controle et de

régulation, lors de la compréhension du texte argumentatif.
2.3.1. Les résultats relatifs a la premiere hypothese

L’analyse des réponses au questionnaire relatif aux connaissances métacognitives, a permis de
verifier la premiére hypothése de notre travail selon laquelle : «Les connaissances
métacognitives des apprenants ne seraient pas suffisamment développées pour leur permettre

de comprendre et de dégager la structure d’un texte argumentatif ».

En effet, le premier volet renvoyant aux connaissances métacognitives sur la personne, nous a
renseignée sur les préférences desapprenants en termes detypologies textuelles et de conditions
favorables a la compréhension telle que la lecture a voix haute, ce qui démontre une
connaissance desoi chez les enquétés. Néanmoins, lorsqu’il s’agit dela compréhension dutexte
argumentatif ou de sa structure, ces connaissances semblent moins développées. Ce qui fut
également confirmé a travers les résultats du deuxieme volet, qui a mis en exergue les

confusions liées aux composantes argumentatives et I’incapacité des apprenants a les identifier



PARTIE?2 : CHAPITRE 2 : L’ANALYSE ET L’ INTERPRETATION
DES RESULTATS 235

efficacement. L’insuffisance relative aux connaissances métacognitives sur les stratégies
convoquées en vue de comprendre un texte, fut également démontrée a travers le troisieme

volet.

En somme, certains enquétés s’appuient sur des stratégies telles que : la relecture ou encore le
repérage d’indices textuels, pour mieux comprendre un texte. Ils semblent donc, posséder des
connaissances métacognitives. Cependant, elles demeurent insuffisantes et pas assez

développées pour comprendre un texte argumentatif.

A la lumiere de ces résultats, nous pouvons confirmer que les connaissances métacognitives
des apprenants, ne sont pas assez développées pour leur permettre de comprendre et de dégager

la structure d’un texte argumentatif.
2.3.2. Les résultats relatifs a la deuxieme hypothése

La deuxieme hypothése de recherche : « Les apprenants de 3AS ne sauraient pas gérer les
modalités de contrdle et de régulation, liées a la compréhension d’un texte argumentatif », nOUS

renvoie a la deuxiéme composante métacognitive.

Ainsi, et en se basant sur les études de Brown (1978/1987) qui se concentre sur I’aspect
procédural de la métacognition, en parlant de comportements stratégiques, a travers la mise en
ceuvre d’activités de planification, de contrble et de régulation, nous avons constaté que la
majorité de notre public recourt a des activités de planification, comme : l'identification du
probléme posé en se basant sur le début du texte, le repérage des arguments en se servant des
articulateurs chronologiques ou encore la détection du positionnement final des auteurs.
Cependant, la planification ne suffit pas, car elle ne fait pas 1’objet d’un véritable contrdle, ni

d’une régulation en cours de la lecture du texte argumentatif.

En outre, la justification incohérente avec les réponses déja proposées par les apprenants, ou
encore le hors sujet des réponses fournies aux questions posées, peuvent en témoigner.
Rappelons par exemple, le cas des questions relatives a I’exemple (Q6/ Q6.a.) a travers
lesquelles nous avons observé des réponses hors sujet concernant la détection de ’exemple,

mais correctes, quant a la justification de son r6le dans un texte argumentatif.

En effet, si les apprenants font face a des situations d’incompréhension, presqu’aucun effort

métacognitif d’auto-questionnement, ou d’ajustement n’a été observé pour tenter d’y remédier.
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Ce qui traduit une gestion déficiente des activités de contrdle et de régulation des processus
cognitifs. Ces résultats viennent renforcer notre seconde hypothése : Les apprenants de 3AS ne
savent pas gérer les modalités de contréle et de régulation, liées a la compréhension d’un texte
argumentatif. En dépit de la mobilisation de certaines stratégies de planification, celles-ci ne

sont ni contrdlées ni régulées, tout au long du processus de compréhension.

En guise de conclusion, nous pouvons affirmer qu’un développement des connaissances
meétacognitives et des activités de planification, de controle et de régulation s’avérent
indispensables chez les apprenants de la 3¢™¢ année secondaire pour améliorer la compréhension
des textes argumentatifs et en saisir pleinement la structure. A cet effet, nous proposerons, dans
le chapitre suivant, une démarche pédagogique axée sur I’enseignement explicite des stratégies
métacognitives, sous forme d’une proposition pédagogique, en séance de compréhension de
I’écrit. Mais avant cela, nous présentons le diagramme a la page suivante pour résumer les

éléments abordés dans ce chapitre.
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Diagramme récapitulatif du chapitre analytique et interprétatif
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Dans ce dernier chapitre, nous nous appuierons sur I’analyse et ’interprétation des résultats de
notre enquéte pour proposer une démarche d’enseignement explicite des stratégies
métacognitives en séance de compréhension de I’écrit. En effet, ’analyse et I’interprétation des
données recueillies ont confirmé, chez les enquétés, certaines difficultés liées, non seulement
au manque de connaissances métacognitives mais également a celui du contr6le et de la
régulation, en vue de comprendre un texte argumentatif et d’en dégager la structure. Nous avons
ainsi démontré, que leurs connaissances meétacognitives ne sont pas assez développées et que
les apprenants, ne sont pas aptes a contréler ni a réguler les processus mentaux liés a leur
compréhension.

De ce fait, nous estimons qu’un enseignement explicite par la verbalisation des stratégies
métacognitives aiderait les apprenants.

Dans ce dernier chapitre, nous commencerons par un bref rappel des modeéles théoriques, sur
lesquels nous nous baserons dans la proposition pédagogique. Ensuite, nous présenterons notre

démarche. Enfin, nous terminerons par intégrer cette démarche dans une fiche pédagogique.
3.1. Les modeles théoriques

Pour mettre en ceuvre notre démarche didactique, nous avons fait appel a différentes théories.
Nous proposons de rappeler successivement chaque modéle théorique sur lequel s’appuie notre

proposition pédagogique.
3.1.1. Les étapes de ’enseignement explicite par Falardeau et Gagné (2012)

L’enseignement explicite des stratégies proposé par Falardeau et Gagné (2012), suit une

démarche scindée en six (6) étapes38. Nous les rappelons briévement ci-apres :

- Définir la stratégie et préciser son utilité : L’enseignant devra présenter aux
apprenants, une définition claire de la stratégie a adopter. 11 met en exergue I’'impact et

le réle de celle-ci, dansla compréhension du texte ;

- Rendre le processus transparent : L’enseignant verbalisera son utilisation de la
stratégie. Cette étape est généralement accompagnée d’une lecture a voix haute, a
travers laquelle, il montrera aux apprenants sa facon de procéder pour comprendre le

texte qu’il est en train de lire en vue de développer leur compétence métacognitive ;

38 Voir partie 1, chapitre 4, figure 17, p.98.
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Pratique guidée : L’enseignant accompagnera les apprenants dans leur appropriation de

la stratégie, en leur offrant le soutien dont ils ont besoin ;

Pratique autonome : L’enseignant se retire pour amener ’apprenant a s’exercer seul,

dans le but de renforcer son appropriation et sa maitrise des stratégies ;

Rétroaction et questionnement : L’enseignant évaluera la progression des apprenants
et fournira une rétroaction constructive ciblée sur les défis constatés. Le but étant de
renforcer la compréhension et de valoriser les effortsdes apprenants pour maintenir leur

motivation ;

Réinvestissement : Le but de cette derniére étape est d’automatiser le recours a la

stratégie étudiée, en vue de I’appliquer ultérieurement a tout autre type de texte.

Ces différentes etapes seront intégrées dans notre démarche pédagogique.

3.1.2. Le contrdle et la régulation des processus mentaux par Brown (1978, 1987)

Comme nous l’avons cité dans la premiére partie de cette recherche®?, la compétence

métacognitive résulte de Iarticulation entre deux composantes métacognitives. La premiere

renvoie aux connaissances métacognitives évoquees par Flavell (1979), la deuxieme reléve du

controle et de la régulation des processus mentaux, abordée par Brown (1978, 1987). Cette

deuxieme composante est communément nommeée : stratégies métacognitives. Selon Brown

(1978, 1987), ces dernieres englobent des actions conscientes, qu’un apprenant entreprendra

pour comprendre un texte lu. Il les classe en trois types d’activités :

Activités de planification : Relatives aux décisions qu’un apprenant prendrait pour se

préparer a la lecture d’un texte ;

Activités de controle : Arrivant apres celles de la planification et permettant d’évaluer

I’efficacité des stratégies déployées durant la tache ;

Activités de régulation : Intervenant suite aux activités de contrdle en vue d’ajuster et

de réguler les stratégies utilisées en vue de remédier a toute incompréhension.

39 Voir partie 1, chapitre 3, p.71.
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Ces trois activités interagissent étroitement pour permettre a I’apprenant de gérer efficacement

sa compréhension.
3.1.3. Les stratégies métacognitives par Bégin (2008)

Dans sa taxonomie des stratégies d’apprentissage?®, Bégin (2008) évoque des stratégies
cognitives de traitement et d’exécution mais également des stratégies métacognitives. I1 s’est
basé, dans sa classification, sur les travaux proposés auparavant par d’autres chercheurs dont :
Weinstein et Mayer (1986), Mc Keachie, Pintrich, Lin et Palmer (1987), O’Malley et Chamot
(1990), Boulet et collaborateurs 1996 ainsi que Hrimech 2000. Voyant la multitude de stratégies
proposées par les taxonomies de ces derniers, Begin a décidéde les fusionner. 11 a alors propose,
deux stratégies metacognitives principales : « Anticiper » et « S’autoréguler » en proposant

plusieurs procédures, techniques et actions qui découlent de chacune*?.

L’anticipation renvoie selon lui, a prévoir les actions et les stratégies nécessaires a 1’effectuation
de la tache. L autorégulation englobe selon lui, I’auto-observation, le controle et I’ajustement

des ressources déployées pour atteindre un objectif.
3.1.4. Le classement des types de stratégies par Giasson (2010) et Bianco (2016)

Dans le quatriéme chapitre de notre premiére partie, nous avons évoqué la concordance
observée entre les travaux de Giasson (2010) et ceux de Bianco (2016), quant au classement
des types de stratégies. Les deux chercheuses leur octroient des appellations différentes :
stratégies de lecture pour Giasson et stratégies de compréhension pour Bianco. Leurs
classifications convergent et mettent en évidence des stratégies qui interviennent a trois

moments distincts de la lecture :
- Stratégies de prélecture : elles visent & préparer I’apprenant a sa lecture ;

- Stratégies durant la lecture : elles accompagnent dans la construction d’une
représentation mentale de I’enchainement des idées véhiculées dans le texte, en vue de

mieux le comprendre ;

40 \oir partie 1, chapitre 4, tableau 8, p.86.
41 Voir partie 1, chapitre 4, tableau 5, p.83.
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- Stratégies postérieures ala lecture : elles visent a amener 1’apprenant a porter un regard
critique sur sa compréhension, dans le but d’arriver a reconstruire et a structurer le

contenu du texte.

Notre recherche est principalement axée sur une approche métacognitive, par conséquent, nous
ne ferons que brievement référence aux stratégies de compréhension évoquees par Bianco,
Lima et Sylvestre4? (2006) et a celles qualifiées comme appartenant a un lecteur expert3 dans
la mesure ou ces derni€res sont a dominance cognitive, bien qu’elles constituent un mélange

entre les deux.
3.2. La proposition d’une fusion des modéles théoriques

En nous intéressant de prés aux quatre modeéles évoqués : Brown (1978, 1987), Bégin (2008),

Giasson (2010) et Bianco (2016), nous avons décidé de les fusionner.

En effet, nous estimons qu’elles se rejoignent dans la mesure ou les activités de planification
de Brown (1978, 1987) convergent vers la stratégie « Anticiper » et les procédures qui en
découlent, évoquées par Bégin (2008). Notamment car, la planification est ’'une des actions
permettant I’opérationnalisation de I’anticipation®*. Aussi, anticiper et planifier, relévent des

stratégies de prélecture définies par Giasson (2010) et Bianco (2016).

Nous estimons également que les activités de contrble citées par Brown (1978, 1987)
correspondent aux stratégies déployées durant la lecture selon la classification de Giasson
(2010) et de Bianco (2016). Les activites de régulation quant a elles, sont postérieures a la

lecture.

Ainsi, les deux activités : contrble et régulation, ajoutées aux deux types de stratégies : pendant
et apres la lecture, convergent vers la seconde stratégie métacognitive, évoquée par

Bégin : « S autoréguler ».

Nous explicitons les liens cités en les schematisant dans la figure suivante. Nous avons choisi
une couleur différente pour chaque étude pour éviter la confusion de par le nombre de liens

existants.

42 \oir partie 1, chapitre 4, p.87 - 88.
43 \oir partie 1, chapitre 4, p.89 - 90.
44 Voir partie 1, chapitre 4, tableau 5, p.83.
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BROWN GIASSON (2010)

il ‘i (1978 - 1987) BIANCO (2016)

Activités de
planification

/trategles d\

/Strategle\
: . durant
} >\Ia lecture

Activités de
controle

‘,[ S'autoréguler }4—7

Activités de

/ Strategles\
regiilation . postérieures

—»\Ia Iectuy

A adapter au modeéle de l'enseignement explicite
de FALARDEAU et GAGNE (2012)

Figure 44 : Fusion des modéles théoriques choisis

Par conséquent, dans la proposition pédagogique qui va suivre, nous évoquerons les stratégies
métacognitives, en nous appuyant sur celles nommées par Bégin « Anticiper » et
« S’autoréguler » dans la mesure ou, elles s’adaptent le micux au contexte de notre recherche.
Nous intégrerons ces stratégies métacognitives aux étapes de I’enseignement explicite de
Falardeau et Gagné (2012).
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Nous estimons que notre proposition pédagogique s’étalera sur trois séances pour un total de
trois heures. Bien évidemment, une fois la démarche assimilée par 1’enseignant et les

apprenants, elle devrait s’étaler sur moins de séances.
3.3. Le support choisi

L’approche que nous présenterons se fera en relation avec I’enseignement du texte argumentatif
propose dans le test métacognitif. Ce choix releve, non seulement d’un souci de cohérence mais
également de pertinence, car le support figure a la page 80 du manuel scolaire de la 3¢™¢ année

secondaire.

Le modele de Falardeau et Gagné (2012) sera alors adapté a une seance de compréhension de
I’écrit destinée aux apprenants de la 3¢™ année secondaire, portant sur le texte « Faut-il dire la
vérité au malade ? » rédigé par le journaliste francais P. Viansson-Ponte etle medecin
oncologue L. Schwartzenberg, dans leur livre intitulé « Changer la mort », publié par les
éditions Albin Michel*®,

3.4. La description de la demarche proposée

Dans la mesure ou le modele de I’enseignement explicite choisi comprend plusieurs étapes,
quelques-unes de ces phases seront parfois jumelées pour les besoins du terrain. Nous
commencerons par présenter, ci-apres, une adaptation descriptive et détaillée du modele que

nous transposerons sous forme de fiche pédagogique par la suite.
3.4.1. Définir la stratégie et son utilité aux apprenants

Etant la premiére étape de 1’enseignement explicite, nous proposons une adaptation des

stratégies métacognitives en compréhension écrite.

3.4.1.1. Anticiper

Cette stratégie nous propose de nous questionner sur le contenu du texte avant méme de le lire

ou d’en lire certains passages :

Que va évoquer celui-ci ? De quoi va-t-il parler ? Mais, comment allons-nous y parvenir ?

45 Voir annexe n°2, p.293.
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A partir des éléments qui entourent le texte, appelés le paratexte, tels que : le titre, les sous-
titres, la source, la disposition du texte et des paragraphes, la typographie, etc. L ’apprenant peut
se faire une premiere idée du contenu abordé par I’auteur. Cette étape sera le premier pas vers

la compréhension du texte. Anticiper, lui permettra donc de préparer sa lecture.

3.4.1.2. S autoréguler

Pendant la lecture du texte, il est important de savoir s’autoréguler. C’est une sorte
d’autoévaluation de ses actions, pendant la lecture en verifiant apres chaque passage lu, si on a
bien compris. Ainsi, en usant de cette stratégie I’apprenant pourra détecter les moments
d’incompréhension au fur et a mesure et tenter d’y remédier en ajustant sa facon de faire pour
s’assurer d’aboutir au message véhiculé par I'auteur a la fin de sa lecture. Le fait de
constamment s’autoréguler lui permettra derester actif durant la lecture et attentif aux moindres

détails qui puissent guider sa compréhension.

[Déﬁnir la stratégie et son utilité}

Anticiper S'autoréguler
' Avant la lecture ' [Pendant et aprésla Iecture)
A y
Se questionner Vérifier sa compréhension
sur le contenu du texte

4 N
Détecter

Paratexte ies incompréhensions

.

Hypothéses de sens Ajuster les stratégies
poury remédier

Figure 45 : Schéma de la 1¢7¢ étape du modéle de Falardeau et Gagné (2012)
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3.4.2. Rendre le processus transparent et pratique guidée

Dans cette partie, I’enseignant montrera aux apprenants comment user de ces stratégies. Une
démonstration détaillée accompagnée des questions de compréhension, sera ensuite proposee

dans la fiche pédagogique.

L’enseignant soulignera que la relecture de certains passages au besoin peut bien évidemment
étre bénéfique, mais que le plus important, sera de veiller a contrbler et a réguler sa propre
compréhension, au fur et @ mesure de la lecture du texte.

L’enseignant modéle adaptera son enseignement selon les questions et les échanges effectués
avec les apprenants en séance de compréhension de I’écrit, pour combler progressivement les

défis constatés et répondre a leurs besoins immédiats.

Ainsi, la verbalisation des actions del’enseignant mod¢le et de sa fagon de procéder, en prenant
en considération les interventions des apprenants durant la tache, rendra le processus
transparent et constituera une pratique guidée de I’insertion des stratégies. Ce qui les aidera a

mieux comprendre : les stratégies, leur utilité et comment les convoquer.

Cette pratique renvoie a une fusion de la deuxieme et la troisieme étape du modele suivi,

schématisée ci-apres.
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Rendre le processus transparent
et

pratique guidée

Analyse du titre Lire a voix haute

4
Repérage des
intérogations

[ 1

Verbe de Théme -
modalité Confirmation

des hypothéses
structurales

t

|

Structure
argumentative Vérification de la
structure argumentative

probable

Figure 46 : Schéma de la 2¢™e et 3¢me étape du modéle de Falardeau et Gagné (2012)
3.4.3. Pratique autonome, rétroaction et questionnement

Dans I’optique d’encourager I’utilisation de ces stratégies et d’aboutir a une automatisation de
celles-ci, I’enseignant modéle, optera pour une activité qui permettra aux apprenants de

pratiquer seuls. Prenons a titre d’exemple la question et consigne suivantes ;

- Qui d’entre vous, pourrait nous expliquer ce qu’est « anticiper » et « s’ autoréguler » ?
- Lisez le texte « Faut-il dire la véritt au malade ? » a votre tour et dégagez la structure

argumentative du texte en vous appuyant sur les stratégies et procédures étudiées.

L’enseignant modele réagira aux réponses des apprenants en vérifiant I’acquisition des
stratégies et ajustera au besoin. Il demandera systématiquement a chacun comment il a procédé
pour trouver cette réponse pour identifier la ou les stratégies appliquées, en vue de vérifier s’ils

contrélent et régulent réellement leur compréehension, au fur et a mesure de leur lecture.
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Sa rétroaction suivra et devra ainsi étre immédiate, adaptée au niveau et aux besoins du
destinataire et ne cibler qu’un ou deux éléments structuraux, pour que I’apprenant puisse bien
I’assimiler et I’associer a son action.

Bien évidemment, la rétroaction de I’enseignant devra aussi étre continuellement constructive
pour maintenir la motivation de I’apprenant et valoriser ses efforts, malgré les quelques défis
qu’il rencontre. D’autant plus que lorsqu’il y remédiera, il éprouvera un sentiment de
satisfaction.

Cette répétition, ce questionnement et cette rétroaction, aideront les apprenants a mieux
assimiler et a automatiser cette facon de procéder pour mieux comprendre.

Nous résumons ces étapes dans le schéma suivant :

[Pratique autonome, rétroaction et questionnement]

Pratique autonome Rétroaction Questionnement
Y y
Comprendre Evaluer Demander
les stratégies I'acquisition des explications
A b
Les réinvestir pour Adapter et remédier Identifier les
dégager la structure au besoin stratégies employées

Décrire et expliquer Fournir un retour Susciter la
la facon de procéder constructif réflexion

Figure 47 : Schéma de la 4°™e et 5¢™M¢ étape du modeéle de
Falardeau et Gagné (2012)

3.4.4. Réinvestissement

Cette derniére étape permettra aux apprenants de réutiliser les connaissances acquises et de les

adapter a d’autres contextes.

L’enseignant modele pourra alors proposer un support différent, en guise de deuxieme séance
de compréhension de I’écrit. Nous estimons, qu’il serait préférable, dans un premier temps, de

rester dans le type argumentatif.
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L’enseignant mod¢le demandera alors, aux apprenants, de lire le texte et d’en dégager la
structure en s’appuyant sur les stratégies étudiées, tout en contrblant et en régulant leur
compréhension. 11 devra également poser des questions de compréhension® sur celui-ci pour
évaluer la leur et vérifier ’applicabilité des stratégies étudiées, ainsi que la bonne utilisation de
celles-ci.

Dans un second temps, I’enseignant mod¢le pourra demander, aux apprenants, de réinvestir les
acquis en travaillant sur les textes narratifs, étudiés au premier trimestre, ou d’autres encore.
D’une part, pour vérifier I’automatisation du processus et sa justesse. D’autre part, dans le but

de prouver aux apprenants que ces stratégies peuvent s’appliquer a différents types d’écrits.

[ Reéinvestissement ]

Texte argumentatif Autres types textuels

Mise en pratique Application sur

des stratégies et un support
analyse du support narratif
Identification de la Identification du

structure argumentative schéma narratif suivi
Evaluation des Vérifier 'automatisation
stratégies appliquées des stratégies

ﬁ%emédiation au besoirﬂ

Figure 48 : Schéma de la 6eme étape du modele de Falardeau et Gagné (2012)

46 Nous proposeronsdans la fiche pédagogique qui va suivre un exemple de cette pratique.
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3.5. La mise en pratique de la démarche proposée

Dans ce qui va suivre, nous présenterons une fiche pédagogique qui pourrait accompagner
I’enseignant, avec ce qui a été fourni comme descriptions auparavant, durant I’enseignement

du texte « Faut-il dire la vérité au malade ? » en séance de compréhension de I’écrit.

Notonsbien évidemment que les deux formes de propositions sont complémentaires car la fiche

pédagogique doit suivre un modele précis et donc I’étalage des connaissances y est restreint.

Dans notre travail de master (2019) intitulé « Etat des lieux des pratiques de classe en
compréhension de [’écrit dans ['enseignement du frangais au cycle secondaire », il a été
démontré que le mod¢le suivi dans ’enseignement de la compréhension de I’écrit, adapté au
secondaire algérien, est celui de Cuq et Gruca (2017). Nous allons, de ce fait, adapter les étapes

de I’enseignement explicite et les stratégies metacognitives a celui-ci.

La proposition, se fait sous forme de fiche pédagogique visant a amener les apprenants a
comprendre le texte en dégageant sa structure argumentative et en verbalisant des stratégies

métacognitives.
3.5.1. La fiche pédagogique

Pour mettre en place notre démarche, nous proposons de I'intégrer dans une fiche pédagogique

qui servira de modeéle aux enseignants du secondaire.
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Niveau : 3¢™e A S. — Filiére : Lettres et Langues Etrangeéres

Projet 2 : Organiser un débat au sein de la
classe pour confronter des points de vue Activité : Compréhension de I’écrit

sur un sujet d’actualité puis, en faire un

compte rendu. Support : Faut-il dire la vérité au malade ?
Objet d’étude : Débat d’id ées. Source : P.Viansson-Ponte et

L.Schwartzenberg, Changer la mort, Albin
Seguence 1 : Produire un texte pour Michel, Paris1997.

convaincre ou persuader.

Page : 80.

Obijectif général

Développer la compétence métacognitive des apprenants en verbalisant des stratégies
métacognitives d’anticipation et d’autorégulation en vue de comprendre et de repérer la

structure et la progression d’un débat.

Objectifs d’apprentissage

e Entrainer aux stratégies métacognitives ;
e Comprendre et analyser la structure argumentative ;

e Développer la compréhension de I’apprenant et son autonomie.

1. Eveil de Pintérét

s Durant cette étape, [’enseignant devra amener ses éleves a anticiper sur le contenu du texte

a découvrir durant la séance.

e Proposer aux apprenants la question suivante: « Pensez-vous qu’il est toujours
préférable que le médecin donne le vrai diagnostique a son patient, quelles qu’en

soient les conséquences ? ».

e Diviser la classe en deux groupes. Le premier concerne ceux qui sont pour, et le deuxieme

comportera ceux qui sont contre.

e Accorder quelques minutes aux deux groupes pour organiser leurs arguments.

e Confronter les deux parties autour d’un bref débat oral et préciser a la fin que ce theme sera

au cceur de la séance du jour.
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2. Image du texte

e L’analyse sémantique du titre :
- Faut-il : duverbe « Falloir », qui renvoie a I’obligation.
- Dire la vérité au malade : informer le malade sur son cas.
e Comment selon vous, ce titre, pourrait-il influencer la structure du texte ?

Le titre se présente sous forme de question qui sous-entend la présence de différents points de
vue : « il faut effectivement dire la vérité au malade » et « il ne faudrait pas lui révéler la
VErité ».

e Quiaecrit le texte ?

En prenant en consideération les éléments périphériques du texte, nous obtenons :
Auteurs : Pierre Viansson-Ponte (Journaliste francgais) et Léon Schwartzenberg (Médecin

cancérologue francais).
¢ Notons que l'enseignant renseignera les apprenants sur la profession des auteurs.

e Lerepérage desréférences :
- Source : titre de I’ceuvre : « Changer la mort ».
- Maison d’édition : Albin Michel.

- Lieu et année de publication : Paris, 1997.

3. Hypothéses de sens

e De quoi va traiter le texte, selon vous ?
e Pensez-vous qu’il y aura des arguments pour et d’autres contre le fait d’étre honnéte avec

le malade ? Cela montrerait-il la structure du texte ?
e Comment ?
e Nousy trouverons un plan inventaire ou dialectique, selon vous ?

% Durant cette étape [’enseignant modéle, devra interagir continuellement avec chaque
apprenant donnant une réponse, en lui demandant le pourquoi du comment de celle-ci. Le

but étant de comprendre ce qui l'a aidé a trouver cette réponse, et de réguler sa
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compréhension si nécessaire. Le tout, en précisant qu'’il s’agit d’une étape d’anticipation

sur le contenu du texte.
Pour guider les apprenants a exprimer consciemment leurs démarches, I’enseignant propose :
- Anticipation et activation des connaissances antérieures

Verbalisation de la réflexion : « Je regarde le titre et les sous-titres pour me faire une idée du
sujet. Je me demande de quoi 'auteur va parler et j’essaie de me rappeler ce que je sais déja sur

ce théme ».

- Formulation d’hypotheéses sur le contenu
Verbalisation de la réflexion : « Je pense que le texte va présenter des arguments pour et contre

I’honnéteté avec le malade, car le sujet semble controversé ».

4. Lecture du texte

Consigne de lecture : Suivez la lecture du texte tout en soulignant le vocabulaire mélioratif et

en entourant le péjoratif.

X/

% L’enseignant modele lira le texte a voix haute*’ et explicitera sa facon de procéder pour
comprendre sa progression et sa structure au fur et & mesure comme annoncé dans la

description ci-haut en mettant /’accent sur le réle de ['anticipation et de I’autorégulation.

% Sa lecture se fera partie par partie (de préférence en respectant chaque élément de la
structure pour mettre [’accent sur celle-Ci). |l s’arrétera, en se demandant et en verbalisant
a chaque fois, s'il a bien compris ? Par exemple : Lecture de la premiére partie : « Le

médecin doit-i/ /...] contre la vérité ? », qui renvoie au probleme posé dans le texte.

% L’enseignant modele demandera par exemple : « Quelle idée fut développée dans cette

partie ? ». Envue d’inciter les éleves a continuellement s autoréguler et se questionner sur

leur lecture.

47 1l est vrai que le modele de Cuq et Gruca (2017) ainsi que son application au secondaire algérien privilégient,
tous deux, la lecture silencieuse. Cependant,nous optonsici pour une lecture a voix haute menée par’enseignant
pour répondre aux besoinsdes apprenantstranscrits dans leurs réponses a ’enquéte effectuée.
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Il vérifiera également au fur eta mesure le type de vocabulaire utilisé dans le texte et mettra
['accent sur cette distinction entre les deux pour la relier a la these, [’antithése et a la
position finale des auteurs. Par exemple : Thése « Contre » et donc vocabulaire péjoratif
(mort, désespérer). Antithese « Pour » et donc vocabulaire mélioratif (Respect, droit, etc.).
Position finale des auteurs « Pour » donc : Gagnent, mieux, accepte, etc.

¢ Il conclura par vérifier la véracité des hypotheses en échangeant avec les apprenants, et en
éliminant celles qui étaient moins précises, en les laissant justifier pour vérifier leur

compréhension.
Ci-aprés un exemple de verbalisation de la démarche.

1. Exploration des éléments paratextuels

L’enseignant mod¢le commence par lire le titre et procéde a son analyse. Il verbalise sa

démarche, la structure en étapes et dit aux apprenants :

- Observation linguistique : « Je repére I'utilisation du verbe de modalité « falloir », qui

exprime une nécessité et une forme d’obligation » ;

- Analyse de la forme du titre : « Comme le titre est formulé sous forme de phrase

interrogative, il est probable que la réponse a cette question se trouve dans le texte » ;

- Hypothese sur le contenu : « Cette réponse renverrait aussi probablement au théme traité. Je
peux donc penser que les auteurs pourraient étre pour ou contre le fait d’étre honnéte avec le
malade, ou encore que le texte présente les deux opinions, chacune soutenue par des

arguments ».

- Hypothese sur le type du texte et sa structure : « Je peux ainsi supposer que mon texte soit

a dominance argumentative, suivant un plan dialectique ».

- Formulation des hypotheses : I’enseignant poursuit sa verbalisation en soulignant la
prudence dans ses suppositions : « J’emploie le conditionnel, le subjonctif et les adverbes
d’incertitude, car ce ne sont que des hypothéses que je vérifierai a travers ma lecture du texte.
Néanmoins, en attendant, j’ai pu anticiper sur le sens de celui-Ci et je me sens ainsi plus apte a

le comprendre ».
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2. Lecture du texte et détection des éléments de la structure

Avant d’entamer sa lecture, ’enseignant modéle, se questionnera*® sur le but de celle-ci.
L’objectif étant ici, d’utiliser des stratégies métacognitives pour comprendre et analyser la

structure argumentative du texte.

2.1. Le probleme posé

L’enseignant modéle verbalisera sa pensee et sa démarche a chaque instant :

- Lecture a voix haute du premier paragraphe : « Le médecin doit-il [...] contre la verité ? » ;
- Repérage de ’interrogation ;

- Lien avec la structure du texte argumentatif ;

- Identification du probléme posé ;

- Repérage du mot « débat » ;

- Confirmation de I’hypothése : présence de deux opinions dans le texte.

2.2. Lathése

L’enseignant mod¢le précisera qu’il peut encore anticiper et prévoir :

- Lecture de : « Quels sont les nombreux arguments avancés contre la vérité ? » ;

- Anticipation de la structure : les auteurs exposeront les arguments « contre » puis,

présenteront les arguments « pour » ;

- Anticipation sur Popinion finale des auteurs : elle suit généralement I’antithése, donc

prévision d’une opinion favorable a la révélation de la vérité ;

- Vérification de la compréhension : au fur et a mesure de sa lecture et avant de poursuivre,
I’enseignant se questionne sur sa compréhension, en se demandant par exemple : « Ai-je bien
compris que ces questions introduisent le theme traité ? » et « Ai-je assimilé que le prochain

paragraphe évoquera probablement les arguments contre la vérité ? ».

48 Stratégie citée dans la partie 1, chapitre 4, p.90, comme appartenant au lecteur expert.
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2.3. Les arguments de la these

L’enseignant modeéle souligne aux apprenants que la prochaine étape du plan dialectique

concerne les arguments et exemples et précise qu’il se prépare a les dégager.

- Questionnement : I’enseignant demande aux apprenants: « Comment dégager les

arguments ? » ;

- Intervention de I’enseignant : il écoute les réponses pour intervenir et réguler la
compréhension des éléments argumentatifs. 11 termine par préciser que I’argument vise a

renforcer la thése ;

- Lecture a voix haute du deuxieme et troisieme paragraphe : « Le cancer est porteur [...]

parfaitement inutiles » ;

- Arréts sur passages clés tels que : « Pourquoi doit-on le faire savoir a une seule catégorie ? »

et « Pourquoi donner & leur vie la compagnie quotidienne de la mort ? » ;

- Questionnement métacognitif : en vue de vérifier sa compréhension, 1’enseignant se
demande : « Ces passages prouvent-ils réellement qu’il ne faudrait pas dire la vérité au

malade ? ».
2.4. L’exemple

L’enseignant mode¢le constate au fur et a mesure de sa lecture, que les auteurs proposent un

exemple de maladie pour mieux expliciter leurs propos en évoquant le cancer.
2.5. La transition

L’enseignant passe par le :

- Repérage du mot : « Pourtant » ;

- Questionnement sur sa fonction grammaticale : en mobilisant ses connaissances préalables

en grammaire, il comprend que « pourtant » est un articulateur d’opposition ou de concession ;

- Explication de sa nature discursive : I’enseignant explique que cet articulateur introduit une

idée contraire ou une nuance a ce qui le précéde.
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2.6. L’antithése et ses arguments
L’enseignant modéle poursuit sa lecture et la verbalisation de sa démarche.
- Lecture a voix haute : « C'est sa maladie, [...Jet non le médecin » ;

- Identification de la transition : il précise qu’il s’agit d’un passage vers l’antithése qui

exprime 1’opinion et les arguments de ceux qui sont « pour » ;
- Vérification : il vérifie sa supposition en identifiant les arguments de I’antithese ;

- Contréle et régulation métacognitifs : il se questionne régulierement pour d’une part,

s’assurer de sa compréhension et d’autre part, ’ajuster au besoin.
2.7. La position finale des auteurs
L’enseignant explicite la démarche suivie pour dégager I’opinion finale des auteurs :

- Anticipation sur le dernier paragraphe : en se référant a la structure du plan dialectique,
I’enseignant prévoit que ce passage : « Les rapports [...] lui-méme » exprime 1’opinion finale

des auteurs ;

- Lecture et repérage du vocabulaire : I’enseignant s’arréte a: « Les rapports médecin-
malade gagnent énormeément lorsque la vérité est connue », cible le vocabulaire mélioratif et

confirme I’hypothése que les auteurs rejoindraient ’opinion développée dans I’antithése ;

- Bilan métacognitif : grice a l’anticipation, au contrdle et a la régulation, I’enseignant

confirme que le texte traite d’'un débat sur la nécessité de dire la vérité au malade ;
- Conclusion : les auteurs sont pour ’honnéteté envers le patient.

Une explication plus détaillée et schématisée par étapes suivra ci-aprés, dans I’analyse.
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5. Analyse

% Le but étant ici, d’encourager la pratique autonome des apprenants et de consolider leurs
acquis. L enseignant leur demandera de relire le texte, silencieusement et seuls cette fois -

ci, en vue de répondre aux questions qu’il leur posera.

X/

¢+ 1l leur proposera la grille suivante et leur demandera de s’y référer durant la lecture

Questions a se poser Autoévaluation Commentaire/ Difficulté
Ai-je compris ce passage ? OuiO  NONO | coreriiieiereeens
Dois-je ajuster ma lecture ? Ouio  NoONO | o

Quelle stratégie m’a aidée a
Comprendre Cela ? ------------------------------------------------------------------

s Les questions qu’il posera devront aller dans le sens de la structure pour susciter la

réflexion des apprenants.

% L ’enseignant modele analysera avec chacun d’eux, les réponses fournies (Comment /’avez-
vous trouvée ? Pourquoi pensez-vous cela ? Ou avez-vous cherché votre réponse, etc.) et
proposera une rétroaction constructive, immédiate et précise pour régler les confusions qui
pourraient étre soulevées, par exemple, concernant les éléments structuraux : confusion

entre la thése et /’argument ou encore entre celui-Ci et /’exemple. Le but étant d’expliciter

/ . , . ,
emploi des stratégies annoncées.

Ci-apres un exemple de questions de compréhension relatives a la structure, que ’enseignant
peut poser. Nous commencerons par verbaliser le raisonnement métacognitif a travers les
stratégies puis, proposerons les réponses qui en découlent.
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1. Pour quelle raison le titre se présente-t-il sous forme de phrase interrogative ?
- Stratégie « Anticiper »

» Avantde lire le texte, le titre interpelle le lecteur par sa forme interrogative ;
» Il comprend qu’il introduit un débat sur le fait de révéler la vérité ou non ;

» Ainsi, il ’amene a considérer différentes, éventuelles positions.
- Stratégie « S’autoréguler »

» Lecture dutitre et identification du verbe de modalité « falloir » ;

» Contrble de la compréhension et auto-questionnement : Quel est le sens de ce verbe
dans cette phase ? Que représente-t-il ? ;

» Recours aux connaissances antérieures : il s’agit d’un verbe de modalité exprimant la

nécessité ou I’obligation et qui implique une prise de position.
- Réponse A91&& ﬂjf_laﬁm_é_au_majadﬂ_’z»
Verbe de modalité Théme traité Oui/Non

Le titre se présente sous forme d’une interrogation pour attirer I’attention du lecteur et I'inciter
aréfléchir (Titre incitatif et non informatif). On comprend qu’il vay avoir un débat sur le theme

de « la vérité au patient » en le lisant.
2. Quelest le probléme souleve par le texte ? Dans quelle partie dutexte I’avez-vous identifié ?
- Stratégies « Anticiper »

Le titre donne déja une premiére idée sur le theme traité dans le texte ;
Le verbe de modalité et la phrase interrogative annoncent la présence d’opinions ;

Il s’agira donc d’une structure argumentative ;

YV V. V V

Recours aux connaissances ultérieures sur la structure : le probleme posé se trouve
au début du texte ;

> Anticipation et lecture des premieres lignes pour le détecter.
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- Stratégie « S’autoréguler »

>
>

>

Anticipation préalable du probleme en début de texte ;

Vérification continue de la compréhension avec arréts sur passages clés « Le
médecin doit-il dire ou ne pas dire la vérité ? », « Doit-il ou non révéler au malade le
nom de sa maladie ? » ;

Questionnement métacognitif : « Que veulent dire les auteurs par-la ? », « Ai-je bien
compris ? » ;

Confirmation de la compréhension : a travers I’identification d’une controverse et la
présence du mot « débat » ;

Confirmation que la compréhension est correcte.

- Réponse: Le probleme posé est « Le médecin doit-il dire ou ne pas dire la vérit¢ au

malade ? », donc faudrait-il toujours étre honnéte avec le patient et lui révéler la vérité sur

son état, lui donner le vrai diagnostique ? Il est annoncé dans I’introduction du texte, a la

premiere ligne de celui-ci.

Ci-aprés une schématisation de la démarche métacognitive.
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Probléme posé

Anticiper S’autoréguler
Titre informant sur le theme Lire l'introduction
S'arréter a:
-« Le médecin doit-il dire

. L ou ne pas dire la verité ? »
Présence du verbe de modalité P

-« Doit-il ou non réveéler au
malade le hom de sa maladie ? »

Deux opinions Sinterroger:
- Que veulent dire les

auteurs par-la ?

- Ai-je bien compris ?

Structure argumentative

Constater la présence
du mot « Debat »

Début du texte/ Controverse

Premiéres lignes lige au théme

Probleme posé : « Le médecin doit-il dire
ou ne pas dire la vérité au malade ? »

Figure 49 : Détection du probléme posé
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3. Quelle est I’idée développée dans le deuxiéme et le troisiéme paragraphe ? Que représente-t-

elle dans la structure argumentative ?
- Stratégies « Anticiper »

> Se reférer au plan dialectique ;

» Anticiper la présence de la these et des arguments, dans ce qui va suivre.
- Stratégie « S’autoréguler »

» Appui sur la structure dialectique ;

» Analyse du vocabulaire employé : « Mort, a-t-on le droit de le désespérer ? Mourir,
compagnie quotidienne de la mort, etc. »

» Questionnement métacognitif : « De quoi parlent les auteurs dans cette partie ? Quelle
est la position adoptee sur le sujet ? » ;

» Confirmation : par relecture de ces deux paragraphes, qu’il s’agit de ne pas dire la

Vérité au malade et des arguments soutenant cette position.

- Réponse : Tl s’agit de la these selon laquelle il ne faudrait pas dire la vérité au malade et des

arguments qui I’appuient.

La figure suivante éclaire sur la démarche suivie.
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Theése

Anticiper S‘autoréguler

Structure argumentative

Structure argumentative

Vocabulaire :

Mort, désespérer, mourir,

compagnie de la mort, etc.

S'interroger :

Apres| blé - y
RISHIEPIORISINE Poss - A quel type de vocabulaire

appartient-il ?

Vocabulaire péjoratif

S’'interroger sur l'idée:
Thése et ses arguments

- De quoi parlent les auteurs

dans cette partie ?

- Quelle est la position

adoptée sur le sujet ?

Thése : Il ne faut pas dire la vérité au malade

Figure 50 : Détection de la these
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4. Relevez un argument employé pour la défendre.
- Stratégie « Anticiper »

Anticipation d’arguments « contre » pour renforcer et justifier la thése ;

Repérage des phrases interrogatives : comme « A-t-on le droit de le désespérer ? » ;
Identification des questions rhétoriques ;

Recours aux connaissances antérieures : elles aident a justifier une prise de position ;
Argument lié a un impact psychologique ;

Anticipation d’un éventuel exemple illustratif ;

YV V.V V V V V

Prévision d’une transition vers I’antithese.
- Stratégies « S’autoréguler »

> Vérification et ajustement de la compréhension durant la lecture : « Pourquoi donner
a leur vie la compagnie quotidienne de la mort ? » ;

> Questionnement métacognitif : « Cette phrase justifie-t-elle le fait de ne pas dire la
vérité au malade ? Prouve-t-elle que cela impactera négativement la santé mentale du

patient ? », ce qui permettra de ne pas confondre entre these, argument et exemple.

- Réponse : L’argument avancé pour défendre lathése :

e On ne doit pas désespérer les malades cancéreux en les associant a la mort.

Pour expliciter la démarche citée, nous proposons le schéma a la page suivante.
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Argument (1)

Anticiper S‘autoréguler

Structure argumentative

Lire :

- « Pourquoi donner a

Aprés la thése leur vie la compagnie

quotidienne de la mort ?

Arguments

Constater l'interrogation Se demander:

- « A-t-on le droit de le désespérer ? »

- Cette phrase justifie-t-elle

de ne pas dire

. o la vérité au malade ?
Question rhétorique

- Prouve-t-elle que cela

impactera négativement

Pour prendre position la santé mentale du patient ?

Argument relatif a un

impact psychologique

S’attendre a trouver ensuite : ;
Ce qui renforce
- Une transition N
la thése

- Une antithése

Argument : On ne doit pas désespérer les malades cancéreux
en les associant a la mort

Figure 51 : Détection de ’argument de la thése
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5. De quelle maladie parlent les auteurs ? Pourquoi selon vous ?
- Stratégie « Anticiper »

» Penser a la profession des auteurs fournie par I’enseignant ;
> Se reférer au plan dialectique ;

» Présence d’un exemple (optionnel) ou d’une transition vers I’antithése.
- Stratégie « S’autoréguler »

» S’appuyer sur le vocabulaire péjoratif employé : « cancer, mort, peine capitale, etc. » ;

» ldentification du type de maladie : le cancer.

- Réponse : Les auteurs parlent du « cancer ». Ils ont choisi cette maladie parce qu’elle est
dangereuse et ’annonce au malade est généralement difficile surtout pour sa santé mentale.

C’est aussi probablement parce que 1’'un des auteurs est médecin oncologue.

Ci-apres un schéma qui explicite la démarche.
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Exemple
Anticiper S‘autoréguler
Structure argumentative Vocabulaire péjoratif :

Cancer, mort, peine

capitale, etc.

Aprés les arguments

Exemple

Type de

maladie

Exemple : Le cancer

Figure 52 : Détection de I’exemple
6. Dégagez I’antithése proposée par les auteurs.

- Stratégie « Anticiper »

» Se référer a la structure dialectique pour dégager le prochain élément de celle-ci :

I’antithése ;

» Comme la thése évoquait le « contre », il s’agira probablement du « pour ».
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- Stratégies « S’autoréguler »

» Controle et vérification de la compréhension durant la lecture : « Traite-t-on ici de la
nécessité de dire la vérité au malade ? Ce passage marque-t-il une transition ? Ai-je

bien compris ce que je viens de lire ?, etc. ».

- Réponse : L’antithése est : il est impératif d’étre honnéte avec le patient concernant son

état.

Le schéma ci-apres illustre la démarche proposée.
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Antithése

Anticiper S‘autoréguler

Se demander :

- Il s’agit d’'un plan

théematique ou dialectique ?

Présence probable de deux opinions

Lire en contrélant
et en vérifiant

sa compréhension

l

Dialectique

l

Aprés les arguments et les exemples

Se demander:

- Quel serait le prochain élément ?

|

Transition vers l'antithése

S’interroger:
- Quel était le positionnement de la thése ?

Contre

Se questionner
- Traite-t-on ici de
la nécessité
de dire la vérité
au malade ?
- Ce passage
marque-t-il
une transition ?
- Ai-je bien compris
ce que je viens

de lire ?

Se questionner :

- Quel sera par conséquent celui de I'antithése ?

Pour

Antithése : |l est impératif d’étre honnéte
avec le patient concernant son état

Figure 53 : Détection de I’antithese
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7. Relevez un argument proposé pour ’appuyer ? Comment I’avez-vous repéré ?
- Stratégie « Anticiper »

» Anticipation des arguments « pour » en vue de renforcer et de justifier I’antithése ;
» Prévision d’indices permettant de contredire la thése, tel qu’un articulateur logique

d’opposition ou de concession.
- Stratégie « S’autoréguler »

» Démarche similaire a I’identification des arguments de la these ;

> Lecture de la phrase clé : « Ce qui est terrible, c’est de lui cacher ce que les autres
savent » ;

» Questionnement métacognitif : « Cela renforce-t-il 1’idée de I’honnéteté envers le
malade ? » ;

> Evaluation de la pertinence des idées évoquées et leur lien avec I’antithése grace a ce

contréle et a cette régulation.

- Réponse : L’argument fourni pour appuyer I’antithése :

o Il est le premier a étre directement concerné par son état.

La figure a la page suivante, retrace le cheminement vers la réponse.
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Argument (2)

Anticiper S‘autoréguler

Lire:

] ] « Ce qui est terrible c’est de lui cacher
Elément suivant

ce que les autres savent »

Se questionner

Arguments - Cela renforce-t-il I'idee

de 'honnéteté envers le malade ?

Pour renforcer la thése Oui

Argument : Le patient est le premier a étre
directement concerné par son état

Figure 54 : Détection de I’argument de I’antithése
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8. Qu’emploient les auteurs pour passer d’une thése a ’autre ? Que représente-t-il ?
- Stratégies « Anticiper »

> Recours a la structure dialectique ;

» Transition vers ’antithése marquée par un articulateur logique.
- Stratégies « S’autoréguler »

» Arrét sur le mot-clé : « Pourtant »
> Questionnement métacognitif : « Quelle est la fonction grammaticale de ce mot ? » ;

» Recours aux connaissances antérieures en grammaire : c’est un connecteur logique.

- Reéponse: L’outil employé par les auteurs pour passer d’une thése a l’autre est le

connecteur « Pourtant » qui renvoie au mot de transition dans un plan dialectique.

Ci-apres une figure explicative.
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Transition

Anticiper

Structure argumentative

Plan dialectique

S’attendre a la présence
d’un élément qui
introduit I'antithése

Opinions opposées

Connecteur logique
d’'opposition ou de concession

S‘autoréguler

En lisant:

- « Pourtant »

Se demander :

- Quelle est la nature
grammaticale de ce mot ?

|

Se référer aux
connaissances antérieures

Adverbe

I

S’interroger :
- Quelle est sa fonction ?

Connecteur logique

Se questionner:

- Il reléve de quel rapport logique ?

Marque l'opposition

Transition : loutil employé par les auteurs pour passer de
la thése a I'antithése est le connecteur logique : « Pourtant »

Figure 55 : Détection de la transition
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9. Relevez le passage qui renvoie a I’opinion finale des auteurs. Dans quelle partie du texte

I’avez-vous repéré ? Pourquoi ?

- Stratégie « Anticiper »

>

A\

Recours a la structure dialectique : anticipation de la présence de I’opinion finale
desauteurs dans la conclusion qui va suivre, en guise de synthese au texte ;
Prévision de I’opinion des auteurs : favorable a I’antithése par souci de cohérence ;
Observation du nombre d’arguments : plus d’arguments « pour » que « contre » ;

Anticipation sur ’opinion finale : pour le fait de révéler la vérité au patient.

- Stratégies « S’autoréguler »

Contrdle et vérification en cours de lecture ;

Questionnement métacognitif : « Ai-je bien compris ce passage ? Que veulent dire
les auteurs par-la ? Ce que je viens de lire va-t-il dans le méme sens de I’antithése ?
Est-ce que cela appuie I'importance de révéler la vérité au malade ? » ;

Arrét sur le vocabulaire clés : « Gagnent, comprend, accepte, participe, suit avec
beaucoup plus de soin, etc. » ;

Identification de sa nature : vocabulaire meélioratif ;

Questionnement métacognitif : « Est-ce que ce passage reflete une opinion ? Suit-
elle ’antitheése ? S’agit-il réellement d’une confirmation des bénéfices qu’il y aurait

a révéler la vérité au malade ? ,etc.

- Réponse : L’opinion finale des auteurs se trouve dans la conclusion car il s’agit de la

synthese de ce qui a été abordé, selon le plan dialectique. Les auteurs rejoignent 1’antithése

et sont ainsi pour le fait de dire la vérité au malade. La premiere phrase annongant la

conclusion du texte, en témoigne : « Les rapports médecin-malade Gagnent énormément

lorsque la verité est connue ».

Le schéma suivant, illustre clairement la démarche.
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Position finale des auteurs

Anticiper S‘autoréguler

Structure argumentative Lire la conclusion en s‘intéressant

au vocabulaire employé

Plan dialectique S'interroger sur sa compréhension :

- Ai-je bien compris ce passage ?

- Que veulent dire les auteurs par-la ?

S’attendre a ce que I'élément suivant - Ce que je viens de lire va-t-il dans

renvoie a un exemple ou le méme sens de I'antithése ?
a la position finale des auteurs

- Est-ce que cela appuie lI'importance

de révéler la vérité au malade ?

Comme l'exemple est optionnel,

et qu'on arrive a la conclusion, Vocabulaire mélioratif :

pencher vers la position finale des auteurs

Gagnent, comprend, accepte,

participe, suit avec

Converge généralement vers beaucoup plus de soin, etc.

I'opinion développée dans l'antithése

Se questionner :

- Est-ce que ce passage refléte une opinion ?

Constat du nombre supérieur - Suit-elle I'antithése ?
des arguments de I'antithese - S'agit-il réellement d’une confirmation
en comparaison a celui de la thése des bénéfices quiil y aurait

a révéler la vérité au malade ?

Les auteurs seraient : Pour Oui

Position finale des auteurs : lIs rejoignent I'antithése et estiment
qu’il serait préférable de révéler au patient la vérité sur sa maladie

Figure 56 : Détection de la position finale des auteurs
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6. Plan

Consigne : En vous appuyant sur les réponses fournies concernant la structure du texte et nos

échanges, établissez le plan de celui-ci.

- Stratégies « Anticiper »

> Anticipation du plan sous forme dialectique : un probléeme posé, une these, une

transition vers une antithése, les arguments et exemples de chacune et une synthése

finale ;

> Prévision que chaque composante citée corresponde a une partie du texte.

- Stratégies « S’autoréguler »

» Se baser sur les réponses fournies durant I’analyse ;

» Relecture du texte et identification de chaque composante ;

» Vcérification et controle de la compréhension au fur et a mesure de I’identification.

- Réponse : Présentation du plan :

Structure Stratégies Contenu
- Anticiper : Se situe au début du
texte.
Probléme | Sautoréguler  Se questionner Le medecin doit-il dire ou non la vérité
pose au malade ?

sur le sens des phrases
interrogatives et détecter la

présence du mot : « Débat ».
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These

- Anticiper : S’attendre a trouver
I’élément suivant au « probléeme
posé » dans la  structure
dialectique.

- S’autoréguler : Repérer le
vocabulaire péjoratif, relire et
s’interroger sur I’'idée
développée mais surtout sur la
position  prise. On  parle
d’opinion donc ce sera soit
« pour » soit « contre » le theme
traité : «Dire la veérité au

malade ».

Non, il ne faut pas lui dire. (Contre)

Arguments

- Anticiper : S’attendre aux
arguments relatifs au « contre »
de par le vocabulaire péjoratif
employé.

- S’autoréguler . Lire et relire
chaque partie en évaluant sa
compréhension et en
s’interrogeant sur sa pertinence
dans le renforcement du

« contre ».

On ne doit pas désespérer les malades
cancéreux en les associant a la mort ;
Eviter la hantise de la rechute pour
un malade déja guéri ;

Cela fait vivre le malade dans une

angoisse.

Exemple

- Anticiper : S’appuyer sur la
profession de 'un des auteurs
qui se trouve étre un oncologue
en plus du vocabulaire péjoratif.
- S’autoréguler : lecture du mot
« cancer » et comprendre qu’il
s’agit  effectivement  d’une

maladie, citée par I’auteur.

Le cancer / Les cancéreux.
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- Anticiper : Selon le plan
dialectique, s’attendre a trouver
un articulateur logique
d’opposition ou de concession.

- S autoréguler  lecture du mot-

clé : « pourtant », verification de Articulateur logique d’opposition :

ELEioy |, compréhension dumot et desa « Pourtant ».
fonction. Comme c’est le seul
articulateur trouvé, recourir a ses
connaissances antérieures pour
verifier s’il figure dans la liste
des articulateurs d’opposition ou

de concession.

- Anticiper : Il s’agit d’un plan
dialectique, le « contre » ayant
été développé et Iarticulateur
étant présent, s’attendre a un

«pour »,

Antithése Oui, il faut lui dire. (Pour)

- S’autoréguler : Lire et relire
tout en vérifiant sa
compréhension du vocabulaire
employé et en se demandant a
chaque fois si  Iidée lue

correspond a un « pour ».
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Arguments

- Anticiper : L’antithése ne
pouvant étre pertinente a elle
seule, anticipation alors de la
présence  d’arguments  pour
I’appuyer.

- S autoréguler : Se focaliser sur
le vocabulaire déployé, voyant
qu’il est mélioratif, confirmer le
renforcement d’une idée
favorable a la révélation de la

Verité au patient.

o |l est le premier a étre directement
concerné par son état ;

o Luirévéler la vérité, c’est le
respecter en tant qu’étre humain ;

e Pour éviter les relations faussées ;

e Pour encourager I’implication du
patient dans son processus de

guérison.

- Anticiper :  La structure
argumentative dialectique veut
qu’on retrouve 1’opinion finale
des auteurs, vers la fin du texte.
Se diriger alors, vers la

conclusion. S’attendre a ce

Position Opinion finale des auteurs : il faut étre
finale | quelle appuie Tantithese par honnéte avec le patient. (Pour)

souci de cohérence.

- S’autoréguler : se focaliser sur

le vocabulaire employé, vérifier

s’il  s’agit  toujours d’un

vocabulaire mélioratif et s’il va

dans le méme sens du « pour ».

7. Synthése

Consigne : Envous basant sur le plan élabore, rédigez le compte rendu critique de ce texte.

% Cette consigne permettra aux apprenants de réinvestir leurs connaissances et de les

renforcer tout en respectant les exigences du programme de la 3™ année secondaire

Lettres et Langues Etrangeres.
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e Prévoir une application des connaissances apprises et de cette facon de procéder, a un autre

texte pour automatiser la pratique : pour ce faire et dans le but de guider I’apprenant, nous

proposons la grille d’autoévaluation des stratégies métacognitives, suivante :

Grille d’autoévaluation des stratégies métacognitives

Elément de
la structure
dialectique

Anticipation
(Avant la lecture)

Autorégulation
(Pendant et apres la
lecture)

Questionnement

Commentaire/
Difficulté

Probléme
posé

J’anticipe sa présence au
début du texte et me
prépare a trouverdes

indices (Interrogations
et/ouvocabulairelié a la
controverse).

- Je m’interroge sur le sens

des premieres phrases lues

ou sur les interrogations (si
présentes) ;

- Si je ne comprends pas, je
relis I’introduction et me
préparea dégager de
nouveaux indices.

Ai-je purepérer le
probleme posé?

OuiO
Non O

These

- Je m’appuie sur la
structure dialectique et
anticipe I’expression de la
thése aprésle probléme
posé ;

- Janticipe la présence
d’un vocabulaire
mélioratif ou péjoratif
pouvant me guider.

- Je lis en contrdlant ma
compréhension et en
m’interrogeant sur la

position choisie (pour ou

contre) ;

- Je m’appuiesur le typede
vocabulaire utilisé ;

- Si ce n’est toujours pas
clair pour moi, je relis et
cherche d’autres indices.

- Ai-je pu
identifier la thése ?

Oui O
Non O
- Lathése est :

Pour O
Contre O

Arguments

- Je m’appuie sur le role
de 'argument et je
comprendsque je dois
trouver les idées qui
renforcent ’opinion de la
these ;

- Je m’attends a relever un
vocabulaire mélioratif (si
la thése est « pour », ou
péjoratif si elle est
« contre ».

- Je vérifie ma
compréhensionau furet a
mesure de ma lecture et me

demande si cette idée
renforce la thése ;

- Je me réfere aurdle de
l’argument pour ne pasle
confondre avec la thése ou
I’exemple.

- Ai-je pudégager
les argumentsde la
thése ?

Oui O
Non O

- Combieny en a-
t-il ?
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- Ai-je repéré
- J’anticipe la présence Iexemple ?
d’un exemple pour
illustrer les argumentsde oui O
la these ; - rifie si I’
; Je vérifie si I’exemple est Non O
présent ;
Exemple(s - Je me souviens que -
ELE) , , d o - Ai-je confondu
I’exemple n’est pas - Si ’exemple ne me ,
. . 5 T Iexemple et
obligatoire et qu’il se semble pasclair, je vérifie Pareument ?
pourrait doncqu’iln’y en son lien avec ’argument. g '
aitaucun. )
OuiO
Non O
- Ai-je repéré la
transition ?
-Jemeréféred la
structure argumentative du - Je lis en cherchantun ouiO
plandialectique et indice grammatical, tel Non O
j’anticipe une transition qu’un articulateur logique :
" vers ’antithése ; mais, cependant, pourtant . .
Transition ' ' ’ "l - Al-
en revanche, etc. Al Je compris son
Je me prépare a trouver role dansla
e prep . . , . structure du plan
un indice exprimant - Si ce n’est pasclair pour . .
, i . . dialectique ?
I’opposition oula moi, je consulte la liste des
concession. articulateurs logiques. )
Oui O
Non O
- Ai-je pu
identifier
I’antithése ?
OuiO
.. - Je lis et je contrble ma
-r ¢ ] o Non O
o , J anticipe la presence compréhension : je vérifie
Antithese d’une opinion contraire a que Pantithése s’oppose
celle déja développée dans . \ A - Al i
Ja developp effectivement a la thése. Al-je compris
la thése. qu’elle s’oppose a
la thése ?
OuiO
Non O
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- Je m’appuie sur le role
de I’argument et je
comprendsque je dois
trouver les idées qui
renforcent ’opinion de
I’antithése ;

- Je vérifie ma
compréhensionau furet a
mesure de ma lecture et me

demande si cette idée
renforce I’antithése ;

- Je me réfere aurdle de

- Ai-je pudégager
les argumentsde
I’antithése ?

- Je m’attends a ce qu’elle
appuie I'antithese par
souci de cohérence ;

-Jemerendsala
conclusion du texte pour
la dégager.

- Sicen’est pasclair, je
relis et me questionnesur le
message véhiculé danscette

partie.

Arguments , OuiO
I’argument pour ne pasle
- Je m’attends a relever un | confondreavec I'antithése Non OO
vocabulaire mélioratif (si ou I’exemple ; )
P’antithése est « pour », ou -Com b'_en yena-
péjoratif si elle est - Je vérifie si ces arguments t-il ?
« contre ». sont contrairesa Ceux | ceeeeeeeeieene
développésdansla these.
- Ai-je repéré
- . ’ ?
- J’anticipe la présence Pexemple
d’un exemple pour ]
illustrer les argumentsde | | o Oui O
l’antithése ; ¢ veritie 81 T exemple Non O
présent ;
Exemple(s . .
ple(s) - Je me souviens que - - Ai-je confondu
I’exemple n’est pas - SiTexemple ne me r 1
obli atoIi)re ot u’Ii)l e semble pasclair, je vérifie 1,exemp © e,t)
& q7 , son lien avec ’argument. argument ¢
pourrait doncqu’iln’y en
altaucun. oui O
Non O
- Je m’appuie sur la
structure dialectique pour
anticiper la présence de - Je lis en vérifiant si - Ai-je compris la
I’opinion finale des Pauteur se positionne quant position finale de
auteursdansla conclusion uteurse p nne qu lauteur ?
aux deux opinions
du texte; .
exprimées ; .
OuiO
- Je m’appuie sur le y e o .
pp - Je vérifie il s’agit du Non O
nombre d’arguments A .
X . . R méme type de vocabulaire
Synthése déployés dans la thése et ) . .
S e développé que celui de
I’antithése ; AR .
I’antithése ; - Suit-elle
I’opinion de

I’antithése ?

Oui O
Non O
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En conclusion, cette approche*® favorisera une pratique réflexive des stratégies métacognitives.
Ainsi, les apprenants seront plus aptes a comprendre les textes lus, a en dégager la structure, a

anticiper et a s’autoréguler et par conséquent, a devenir des lecteurs autonomes.

En outre, nous estimons que cette démarche aidera également 1’enseignant a la fois a structurer

son cours et a entrainer ’apprenant.

4% Nous pouvons concevoir que cette démarche puisse prendre du tempsa I’enseignant, mais il est important de
noter qu’il s’agit la de la premicre insertion du processus. Une fois cette pratique automatisée, ’efficacité s’en
ressentirait probablement en termesde temps mais également de rendement.



CONCLUSION GENERALE
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La place prépondérante de ’activité de compréhension de I’écrit, en classe de Frangais Langue
Etrangére, pousse a s’interroger sur les défis rencontrés dans celle-ci. Au secondaire,
I’enseignement du texte argumentatif domine tout au long du cycle. Ainsi, la compréhension
dutexte argumentatif reflete une compétence qui constitue un enjeu majeur pour les apprenants,

notamment ceux de la 3¢Me année secondaire.

Notre recherche s’intéresse aux difficultés rencontrées par les apprenants de la 3°™¢ année
secondaire, filiere Lettres et Langues Etrangére, notamment celles relatives a la compréhension
dutexte argumentatif et a I’identification desa structure. L objectif principal de cette recherche
est d’identifier et d’analyser les connaissances et stratégies métacognitives mobilisées par les
apprenants de 3¢™¢ année secondaire lors de la lecture d’un texte argumentatif, afin de mieux
comprendre les obstacles qu’ils rencontrent dans la construction du sens et dans I’identification
de la structure argumentative. Ce travail vise également a mettre en évidence les lacunes en
matiere de planification, de contréle et de régulation de la compréhension et enfin a proposer
une démarche pédagogique permettant de développer, chez les apprenants de la 3™ année

secondaire, une compréhension plus autonome et réfléchie du texte argumentatif.

Pour structurer notre réflexion autour de la compétence de compréhension du texte
argumentatif, et comprendre les enjeux métacognitifs de ce type textuel en contexte éducatif,
nous nous sommes appuyeée sur les travaux menés dans les deux domaines, notamment ceux de
Dubois (1976), Foulin (1988), Cuq (2003), Giasson (2004), Amossy (2006), Menguellat (2013)
et de Nouredine et Amara (2018).

De plus, pour approfondir nos connaissances sur le concept de la métacognition, ses
composantes, les stratégies d’apprentissages qui en découlent et les modalités de leur
enseignement explicite, nous nous sommes intéressée aux études de Flavell (1976, 1979),
Brown (1978, 1987), Bégin (2008), Akmoun (2009), Falardeau et Gagné (2012), Frenkel (2014)
et Saidoun (2023).

Dans la présente recherche, nous nous sommes demandée si les apprenants de la 3™ AS
mobilisent des connaissances et des stratégies métacognitives en vue de comprendre et

d’analyser un texte argumentatif. Deux questions principales ont été formulées :

- Les apprenants de 3*™ AS disposent-ils des connaissances métacognitives nécessaires

pour comprendre et analyser la structure d’un texte argumentatif ?
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- Sont-ils capables de controler et de réguler leur compréhension au cours de la lecture ?
En vue d’y répondre, nous avons émis deux hypotheses :

- Les connaissances des apprenants ne seraient pas suffisamment développées pour leur

permettre de comprendre et de dégager la structure d’un texte argumentatif ;

- Les apprenants de 3tM¢ AS ne sauraient pas gérer les modalités de contréle et de

régulation liées a la compréhension d’un texte argumentatif.

Pour ce faire, nous avons proposé aux apprenants un questionnaire sur les connaissances
métacognitives. Puis, nous nous sommes penchée sur leurs connaissances procédurales et
conditionnelles, en nous focalisant sur 1’habilité des apprenants a planifier, contréler et réguler

activement leur compréhension, par le biais d un test métacognitif.

Pour vérifier la premiere hypothese, nous avons administré, aux apprenants, un questionnaire
sur les connaissances métacognitives. Ce dernier fut scindé en trois volets respectant les trois
catégories de connaissances évoquees par Flavell (1979, 1987) : sur la personne, sur la tache et
sur les strategies. Puis, pour Vérifier la seconde hypothese, nous avons sélectionné un sous-
groupe a qui nous avons fait passer un test métacognitif. Celui-ci contenait un texte
argumentatif accompagné de questions de compréehension liées a la structure, et des entretiens
d’explicitation visant I’aspect procédural et réflexif des apprenants. Les deux se sont déroulés

en simultanéité.

Les résultats obtenus concernant le questionnaire sur les connaissances metacognitives, ont
permis de comprendre le développement de cette premiére composante métacognitive chez les
apprenants. En effet, la majorité des apprenants a présenté un niveau de connaissance qui n’était
pas assez développé pour leur permettre de comprendre et de dégager la structure d’un texte
argumentatif. Les connaissances citées par les apprenants concernant les types textuels, la
structure argumentative ou le role de chaque composante argumentative étaient insuffisantes,

voire parfois inexistantes.

Le test métacognitif, nous a permis d’observer activement 1’aspect procédural du traitement du
texte argumentatif par les apprenants. Nous avons pu observer leurs comportements grace a
notre présence mais ¢galement a travers la verbalisation et I’utilisation des entretiens

d’explicitation. La majorité des apprenants de cette enquéte, a démontré qu’ils mettaient,
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parfois en ceuvre des activités de planification comme : une anticipation sur le theme du texte
a partir de son titre ou la détection du probléme posé dans I’introduction. Néanmoins, celles-ci
n’étaient pas suffisamment efficaces, dansla mesure ou les activités de controle et derégulation
qui devaient suivre étaient souvent inexistantes. Presque aucun apprenant ne s’interrogeait sur
sa compréhension au fur et @ mesure de sa lecture ou face a une incompréhension, ils nous
posaient directement la question au lieu de commencer par se questionner sur la démarche
suivie. Certains éprouvaient également des difficultés a verbaliser leur choix d’argument par

méconnaissance du role de celui-ci. Ce qui renvoie a ce manque de contréle et de régulation.

De plus, les confusions soulevées au niveau des composantes argumentatives, traduisaient un
manque de maitrise de la structure et constituaient un obstacle de plus pour les apprenants. En
effet, beaucoup de nos enquétés confondaient entre these, argument et exemple, ce qui interfere

dans leur compréhension du texte argumentatif lu.

A la lumiére des résultats obtenus, nous avons pu constater une mobilisation certes partielle,
mais reelle de certaines stratégies métacognitives, notamment celles liées a la planification. Les
résultats ont, néanmoins, majoritairement renseigné sur les limites des connaissances

métacognitives, et sur I’insuffisance du controle et de la régulation des processus mentaux.

Ainsi, I’enquéte nous a éclairée sur les connaissances métacognitives des apprenants de la 3¢me
année secondaire et les défis qu’ils rencontrent lorsqu’il s’agit de la compréhension d’un texte
argumentatif. A partir des résultats de notre analyse, nous pouvons confirmer, d’une part, que
les connaissances meétacognitives des apprenants restent insuffisamment développées, et,
d’autre part, que ces derniers rencontrent des difficultés a gérer les modalités de contrdle et de
régulation, nécessaires a la compréhension et a 1’identification de la structure argumentative

d’un texte. Il en ressort que leurs compétences métacognitives demeurent limitées.

En conséquence, I’étude révele la nécessité d’un enseignement explicite visant & intégrer des
stratégies métacognitives, durant ’activité de compréhension, d’ou la démarche pédagogique
proposeée.

En outre, ce constat a motivé notre volonté de proposer une démarche pédagogique, fondée sur
I’enseignement explicite des stratégies métacognitives, a intégrer dans les séances de
compréhension de textes argumentatifs. En effet, nous procédons d’abord, a un jumelage des
travaux théoriques de Brown (1978, 1987), Bégin (2008), Giasson (2010) et Bianco (2016).



288

Nous mettons ’accent sur les stratégies évoquées par ces derniers, puis les adaptons au modeéle
de ’enseignement explicite de Falardeau et Gagné (2012) et les proposons finalement sous
forme de fiche pédagogique. Nous visons une verbalisation, par I’enseignant, des stratégies
métacognitives utilisées dans le traitement d’un texte argumentatif, en vue de développer les

compétences métacognitives des apprenants et leur autonomie.

Limites de la recherche

Cela dit, comme toute autre recherche, celle-ci présente quelques limites. D une part, par souci
de faisabilité, notre recherche s’est basée sur un seul établissement ; le lycée technique Houari

Mahfoud situé a Blida, ce qui limite la généralisation des recherches au territoire algérien.

D’autre part, la réflexion métacognitive, étant treés difficile d’acces, nous avons choisi de mettre
en place des entretiens d’explicitation en simultanéité avec les réponses. Néanmoins, cela
repose sur la capacité de I’apprenant a expliciter et a verbaliser ses propres processus mentaux,

et nous concevons que cette habilité n’est pas toujours garantie.

Perspectives de recherche

Au final, nous estimons qu’il serait intéressant de mettre en pratique cette proposition et d’en
analyser les résultats. Il serait effectivement pertinent de comparer deux groupes d’enquétés ou
I’un aurait suivi un enseignement explicite des stratégies, contrairement a I’autre. L’analyse des
résultats obtenus pourrait éclairer sur 'impact de cet enseignement explicite des stratégies

métacognitives, dans la compréhension d’un texte argumentatif.

Par ailleurs, il serait profitable d’adapter la proposition pédagogique émise, a d’autres types
textuels étudiés au secondaire, notamment le texte narratif ou I’injonctif, tous deux présents

dans le programme de la 3¢™¢ année secondaire.

Enfin, nous estimons également pertinent de s’intéresser au volet enseignement, et non
uniquement a celui de D’apprentissage, afin de vérifier les pratiques pédagogiques au
secondaire et de les orienter, si besoin est, vers une approche métacognitive fondée sur la

verbalisation des stratégies.
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Annexe 1: Questionnaire sur les connaissances métacognitives

1. Pensez-vous qu’il est nécessaire de comprendre chaque mot pour pouvoir saisir le sens
d’un texte ?
Oui [
Non [J

2. Vous préferez lire un texte :
Silencieusement [
A voix haute [
- Pourquoi ?

3. Vous arrive-t-il de revenir a certains passages quand vous lisez ?
Oui [
Non []
- Sioui, pourguoi ?

4. Avez-vous recours a la traduction pour comprendre un texte ?
Oui [
Non [

5. Avez-vous recours a la prise de notes lors de la lecture d’un texte pour micux le
comprendre ?
Oui [

Non [



291

6. Quel type de texte preférez-vous lire ?
Explicatif [
Narratif [
Argumentatif [
- Pourquoi ?

7. Elaborer le plan du contenu d’un texte lu, vous aide-t-il a mieux le comprendre ?
Oui [
Non [

8. Eprouvez-vous des difficultés pour comprendre un texte argumentatif ?
Oui [
Non []
- Sioui, quel genre de difficultés rencontrez-vous ?
Difficultés lexicales [
Difficultés liées a la structure argumentative [

Difficultés référentielles liées au manque de connaissances antérieures [

9. Lorsque vous rencontrez des difficultés de comprehension, que faites-vous ?

Vous recourez a ’enseignant [
Vous consultez un dictionnaire [J
Vous demandez a vos camarades [

Vous vous questionnez sur votre demarche [

10. Dégager la structure d’un texte argumentatif, vous semble une tache :

Facile [J
Difficile O

Impossible [
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11. Quelles sont les composantes de la structure argumentative ?

14. Quel role joue I’argument dans un texte argumentatif ?
Il précise le point de vue de I’auteur []
I1 justifie I’opinion de I’auteur [

Il donne des exemples sur le point de vue de I’auteur [

15. A quoi vous référez-vous pour dégager deux opinions opposées dans un texte

argumentatif ?
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Annexe 2 : Test métacognitif — Version distribuée

Faut-il dire la vérité au malade ?

Le médecin doit-il dire ou ne pas dire la vérité ? Doit-il ou non révéler au malade le nom
de sa maladie ? Vieux débat sans cesse repris. Quels sont les nombreux arguments avances
contre la vérite ?

Le cancer est porteur de mort et le malade atteint de cancer porte la mort en soi. A-t-on le
droit de le désespérer ? L’homme est le seul étre vivant qui sache qu’il doit mourir. Pourquoi
le faire savoir a une seule catégorie d’étres humains privilégiés, si ’on peut le dire, de ce seul
point de vue : les cancéreux ? Pourquoi donner a leur vie la compagnie quotidienne de la mort
? La peine capitale n’est pas la mort ; ¢’est de I’attendre a tout moment sans savoir

exactement quand elle doit venir.

Si un malade cancéreux guérit a quoi sert-il delui dire ce qu'il avait puisque, detoute facon,
il va continuer a vivre avec la hantise de la rechute ? On lui impose une angoisse, un désespoir
parfaitement inutiles.

Pourtant, c'est sa maladie, c'est son affaire a lui. Le simple respect de I'homme exige qu'on
lui dise ce gu'il en est. Pourquoi serait-il le seul a n‘avoir pas le droit de savoir ce qui le touche
si profondément : que la maladie va, au minimum, ralentir sa vie et, au maximum l'interrompre?

Ce qui est terrible quand on ment au malade, ce n'est pas de lui dissimuler la vérité, c'est de
lui cacher ce que les autres savent. Une telle situation crée des relations entierement faussées
ou se mélent la pitié et I'nypocrisie. 11 faut réussir a faire comprendre au malade ce qu'il peut ou
veut comprendre. S'il souhaite se dissimuler a lui-méme la vérité, alors qu'il le fasse ; qu'il soit
lui, le responsable du mensonge, et non le médecin.

Les rapports médecin-malade Gagnent énormément lorsque la vérité est connue. Le malade
comprend mieux les exigences du traitement suivi, il accepte beaucoup plus aisément d'en
supporter les effets secondaires. Il participe a son propre traitement, le suit avec beaucoup plus

de soin et finit parfois par mieux connaitre sa maladie que le médecin lui-méme.

D'aprés P. Viansson - Ponte et L. Schwartezenberg,

Changer la mort, Albin Michel, Paris 1997.
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Questionnaire

1) Quel est le probleme posé par les auteurs ?

2) Pour quelle raison, selon vous, le titre se présente-t-il sous forme d’une phrase
interrogative ?

5) Complétez le tableau ci-dessous en vous référant au texte lu :

Arguments relatifs a la premiére opinion  Arguments relatifs a la seconde opinion
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6) Relevez un exemple cité par les auteurs.
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Annexe 3 : Test métacognitif — Version avec les questions des entretiens d’explicitation

1) Quel est le probléme posé par les auteurs ?

2) Pour quelle raison, selon vous, le titre se présente-t-il sous forme d’une phrase
interrogative ?

a) Cette interrogation vous permet-elle d’anticiper sur le contenu du texte ?
Oui O
Non [

b) Sioui comment ?



b) Justifiez votre réponse.
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5) Complétez le tableau ci-dessous en vous référant au texte lu :

Arguments relatifs a la premiere opinion

Arguments relatifs a la seconde opinion

a) Comment procédez-vous pour dégager un argument ?
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a) Dans quelle partie du texte avez-vous cherché votre réponse ? Dans
L’introduction 0
Le développement O
La conclusion O

b) Justifiez votre choix
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Annexe 4 : Exemple de réponses des apprenants au questionnaire

Questionnaire 01

1. Pensez-vous qu'il est néeessaire de comprendre chaque mot pour pouveir saisir le sens
d'un texte ?
Oui b

Non ™

2. Vous préferer lire untexte :
Silencicusement #~
A volx haute ©
- Pourquoi 7

3. Vous arrive-t-il de revenir 4 contains passages quand vous Hsez 7
Cui D
Non#
- Sioui, pourquoi ?

. e EERLEETERT TS swney B L IR

4. Avez-vous recours a [a traduction pour comprendre vn texte ?
Cuil
Non#”

5. Avez- vous recours & la prise de notes lors de la [ecture d'un toxte pour mizux le
comprendre ?
cuit”

Non
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6. Quel tvpe de text préférez-vous lire ?
Explicadrc
Narratif ¢
Argumentetit [
Pourquoi ?

@Mup&jm Yne. . HM

.&;3. eub?..?m ..............................

7. Elzbarer e plan du contenu d'un texte lu, vous 2ide-il & mieux le corprendre 7
Oui &~

Non [

8, Eprouvez-vous des difficultés pour comprendre un fexte argumentatif ?
Oui
Nonp”
= Sioui, quel genre de difficultés rencontrez-vous 7
Difficultés lexicales L
Difficultés lides a la strusture argurientative U
Difficultés référentiellzs lides au mangue de connaissancas antérieures O

9. Lorsquz vous renccnirez dos difficulids de compréhension. que faites-vous 7
Vous reccurez a |"enseignant &
Vous consultez un dicticnaaire O
Vous demandez & vos camarades O
Vous vous questionnez sur votre démasche &

10. Dégager la structure ¢ 'un texte argumentalil, vous semble une tiche :
Facile®”
Difficile 0
Impossible O
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11. Quelles sent les compesantes 2 la structure argumentative ?

ki ————

.............. M&M&M

P R L LU L LLE L A S b e Eyppere e T T O TR AT IR TIELLLALEA S A dde

13. Comment prosédez-vous pour différencier la thése de |'argument?

i e S TR

14. Que! télz joue I"argument Gane un texte argumentatif ?
1l précise le point de vue de auteur ¥
1 justifie I"cpinion de 1"autear U
11 donne des exemples sur ke point de vue de "auleur ¢

15. A quoi vous référez-vous pour dégager deux opinions opposécs dans un lexte

wrgumenatif ? % & ke
Ma Je. ?CW

. I be,y a-U 5_)19
”wm&-ﬂb 30 le
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Questionnaire 02

1. Pensez-vous qu'il est nécessaire de comprendre chagque mot pour pouvoir saisir le sens
d'untexe ?
Oui A

Non L

2. Vous préférez lire un texte -

Silencieusement 7
A voix haute 7
- Pourquoi ?
gt Siomagneadad .. Do TR Ml i

...............................................................................................................

3. Vous arrive-i-il de revenir 4 cermins passages guand vous lisez 7
Oui &
Non 7
- Sioui, pourquoi ? it

2 MY P
oo TR, o GBS Mo L VAR 1o R0 D AP et s

=

4. Avez- vous recours a fa traductien pour comprendre un texte ?
Om®

Noni(

5. Avez- vous recours a la prise de notes lors de la Jecture d'un texte pour micux le
comprendre ?
Quill
Non Z




6. Quel type de exte préférez-vous lire ?

Explicarir 7
Narratif
Argumentatif
- Pourquoi ? 3
..... o BT POt T S L L

e R T T T R S ST T T T T T T T T I T T v,

7. Elehorerle plan du contenu d*vn texte hu, vous aide-il & micux le comprendre ?
Oui ¥
Non [

8. Cproavez-vous des difficultés pour comprendre un texte asgumentatif 7
Cui N
Non =
= Si oui, quel gemre de difficultés rencontrez-vous ?
Difficultes lexicales L
Difficultés lides & la structure argumentative N

Difficuités référentic les liées au mangue de connaissances antéricures K

9. Lorsque vous rencentrez des diffieultés de compréhension, que faites-vous 7
Yous recourer @ Uenscignant O
Vous consultez un dicticnnaire S
Vous demandez & ves camarades 0

Vaus vous questionnez sur votre démarche S

10, Dégager la structure d’un texte argumentatif, vous semble une tiche :
Facile L
Difficile S
* Impossible T
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1 1. Quelics son: les composantes de la structure argumentative 7

- -
PARAAs e e AN aRs b sab b baareid ncasntay §owntyT

S T LT LT R Ty TP “bsacpen

..................................... \.&).an])..

...............................................................................................................

...............................................................................................................

12. Selon vous, qv.ln'appone le tku'd'un texae argumentatif au lectens?

N0
............... (TG RO L T v S

............................................................................................................

................ e a“ww...

---------------------------------------------------------------------------------------------------------------

14. Quel rble jeue argument dans un texis argumentatif 2
Il précise le peint de vue de I'auteur X
I justific I"opinion de I'auteur -
1l donne des exemples sur le point de vue de "auteur N

15. A quoi vous référez-vous pour dépager deux opinions opposées dans un texte

argumentatif
AR (3'33: .‘{‘!\'.\Z.';..,.-2’3’.‘«...‘;&50&":-.\.?&:“..4.;....?ﬁ‘...'.{Q:‘A‘&..rés’...‘;&.'k?.r ........ v

..................................................................................................................
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Questionnaire 03

1. Pensez-vous qu’il est néoessaire de comprendre chague mot pour pouvoir saisir le sens
d'un texte 7
Ouid
Non ¥

2. Vous préférez lire un texte
Silencieusemen: &
A voix hante ©
- Pourquoi 7
Ay Tame it Q. S EEAAANE... B RAMCIAY v

3. Vous arrive-t-il de revenir 4 certains passages quand vous lisez ?
Qui
Non O3
- Sioui, pourquoi ?

4. Avez- vous recours 4 |2 traduction pour comprendre un texie ?
Oui
NonR

5. Avez- vous recours 4 la prise de notes lors de la lecre d'un texte pour mizux le
cempreadre ?
Cui sk
Non 2
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Que! type de texte aréférez-vous lire ?
Explicatif C

Narraii fR

Argumenmatif O

- Pourquoi ?

.mt..;.x..m%....d.'.ex.am,m;.d.e...gxmmm...e.{d.l..\.5,.;.?..). E

-
.

Elabarer |2 plan du centenu d'un texte lu, vous side-il 4 mieux fe comprendre 7
Oni
Non C

Eprouvez-vous des difficultés pour comprendre un texte argumentatif ?
Oui [

Non

«  Sioui, guel genre de difficultés rencontrez-vous ?

Difficultés lexicalss O

Difficultés liées & la structure argumenasive 0

Difficultés véférenticlles lides au manque de connaissances antérieures

Lorsque vous rencontrez des difficultés de compréhension, que faites-vous 7
Vous recourez i I'enssignant ¥

Yous consultez un dictionnaize 7

YVous demnndez 4 vos cemarades #

Vous vous questionnez sur votre démarche 8

. Dégager la structurs d'un texte argumentatif, vous semble une tdche :

Facilz .
Difficile X
Impossible LU




11. Quelles sont les composantes de la siructure argumeniative 7

12. Seloa vous, qu'apporte ke titre d'un texte argumentatif au lecteur?

A Sovttond Bua. Pe ek . g

13. Cemment procédez-vous pour diffdrencier fa these de [*argument?

14, Quel réle joue |'argument dans un texie arpumentatit ?
1l précise le poirt de vue de Pauteur 7
Il justitie I'opinion de 'auteur' X

1 donne des exemples sur le point de vue de NMauteur O

15. A quoi vous référez-vous pour dégager deux opinions cpposées dans un texte
argumentatif ¢

TRILR L S R LR ey ST R T T T R R L LR I L LR R S AR S bt
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Questionnuire 04

1. Pensez-vous qu'il es; nécessaire de comprendre chague met pour pouvoir saisir le sens

e
b

d'an texte !
Qui _
Non 7

Vous préférez lire un texte :
Silencieusement

A volx kaurep

- Pourquoi ?

PR R R T R

Vous arvive-t-11 de revenir 4 certains passazeas quond vous lisez ?
Qui 0

Non X

- Si onl, pourquei ?

. Aver-vous recolirs @ 1a traduztien pour comprendre un exte 7

Ouil
Noa Y

i BB .5t e 4

Avez- vous recours a la prise de notes lors de la lecture <'un texte pour micux le

comprandre ?
OulN
NeaC
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. Quel type de texte préféros vous lire ?

Explicatif &
Narratif ]
Argumentatif O

- Pourquoi ?

{«.' R..-/.v.'lL:J:u«fl.&vs..kc%dwnl:h\.‘. ........

. Elaberer |2 plan du contenu d’un texte lu, vous aide-il 3 micux le comprendrz ?

0.

Ou:"ﬁ

Non U

Eprouvez-vous des difficultés pous comprendre un texte argumentacif ?
Oui C

Non N

- Sioui, quel genre de diffienltés rencontrez-vous ?

Difficults lexicales 0

Difficultés lides d la structure argumentative O

DifTicultés férenticlles lides au manque de connaissances antérieures L

Lersque veus rencontrez des difficultes de compréhernsion, que faites-vous ?
\
Vous recourez 2 I'enseignant 0 3«&\ AL\ ST WL o
2 - o T i
Vous consultez un dictionnaire 7 --‘j—’*’-’-—“ & (ALY ’_} Goal

Vous demandez a4 vos camarades' s

I..." G

Vous vous questionnez sur votre démmhé"q

Dégager 'n structre d'un rexte argumentati?, vous semble une tiche .
Facile 7

Difficiic [

Impossible 7



| 1. Quelles sont les composarites de la structure argumantative ?

L Cevs. cliun. ..I\.r..%umwub\ ..........................

............................................................................

P R LT R L

12. Selon vous, qu'appurte le titre d’un texte argumenm fau lectewr? )
....... A&l\.).ﬁ Al s.l-bd KY/'A&\M 5“’1 lﬁ.‘ﬁ‘(ll 7/.14?1’ &y”fta(l..

B N T L LR L e

13. Coercm procédez-vous peur différencier la thése de I vent?

A8 lf Amvwe 4 /dnn} i acii Qm.‘c_s.m
ﬁ N\%L&Ibm f/&-fd.‘}us. el:denmandiaon ‘\&Jxlnl.u...... ................
14. Quel réle joue "arzument dars un texte argumentatif ?
1l oréeise le ppint devue de I'cuteur §
1! justific 'opinion de I'auteur L
1! donna des exemples sur le point ds vue é¢ "avteurX

15. A quoi vous référez-vous pour dégager deux cpinions opposées dans un texte
argumentatif'?
~B..mt.‘,m.r&a.s o

R L L R e e

R L LA R L R T T )
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Questionnaire 05

1. Pensez-veus qu'il est néeessaire de comprendre chaque mo: pour pouvoir saisir le sens
d'un fexte ?
Oui ;f
Nen ©

2. Vous préférez lire untexte
Silencicusement J
A volx havee O
- Pourquoi ? N
i .n\m.(;.%z N i, mwf.f\.:.h.s;aum:«m.i&w.«,t Nt
L] IR OUBAIRIIE e yssesersispiyon . i
1. Vousarrive-1-il d2 revenir & cenains passages quand vous lisez 7
Oui¥
Non{

- Sioui, pourquoi ?

fmnl/«.nmw.,wum\

0 SiRcEaRaR e B P

4, Avez-‘ vous rezours 4 | traduction pour comprendre un texte 7
ouid
Non [

5. Avez- vous recours & a prise de notes lors de Ja lecure d'un texte pour misux le
compreadre ?
Quily

Non 2
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6. Quel type de texte préfrez-vous lire ?
Explicatif =
Narral:m,
Argumentalif L
- Pourquoi ? " 20

R L T D R P PR PR

-

7. Elaborer le plan du contenu d'un texte hu, vous aide-il 4 micux le comprendre ?
Ouil*

Non ©

8. Eprcuvez-vous des difficultés pour comprendre un texte argumentatif ?
Oui LI
/
Non 7
- Sioui, quel genre de difficultés rencontrez-vous ?
Difficultés lexicalss O
Difficultés lides & la structure argumentative 0

Difficultés référentielles lides au manque de connaissances antérieures [

9. Lorsque vous rencontres des difTicultés de compréhension, que faites-vous 7
Vous recourez a enseignant [
Vous consultez un dictionnaire [
Vous demandez A vos camarmdes 7
Vous vous questionnez sur votre d&nmbem/

10, Dégager la structure d'un texte argumentatif, vous semble une tdchs :
Facile =
Difficile m/
Impossible L
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11. Quelles sont les composuntes de la structure argumentative 7
- v =,
%ﬁmﬁuw&w.\.&y’ﬁwmd&m .,.’4..7»,..\‘;\;.9.(.:,)....

»

e ae eI dieagIITpresersstdnirinciicacainsranens

12. Seion vous, qu'apperte le titre d*un texte argumentatif au lecteur?
.M&LO;),}M\...{LM...{&LL!:..JBJA."...:#;(.J..:.'Z;L.';E.;;.‘_. edend .o

LT P e T R e T R L R RS L A R L LA Al

13. Comment procédes-vous pour différencier Ia these de 'argument?
"."..“”"'z-. _._'.".‘-(.P'"‘:‘X/ﬁ;‘-""'fm\'\’""""""""""""""'""""" .
. )
14, Quel rle joue Margument dans un texte argumentalif 7
1l précise le point de vue de ["autcur

11 justific Mepinion de "auteur O

11 ¢onne des examples sur le point de vue de I'auteur

15.A quoi vous référez-vous pour dégager deux opinions opposdes dans un lexte
argumentanif?
A n

T TLIEREE TR R
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Questionnalre 06

I. Pensez-vous qu'il est nécessaire de comprendre chague mot pour pouvoir saisir le sens
d'un texte ?
Oui D
Non @

2. Yous préfércz lire un texte :
Silencisusement ¥
A voix haute U
- Pourguoi 7 :
............. gm«uwﬁmbu«.&&m

---------------------------------------------------------------------------------------------------------------

3. Vous arrive-t-il de revenir & certains passages quand vous lisez |

Oui ¥
Non
- Sioui, pourquoi ? =

4. Avez- vous recours 3 Ja waduction pour comprendre uit lexte 7
Oui
Non

5. Avez- veus recours & le prise de notes lors de le lecture G'un texte pour micux le
comprendre 7
Quiy
Non
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6, Quel lype de texle préférez-vous lire 7
Explicatif 0
Narratif O
Argumentat:( &
= Pourquei ¥

R L T T T TR P

7. Elaborer le plan du cunienu d'un texte lu, vous nide-il 3 mieux le comprendee ?
Quik

Non C

8. Eprouvez-vous des difficultés peur comprendre un texte argumentasif 7
Oui X
Non
Si ouiy quel genre de difficaltés rencontrez-vous ?
Difficultés lexicales
Difficu!tés lides & 1a structure argumentative 0
Difficultés référenticlles lides au manque de connalssances antérieurss ¥

9. Lersque vous rencontrez des difficultés de compréhension, que fites-vous 7
Vous recourez 3 I'enscignant C
Vous consulizz un dictionnaire @
Vous demandez @ vos camarades

Vous yous questionme sur volre démarche ©

0. Dégawer ln structore d'un texte argumentatif, veus semble une tiche :
Facile &
Dilficile O
!mpossible O
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11. Quelles sont Jes composantes d¢ la structure argumentative 7
comers s DY, XY , e Ty T e S e P P N R e P T T

BeasiE RIRaR TR I,

PP T B T R T e UL LR A b

12. Selon vous, qu’apposte le titre d*un texte argumentatil au lecteur?

14, Quel rile joue |'argument dans un texte argumentalif ?
1l précise le point de yue d2 ["auteur
11 justifie I"opirion de "avteur O
T donne des exempgles sur le point de vue de |'auteur.

15.A quoi vous référec-vous pour dégager deux opinions opposées dans un (exte
argumentatif ?

EEEERETE TR T L R R LR R )
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Questionnaire 07

1. Penscz-vous qu'i! est néeessaire de comprendre chague mot pour pouvoir saisir le seas
d'un texte ?
Ou'i\:‘
Non -~

2. Vous préférez lire un texee :
Silencicusement 1
A voix haute™¥
= Pourquoi ? : -
Lhaia ,\‘Wx..‘.cw LL‘JJ.@ f’\a),.-.\. l.l, }—M ,L\,J Lu\ ......

...... mr};.. R ¥ F S r’v(“l.’.\ R N S L TR TR CRER PR S8 Rt RO T R e Sy s

3. Vous arrive--il de revenir 4 certains passages quand vous lisez ?

Omi T
Non C
- Sioul, pou quo! ?
RS- 22 B ZX .'-4.. ........................................................

..............................................................................................................

4. Awvez- vous recours 4 fa raduction pour comprendre un exte ?
oui'

Non O

5. Avez- vous recours 4 la prise de notes lors de la lecture d'un texie pour mieux le
comprendre ?
Oui 7l
Nond
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5, Quel type de texte préférez-vous lire ?
Explicarir
Narratif ©
Argmncnmn:?'ﬂ
- Pouwrquoi ?

B (o SR T ,.JK, LMVN.. ...sLUF: thm(wpmtwk

...............................................................................................................

7. Elborer le plan du contenu d'un texie lu, vous aide-il @ mieux le comprendre ?
QOui
Non

8. Eprouvezsvous des difficultés pour comprendre un 1exte argumentatit ?
oulli
NonC
- Si oui, quel genre de difficultés rencontrez-vous 7
Difficultés chicalc}d
Difficultés lides & la structure argumentative =
Difficultés référenticlles lides aw manque de connaissances antéricures

Y Lorsgue vous rencontrez des difTicuités de compréhension, que faites-vous 7
Vous recourez & Uenseignant —
Vous eonsultez un dictionnaire 71
Vous demendez 4 vos camarades O

Vous vous questionnez sur votre démnrch,\f

10, Degager la structure d’un texte argumentatif, vous semble uné tache :
Facilé\ll
Ditficile =
Impossible [
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11, Quelles sunt les composaates de la structure argumentative 7

..............................................................................................................
..............................................................................................................

.............................................................................................................

12, Selen vops. qu “apponc le titre d'un texte argumemadr au lecreur?
.4\.% Luehk-(ﬁ Lmng.h.,i. ,b, k mf.«....;m,m ............

...............................................................................................................

...... %. MM.’.‘%.. T R RN AT AR

...............................................................................................................

...............................................................................................................

14, Quel rile joue Vargument dens un texte argumentatif 7
11 précise le point de vue de "auteur
11 justifie "opinicn de |'auteur |
1! dorne des exemples sur le point de vue de I‘auleu;\W

15. 4 quoi vous référez-vous pour dézager deux opinions opposées dans un texte
argumenlatit™?

a.MsWJMU-(&Z_ | P ..x\&khb ML C{«imw Q-&\, .......
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Questionnaire 08

|. Pensezsvous qu'il ¢st nécessaire de comprendre chaque mot pour pouvois saisir [e sens
d*un texte ?
Oui [
Non ¥

2. Vous préférez lire un texte
Silencieusement X
A voix haute _
- Pourquoi ?

...,f..ﬁ.e‘ixul M&M@m&w F&\..@M«. bt

3. Vous arrive-1-il de revenir a certains passages quand vous lisez ¥
Oui X
Non L
- Sioui, pourquoei ?

.m..wzfsﬁﬁda....AA&....[.&..uc“;»...a/:....ek..vm“ .......................

...............................................................................................................

...............................................................................................................

4. Aveze vous recours & la traduction pour comprendre un texte ?

Oui i

Non 0

5. Aver- vous recours @ la prise de notes lors de Ia lecture d*un texie pour mizux e
comprendre 7
Oui X
Non ..
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6. Quel type de texte préféres-vous lire 7
Explicatif
Narratit |
Argumentatif ¥
- Pourquoi ?

...pmu...f.u;....ku...wb»..Jg..ﬁa....ith..g.'Lfmmc.L«.hj).m{ fc&,ﬁg

7. Claborer le plan du contenu d'un texte lu, vous zide-il @ mieux |2 comprendre 2
Oui X
Nen —

§. Eprouvez-vous des difficulés pour comprendre un texte argumentatit
Oui 1
Non ¥
- Sioui, quel genre de difficultés rencontrez-vous ?
Difficultés lexicales
Difficultés liées d lu structure argumentative =
Difficultés rétérentielles lides au manque de connaissances antérieures &

9. Lorsque vous rencontrez des difficultés de compréhension, que faites-vous ?
Vous recourez & I'eascignant =
Veus consultez un dictionnaire L
Veus demandez & vos camarades &

Veus vous questionnez sur votre démarche =

10. Dégager la structure d'un texte argumentatif, vous semble ure tiche -
Facile X
Diffieile ~
Impassible
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11. Quelles som les composentes de la structure argumentative 7

........ 4(4 m«W { cmMVe )

12. Selen vous, qu apportc le titre ¢ 'un texte argumentatit au lectour?

..... J, Jams- Wu bl ca. KA. iah

13. Comment procedez-vous pour différencier la thése de Pargument?

...... A...Lﬂm...c..e:i Mo dca et 2 w Cemlarile

R R R L P TR R L PR

14. Quel role joue I'argument dans un texte argumentsal 7
1l prévise le point de vue de Pauteur ©
1l justifie I"opinion de 'auteur ¥
1l donne des exemples sur [e paint de vue de Pauteur %

5.A quoi vous référezevous pour dégager deux opinions opposées dans un fexte
argumentatif ?

bc 11&{ ?m wﬁm.)(e. ,me. det. .w)et
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Questionnaire 09

1. Pensez-vous qu'i! est nécessaire de comprandre chague mot pour pouvoir saisir le sens
d'unrexte ?
Oui ™
Nor

2. Vous preférez lire un (exte
Silencicusement X
A veix hauts _

---------------------------------------------------------------------------------------------------------------

...............................................................................................................

3. Yous arrive-t-il de revenir @ certains passages quand vous lisez ¥
Oui D
Non ¥
- Sioui, pourquoi ?

................................................................ R IR TR R R R AR R R e

4. Avez- vous recours a la traduction pour comprendre un texue 7
Oui g
Non [

5. Avez- vous recours a la prise de notes lors de la lecture d’un texte pour mizux le
cemprendre 7
Oui D
Non ¥
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6. Quel type de texte préférez-vous lire 7

Explicatil @
Narrati T
Argumentatif =~
2
Pourguoi ? i ) Q ;

D L L R T R

7. Elaborer Je plan du contenu d'un texie lu, vous aide-il & micux Je comprendre 7
Oui _

Non &

8. Eprouvez-vous des difficultés pour comprendre un texte argumentatif' ?
Oui @
Non [0
- Sioui, quel genre de difficultés rencontrez-vous ?
Difficulids lexicales
Difficultds lides A [a structure argumentative §

Difficulids référenticlles liées au mangue de connaissances antéricures §

9. Lorsque vous rencentrez des difficultés de compréhension, que faites-vous 7
Vous recoures 4 Uenseignant U
Vous consultez un dictionnaire =
Vous demandez & vos camarades ¥

Vous vous questionnez sur votre démarche ®

10. Dégager la structure d'un texte argumentatif, vous semble une tiche :
Facile O
Difficile
Impossible &
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11, Quelles sont les composantes de la structure argumentative 7
SN CNNTPONE S PN -7 NIRRTV

........................... R R P T PP PP

12, Selon vous, qu'apportc |2 titre d'un texte argumentatif au lesteur?
*}&xemb\am .................................................

ey B D L N R T

fesrssssscaraant Ay CEREsEsEsEsELEIESELLARRI I RIR IR FeRrRr iR R ey B AR sy Parwrnimee s

13. Commen: procédez-vous pour diﬂ’ﬁ‘:lwi‘u’ la thése de 'argument”?
9em5w.ttop1&<uj£.é1wm ...........................

.......................... B R R T PRI N R TR TR TR T T

14. Quel réle joue "argument dans us (exte argumentati! ?
Il précise le point de vue de I'auteur
11 justifie 1'opinion de 'aulzur i

Il donne des exemples sur le point de vue de autenr [

I5.A quoi vous référcz-vous pour dégager deux opinions opposées dans un texte
argumentatil'?
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Questionnaire 10

. Pensez-vous qu'il est nécesszire de comprendre chagyue mol pour peuvoir saisir [e seas

d'un texte 7
Qui
Non i

. Vous préfiree lire un texte

Silencieusement ¥
A voix havte O

Pourquoi 7

. ................C—vm-Q,-_s};su.u--..-.-.---u--u-.........-.--.--.-................--....u

B L R R R R e T )

. Vous arrive-1-il de revenir & ceraing passages quand vous lisez 7

Oui ¥
Non [
- 8i owi, pourquui ?

sl Y gagaisdl oot i RS AR

. Avez- vous recouss @ la traduction pour comprendre un texle 7

Ou: X
Non ™

. Avez- vous recours a la prise de notes lors de la lecture d'un texte pour micux (¢

comprendre 7
Oui X
Nen £




a.

7. Elzborer le plan du contenu d"un texte lu, vous aide-il & mieux le cor:prendre ?

-
=

Quel type de texte préférez-vous lire 7
Explicatif &

Narratif [1

Argumentatif J

- Pmm!uoi ?

Oui C
Non ¥

Fprouvez-vous des difficultés pour comprend-e un (exie argumentatif 7
Cui &

Non [

- Sioui, quel genre de dillicaltes rencontrez-vous ¥

Difficultés |lexicales B

Difficultés lides @ la structure argumentative ¥

Difficul tés référentizlles lides av manque de conmaissances antérieurss

Lossque vous rencontrez des difficuliés de compréhension, que faites-veus ?
Vous recourez & enseignant C

Vous consu'tez un dictionnaire 0

Vous demandez & vos camarades (¥

Vous vous questionnez sur votre démarche ¥

. Degager la structure d'un texte argumentatif, vous semble une tiche :

Facile C
Difficile 0

Impossible 1
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I Quellcs sont les compasentes de la structure argumentative ?

M)"-" e;h-.«w#.m& i @.MLW ......

e s8R RAPIRRRTPaRn T TR T Ty Y TR R AT IR eeesesataiBbBitdbiIErIBIITIIRTSIRIRTS

12. Salon vous, gu'apporte le titre d’un texte argumentatif au lecteur?

......... me,&aiﬂ&!’

................. N R N TR L R R

11 Comment provédez-vous pour différencier la thése de I'argument?
..Em..,ﬁ'.dmw"..f.w‘l.Mﬂmp. .épmm ............ srerEversiTuss

It TP PR e YRR Y U PR TR T TN Y TR B LI L L D L L R R et St R

PR e R T R LR S CI LR TR EL SR L LR R LT R L CELL U RA LSt b bl

14. Quz! tdl2 jove Pargument dans un texts argumeatatif 7
1! précise le point de vue de |'auteus O
1l justifie 'opinicn de |'auteus ¥
11 donne des exemples sur le point de vue de ["aureur 7

15. A quoi vous référez-vous pour déguger deux opinions oppesées dans un tewe
a.gumemarir 7

((__jm?_go J.S..').w.:.a? ......... PRI SIS0y Yt

e R AT Rs P Nar I e Tmens Pars s e snssin  pidanihraibooiasatanianrinnarenbineniiie




Questionnaire 11

329

1. Pensez-vous qu'il est nécessaire de comprerdre chague mot pour pouvoir saisir le sens

d’un texte ¢
iR
Non ¥

2. Vous prélérez lire un texte :

Silencisusement ¥
A vaix haute 0

- Pourquoi 7

e ..........ajc.-%nt;*:-..'.‘.(t-;..-kn-‘-.E‘A'-L-.l-\t-ﬁ‘:\\oﬁ:—aa’i&mcu pevistasnorunrosansine

3. Vous arrive--i| de revenir 4 cermins passages quand vous lizez

Oui‘)
Non’ﬂ:

- Si oui, pourquoi ?

R R

va B R R P
EEEETRES EECET RS -
Simsremaniiniana “ee

4. Avez- vous recours i 'a raduction pour comprendre un texie ?

Qui g
Non *

R R R R T

;'

B e aia
wrwiaamn e

3. Avez- vous recours a la prise de notes lors de la lecture ¢'un texte pour mieux le

comprendre ?
Oud

Non
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Quel type de teale préféres-vous lire 7
Explicatif i

Narvatif L

Argumentat:f il

- Pourquoi ¥

>

...«..-.»;‘.L...?...g..

. Elaborer | plan du contenu d’un wxte iy, vous aide-il & mieux le comprendrs ?

oui X

Nen o

Eprouvez-vous des difficultés pour comprendre un texte argumentatif ?
Qui =
Nen's
Si oui, quel genre de difficultés rencontrez-vous ?
Dillicultés lexicales 0
Difficultés lides & la structure argumentative 7

Difficultés référenticlles fides an manque de connaissances antéricures C

Lorsque vous rencontrez des difficultés de compréhension, que faites-vous 7
Veus recourez a I'enssignant X

Vous consultez un dictiannaire N

Vous demandez 3 vos camarades C

Vous vous questionnes sur volre démarche 1

Degager la structure d'un texte argumentatif, vous semble une tiche :
Faciley

Difficile )

Impossible C
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L1 Quelles sont les composantes de la structure argumentative 7

'

............. ,}.mw. \Eg .‘...(f':ef_?-.tzw...mlbb)s‘ﬂ. Areyvan .:s.'l\.'i.‘-«‘a.‘;ywd\(r’. .-:.la. \ric(
i eiledl it U d o one. . odrn e Avienety Loe. DR L 0 AR man Lo B> Pt
S A L iy \
% .......J.'ﬂ;.. «.\.;...1517.4%\’:&..&.\ﬁa."ﬁhﬂéx.n*ﬁ.\hﬂ..n{?i‘aw...&\‘...&.i\l.\«r )

B IR T T s sidencsiaben

12. Selon vous, qu*apporte le thre d'un taxte argumematif u lecteur?
h ) N 3. i é“ 'L‘ ) c
.v..........v.‘.}.‘&l.k...f...w"\fa‘.‘lm..n‘..Lr:eb‘.:é..\'-)}.‘.\}k—‘.).il sl Lo, ...

----- B T R R T TN T R TR LR L LR )

13. Comment procédez-vous pour ¢:fférencier la thise dz 'argument? : '
yombasraprons .>3=._. . '(‘"':62\:'1"‘1“\' Mckﬁfﬁ;kﬁhﬂn.. x«»ta..x{ékmbt

..o:it.f’:.'»\.'\’v,&mu.t._..........................-..-.....................m..........................

14. Quel rBle jeue I'argument Sans un texte argumentatif ?
I! précise le poiat de vue de |"auten: O
I} justific I"opinion de I"auterr
I dorne des exemples sur ic point de vue Ce I'auteur X

15.A quoi vous référes-vous pour dégeger deux opinicns opposées dars un texte
argumer:atif ? , : .
..... pusanases \.........&ul.,..m..)..mﬁ...»ﬁ&?...‘fi.‘c.cm_e;x;h\,,..:xia:z..

B T R TRy
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Questionnaire 12

1. Pensez-vous qu'il est nécessaire de comprendre chagus mos pour pouvoir saisir le sens
d'un texte ?
Oui e

Non C

2. Vous préférez lire un texie :
Silencieusement ©
A voix Faute #

- Pourquoi 7

R L L T T e R L T

3. Vous srive-t-i] de revenir a certains passages quand vous lisex 7
Cui D
Non @
- Si oai, pourquei ?

B T T T T R T

R R L R R T R R R R R L P T P PR PR

4. Avez- vous necours d la traduction pour comprendre un texie 7
Qui A
Nen =

5. Avez- vous recours @ la prise de notes lors de Ja lecture ¢'un texte pour mueux le
comprendre ?
Oui &

Non
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5. Quel type co texte préférez-vous lire ?
Explicatif 2
Narratif # <
Argumenlatit 0
- Pourquoi 7
....... pws\w,.&nuamkmmﬁma}mw’:tmﬁ

B TR B TP PR R TP P R I

7. Elabarer |2 plan du contenu d'un texte lu, vous gide-il 4 mieux le comprendre ?
Qui £

Non C

8. Eprcuvez-vous des difficultés pour comprendre un texte argusientatif 7
Ouidl
Non ¢
- Siaui, quel genre de difficultés rencontrez-vons ?
Diffieultés lexicales 0
Difficulies Tides i la structuse argumentative I
Diffieultés réf2rentielles lides au manque de connaissances américures =

& Lorsque vous rencontrez des difficultés de compréhension. que fuites-vous 7
Vous recourcz & I'enszignant 2
Vous cersultez un dictionnaire U
Vous demandez & vos camarades 0

Vous vous questionnez sur votre démarche [

—
-

I Degager la siructure d’un texte nrgementatif, vous semble une tiche
Fagcile O
Difficile €

Impossinle 7
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11. Quelles sont Ics composantes de ln structure argumentative 7

b L&m;

12 Selcn vous, qutapporte le titre "un texte argumentatif au leeteur?

13 Commun arocédes-vous pour différencier ia :hesc de I'argument?

ﬁJ:%x .Qo.,f.ml-imm de. R Mm ....................................

....l-

14, Quel rdle joue Margument dans un lexie argumentatif 7
1l précize le point de vue de |"auteur O
1! justifie I"opinion de I"auteur #
11 dorne des exemples sur ‘e point de vue de Pauteur 2

15.A quoi vous référez-vous pour dégager deux epinions cpposées cans un 1exie
argumentarif 7

............ .2» srabs L. CAv}M« S, lhuw &1.0%».1:-? S M?
ﬂ‘r)..?mb,. NM Wh? .......................................................
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Questionnaire 13

Pensez-vous qu'il est nécessaire de comprendre chaque mot pour pouvolr saisir Lo sens
d'untexte 7
Oui D

Non &’

Vous prétérez lire un texte

Silencieusement &

A voix haute C

- Poyrquoi ?
Pam?m;!w

3.

Vous arrive-t-il de revenir 2 cerfains passages quand vous lisez 7
ouie”
Non L

- Sioui, pourquoi ?

Aveg- vous recours & la traduction pour comprendre un lexie 7
Duid
Non Tl

Avez- vous recours 4 la prise de notes loss de la lecturs d'un texte pour micux e
comprendre ?

Quil

Non '
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. Quel type de texte préférez-vous lirs 7
Explicatif T

Narralit J~

Argomentatif

- Pourquoi ?

......................................................................

. Elzhorerle plan du contenu d'un texte lu, vous aide-il d misux |2 comprendre ?
DOui D
Non&™

. Eprouvez-vous des difficuliés pour comprend-e un t2xte argumentatif 7
Qui &~

Non L

«  Sioui, quel genre de difficultés rencontrezevous *

Difficultés loxicales 0

Difficultés lides 4 la structure argumentative &=~

Difficultés référentielles lides an manque de connaissances antérieures O

. Lersque vous rencentrez des difficultés de compréhension, que faites-vous 7
Vous recourez d |'enseignant L)

Vous consultez un dictionnaire [

Vous demandez & vos camarades [

Vous vous euesticnnez sur votre démarche &~

. Dégager la swructure d'un texte argumentatif, vous semble une tiche :
Facile T
Difficiless/
Impossible
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1. Qualles sont les composuntes de la strusture argumentative ?

amabiRA AR Y e

12. Selon vous, qu'apporte le titre d°un rexte argumentatif au leciem ?

IEECTR R

13. Commen: procédez-vous pour différencier la thése de "argument?

................ }é&}.{%m il i ﬁujm«mf

... Des ankindaline. aned. jmuﬁa .............................

14. Quel rdle joue I"argument dans ur texte argumentati’ ?
1 précise le point de vue de I'auteur O
Il justifie I'opinion ce l'auteur
Il donna des sxemples sur le point de vue de "auteur @

15.A quoi vous référez-vous pour dégager deux opinicns opposées dans un texte
argumentati’?

ELCR R T T E R T

oo bl a’l?f%w-é \4\3.—5@0%&»# ._)9-4-—4
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Questionnaire 14

1. Pensez-vous qu'il est nécessaire de comprendre chague mot pour pouveir saisir le scos
d'un texte 7
Oui \(

Non T

2. Vous préfirez lirc un toxie :
Silencieusement =
A voix haute¥f
Pourquoi 7

P R Y S T P e o PR PG BN P Qe R A B DO N SO PP PR
. 7 o, {
............. ;‘mewﬁqu"L OO e s ayirn canmte vz
J :

3. Vous arrive-t-1! de revenir & certnins passagas quand vous lisez ?
Qui 7/
Non 1l
- Sipai, pourqnoi ?

-----.-..----gﬂ.--au.---L-”-(‘.--Jf...hmb- .............................................

............................................................. LR T R R R

2. Avez- vous reccurs a la tracuction pour comprendre un exte 7
Oui!

Nen =

5. Avez- vous recours a la priss de notes lors de e lecture ¢'un texte pour micux le
comprzndre 7
Ouib/

Nen
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€. Quel type de texte préférez-vous lire 7
Explicmifﬂ/
Narrati© ]
Argumentesif T
- Pourquoi ?
.w\m‘a‘, ..... L.‘J)....;..A.a,}:.._,.

~t

F anorer 1e plan du contenu d'un texte lu, vous aide-il  mieux le comprendre ?
Omi O

NunE/

8, Eprouvez-vous des difficultés pour comprendre un texte argumentatif ?
Oui 'Y
Non U
- Sioui, guel genre de difficultés rencontrez-vous ?
Diffieultés lexicales
Difficultés lides @ la structure argumentative 0
Difficultés référenticlles lides au manque de connaissances antérieures =

9. Lorsque vous rencontrez des difficultés de compréhension, que faites-vous ?
Vous recourez 4 l‘em:gmm‘{
Vous consultes un dictionnaire i'l/
Vous demandez A vos comarades 7
Vous vous questionnez sur votre démarche O

1. Dégager la structure d'un texte argumentatif, vous sembi¢ une tiche :
Facile O
Difficile &
Impossible LI
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17. Quelles sont les composantes de la structure argumentative ?

AR R R e b handiy IS e T TR TR DT PN Y RI TR T TEELEL LR AL AR AL Rt i

BRI IRENe IeR I PRI ar e asessiieiapr R e enetdbulatRIeIRaTOrprpraensbiilbriauctainrasnabas
-~

e e Tev ae ke .......‘......---o-({.,;m'b ..... et G SR SRR ey

P e ottt TR T TR YRR AR AN UL LR RL L L Rl e A

12. Selon vous, qu'zpporte le titre d*un texte angumentatif au weisur?

AemsmiaRRiRAR R IR ey . sesssianiinaninn

. L@’lwwd\(.cﬂxi{du);h ...............

13. Comment procédez-vous pour différencier la thése de "argument?

MAmaEsRAEAIA AR Ry

14. Quel r8le joue argument dans va texte argumentatif 7
1! précise le point de vue de l'an!ctlr‘
1! justific opinion de I'auteur
11 donne des exemples sur 1z point de voe de ["aveur ©

15.A quoi vous référcz-vous pour dégager deux opinions oppesfes dans un fexis
argumentatif 7
....;;ri'“}l,lct..»{'\u-\...........

L)
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Questionnaire 15

1. Pensez-vous qu'il es: néeessaire de comprendre chague mo: pour pouvoir saisir le sens
d'un texte ?
Oui
Non C

2. Vous préfénez lire un texze :
Silencicuserment &7
A volx haue O
- Pourquoei ?
R . G ‘\““““Lﬁ“‘“ Q...n..} Redeck d8Lsteusnkad.
.av. \.g-n A, ‘;&\)&/m\. o AR ae o+ 9'.-&- QO-»- ‘:.-ﬂj Aol ks

XA, . A Mg». LT O TS, 2, S

3. Vous arrive-t-i] de revenir @ certains passages quand vous lisez ?
Cui
Nong”
- Sioui, pourquoi ?

R R R R

4. Aver-vous recours a la racuction pour comprendre un texte ?
Cuid
Non@

5. Aver- vous recours A la prise de notes lors de le lcewre d'un toxte pour mizux le
cornprendre 7
oui”

Non T




6.

----------------------------------------------------- R R T R P PP PP

[N

9.

Que! type ce texte préférez-vous lire 7
Explicatifi?’

Narrat: (1)

Argumentatif O

- Pourquoi ?

B T T T L L L LR L L L E T L T T A A

Elaborer le plan cu comenu d'un texte hu, vous side-il 4 micux fe comprendre ?
Oui [l

Non ﬂ/

Eprouvez-vous des difficultés pour comprendre un texte argumentatif ¥
Ouid

Non [

= Shoui, quel genre de difficultés rencontrez-vous ?

Difficuliés lexicales

Diffieul:és lides & la stracturs argumentative

Difficul:és référentizlles lides au mangue de connaissances antérieurss |

Lorsque vous rencontrez des difficuités de compréhension, que faitos-vous ¢
Vous recourez 4 |'enseignant l)/

Vous consultez un dictionnaire

Vous demandez & vos camarades [

Vous vous questicnnez sur votre démarche =

. Dégager la saruciure d'un texte argumentatif, vous semble une tiche

Facile O
Difficile &
Impossible _

......................

342




343

11. Que:les sont Jes composantes e L structure argumentative 7

................................................................................

............... LR L R EE LR TR P T L A

12 Selon vous, g apporte le titre d'un taxie argumentatif au lectewr?
...... w&..&wm\u&.«;\..\ﬂﬁ.}.@,.;:i&&\.&t..\r.gx‘,\_..-.... casntyansatasemitsidnie

T T LI Rl L L L L L LR L LR

13, Comment procédez-vous pour différencier ln thése de I"argumen:?
e aln .
o ;ﬁ,w'a.wvl..,.'..'\‘)5'531‘.&&.rf;-A..\fq‘r&l..:‘r‘;\is..é\ﬂa.}l.....Jﬁh.t.‘.ﬂ%&:\ﬂ.m.....q"u

14. el rile joue " argument dans un texte argumentatif 7
11 précise le puint de vue d2 ["auteur C
11 justific I"opinion de |"auteurdf
1 donne des exemples sur le point e vue de |"auteur GF

15. A quci vous référez-vous pour dégager deux opinions opposées danms un texte
orgugnema(it"’
;SL'».Q.‘)Q..)Q;»\

secesbiidiminininin e e g st s P e P e IR AT P PR epe et ol paRanidl il intdrarecacbisiacniianinarebariinrRIRNRiTIRL TINY
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Questionnaire 33

I, Pensez-vous qu’il est nécessaire de comprendre chaque mot pour pouvoir saisir e sens
¢'un texie ?
QuiX
Non *|

2. Vous préférez live un texe ;
Silencicusement ¥
A velx haue =
- Pourquoi ? n . B A
o o0t e confirtodh o Tl ...
W

3. Vous arrive-t-il de revenir a certains passages quand vous lisez 9
Oui ¢
Non [

Sl oul, pourquei ?

o Ny

4. Aver-vous recours B la wraduction pour comprendre un texte
Oui ¥
Nen O

A din ol Jicli o.........

R R D T N PR T T R T P,

5. Avez- vous recours d la prise de notes lors de la lecture d'un texte pour micux le
comprendre ?
Oui X
Non 7]
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6. Quel type de texte préférez-vous lire ¥
Explicatif ¥
Narratif 0
Argumentatil T
- l'onrquol’
L gt A blt s e}!} !I tex .ﬁ(x . At o 2.
atu,{ufdf 7'(«7' bggm W M ...............................

7. Flaberer le plan du contenu d'un texte lu, vous aide-il & mizux le comprendre 7
Oui =
Non ®

8. Eprouvez-vous des difficultés pour comprendre un text¢ argumentatif ?
Oui ¥
Nan
+  Sioui, quel genre de difficultés rencontrez-vous 2
Difficultés lexicales i
Difficultés liges & la structure argumentative °
Difficaltés référentielles lides au manque de connaissances anlénieurss

2. Lorsque vous rencontrez des diffieyités de compréhension, que faites-vous 7
Vous recourez & enseignant
Vous consultzz un dicticnnaire 2
Vous demandez & vas camarades
Vous vous questionnez sur votre démarche X

10. Dégager la structure d'un texte argumentatif, vous semble une tiche -
Facile ¥
Difficile
Impossible =
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1. Quelics sont les composantes de la structure ugumcmanvc 2

£
5& e, mb. DO, \flmuea W(e’a

...............................................................................................................
...............................................................................................................

...............................................................................................................

12, Selon vous.quapponzletlmduntweargmnenuﬂf au lcaeur?
.......... Gy o L. .. & by ot oot Ladb.....
.......... c&mw o{». :Qxf.e et TRM« wmjamd: mlpuﬁ....

13 Commcm procedez-vou f pour différencier la thése ¢z argument?
A0 o0, Lo Mg bt R 7 A S

-------------------------------------------------------------------------------------------------------------

14. Quel role joue I'argument dans un texte argumentatif 7
Il précise be point de vue de Mautzur
1l justific "opinion de 'autevr 2
1l donne des exemples sur le point de vue de I'auteur _

13.A quoi vous référez-vous pour dégaper deux opinions opposécs dans un texie
Aarwm ity

) L TdundA. euz., thﬂdw aﬁ?&m@o L ..-at &’?mr%—

rﬂ.é&}atwnﬁ D080, e AR o,

............................................................................................................... e
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Questionnaire 34

. Pensez-vous qu'il cst néeessaire de comprendre cheque mot pour pouvois saisir le sens

d’un texte 7

oV

Non 71

Vous prétérez lire un texte

Sifencicusement 7

A voix haume ¥/

- Peurguoi ?

........................................................... A A SR S
(,2/;....:,.! - )

Vous arrive-t-il de revenir & certains passages quand vous lisez 7
Ouiv
Non [

St oni, pourquel ?

Avez- vous recours 4 la traductlon pour comprendre un texte ?
ouiV/

Non 2

Avez- vous recours a la prise de notes lors de la lecture d’un texte poar mieux le
comprendre ?

Qui “

Non T
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348

Que!l type de texte préférezevous lire ?
Explicatif 0

Narratir ¥

Argumemetif =

- Pourquoi ? . £ 3

e S TN e o p B e e g b e s e e e v m s SR RANEI O P IR0I 440000000 d0asstinebbonbibirsdsevareibs snce

-

0.

Elaborer le plan du contean d'un texte lu, vous zide-il 2 mieax le comprendre ?
Oui ©

Non ™

Eprouvez-vous ces difficultés pour comprendre un texte argumentatl ?
oY

Non L

Si oui, quel genre de difficultés rencontrez-vous ?

Difficultés lexicales i

Difficultés liées & la structure argumeniative «

Difficultes référentielles liges au manque de connaissances antéricures [1

Lorsque vous rencontrez des difficuliés de compréhension, que faites-vous 7
Vous recourez & I"enseignant v

VYous consnltez un dictionnaire —

Vous demandez & vos camarades O

Vous vous guestionnez sur votre démarche

Dégager la structure d'un texte argumentatif, vous semble une (ache :
Fagile O

D ficite ¥

Impossible 0
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I 1. Quelles soui les wmpw%mu de la structurs argumentative 7
m:l Iy - M E 'nz}u..C

R LRI AN IR R AR R e

R L PR

1" Selon v q:ponc le mred un texie gumengmxf i lmlcll"‘

«x.,(W .....

B L L L L D T R T T S I TN

R TR TR TR

13, Commem procédez-vous pour diflérencior la thése de I'srgument?
U.).S !'£ ..................

14 Quel rble joue I'argument dans un texte argumentarif ?
Il précise le point de vue de I"auteus 1
[ justifie I'opinicn de I'auteur \!

1l donne des exemples sur le point de vue de "aweur O

I3 A quot vous référez-vous pour dégager deux opinions opposées dans un texte
argumentatit




Questionnaire 35

Pansez-vous qu’il est nécessaire de comprendr: chaque mol pour pouvoir seisir le sens

<'an texte 7
Qui
Non [l

Vous prétérez lire un texte :
Silencieusement [

A voix huute

- Pourquei ?

MWM"‘:M ..... AT Fotr Ty oihrs

. Vous amrive-t-il de revenir & certains pessages quand vous lisez ?

Oull
Non @
- Si oui. pourguoi ?

...............................................................................................................

A

. Avez- vous recours A Ia traduetion pour comprendre un texte ?

Oui ¥

Non [

comprendre ?
Owmi 71

Non %

. Avez- vous recours & la prise de netes fors de la lecture ¢'un texte pour micux ls

350
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=y

o

351

Quel type de 1exte préférez-vous lire ¢
Fxplicatif [

Narraif'¥

Argumentatif =

- Pourquoi ? 2

Flaborer |2 plan du contenu d'un taxte lu, vous aide-il 3 mieux le comprendre ?
Qui X

Nen ©

Eprouvez-vous des difficuliés pour comprendre un texte argumentatif 7
Qui _

Nen @

- Sioui, quel genre de difficultés rencontres-vous ?

Difficu!tés lexicales ¥

Difficultds lices & la structure argumentative —

Difficultés reférenticlles [iées au mangque de connaissances antéricures [

Lorsque vous rencentrez des Sifficultés de compréhension, que faites-vous 7
Vous recourez & "enseignant K

Vous consu!tez un dictionnaire

Vous demandez & ves camarades 0

Vous vous guestionnez sur votre démarche O

Dégager it siructure d'un texte argumentatif, vous semble une tiche :
Facile 17

Difficile R

Impossible —



11, Quelles sont les composantes de [a structure argumentstive 7
TR rRr TRty any  d (AR TR AR A RPN iR e s amann ...-(JAJ -6 L L TR R T

12. Selon vous, qu'appaorte le titre d'un texte argumentatif au lecteur?

R R L Lt Ve

R R R L L R LR St PPt rmEareem b ansaanatbanant fa nbiIny

13. Comment procédiz-vous pour différencier la thése de I'argument?
--..u..u..u---un-..‘n....-...-....................W}.Lo........... VR T AT oE SRl G i T

TR EEEE R

R R e T LR

14. Que! rdle jeue Margument dans ux texte argumentatif ?

1! précise le point de vue de auteur ¥ .
1 justific I"ppinion de I"uutear © ) Z"" o b L
Il donne des exemples sur le point de vue de "auteur

15.A quoi vous référez-vous pour dégager deux opinions opposées dans un texte

argumentati®?

.................................................. -
e P 5 R S0 T . SR B Wf:dm
{2 T
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Questionnaire 36

I. Pensez-vous qu'il est nécessaire de comprendre chague mot pour pouvoeir saisir le sens
d’un texte 7
Oui
Non C

!-l

Vous préférez lire un texte .

Silencieusement (¥

A voix haute

- Pourquoi ?

.......... R, .C.‘J’l‘ke(/k.'.\,’:\m':x »CQ.!&’}E\NWY\M‘J-

..............................................................................................................

3. Vous arrive-t-il de revenir a certains passages quand vous lisez 7

Oui g
Non ¥
- Sioui, pourquoi ?

4. Avez- vous recours a la traduction pour comprendre un texte 7
Oui ®

Non 2

5. Avez- vous recours 4 la prise ce nores lors de la lecture d'un texte pour micux le
comprendre 7
Ouid

Nona
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6. Quel type de texte préférez-vous lire 7
Lxplicatf ¥
Narratif _
Argumentatif =
- Tourquoi ?
",| . - am iy { ~ - = £
SRS TR P S A.wlbﬁl. R "3(.].\“-{.)— do. L0kl Kaeny...

..............................................................................................................

7. Eizdorer le plan du contenu d'un texte [u, vous aide«i! & micux le comprendre ?
Oui [
Non !

8. Eprouvez-vous des difficultés pour comprendre un texte argumentatif 7
Oui
Non [
Si oui, quel genre de difficultés rencontrez-vous ?
Dilliculiés lexicales &
Difficultés lides 3 la sirucure argumentative =

Dofticultés référentiel les liges au manque de connaissances antérieures =

9, Lorsque vous rencontrez des difficultés de compréhension, que faites-vous 7
Vous recourez a !'enseignant [
Vous consultez un dictionnaire
Vous demandez a vos camarades [

Vous vous questionnez sur votre démarche T

10. Dégager la structure d*un texte argumenatif, vous semble une tiche :
Facile )
Difficile 8
Impossikle =



11. Quelles sont les composantes de la structure argumsntative ?

............. %L*‘xrmq\wz e e e S ekl

PR EErI TRty ies e ranssacaiaan P L LR L L R P P T P PP R P

............................ B L LR L L LR R

12. Selon vous. qu apporte le titre d'un texte argumentatif au lecteur?

IR L R L R L L L BT

13. Comment procedesz-vous pour d: [Térencier la thése de Margument?

.............. v

R R L R R L L L LT

14. Quel rile joue 'zrgument dans un texts argumentatif 7
1l precise le peint de vue de Vaoteur @
1l justifie "opinicn de I'auteur 7
1l danne des exemples sur | point de vue de auteur ©

15. A quoi vous référezevous pour dégager deux opinions opposces dans un texie

nrgmnenuu_‘.f ?

PR

PPTTR

....... gefw:w:*w
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Questionnaire 37

I Penscz-vous qu'il est nécessaire de comprendre chague mot pour pouvoir saisir le sens
d'un texte ¥
Oui X

Noni!

2. Vous préférez lire un texe :

Silencicusemem C

A voix haute @

- Poorquei ?
Qm&mmc&y&nln&&wduw&
pot. Lot au Con Q. cputkeps um . 0. p0d. ..
C&&a_nm . e Ba e B ¢4 cleamemole.o € Cuhecigrad
ek i ex Q&ﬁa&rﬂ& ek b Ca clende Ccoutbers,

3. Veus arrive-t-il de revenir & cortaing passages quand vous lisez 7

Oui =

Nor &

-« Sioud, pourquoi ?

SARERERAR LA R e

4. Avez- vous recours @ fa racuction pour comprendre un texte ?
Ouni 0
Non&

3. Avez- vous recours a la prise de notes loes de la lecture d'un texte pour micux le
comprendre ?
Quil
Non's
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Quel type de texte préférez-vous lire 7
Explicauf

Narratif ¥

Argumentatif _

- Pourquoi?
o Cokraad it clown. fo. AeaA. du Bl rsus cliveedce. -

7.

Eiaborer le plan du contenu d™un texte lu, vous aide-il & mivux le comprendre 7
Oui 0
Non ¥

Eprouvez-vous des difficultds pour comprendee un texte argumematif ?
Qui Tl

Non R

- Si oui, quel genre de difficultés rencontrez-vous ?

Difficultes lexicales

DifTiculiés lides & 4 structure arpumentutive 7

DilTicultés rélérentielles lides cu manque de connaissances antéricures ©

Lorsque vous rencontrez des difficultés de comprél:ension, gue faites-vous 7
Vous recourez a I'enscignant X

Yous consultez un dictionnaire

Veous demandez A vos camarades

Veus vous questionmez sur voire démarche [

10. Dégager la structure d’un texte argumentatif. vous semble une tiche :

Focile ®
Difficile =
* Impessible ©
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12. Selon vous, qu 'apporte I titre d'un texte argumentatif au lecteur?

.....'.‘ch&wﬂmcmobc, At &19@ W O

11, Comment procédez-vous pour différencier la these de I argumcm?

T Ere. NCenk @Mﬁ’g
&m«tdzvmcfeM oy . w

N (DO IR SATORE. DB .D(SM.,OIL O i

14. Quel rile jous I'argument dans un texie angumentatil ?
[l précice le point de vue de "auteur |
Tl just: fie "cpinion de 'auteur O
11 donne des exemples sur l¢ point de vue de 1"auteur 7

I5.A quoi vous référez-vous pour dégager deux Opinions opposées dans un lexie
argumentatif 7

= &. t Le
QW%W hmdu fux vJ:AL
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(uestionnaire 38

1. Pensez-vous gu'il est nécessaire de comprencre chague met pour pouvoir saisir le sens
d'un texte 7
Oui Ll
Non P

r

Vous préférez lire un texte
Silencicusemen X
A voix howte [

...............................................................................................................

3. Vous arrive-t-i] de revenir & certeins passages quand vous lisez ?
Qui 7
~Non X
Si omi, pourquoi ?

£ Aver- veus recours @ la tmduction pour comprendre un texte ?
Oui
Non¥

o
.

Avez- vous recours @ la prise de nofes lors de la lecture d'un texte pour micux le
comprendre ?

Oui =

Non ¥




6.

7. Eluborer le plan du contenu d'un texre lu, vous aide-il 2 micux le comprendre 7

Que! type de texte préfézez-vous lire ?
Explicatif”
Narratif 2
Argumentatif X
Paurquol ?

Qui
Non ¥

Eprouvez-vous des difficultés pour comprendre un texie srgumentatif 7
Oui 2

Nen X

- Sioui, quel genre de difficultes rencontrez-vous ?

Dirficuleés lexicales ©

Difficulrés lides a la structure argumentative [

Difficultés référentizlles li¢es au manque de connaissances antérieures [

Lorsque vous rencontrez des ditficuités dz compréhension, que faites-vous ?
Vous recourez 3 P'enseignant §

Vous consuitez un dictionnaire =

Vous demandez & vos camarades X

Vons vous questionnez sur votre démarche L

10, Degager la strecture d™un texte argumentatif, vous semble une tiche :

Facile
Difficile _
Impossible 1)
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11. Quelles sont les composantes de |2 structure argumentiztive

12, Selon vous, qu'apporie le titre d'un texte argumentatif au lecteur?

stopmateke O pudd Al idue. At £ wlows ot Kead ...

.............................................................................................................

D DT

13, Commemt procédez-vous pour duférencier la thése de I ugumem.
oo AR MAM_}.,L" Al QAR cero AL rtA, m-&liw“
Yo JMM Nary . Bwn. J—i-&mda Ja Kt

R TR een B R P T R PR

14. Quel rile joue I"arpument dans un texte argumenteaf 7
1l précise ke point de yue de Vauteur O
I justifie "opinion de |"auteur 7

Tl donne des exemples sur le point de viie de avteor %

I5.A quoi vous réferez-vous pour dégager deux cpinicns opposées dans un texte
arpumentatif 7




........

3,

4.

“n

Questionnaire 39

Penscz-vous qu'il est néeessaire de comprendre chaque mot pour pouveir saisir le sens
d’un texe !

Oui C

Non ¢

Vous préférez lire un 12xte :
Silenciensement O

A voix haute ¥

- Pourquoi ?

5@@#‘51%3’@9‘3“0‘.(%&5 wPand. S Seacke

Vous wrrive-t-il de revenir & certains passages quand vous lisez ¥
Oui g

Non [

- Sl oul, pourquei ?

....................................................................................................

Avez-vous recours & la traduction pour comprendre un texte 7
Oui
Non ¥

Avez- vous recours & fa prise de notes lors de la lecture d'un texte pour micux o
comprendre ?

Oui C

Non®R
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6. Quel type de texte préférez-vaus lire 7
Explicatif "
Narratil ¥
Argumentstif 7
- Pourquoi ?
5“m~%smxummwk»wt%3qu
S ‘SQLCLQ&Q,)%\AQK'Q‘CIQ&Q\M’

LR R R L T P S D T R

7. Elaborer le plan du contenu d'un texte lu, vous aide-il 4 mieuy Ie comprendre ?
Oui ¥
Non J

B Eprouvez-vous des difficuliés pour comprendre un texte argumentatif ¥
Qui
Non ¥
- Si oui, quel genre de difficultés rencontrez-yous ?
Diflicultes lexicales ©
DilTicu s lides & la structure argumentative —
DiflTicultés référenticlles lides an mangue de connaissances antérieures [

9. Lersque vous rencentrez des difficultés de compréhension, que faites-vous 7
Vous recourez 4 "enseignant ||
Vous consultez un dictionnaire ~
Vous demandes a vos camarades #

Vous vous guestionnez sur votre démarche §

10, Dégnger |a structure €'un texte argumentatit, vous semble une tiche :
Facile ¥
Difficile =
* Impossibie ©
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11. Quelles sont les composantes de la structure argumentative 7
Sbg .......... ansoansasmasrarmasa ARl

T R R

...............................................................................................................
............................................................................................................

...............................................................................................................

14, Quel rol¢ joue I"argument dans ur texte argumenatif ?
Ml précise le point de voe de ["autcur 3,
Il justific Popinion de "avtcur O

[l donne dos exemples sur le peint de vue de 'auteur ©

15, A quoi veus référes-vous pour degager deux opinions opposées dans un texie
argumentatif 7
i Quaeres b G A Be S eMAE L e Gt Pttacd -
....... @G@Mmdd’&bma‘.&ﬂ.mm.uv&z,m

------------------------------------------------------ B T R
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Questionnaire 40

1. Pensez-vous qu'il est nécessaire de comprendre chaque mot pour pouvoir saisir le szns
d’un texte ?
Oui
Non %

2. Vous préférez lire un exte
Silencieusement Ll
A voix haute X
- Pourquoi ?

3. Vous arrive-t-i| de revenir & certains passages quand vous lisez ?
Oui 0
NonX

- Si oui, pourquoi ?

B e O NS T T R R LR SR TSI,

4. Avez-vous recours 2 la traduction pour cemprendre un texte 7
Oui #
Nen O

3. Avez- vous recours A [a prise de notes Jors de la lecture d'un texie pour micux lg
comprenére ?
Oui R

Non _
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fi. Quel type de texte préférez-vous lire ?
Explicatif i
Narratif .
Argumentatil *
- Pourquoi ? .

L T T e

7. Elabarer le plan du comenu d'un texte lu, vous aide-il & micux le comprendre 7
Oui X
Non[C

B. Eprouves-vous des difficultés pour comprendre un lexte argumentatif 7
Oui 1
Non T
- Sioui, quel genre de difficultés rencontrez-vous ?
Difficultés lexicales ¥
Difficultés lies & la structure argumentative
DifTicultés référentic|les lides an manque de connarssances antérieures 7

9. Lorsque vous renconrrez des di fficultés de compeéhension, ue faites-voys 7
Vaus recourez i I'enscignant &
Vous consultez un dictionnaire ||
Vous demandez a vos comarades i

Vous vous yuestionnez sur votre démarche 0

10. Dégnger a structure dun texte argumentatif, vous semble une tiche :
Facile 7
Difficile g
Impossible
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1 1. Quelles sont les composantes de la structure argumentative ?

..............................................................................................................
.............................................................................................................

.............................................................................................................

14, Que! rdle joue argument dans un texte angumentatif ?
1l précise le point de vue de |'auteur i
Il justifie I"opicion de Mauteur L

Il donne des exempics sur le point de vue de autevr O

I5.A quoi vous référez-vous pour dégager deux opinions opposées daas un ftexte
argumentatif 7 y '
.................. Querch.... .. lebx(;“je&mm
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Questionnaire 41

1. Pensez-vous qu'il est néeesseire de comprendre chaque mot pour pouvoir saisic le sens
¢'un texte 7
OCui ™l
Non ¥

2. Vous préférez lire un texte :

Silen¢ieusement &
A voix haute O
- Pourquei ?
PR IR AR J,Hg Jx, Mg,l’ J'?/}k i

3. Vous arrive-t-il de revenir & centains passages quand vous lisez ?
Qui
Non U
P - Si oui, pourquoi ?

’G.NI Lowt.ﬁt’wdl’ﬂ. fw& .{.o';\ 6(‘9,0/.)....11. ’i.'l.-}'% Jj’ WF&V(I

....................................................................................................

4. Avez- vous recours & la traduction pour comprendre un rexze ?
Ouil
Non &

5. Avez- vous recours a la prise de notes lors de la decture d'un texte pour micux le
comprendre ?
Oui %
Non [




6. Quel type de texwe préférez-veus lire 7

7. Llaberer [¢ plan du contenu d'un texte In, vous aide-il & micux | comprendre ?

Explicatif T
Narraifl ®
Argumentatilf
- Poarguai 7

aans “rteaca WrmAms R RAR R AR a

Oul ¥
Non T

Eprcuvez-vous des difficultés pour comprendre un texte argumentutif *!
i O

Non&

- Sioui, quel genre de difficultés rencontrez-vous ?

Difficultés lexicales

Difficuléds lides A la structure argumentative L

Difficultds référentielics lices aw manque de connaissances antéreures =

Lorsque vous rencontrez des di [ficultés de comprérension, que faitss-vous ?
Yous recourez & I'enseignant 8

Vius consultez un dictionraire 7

Veus demandes & vos camarades ¥

Vous vous questionne sur votre démarche U

10. Dégager la structure d'un texie argumentatif, vous semble une tache -

Facile 2
Difficile .|
Impassible

S L
LR Gt e SN OGN .o ,

L L T T T T L R S S ORISR
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1. Quelles sont les o Afela structure argwncnunc 2
.jAA‘HL LA.L& ui 52, : \ ’ C.GM\.LJ SN
lU} LAQQ; 0.4\}.\»."‘. s.m&.’ \;’fj>... "(.W.’) OB e 1 )Qk,o

M. mmﬂ.um‘m ........................................................................

12. Selon vous, qu'apporic le mrc d'un texte nmncnmtif au lccueur"

R \‘vb@ﬁ-} eSS DAL, 5 -Vw
el i C{.A...»-tl_ @‘tﬁt'fw:{‘h_/%&. S(:{f.qd-i}i,"vl‘e_/

............................................................................................................

13. Comment pmeedez-s vus pour différencier In thése de |'argument’”

...... q,«m\& .,9. .L_Dd.u 'S.O.AD

14. Quel role joue 'argument dans un texte argumentatif ?
I precise le point de yue de auteur ®
Il justifie I"opinivn de ["amenr 0
1 donne des exemples sur Je poin: de vue de avteur

15.A quei vous référez-vous pour dégager deux opinions opposées dans un texte
argumenialif ?
am.m{ ga'u.* LL hzaJe J«: S0Y....

RN
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Questionnaire 42

1. Pensezevous qu'il est nécessaire de comprendre chague mot pour pouvoir saisir le sens
d'untexte ?
Oui ™~
Non 8

2. Vaus préférez lire un texte .
Silencicusement L
A veix haute £
- Pourquoi ?
..-%..pnif‘:.‘! AP A )wm"ﬂnw‘)f(u‘; .......... io.h:dm—.iﬂ-eﬂ..

T T T T T L L T LR T T T LT T TE Tr TT TS PRRRR PP X  SU M ...........

3. Vous arrive-t-il de¢ revenir a certains passages guand vous lisez ¥
Oui
Non ¥
- Sioui, pourquoi ?

........... R S s

...............................................................................................................

4. Avez- vous recours a la traduction pour comprendre un texie ?
Oui X
Non O

5. Aves- vous recours a la prise de notes lors de la lecture d'un texte pour micux le
comprendre 7
Oul
Non ¥




6.

-
‘e

1€,

Quel type de texte préférez-vous line ?
Explicatif X

Narrati

Argumentatif [

- Pourquoi ?

Elaborer le plan du centenu ¢'un texte lu, vous aide-il & mieux le comprendre ?

Oui d
Non

Eperouvez-vous des difficultés pour comprendre un texte argumentatit 7
Oui 3

Non [

- Sioui, quel genre de difficultés rencontrez-vous ?

NilTeuhds lexicales ¥

Difficultés lides a 'a structure argumentative 7

Difficultés référentielles lices au manque de connaissances antéricures &

Lorsque vous rencontrez des difficultés de compréhension, que faites-vous ?
Vous recourez # I'enseignam ¥

Vous consultez ur dietionnaire

Vous demandez & vos camarades 3

Vous vous questicrnez sur votre démarche 1

Dégager la structure d’un texte argumeniatif, vous semble une tiche &
Facile O
Difficile @

Impessible ©

372
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| 1. Quelles sont les composantes de la structure ergumentative 7

12, Selon vous, qu'apporte e titre d'un texte ergumentatif au lecteur?

R W3 Bl L S @.\.‘» .(3.19 e pie Rk SUT- ORI
....... MICPRFT SR OCS S D . 7> 4 ST '(&5,.»\ b

13. Commen: procédez-vous pour différencicr (n thése de |'argument?
-E"m.-%um.lml.: ............... M!..&Lﬁ#' _j w«.n\_,\jﬁl

ng ............ '\J“h o)u aid, ...J.\ .u,Sa

14, Que! réle Joue "argument dans un texte argumentatit ?
I précise le point de vue de Mauteur U
I usdfie opinion de "auteur %
1l donne es exemples sur le point de vue de 1" auteur ©

[5.A quoi vous réléres-vous pour dégager deux opinions cpposées cans un texte
argumentatif 7
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Questionnaire 43

I. Pensez-vous qu'il est nécessaine de comprendre chague mot pour pouveir saisir le sens
d’un texte 7
Oui [
Non &

2. Vous préférez lire un texte .
Silenciensement &
A voix haute _
= Pourquoi ?

3. Vous arrive-l-il de revenir a certains passages quand vous lisez V
Oui &
Non
- Sioui, pourquai ? .
mpubgump/w»m«&“w‘ap«.;)mc xﬁa q%.i;‘nkv,
4. Avez- vous recours & la traduction pour comprendre un texte ?
Oui ¥

Non =
5. Avez- vous recours A la prise de notes lors de ln lectare d'un texte peur mieux le
comprendre 7

Oui ¥

Non O
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6. Quel type de exie préférez-vous lire 7
Explicatifr®
Narratif ©
Argumentatif =
—= Pourquol 7
Apet. ot aquit i onke e Letd, ot tmkina. Ecnn. @l .
E.a..naq.u J.eacl.m &&Jwg, zfu‘.’ it g

7. Elaberer le plan du contenu d'un texte lu, vous gide-il & misux J2 comprendre 7
Ou
Non I

8. Eprouvez-vous des difficultés pour comprandre un texte argumentatif 7
Oui¥
Non [
- Sioui, quel geare de difficultés remcontrez-vous ?
Difficuliés lexicales i
Difficuliés lides a la structure argumentative [
Difficultés référentizlles lides au mangue de connaissances antérieures O

9. Lomsque vous rencontrez des difficultés de comprehension. que luites-vous ?
Vous recourez & I'enseignant s
Vous consuliez un dictionnaire C
Vous demandez & ves camarades 2

Vaus vous questionnez sur votre déimarche

10. Dégager la structure d'un texte argumeniarif, vous sembie une tiche
Tacile O
Diffigile ¥
Impossible 17
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11. Quelles sont les composantes de ‘a structure argumentitive 7

ersesscbaiabiiann A T T L LR L LR L LR TR e T S T T )

12, Selon: vous, qu'apporte 2 titre d'un texte arpumentatif au lecteur?
..M.u..&&.tnm.mﬁé&&m..m}..wu JL ......

........ fars -

12. Comment procédez-yous pour cifférencier la thése de Pargument?

.......................................................................................................

14. Quel réle joue ["argumen: dans un wexte argumenatif ?
Il précise le point de vue de I'auteur =
1l justifie I"opinion de I"autsur (%
1l donne des exemples sur le point dé vue de I"autcur 7)

15.A quo! vous référez-vous pour dégager deux opinions opposées dans un rexte
argumeniatis?

=

-
S~ b ez
D i WO 7 07, ¥ 5 ~ T 0 = V) SO =~ = 1 e OO
. dﬂ 1) ™ ;‘Fa -

B LR T e R L L AL
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Questionnaire 44

I. Pensez-vous qu'il ¢st néeessaire de comprendre chaque mot pour pouvoir saisir le sens
d’un texte !
Oui 0
Non %

-

Vous préférez lire un txte :
Silenciensement K

A voix haute =

= Pourquoi ?

---------------------------------------------------------------------------------------------------------------

3. Vous arrive-t-il de revenis @ certains passages quand vous lisez 7
Oui®
Non )
- Sioui, pourquoi ? ‘
...... ancmm%umuﬂtwmd&.

---------------------------------------------------------------------------------------------------------------

4. Avez- vous recours 4 la traductien pour comprendre un texte ?
Oui
Non®

5. Avez- vous recours a la prise de notes lors de Ja lecture d’un texte pour mieux le
cemprendre ?
Oui

Nong
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5. Quel type de texte préferez-vous lire ?
Explicatif 2
Narratif 1
Argumentanif

Pourgquoi ?
G - SRS T O =T T R o1 P

7. Elavorer le pian du contenu d'un texte |u, vous aide-il & mieux le comprendre 7
Oul &

Non

8. Eprouvez-vous des difficultés pour comprendre un texte argumentatif 2
Oui =
Nen %
= Sioul, quel genre de difficultés rencomtrez-vons ?
Difficulids iexieales O
Difficulds lides 4 la structure argumentative O

Difficultés référentielles lides au manque de connrissances antéricures

9. Lorsque vous rencontrez des difficultés de compréhension, que faites-vous 2
Vous recaurez a I'enseignant &
Vous consultez un dictionnaire 0
Vous demandez A vos camaredes

Vous vous questionnez sur votre démarche ¥

10. Dégager la structure d'un texte argumentatif, vous semble une tiche ;
Facile X
Difficile ~
Impossidle O
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11, Quelles sont fes wmmuestkhwme argumentative ?
........ Aflsﬁﬁmsm

L T T T Ty P ST

12, Selon vous, qu'apports le titre d'un texte argumentatif eu lecteur?

13, Comment procédez-vous peur différencier Ia thise de "argument?

Mo St .68, o ygunn, e, bk . deL...&..Zcu\%M»&J
..................... 0 S SO TINY 13 (-

14. Quel rdle joue I'argument dans un texts argumentatif ?
Il précise le point de vue de Hauteur L
11 justifie I"opinicn de 1'auteur _|

Il donne des exemples sur le point de vue de Mauteur ¥

(5.A quoi vous référez-vous pour dégager deux opinions opposécs dans un texte
argumentatif?

------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

e N LI oS
......... M.&a .7 o0 m:kn.....n.
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Questionnaire 45

I Pensez-vous qu'il est néocssaire de comprendre chague mat pour pouvoir saisir le scns
d'un texte 7
Oui
Nont)

2. Vous préférez lire un texte :
Silencicusement C

A voix heute 2
- Pourquei ?

3. Vous arrive-t-il de revenir & cortains pessages quanc vous lisez ?

Oui 7
Nen =
Si oud, pourguol ?
...f.’....ci-w;........z..mmk.fs!m;’&w......ﬂ:..tf..&.‘(....au;-':.....m.'.cwb Qe
e TG S T R RO N AT

B R

4. Aver- vous recours 4 |a traduction pour comprendre un texte 7
O @

Non 7

3. Avez- vous recours d la prise de notes lors de la lecture d'un texze pour micux le
comprendre ?
Oui Tl
Non #
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6. Quel type de exte préférez-vous lire ?

Explicanf "
Narrarif i
Argumemtatif 0
- Pourguoi ? = ' ¥ 4 v .
e RO s ......x...t?.u.::.;;.g.».t«."......‘\...f,w.‘-:ﬁ....sn‘;:;a...h.w.& S

e I e 1 T 0 ., o T

L T T T T T L T TN P TP

7. Elaborer le plan du contenu ¢'un texte lu, vous aide-il 3 mieux le comprendre ¢
Quil

N

Non

8. Eprouvez-vous des difficultés pour comprendre un texte argumemaif ?
Qui L
Non 4
- Sioui, quel genre de difficultés remcontrez-vous ?
Difficultés lexicales =
Difficultés lides & iz structure argumentative [
Difficultés référentielles lides au mangue de conneissances antéricures =

9. Lorsgue vous rencontrez des difficultés de compréhension, que faites-vous 7
Vous recourez a enseignunt 71
Vous consultez un dictionnaire 7
Vous demandez & vos camarades @

v ous yous questionnez sur vatre démarche 11

10. Dégager la structure d*un texte angumentatif, vous semble ung tiche :
Facile )
Diflicile ¥

Impossible 7



382

11 Quelles sant les composantes de la structure argumentative ¥

...........................................................................................................
..............................................................................................................

............................................................................................................

O A, Bvance. . aem. S, YR dle Taeks

13. Comment procédez-vous pour différencier la thése de 'argument?
len Mg o Retiben Ve oh e Bt an...Ade kerli oF & cfm"‘

A P odivn %
x4 R 2, o .M'G. &Mﬂ,pk. ..... sl ek, cles .. MQ»\A!M{ Ae

14, Quel rdle jouve I'nrgument dams un texte argumentatit 7
Il precise le point de vue de Mouteur 7

II justifie Popinion de "auteur =
[l donne des exemples sur [e point de vue de I'euteur &

15. A quoi vous référez-vous pour dégager ceux opinions opposées cans un texis
argumentatif ?
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Questionnaire 46

. Pensez-vous qu'il est nécessaire de comprendre chaque mot pour pouvoir saisir le sens
d'un texte 7
Oui LI
Non ¥

2. Vous préférez lire un texte :
Silenciensement 7
A voix hame 7
- Paurquoi ?

@mﬁm&bm ...... e.t.q;%m ..... E magr.,

3. Vous arrive-t-il de revenir a ceriains passages quand vous lisez ?
Ouid
Non #
Si oul, pourqual ?

..............................................................................................................

4. Aver- vous recours 8 la traduction pour comprendre un texte ?
Cui &

Non =

wn
B

Avez- vous recowrs & la prise de notws lors de la lecture d'un texte pour mieux e
comprendre 7

Oui 2

Nen [




6.

. oo B w Cup oo = . =
..Fm&ﬂ..@&ﬁ.....&.......&%.:t-....ﬁ?‘%...mﬂ.. 3 --Ltﬁbﬂ.:.:.al.g.]..:”_)
:H)Lw‘adm\wy.ﬁb&\% RN el o e g a_.')...‘(.:g.:..”.

-
‘-

10.

Quel type de texie préférez-vous lire ?
Explicari? 1

Narrarif O

Argumentatif &

- Poarquai ?

Elaborer |c plan du contenu d'un texte lu, vous aide-il @ mieux le comprendre ?

Oui Z

NonC

Eprouvezsvous des difficultés pour comprendre un texle argumentatif 7
Oui U

Non ¢

= Sioui, quel geare de difficultés rencontrez-vous 7

Difficultés lexicales

Difficultés lices 4 la structure argumentative _

Difficultés ~éférenticlles lides au mangque de connaissances aniérieures 21

Lorsque vous rencontrez des diffienhés de compréhension, que faites-vous ?
Vous receurez a enseignant [7

Vous consuliez un dictionnaire ©

Vous demandez & vos camarades £

Vous vous questionnez sur vatre démarche O

Dégager la structure d'un texte argumentalifl vous semble une tiche -
Facile L

Difficile 71

Impossible T

384
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11. Quelles sent les composantes de la structure argumentative ¥

.......................... ‘_y«u.otbe..e,ﬁw MhPm&Gp

12, Selon vous, qu apporte le titre d"un texte argumentatif au lecteur?
’ A
.Zl.. l’fdxe R«WQ\V'LL% mmu:,mﬁ&aﬁa' ......
sisssasnisinssand 1 lesessisssrsrsesevaneraniinreriete 'S-'—l:‘l_.b --------------------------- tereidenie

...............................................................................................................

13 Comment procedez-vous pour différencier la thése de I’ uuumcnt 2

....... &ngm e o Koiw. ok Poa n" Cr. e

28 2. .pa»&' e, e, annhh. ...... ﬁumd
(,‘. s o ear,a-\c.ct/: el mjmmﬁj ........................ PR e

14. Quel role joue P'argument dans un texte argumentatf
1l précise ke point de vue de Cautzur @
11 justifie "epinion de "auteur =
Il donne des exemples sur le poin: de vue de I'auteur —

15.A quoi vous référez-vous pour dégager deux coinions cpposées dars un rexte

argumentatif
\ — - - =
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Questionnaire 47

1. Tensez-vous qu'il est néeessaire de comprendre chaque mot pour pouvoir saisir 1o sens
d'un texte 7
Quid
Non R

2. Vous préférez lire un texts :
Silencicusement O
A voix haute X
- Pourquei ?

- Poun. Lo I Imdiz Sllan 0. K adred bl tk?
et A

. Veus amrive-t-il de revenir & certains passages quand vous lisez 7
Oui =
NanX
- Sioui, pourquoi ?

s

...............................................................................................................

4. Avez- vousreconrs 4 |a raduction pour comprendre un texte ?
Oui §
Non O

5. Avez- vous recours & |z prise de notes lors de la lecture d'un texte pour mieux ‘¢
comprendre ?
Oui D
Nonk
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6. Quel type de texte préférez-vous lire ¢
Explicatif )
Namatif U
Argumentatif X
.- Pourquai ?,

Conyiabrt. . Jang X'wab?w,%wt"'wuw wleg .

...............................................................................................................

7. Elaborer |z plan du contenu ¢ 'un texte lu, vous aide-il & mieux le comprendre ?
Oui
NonX .
_foe e AL
§. Eprouvez-vous des difficultés pour comprendre un texte angumentatif 7
OuiX
Non T
- Si oui, quel genre de difficaltés rencontrez-vous ?
Diflicultes lexicales [
Difficultés lides i la structure angumentative 7

Diflicultés référentielles lides au mangue de connaissances antérieures 7

9. Lorsque vous rexcontrez des difficultés de compréhension, que faites-yous ?
Vous recoursz & I'enseignant ©
Veus consultez un dictionnaire X
Veus demandez & vos camarades X

Vous vous gueslionnez sur votre démarche 7

10. Dégager la strocture d'un toxte argumentatif, vous scmble une tiche :
FacileC
Difficile
Impossible O



11. ¢ sent les composantes de la structure argummtstivc 2

obamckune.. %Mu ttpt Panliun . Necot
pam. fght.:b.uu@ zU.ap ............ W%‘* .S{JJ‘J/:.
@ Qoo s oo vaow B il o o VAT v
%QLJJMMD,J}M ........... T b

12. Selon vous, qu’ nppocte le titre d"un texie ﬂenmtif au Iecu:L

........... UV L ignd

.............................................................................................................

12 Comment procédez-vous pour différencicr la thése de I'argument?

......................................................................................

,b?-w..m P.m mmaffm WQ&UW ..... Qot Pidie
de#lin((

4. Quel rdle joue I'argument dans un 1exte argumentatif’ ?
1l précise le point de vue de Cautzur O
11 justifie I"opinion de |'auteur X
[l denne des exemples sur le point de vue de " auteur

15.A quoi vous réigres<vous pour dégager deux cpinions opposées dans un texte
argumentatif 7

(MEQOMWL@U\ .............................................................
LM.&Wﬁ ’Hl,:, .,L @L‘:J.&..s,_g.mj....ﬁ.i‘. 'uux,j

Jl).ab.L, oo b s mane e o ot .
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Annexe 5 : Exemple de réponses des apprenants au test métacognitif

Questionnaire 4

1) Quel est Te probléme posé par ies duleurs?

el emgzon .y A ﬂ,@b—a vw?m T DT S 5 R L o
Aokl S, J(&W\b& s do . -

2) Pour quclic raison, sclon vous, lo fite se préscnte-il sous forme d’unc phmse

interrogative ?

*—“&‘W" T l“,/tu ; ?L"M DG *’ml,...g..//m

i VLA ,,\.IUV’ tdfi iwd'L ,‘otxud e Marite. 22 RRUPE S L—‘/Q.
?g\;«./ui& & z&%ﬁw ){,,MA e ool ..

31 Dens le texte, deux apinons sont citées. Lesquelles ?

....... . :;eou‘/s i mads Yo M A Inedrvedmals... Jw’lh-r.yw
D wﬁﬁw e é:zwwc 2 §.

4) Quel rapport logique fes relie entre-clles ?
,Y,, AT

5} Compléter le tableau ci-dessous en vous référant au texte Tu:

|

Arguments relatifs 2 la premiére opinion | Arguments relatifs 4 la seconde opinion

389
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6) Relevez un exemple cité par les auteurs.

le\moownow&f ........................
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Questionnaire 2

1) Quel estle prohlc ¢ par lcs auu.urs“
i 3!‘5& (.w\&_dd-'}ge —0-'» d«hv"\u (-“- Uil L(.Q/C*-"‘- foA. 4-’&.& &A‘Y ‘C'-'Q
PRy 'se.

2) Pour quelle raison, selon vous, le titre se présente-il sous forme d'unc phrasce
interrogative ?

'hY (o gl &7* g, pJ.bu;ellk

\_}.}LQ 250 ﬁ C.).r’\..,- { 18 (‘j -\.&f )\\w.:\ ) '.\

3) Dans le texte, dieux opinons sont cifées. chqucllcs 2
& Cr. J..'\, ‘.d"l,j}- r’.)dzlkj' L"L‘;‘M‘.’. l',’au \4"{ li(:l /1
“} 1.)« c]t,w Sl ni C“(ﬁﬂ,}ff..( f',\;’x. Cta uull&.,)

4) Quu rapport logique les relie entre-elles ?
(’1‘;)&‘]’.4.’\.;,1_ P T R o S S P TR S S e N U e

5y Complélez le tableau ci-dessaus en vous rélérant au texte fu

!
. Arguments relatifs & la premiére opinion | Arguments relatifs 4 la seconde opinion

wj}) o ~L sl . J_” A " :
R ..,7",, Wo KA PUA - ‘7\,1(-,4:‘ ¥ L ) ) | - 1
- e himp ﬁgf‘ ‘r M ' Lo "Q oﬂr.*’L

. : 0y 3}
//- g
ta ;P.l.‘u“.clbi N J,,'l‘w"\i _,LUJ}
i '

! - < ! J
.)l'v._JJ’tc}"}@@fym SgaE C@'f"-)%@.'l,:{rg
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6) Relevez un cxemple cité par les autcurs.

7) Comment sc positionnent los auteurs vis-a-vis du théme fraité?

N ek o, = 0 o e e Ml | e N BERC
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Questionnaire 2

1} Quel est I probiéme posc par les autcurs?
O 2 PR Y 7. PO dusk A it bkt o, il i,

2) Powr quelle raison, selan vous, le titre se présente-il sous (orme d’une phrase
inerragative ?
( I‘| ] P T 4
....E.m’).c'=.%.-r..,.,l,f..:r!-y1.l,..rM.x.J»‘yf'..,‘k‘.u..v.,-‘&...‘L&.f;..,w;.j,’“ii............................

3) Dans le texie, deux opinons sonf citées. Lesquelles ?
: T : r Iy
.-:..f.cr.f;'.\“(;“...w.&.«.-::;e..r...c,.-.s.mt.,y-h-.%M.,..&g..‘........................ i
'.

e 1 *w&.s‘\fcx:v.{,CQ G, .Lh-x..,aM..m,mJ:"ng{;..

4} Quel rapport logique les relie entre-glles ?

iy ol bR o e o e s o A R L

5} Complérez le tableau ci-dessous en vous référant au lexte u

| Arguments relatifs a la premiére opinion | Arguments relatifs 3 la sceonde opinion
|
i

i
: il e

2, lt_ '\’.M[’.Eﬂ J&NDH{ & & I}L‘JW\““"W?}
({M}}"" JS/A ,[,'(!’- o q,\:\_gk U ;-Nr

Bomaqtasinit 3 gk

- AL' /:;..vj u'le...‘v'.,\;’-\ o !‘2_-«,:") \-ﬂi
Gy Lad it
el g
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61 Relevez un exemple cité par les auteurs.

thmwixt‘(.l.'}(kﬁl(,h\ .,.;{\xmmi.w M‘ﬁ&&s\v& .j.-i,ﬁ.f A

D R I R T R T S B e lideautsdaamtnctants on

71 Comment se positionnent les auteurs vis-a-vis du théme traité?
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Questionnaire 4

11 Quel cst I probléme post par los auteurs?

2] Pour quelle raison, selon vous, le titre se présente-il sous forme d’une phrase

interrogative ?

31 Duns ie texle, deux opinons sont oitées, Lesyuelies ?

Ao conce.. ook perlour. .. dagodrtds. i i

41 Quel rapport logique 1es relie entre-elles ?

51 Complétez le tableau ci-dessous en vous référant au texte lu

|
Arguments relatifs a la premiére opinion : Arguments relatifs a Ia secande opinion
i

;-L.'Ea'rmuz. CL&&L ’T"SWW'L -

°P“Jfrjo<712€*ww o |

\ y ;
Lo P&M L Asmny
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61 Relevez un cxemplc cité par [cs autcurs.

1 Comment sc positionnent les autcurs vis-a-vis du théme traité?
yﬂpem que. ce. Mime. 12 ek Dean. an.f?at&ni. LR gu,. «?’m}l«m
wrercdise....Aon. conse.. ak L. oa«»&qunu?, de. conzea .
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Questionnaire 5

1} Quel est le probiéme posé par les anteurs?

Bk Ca g B M(Luw k. J due. .. iz, Lot
..Fai‘z&.-....-...‘--.----.----.A:....-.-.--~----------...-. ey e .
2) Pour quelie raison, selon vous, le tie se présente-il sous (orme d'une phrase
interrogative 7

C.%'q-.} LR .Jle-:{.‘u.ﬂi).{L'.(?.. Y 7 R }\' yﬂ-L&V\L & ié .:.:M(Jl

3)  Dans lc texte, deux opmons sont citées. Lesquelies 7

AAYiGs G-J- . fmmioc.lﬁé. cled. e 6,{,;“«6;4 «h« S S +p9- &
..4..'......;-:..@,...1.»&..j:ﬁ&dy[’ .‘Aom) . . mﬂ?vs.} vl R P.‘/Ll; ........-J.’..-ng.:\("s’”"-‘"&“

4} Quel rapport logique les relic entre-clles ?

5) Complétes le lahlean ci=lessous gn vous rélérant au texte lu

[

Arguments relatifs & la premidre opinion | Arguments relatifs & la scconde opinion

i é ,.:.,.M\ lo ANe fy"xlc} aal

: }' &\yh‘mb = % iﬁl} g -J &'«'ﬂumwgﬁ ,J:. L A

L J)‘ o ME ntipames . Pje - JQ L‘a} Abdiyaid | -
.-‘b\\_{'i J 'H‘) ’)eu/& i .- ad 2 a )

Averte M }’ ' ):.‘-J{‘j"‘lj)}'v.?""-‘l 2 ‘

- A, ;_}'
|

(S mp Ném IAQ,

e m' et p

L
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6) Relever un exemple cité par les auteurs,

7) Comment se pmmonnem les auteurs vis-d-vis du théme Lrailg?

o *‘Lrw&rr; {:&a«L!?}nz C:m.‘.ﬂ wofm Litf-(,‘,be- (e LR Pw.{h&.é.
%’rx .}vm&\} )2(1 :»m..‘ AR l—;.em‘{.mp pﬁn f)a AAGEMN. \J i.t
W mb\m«\ vl i s A R T



Questionnaire &

1) Quel est le probléme posé par ies autcurs?

{,J ..... pe .u.,(,L(.C.,(/w %f,u..,s,, ;fuu L. ..w,fw.g, Q,‘...ma.,(.act.&,

2) Pouwr quelle raison, selon vous, le litre se présente-il sous forme d'une phrase
interrogative ?
...... &Ji(w»%@ﬁ&& Adng, ..ol .,.,_.'L(Q,C ‘M.(,.,’(Lv,p‘:.._h_ At
.sz""«ﬁ?;*.ul....(?{,ﬂd,mkﬁ G- f»ﬁM N by 1 2

3) Dans e lexte. deux opinons sont vitées. Lesquelles 7

skl BOUK GUAB R ot AL CorafelsancAnd.

.................................................................................................................

o ) A
a:j-m(_.((,m.xrn.;:l_l:‘cw\{’ﬁ_.. A M"buf""‘k,

4y Quel rapport logique les relie entre-elles ?

W 1 b X O TGN

3) Complétez le tahleau ci-dessous en vous référant au texte lu

. Arguments relatifs a la premiére apinian | Arguments relatifs i la scconde opinion

~S4 O\,;:I').'\-_"“’— T
CUA e ‘(_ se el
- Cex ¢ h\m(wi - e’

Eronind

399
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6) Relevez un exemple cité par les auteurs.

7) Comment s¢ positionnent les auteurs vis-a-vis du théme traié?

Ak ool s Lo . atpum. cose.. A&..ffgg......

.,wp.,u,kd,{g_ A .omn. b, L T




Questionnaire +

1) Quel est le probléme posé par les suteurs? 0
..VZE'.'.,fwMéx.ue.. .,t.ay:{...,g\a,g..(k,\.mt.mh.. a}x‘...@!x&. AL GHE. J.( ml‘
mé(e‘&m?f.llnm&w\’» R agac'e,\of..ux)\r»“af‘cx.hc

2) Pour quelle raison. selon vous, le titre se présente-tl sous torme d'unc phrase
inerrogative 7 -
i g, Cer Leckewe, pan. dime.. G ok @ . adlue

MmM% R

3) Dans le texie, deux opinans son cilées T.esquelles 7

4)  (Juel rapport logique les relie entre-elles

5) Complétez le tablean ci-dessous en vous référant au texte Ju

Arguments relatifs 3 la premiére opinion | Arguments relatifs A la seconde opinion ‘
|

& b devascaiing | :
;- e‘lxk%{ - v W

Yoo

i WS -
-'?T,x.\,kq.u(t'-k e €AL& XU

\lie Ya ((U-WL»U\?\AE Vg ; ek v

i- Ce C}L»L. ent Lo ny'e q_mxm:tj Qe
|
|

I%{ Nowch e aesfreck dg 0! ';\Tm e
|

401
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6| Rceleyvez un cexemple cité par lcs autcurs.
,7és GG CEREU

7) Comment se positionnent fes auteurs vis-a-vis du théme traite?

ek A v’(“u(.lu}(kh\hw ez St ﬂé f"m}
}} q'czjﬁ auouhl. .k“{cuache\ * (}M
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Questiunnaire %

1) Oucl cst le problcmc posé par les auteurs?

'mm%w P'M..fsf o &Lﬁu%@w%%’“w

2) Pour quelle raisan, selon vous, J¢ fie sc présemte-il sous forme d'une phrase
inerrogative ?

3) Dans le texie, deux opinons sont citées. Lesquelles ?
; Qe pasrien = ofe. (w.( O s B i A N

4y Quel rapport logique les relic entre-clles 7

3) Complétez le tableau ci-dessous en vous référant au texte lu :

' 1
. Arguments relatifs A la premiére opinion | Arguments relatifs & la seconde opinion

(ﬁ: C@ACG’/ e P g e ({,\"‘__ ‘ {
Sl - ﬁf /M-\\\{‘Qe. S —

Bek

. . Ce gl e ent.
1 v(f) {z—m,we - Ak 3 ‘uv‘j’; Cofle -

ARG -

€ "E\'ji;&c,»@,;s.d:- g
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6} Relevez un exemple cité par les auleurs,

......%.v..@ﬂmf.(nw.&.t‘/.\‘.(‘hl;?o.n.QL..rw&.“\i-.... o

7] Comment s positionnent les auteurs vis-a-vis du théme traité?

&»wnkgévxmwkeemmmbw& e



405

Annexe 6 : Transcription des entretiens d’explicitation

Intervenant Entretien
Entretien d’explicitation avec A1l
C Tu as répondu ?
Al Oui.
Comment tu as fait pour répondre a la premiére question ? Comment tu as
¢ identifié le probléme posé ?
Al Le probléme est les médecins ne pas la vérité aux malades.
Pourquoi tu mets ta main au début ? Donc le probléme posé se trouve au
. début du texte ?
Al Oui.
- D’accord, donc tu as identifié le probléme posé en regardant le début du
texte ?
Al Oui.
C D’accord, trés bien.
Al Premiére paragraphe.
C Au premier paragraphe, tres bien d’accord. Continue.
Al Deuxiéme question je réponds euh ?
Oui selon toi, ¢’est écrit selon vous. Donc selon toi, ce que toi tu en penses,
¢ pourquoi ? A ton avis.
Al Madame, comment dit-on «il faut » ?
Ecris-moi « il faut », pas de probléme. Ecris ce que tu veux Zakaria, tu es
¢ libre.
C Tu as répondu ?
Al Oui.
Dis-moi s’il te plait, est-ce que cette interrogation, cette question, est-ce
C qu’elle te permet d’anticiper sur le contenu du texte ? est-ce qu’elle te donne
une idée sur ce qu’il va y avoir dans le texte ?
Al Oui.
C Oui, elle te donne une idée. Comment ?
Al Euh les médecins.
C Les médecins, ¢a parle des médecins ?
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Al (Ca parle des médecins et la vérité euh...
C La vérité se trouve dans le texte ?
Al Oui, elle est énormément citee.
© D’accord, donc c’est le sujet du texte, c’est ¢a ?
Al Oui.
C D’accord tres bien.
Al Chaque paragraphe, il dire la vérité, la vérité...
C D’accord.
Al C’est quoi les opinions ?
C Qu’est-ce qu’une opinion ?
Al Oui.
C C’est un point de vue.
Al Ah je vois !
© Voila.
Al Ce mot « lesquelles » veut dire ou elle se trouve ?
Voila, quelles sont ces opinions ? Y a deux opinions, lesquelles ? Quelles
¢ sont ces deux opinions ?
Al Je I’écris normal ?
© Oui.
Al Je l'ai noté, je vais t’écrire « dans » et le numéro du paragraphe.
C D’accord. Tu as trouvé les deux opinions ?
Al J’ai trouvé un opinion.
C D’accord et la deuxi¢me ?
Al Deuxiéme ...
La question souligne « deux opinions ». Comment tu as fait pour trouver la
- premiére opinion ? Comment tu ’as repérée ? Comment tu sais que ¢a c’est
une opinion ?
Recherche du sujet du texte dans cette opinion. On cherche a comprendre de
Al quoi parle le texte dans cette opinion et on voit s'il parle de ...
C C’est-a-dire ? Explique moi-méme en arabe il n’y a pas de souci.
o Ca veut dire qu’on doit chercher si le paragraphe qu’on releve évoque le

texte et la morale de [’histoire.
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C D’accord donc tu t'appuies sur les paragraphes ?
Al Oui.
C Donc, par paragraphe et tu reperes 1’opinion dans le paragraphe ?
Al Oui et je vois si je dois relever cette phrase du paragraphe.
C D’accord et comment fais-tu pour relever la phrase du paragraphe ?
Al Et je rajoute mes propres mots et une reformulation.
C D’accord, ok.
Al Madame, le premiere je précise ou elle se trouve dans le texte ?
C Note au moins le début et la fin.
Al C’est fait.
C C’est bon ? trés bien !
Al Jevais ala... ? (Suite avec sa main)
c Oui.
Les rapports logiques, tu t’en souviens ? La cause, la conséquence,
Al I’opposition, la concession, le but...
C Ha!
Quel rapport relie les deux opinions ? Il y a deux opinions, quel est le
Al rapport qui relie les deux ?
Al La cause.
C Le rapport c’est le lien. Ah la cause donc la cause ?
Al Oui, la cause
C D’accord donc tum’écris la cause. Pourquoi a ton avis ?
Al Hein ?
C Pourquoi c’est la cause ?
Al La cause, la cause parce qu’il pose des questions et y répond.
C D’accord donc il répond aux questions qu il a posé ?
Oui c’est comme si qu’il se posait des questions et qu’il y répondait lui-
Al méme.
C D’accord.
Al Madame, je voudrais te poser une question.
- Oui ?
Al Ces « arguments relatifs » je les prends de I’opinion déja relevée ?
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@ Non, du texte.
Al Ah du texte ! Les arguments relatifs... ?
« Relatifs » veut dire « en relation avec », quels sont les arguments de la
. premiere opinion ? Et quels sont les arguments de la deuxieme opinion ?
Al Que veut dire « Relatifs » ?
C En relation, ceux liés a la premiére opinion et ceux liés a la deuxiéme.
Al Ah je comprends !
Tu peux enlever « relatifs » : arguments de la premiere opinion et arguments
. de la deuxieme.
Al Je cherche les mots avec lesquels on commence en début de paragraphe.
C Les articulateurs logiques ?
Al Oui.
C Vas-y.
Al « D’abord » et « enfin », ce sont ceux-la ?
C Les arguments commencent par ces articulateurs ?
Al Oui.
C D’accord vas-y.
Al Madame, le mot « pourtant » est li¢ aux arguments ?
C Comment ?
Al « Pourtant ».
Tu fais comme tu veux, si tu penses que ¢a va avec l’argument alors tu
¢ [’écris.
Al Oui parce que articulateur.
C D ’accord, vas-y, comme tu veux.
Al Madame, il faut que ce soit du texte ?
@ Oui.
Al Parce qu’il n’y en a pas beaucoup.
Pas de probleme, tu fais comme tu veux Zakaria, si tu ne sais pas tu ne fais
. pas.
Al « Exemple cité » ¢a veut dire de quoi parle le texte ?
& Un exemple que I’auteur a cité. « Un exemple » On sait ce que c’est qu’un

exemple ?
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Al Oui exemple.
C Ok, dans le texte, les auteurs ont donné un exemple, Lequel ?
Al Ah ! Ok. Les médecins.
@ Trés bien vas-y, ah argument ?
Al Oui.
@ Trés bien ok.
Al Madame je [’extrais d’ou je veux ?
C Oui, c’est comme tu veux.
Al Parce qu’il y en a beaucoup.
C Prends-en un.
Al Je mets celui-ci.
C Ok, trés bien, c’est quoi le but de ’auteur a travers cet exemple ?
Al Dire la Vérité.
Non, je veux dire pourquoi il a utilisé un exemple, pourquoi il va rajouter un
. exemple ? Pourquoi va-t-il donner un exemple ?
Al Pour que nous puissions comprendre.
C Pour mieux comprendre ?
Al Oui, parce que ca aurait été complexe sans exemple.
© D’accord, trés bien.
Al Le théme veut dire qu’on doit nous-méme proposer un titre... ?
C Comment?
Al Cette question (En la montrant du doigt).
Comment se positionnent les auteurs ? C’est-a-dire quelle est I’opinion des
. auteurs ? Qu’est-ce qu’ils pensent ?
Al Ce qu’ils veulent nous transmettre ?
C Ce qu'’ils veulent finalement nous transmettre voila !
Al A nous ou aux médecins ?
A nous. Qu’est-ce que, je reformule, qu’est-ce que les auteurs pensent du fait
© dedire la vérité ou non au malade ? Leur opinion a eux, est-ce qu’il faut dire
la vérité au malade ou est-ce qu il ne faut pas lui dire ?
Al De qui ?
C Des auteurs. Est-ce que pour eux il faut dire la vérité au malade ou non ?
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Al Ah I Je comprends.
C lls sont de quel avis ?
Al Pour le fait de dire.
C Tres bien, donc ils veulent et ils sont pour dire la vérité au malade ?
Al Oui.
C Ok I Ecris qu’ils sont pour.
Al J'ai fini.
Dans quelle partie tu as cherché cette réponse ? Tu as trouveé cette réponse
¢ ou ? dans I'introduction, dans le développement ou dans la conclusion ?
Al Dans I’introduction.
C Dans I’introduction, trés bien ! Pourquoi dans I’introduction ?
Al Parce que c’est I’introduction.
C C’est-a-dire ?
26 Ca veut dire que c’est comme si qu’il entamait son texte en évoquant le sujet
et en precisant qu’il est pour.
C 1l commence donc directement par dire qu’il est pour ?
Al Oui.
c D’accord ! Tres bien ! Merci Zakaria !
Entretien d’explicitation avec A2
5 Madame J'ai compris quel était le probleme posé mais je ne sais pas
A comment le dire.
C Méme en arabe.
A2 Normal ?
C Normal, méme en arabe il n’y a pas de souci. Prends ton temps.
A2 Madame, I’auteur a dit : Est-ce que normal de mentir au malade.
@ Ok, tres bien, écris-le.
A2 Jécris : Est-ce que normal ?
Oui tres bien. Comment tu as fait pour trouver cette reponse, pour identifier
¢ le probléme posé ? Ou as-tu trouvé le probléme posé ?
A2 Cest évident madame ! dans le texte.
@ Ou exactement dans le texte ?

A2

Au début du texte.
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C Comment ?

A2 En lisant.

C Ok, en lisant le début du texte ?

A2 Oui, le médecin doit-il dire...

C Ok, tres bien. C’est bon pour la premiére ?

A2 Oui.

C Tu passes a la deuxieme ?

A2 Oui.

C Tu as compris la question ?

A2 Oui.

c Tres bien.

A2 Pourquoi le titre se présente-t-il en phrase interrogative.

C Voila, atonavis, selon toi ! C’est ton propre avis que je cherche.

A2 Ah!Le mien?

C Oui selon toi.

A2 lIs cherchent notre opinion.

C lls cherchent notre opinion ?
A2 Oui, ¢’est pour ¢a question.

< Trés bien, écris-le. Notre point de vue, notre opinion, qui ¢a « nous » ?
A2 Les citoyens, les malades.
C Les citoyens ou les malades ?
A2 Les malades.
C D’accord, donc ils cherchent I’opinion des malades ?
A2 Oui.
D’accord. Dis-moi, est-ce que cette interrogation, cette interrogation te
C donne une idée ? Est-ce qu’elle te permet d’anticiper sur le sens du texte ?
Sur le contenu du texte ?

A2 Oui.

@ Oui ? Comment ?
A2 Elle prouve qu’il est hésitant.

c Elle prouve qu’il est hésitant ? Ah tu veux dire qu’elle prouve qu’il ne sera

pas sUr de lui dans le texte ?
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A2 Oui.
C D’accord, trés bien.
A2 J’écris deux opinions ?
C Oui, tu sais ce que c’est qu’une opinion ?
A2 Oui c’est ton point de vue.
C Tres bien, il y a deux opinions dans le texte. Lesquelles et ou sont-elles ?
A2 Ce passage est avec elles ?
C Lequel ?
A2 « C’est sa maladie, c¢’est son affaire a lui ».
C D’accord, donc ¢a c’est un argument, euh c’est une opinion pardon ?
A2 Oui.
C Ecris ¢a alors. Tres bien !

Ce passage aussi est avec ['opinion madame : « Le simple respect de
A2 I’homme exige qu’on lui dise la vérité ».
C Donc c’est la méme opinion ?
A2 Oui.
C Est-ce qu’il y en a une autre ?
A2 Aucune idée!
C D’accord, prends ton temps.
A2 En voici un autre, madame
C Ou?
A2 « Ce qui est terrible quand on ment au malade ».
C Tres bien. Comment tu as fait pour les repérer ?
A2 Hein ?

Comment tu as fait pour repérer les deux opinions ? Comment tu procedes
¢ pour repérer ?
A2 Je cherche.
C Commenttu cherches ? Tu cherches en fonction de quoi, selon quoi ?
A2 Quelque chose qui y est relié.
C Quelque chose qui est relié a quoi ? parle-moi n’aie pas peur.
Py Quelque chose que donne [’auteur et qui ressemble a une opinion, je le

cherche.
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Quelque chose que donne [’auteur et qui ressemble a une opinion de

©
I’auteur ?
A2 Oui.
C Que veut-t-on dire par 'opinion de l’auteur ?
A2 Argument.
C Argument ?
A2 Oui.
C D’accord, trés bien.
C Cayest?
A2 Oui
Trés bien. Quel rapport logique les relie entre elles ? Alors, il y a un rapport
entre les deux opinions. Quels sont les rapports logiques ? Nous avons la
¢ cause cause, la conséquence conséquence, 1’opposition opposition, le but
but, etc. Lequel de ces rapports logiques se trouve ici ?
A2 Les deux opinions se rejoignent sur le fait de dire la vérité au malade.
C Donc elles sont complémentaires ?
A2 En quelques sortes, oui.
Elles ne sont ni contradictoires ni liées par un rapport de cause a effet ? ni
¢ cause ni conséquence ni...
A2 Oui.
Donc si tu devais choisir entre la cause, la conséquence, 1’opposition et le
c but par exemple ?
A2 Euh!
C Complémentaires ?
A2 Oui.
C Donc elles se complétent ?
A2 Oui.
@ D’accord écris complémentaires. Donc complémentaires c’est ¢a ?
A2 Oui.
C D’accord. Pourquoi a ton avis les deux opinions sont complémentaires ?
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Parce que les deux se rejoignent sur le fait de ne pas lui mentir : « C’est sa

A2 maladie, ¢’est son affaire a lui » Donc il faut pas mentir et « ce qui est
terrible quand on ment au malade ».
C D’accord, trés bien. Continue.
A2 Ces deux opinions chacune a des arguments.
Oui, les arguments de chacune. Voila les arguments de la premiere et de la
. deuxieme. Comment tu fais pour dégager un argument ?
A2 Je le cherche madame.
C Comment ? Qu est-ce que tu cherches ?
A2 L’argument vient aprés I’opinion.
C L’argument vient apres I’opinion, trés bien.
A2 Deux de chaque ?
Oui, si tu peux. Si c’est trop long, tu peux mettre des points de suspension
. jusqu’au dernier mot, tu n’es pas obligé de tout réécrire.
A2 Madame que veut dire « dissimuler » ?
C’est « cacher » dissimuler veut dire cacher. Tu sais ce que veut dire
. « cacher » ?
A2 Oui.
C Tres bien !
A2 Donc ici il dit si lui veut qu’on lui cache la vérité euh...
C On l'accepte. Voila !
A2 Ce passage ne serait pas également un argument ?
C Aucune idée ! C’est comme tu veux.
A2 Je n’ai trouvé qu’'un seul.
C Ok, trés bien c’est tout ce que tu as trouvé ?
A2 Oui.
C Ok trés bien. Tourne la page.
A2 Mais, un exemple de quoi ?
C Un exemple cité. C’est quoi un exemple ?
A2 Euh un exemple !
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Ok tres bien, un exemple ! Alors un exemple que les auteurs ont cité, ils ont

C donné un exemple, exemple dans tout le texte. Quel est ’exemple gu ils ont
donné ?
A2 Leur exemple ? Ou un exemple ?
C Le leur. Ils ont cité un exemple.
A2 Madame ?
C Oui ?
A2 « L’homme est le seul étre vivant qui sache qu’il doit mourir ».
Ok, écris-moi ¢a s’il te plait. Quel est le but a ton avis, a travers cet
¢ exemple ? Quel but visent les auteurs... ?
A2 On doit mourir !
Non, je veux dire pourquoi de fagon générale les auteurs ont choisi de
¢ donner un exemple ?
A2 Pour forcer leurs idées.
c Pour renforcer leurs idées ?
A2 Oui.
D’accord, trés bien. Comment se positionnent les auteurs vis-a-vis du
C théme ? Notre theme c’est est-ce qu’on dit la vérité ou non ? C’est ¢a ?
Comment ? Qu’est-ce qu’ils en pensent, eux ?
A2 On doit dire la Vérité.
C Donc ils sont ... ? Pour eux on doit dire la vérité ?
A2 Oui.
D’accord, trés bien ! Tu as trouvé cette réponse ou ? Dans I’introduction,
¢ dans le développement ou dans la conclusion ?
A2 Dans la conclusion.
C Pourquoi ?
A2 Ah, euh ! lIs sont Ia madame.
C Pourquoi dans la conclusion ?
A2 Tu veux dire en général pourguoi dans la conclusion ?
C Oui, pourquoi dans la conclusion, il y a le positionnement de I’auteur.
A2 Parce que c’est la conclusion... euh comment pourrais-je t’‘expliquer ?
C Ce n’est pas grave essaie de m expliquer, méme en arabe Vas-y.
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A2 A la fin madame.

C Oui qu’est-ce qu’il yaala fin ?

A2 Tu trouves l’autre vers la fin du texte.

C Le point de vue de I'auteur ?

A2 Oui.

C D’accord, trés bien.

A2 Qu’est-ce que j écris madame ?

C Tu m’as dit ils sont pour, euh il faut dire la vérité au malade.
A2 Oui.

C Cayest?

A2 C’est tout madame ?

C Oui, merci beaucoup !

Entretien d’explicitation avec A3

A3 Je peux répondre directement en arabe ?

Cc Oui sans probleme c’est comme tu veux mais tu écris la réponse ici.
A3 En frangais ?

Comme tu veux essaie en frangais si tun’y arrive pas continue en arabe. ..

. Cayest?
A3 Oui.

C D’accord, comment tu as fait pour identifier le probleme posé ?
A3 Jai lu le texte.

C Tu as lu le texte, ¢’est-a-dire ?
A3 J’ai compris la premiere paragraphe donc j’ai compris de quoi il parlait.
@ Tu as Vérifié f le premier paragraphe ?
A3 Oui.

C Tres bien, continue. Tu as terminé de répondre a la deuxiéme ?
A3 Pas encore.

C Quand tu termines la deuxieme tu me dis.
A3 Je ne sais pas comment le dire en frangais.

C Ecris en arabe, pas de probléme.
A3 Commeca ?
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Ok, dis-moi est-ce que cette interrogation te permet d’anticiper sur le sens du

¢ texte ? Sur le theme, est-ce qu’elle te donne une idée avant de lire ?
A3 Oui.
C Oui ? Comment ?
A3 En quelques sortes, tu comprends qu’il y a un probleme dans le texte.
C Tu comprends qu’il y a un probleme dans le texte ?
A3 Oui.
C D’accord.
A3 C’est tout.
C C'est tout ? 0k continue.
A3 Dans le sens ou y en a qui veulent le dire et d’autres qui ne le veulent pas.
C Voila ! Vas-y écris moi ¢a. Trés bien !
A3 Directement en arabe madame !
. Vas-y...Essaie si tun’y arrives pas en francgais vas-y en arabe il n’y a pas de
probléme.
A3 Attends je vais la chercher.
Tu n’es pas obligé ! Ah d’accord vas-y. Comment tu sais qu’il y en a qui
C veulent le dire et d’autres qui ne le veulent pas ? Comment tu fais pour les
repérer ? Dans le texte ?
A3 Quand je lis le deuxieme paragraphe je m ‘en rends compte.
@ Dans le deuxiéme paragraphe ?
A3 Oui dans le développement.
C Ok, dans le développement tu comprends qu’il y en a qui sont...
A3 Dans le sens ou certains sont pour et d’autres contre.
- Ok trés bien !
A3 Je ne sais pas comment le dire madame.
C Dis-le comme tu veux vas-y, tu as reformulé c’est ¢a ?
A3 Oui.
C Il'y en a donc qui sont pour et d’autres qui sont ?
A3 Contre.
C D’accord, ¢a reste correcte, pas de probléme ! C’est bon ?

A3

Oui.
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Tres bien ! Tu sais ce que ¢’est qu’un rapport logique ? Cause, conséquence,

©
opposition, but...
A3 Je n’ai pas compris.
Quel rapport logique les relie entre-elles ? Ces deux opinions ! 11y aun
C rapport logique qui les lie, les lie. Les rapports logiques sont : la cause, la
conséquence, I’opposition, la concession, le but, etc. Quel est ce rapport ?
A3 D ’accord, une minute.
C D’accord, prends ton temps.
A3 C’est a dire, qu’est-Ce QUi va se passer apres ¢a ?
Non, pas apres, tu me disais que certains étaient pour et que d’autres étaient
. contre.
A3 Oui.
I1'y a deux opinions dans le texte. Quel est le lien entre ces deux opinions ?
¢ Est-ce un lien de cause ? Cause, est-ce un lien de conséquence ... ?
A3 Conséquence.
. Voila, conséquence, est-ce que ¢’est un lien d’opposition opposition, est-ce
que ...
A3 Oui, opposition.
C D’accord, écris opposition. Pourquoi 1’opposition a ton avis ?
A3 Parce que cette idée il y a euh pas négatif mais son contraire.
C Oui, ’opposé ?
A3 Non, je veux dire quel est ’opposé du mot « négatif » ?
C Positif.
Certains malades positivent en apprenant la vérité et prennent au sérieux
A3 leur traitement.
Et dans le texte est-ce qu’il y a quelque chose qui te prouve qu'il s’agit
¢ d 'une opposition ?
A3 Il'y a la question et ces opinions.
C D’accord, mais il n’y a pas un mot ou autre qui prouve qu’ils sont contre ?
A3 « |l faut dire » madame !
C Il'y a « Il faut dire » ?
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Oui certains pensent qu’il « 1l faut dire » au malade pour qu il connaisse son

A3 )
traitement.

C D’accord.

A3 Je passe a celui-ci ?

C Voila, tu as des arguments qui sont avec la premiére opinion...

A3 Et des arguments avec la deuxiéme.

C Voila releve-moi les arguments.

A3 Des idées reliees aux opinions, comme leur champ lexical.

C Champ lexical ?

A3 En relation avec [’opinion.

C En relation avec [’opinion, oui, on est d’accord !

A3 Cette phrase : « le simple respect de I’homme exige qu’on lui dise »
D’accord. Ecris le début et la fin du passage, tu n’es pas oblige de tout

¢ réécrire. Donc, pour dégager ’argument comment tu fais ?

A3 Pour savoir si c’est un argument ?

C Oui, que c’est un argument.

A3 Cadépend.

C Comment tu as su pour ce passage ?

A3 En lisant.

C Donc qu’est-ce qu’un argument ?
Comme une opinion. Pas une opinion... Je ne sais pas comment te

A3 I’expliquer.

c Essaie.

A3 Une idée.

C Une idée ?

A3 Une idée qui raconte une opinion.

C D’accord.

A3 Tu comprends selon le sens.

C D’accord.

@ Toute cette partie, euh pas exactement. Celle-la « Puisque de toute fagon, il
va continuer a vivre dans la hantise de la rechute ».

C Donc de « Puisque » jusqu ‘ou ?
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A3 Jusqu’a « Inutile ».

C D’accord écris-le.

A3 « Ce qui est terrible quand ... » jusqu’a « La Verité ».

C D’accord.

A3 Jécris « ce qui » jusqu’a « VErité » ?

C Ecris « Ce qui est terrible » pour que je puisse la trouver.
A3 D’accord. Lavoici « Il faut réussir », je [’écris ?

C Jusqu’ou ?

A3 Jusqu’a celle-Ci.

C Ok. Trés bien.

A3 C’est bon ?

< Pas encore, encore ceux-la s’il te plait.

A3 Exemple ?

© Oui les auteurs ont cité un exemple.

A3 Exemple d’une maladie ?

c Oui ?

A3 Celle du cancer.

C D’accord, trés bien donc tu m’écris « Le cancer ».

A3 Je pensais qu’il fallait un autre exemple a part celui du cancer.
C Non, I’exemple cité par les auteurs. lls ont cité le cancer ?
A3 Oui.

Ok, quel est le but a ton avis a travers cet exemple ? Pourquoi ils ont choisi
. de donner un exemple ?
A3 Pour qu’ils sachent.
Ils ont donné un exemple, pourquoi ils ont donné un exemple ? ils auraient

¢ pu ne pas donner d’exemple !
A3 Pour dire aux gens qu’il faut dire la verité au malade.

C D’accord, trés bien ! Continue.
A3 C’est tout ?

C Il reste celle-ci.
A3 Comment tu classe les opinions des autres dans le texte ?
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Non, c’est a dire ici comment se positionnent les auteurs eux-mémes, leur

C point de vue vis-a-vis du theme. Est-ce qu’ils sont d’accord ? Est-ce qu’ils
sont contre ? Finalement qu’est-ce qu’ils veulent, eux ?
A3 Pour.
Ils sont pour ? Qu’est-ce qui te dit qu’ils sont pour ? OU tu as cherché ? Est-
C ce que ¢ était dans 'introduction, dans le développement ou dans la
conclusion ?
A3 Dans la conclusion.
C Tres bien, pourquoi dans la conclusion ?
A3 Parce qu’ils donnent leur point de vue.
C Ils donnent leur point de vue.
A3 Oui.
C Tres bien tum’écris qu’ils sont pour.
A3 Jécris juste qu’ils sont pour ?
C Oui. Donc c’est parce que c’est 1a qu’on trouve leur point de vue ?
A3 Oui.
C Tres bien, merci beaucoup Nassim.
Entretien d’explicitation avec A4
C C’est bon ? Tu réponds a la premiere question ?
Oui, quel est le probleme posé, normalement « Cancer », la maladie du
A cancer
C D’accord €cris ici c¢’est la maladie du cancer. Comment tu I’as identifié ?
A4 Le cancer... Je te définis le cancer ?
- Non, commenttu as su que le probléme posé est le cancer ? Comment tu [’as
releve ?
A4 Du texte, en lisant le deuxiéme paragraphe
C En lisant « Cancer » au deuxiéme paragraphe ?
A4 Oui, c’est une maladie mortelle et tout.
D’accord trés bien. Continue avec la deuxiéme : le titre du le texte est sous
¢ forme de phrase interrogative, pourquoi a ton avis ?
A4 Pourquoi ils 'ont présenté sous forme de phrase interrogative ?
C Oui, pourquoi a ton avis ?
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A4 Pour nous definir le cancer dans le texte.
C D’accord, c’est pour nous donner une idée...
Ad Sur le cancer.
D’accord, écris-le. Est-ce que cette interrogation te donne une idée sur le
¢ texte, sur le contenu du texte, sur ce qu'il va y avoir dans le texte ?
A4 Peut-&tre madame !
C Est-ce qu ‘en le lisant ¢a t’aide a anticiper ?
A4 Oui.
C Oui ? Pourquoi ?
v Parce que quand je lis le titre et je vois la maladie évoquée donc le cancer
doncde la, j'ai commencé a comprendre le texte, a partir du texte.
C D’accord tres bien, continue. Tu sais ce que ¢’est qu’une opinion ?
A4 Opinion.
C Voila, il y a deux opinions dans le texte. Lesquelles ?
A4 Madame, celle-ci « le cancer est porteur de mort ».
C D’accord, c’est la premiére opinion ?
A4 Oui, il dit que le cancer tue.
C D’accord, écris-le ici. Comment tu as fait pour repérer cette opinion ?
A4 Commentj’ai su?
C Oui, comment tu as su que c’est une opinion ?
C’est comme si qu'il te donnait son opinion et te prouve que cette maladie
Al comme tuer ou non.
C D’accord, commenttu as fait pour relever I’opinion ?
A4 J’ai un peu compris, donc de ma compréhension.
C D’accord, trés bien !
A4 Je n’ai trouvé que la premiere.
Pas de probléme, continue. Quel est le rapport logique dans le texte qui lie
¢ les opinions ? Les rapports logiques sont : cause...
A4 Conséquence.
Voila, opposition, etc. Quel est le rapport logique qui lie les deux opinions
. entre-elle ?
A4 La cause cause et conségquence conséquence.
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C Ok, mais ici donc cause ou consequence ?
A4 Conséquence.
C Pourquoi ?
A4 Parce qu’il nous dit qu’il peut te tuer, te fatiguer et endommager ton corps.
C D’accord, donc parce qu’il est en train de nous donner des conséquences ?
A4 Oui madame.
C D’accord, ok ! Continue. Tu écris s’il te plait ici juste « Conséquence ».
A4 Oui.
C Maintenant je te demande de relever les arguments.
A4 Les arguments ?
C Oui, les arguments. Ici, tu n’as trouvé qu 'une seule opinion.
A4 Oui.
Donne-moi alors les arguments de la premiére opinion. Comment tu fais
. pour dégager un argument ?
A4 Pour relever un argument ?
C Oui, qu’est-ce que tu fais ? Qu ‘est-ce qu’'un argument ?
A4 L’argument, un argument.
< Ok, commenttu le releves ?
A4 Je vais au deuxieme paragraphe, je le lis et je trouve son argument avec lui.
C Dans le deuxiéme paragraphe ?
A4 Oui, ou bien dans la conséquence.
C Ou dans la conséquence ?
A4 En bas.
@ Ou ? Dans la conclusion ?
Ad Oui, conclusion.
C D’accord donc tu peux trouver I’argument dans la conclusion ?
A4 Oui.
C D’accord, et pourquoi dans le deuxieme paragraphe ?
Quand je l'ai lu, j’ai trouvé « Le cancer est porteur de mort et le malade
A4 atteint de cancer porte la mort en soi » il nous explique en quelques sortes

que le cancer tue, dés le départ.

Oui ?
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A4 Et avec ¢a il explique pourquoi il méne & la mort.
C D’accord, je comprends.
A4 Dans le méme paragraphe.
C Donc il t’a donné I’opinion et juste apres...
A4 L’argument.
@ D’accord, merci. Releve-moi ’argument.
Ad Madame ici ...
C Ou?
A4 Ici.
C Tu I’as écrit ?
A4 Il a donné une opinion normalement ?
Je ne sais pas ! Quand tu lis « Point de vue » dans le texte, tu te demandes
¢ est-ce que c’est son point de vue ? Le point de vue de I’auteur ?
A4 Non, c’est celui de la maladie, c’est un argument, son argument.
Ah I’argument tu veux dire ? Si tu trouves que c’est ’argument, écris-le,
C pour ne pas réécrire toute la phrase, note son début puis trois points puis le
dernier mot. Ne stresse pas si tu ne sais pas il n’y a pas de probléme
Non, je sais, j 'ai oublié comment relever un argument madame, il y a un
A cours que j'ai oublié.
c Tu as oublié un cours ? D’accord.
A4 Je l'ai oublie.
C Ce n’est pas grave.
A4 Je vais le trouver madame.
C Pas de probleme.
A4 Celui-ci.
C Tu l'as trouvé ?
Ad C'’est celui-ci, normalement.
C D’accord, tu ['as noté ?
A4 Oui.
& Tres bien et le deuxieme ?
A4 Le voici.
C Tres bien, ¢cay est ?




425

A4 Oui.
Dans le texte les auteurs ont utilisé un exemple. Ils ont cité un exemple, quel
. est cet exemple ?
A4 lls ont donné un exemple ?
C Oui, on sait ce que c’est qu’un exemple ?
A4 Oui.
Cc Ou est I’exemple dans le texte ?
A4 Je ne l'ai pas trouve.
D’accord, pas de probléme. Derniére question, comment se positionnent les
C auteurs vis-a-vis du theme ? Quelle est l'opinion de I’auteur vis-a-vis du
théme ? Quel est le theme ?
A4 Le cancer.
C Qu’est-ce qu’ils pensent du cancer ? Les auteurs !
Ad Pourquoi ? Ahj’ai compris.
C Quelle est I’opinion ?
A4 Je l’écris directement madame ?
C Oui.
A4 Comment dit-on « il montre » ?
« Montre ». Dans quelle partie du texte tu as cherché/ trouvé taréponse ?
Est-ce que c’était dans I’introduction, dans le développement ou dans la
¢ conclusion ? La réponse que tu viens de me donner tu ['as trouvée dans
I’introduction, dans le développement ou dans la conclusion ?
A4 Elle se trouve dans tout le texte madame, mais surtout dans la conclusion.
C Pourquoi ?
Parce qu’il nous a donné sa conséquence vers la fin du texte sa
A conséquence, que vont-ils faire...
C D’accord, trés bien ! Quelles sont ses conséquences ?
A4 Cancer !
C D’accord, merci beaucoup.
Entretien d’explicitation avec A5
A5 Je peux relire le texte ?
C Bien sar ! Tu relis a chaque fois.
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La premicre opinion c’est « C’est sa maladie, c’est son affaire a lui. Le

A5 simple respect de ’homme exige qu’on lui dise ce qui I’en est » C’est ¢a oui
la premiere opinion.
D’accord, tumets 1 les deux premiers mots puis trois points de suspension et
tu termines par la fin de ’opinion, a ton avis. Comment tu as procédé pour

. dégager I’opinion ? Comment tu as fait pour dégager I’opinion ? Comment
tu sais que ¢a ? c’est I’opinion ?

A5 Euh'!

C Continue avec la deuxieme peut-étre que tu ...

A5 Oui.

C Jusqu’ou ? Termine ta phrase. Merci.
Bon, deuxiéme opinion c’est « Ce qui est terrible quand on ment au malade
ce n’est pas de lui dissimuler la vérité, c’est de lui cacher ce que les autres

A9 savent, une telle situation crée des relations entierement faussees ou se
mélent la pitié et de I’hypocrisie ».

C D’accord, trés bien. Et comment tu as fait pour les repérer ?

A5 J’avais une question ici puis les réponses.
C’est-a-dire ? Pour repeérer la premiere thése ? Euh la premiére opinion et la

. deuxiéme.

A5 Oui.

C Tu t’es focalisée sur quoi ?

A5 Je ne sais pas comment expliquer.

C Méme en arabe.

Ab Genre il a posé une question.

C Oui ?

Ab Apres, ils lui ont répondu et lui ont également dit « Pourtant ».

C Je n’ai compris ce que tu veux dire.

A5 Moi non plus.

C Ok écris taréponse et peut-étre que tu...

A5 Je les ai repérées, mais je ne sais pas comment I’expliquer.

C Comment les as-tu repérées ?

A5

Oui, voila.
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C Tu t’es basée sur quoi ?
A5 J'ai compris.
C Tu as compris le texte ?
A5 Oui, voila.
C Ok. Alors, Quel rapport logique lie les deux opinions ?
A5 Rapport logique !
. Quels sont les rapports logiques que tu connais ? Tu te souviens des rapports
logiques ? Cause, conséquence, opposition, concession, but, condition, ect.
A5 Il'y a « Par contre ».
C Le rapport ! Je parle du rapport pas des articulateurs.
A5 Ah!
C Les rapports logiques : cause, conséquence, opposition, concession, but...
A5 Ah comme « A cause de» ?
C Non, les rapports logiques sont ceux que j ai cité.
A5 Ahc’est ¢a ?
C Oui, je suis en train de te citer les rapports logiques.
A5 D’accord.
Quel rapport logique lie ces deux-la ? Est-ce que c’est un rapport de cause ?
Est-ce que c’est un rapport de conséquence ? Est-ce que c’est un rapport
. d’opposition ? Est-ce que c’est un rapport de condition ? ESt-ce que c’est un
rapport de but ?
Ab Opposition.
C Opposition. Pourquoi a ton avis ?
Parce que genre il y aici le contraire. 1l y a une chose positive puis une autre
A9 négative.
C D’accord.
Ab Neégative puis positive... 1’essentiel !
c D’accord ! Donc tu mets opposition.
A5 Parce qu’il a donné deux points de vue différents.
C Tres bien, donc deux points de vue différents.

A5

Oui.
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Est-ce qu’il y a autre chose dans le texte qui te prouve que c’est une

¢ opposition ? Justifie ta réponse sur I’opposition.

A5 Oui.

C Oui ?
Il a dit « Ce qui est terrible quand on ment au malade »/I n’avait pas dit ¢a

A9 au debut puis a annoncé une opinion divergente de la premiere.

C C’est-a-dire ?

A5 C’est ¢a.

C « Terrible » c’est une opposition ?

A5 Non.

C Il n’y a pas de bonne ou de mauvaise réponse Ikram.

A5 Oui.

c Je veux juste savoir comment tu es en train de penser.

A5 Je te releve ce qui me prouve que c’est une opposition ?

C Oui, exactement, justifie ta réponse sur I’opposition.

A5 Je ne l’ai pas trouvée.
Tu ne l'as pas trouvée, aucun probleme. Je te demande de relever deux
arguments relatifs a la premiere opinion et deux relatifs a la deuxieme

. opinion. Tu n’es pas obligée de réécrire toute la phrase, tu peux mettre des
points de suspension.

A5 Oui, oui.

C Comment tu es en train de procéder pour dégager I’argument ?

A5 Je relis I’opinion puis je vois comment il a argumenté sur celle-ci.

C C’est-a-dire ?

A5 Il donne une opinion puis la fait suivre de ses arguments.

C Tu veux dire qu’il développe son opinion a travers ses arguments ?

A5 Oui, oui.

C Ca veut dire quoi ? Que tu trouves ’argument juste aprés I’opinion ?

A5 Oui, c’est ¢a.

C D’accord, ok.

A5 C’est bon.

C Tres bien. Alors, dans le texte les auteurs ont cité un exemple. Lequel ?
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A5 Le cancer.
C D’accord. Quel est le but a travers I’utilisation de cet exemple a ton avis ?
Parce que c’est une maladie dangereuse donc ils ['ont prise pour exemple
A5 pour le patient parce que c’est une maladie dangereuse ou je ne sais pas quoi
donc ils ’ont prise pour exemple.
C Ils l'ont prise pour exemple ?
A5 Oui.
Donc le but d’utiliser un exemple ! Ils auraient pu ne pas donner d’exemple,
¢ pourquoi ont-ils rajouté un exemple ?
A5 Parce que cest la maladie qui tue le plus.
© C’est-a-dire ?
A5 Je ne sais pas, c’est une maladie dangereuse.
C D’accord, continue. Tu as écrit le « Cancer » ?
A5 Oui.
. Tres bien, comment se positionnent les auteurs vis-a-vis du théeme ? Quelle
est leur position ? Quel est leur point de vue ?
A5 Il'y a deux points de vue, non ?
Mais celui « des auteurs » c’est celui que je cherche. Quel est leur point de
¢ Vue a eux ?
Bon, je crois qu’ils ont dit que « Le patient doit participer a son propre
A5 traitement, le suivre avec beaucoup plus de soin et finit parfois par mieux
connaitre sa maladie que le médecin lui-méme » C’est ca.
C Donc pour toi, c’est celui-Ci leur positionnement ?
A5 Oui, normalement !
C D’accord, donc tu as cherché ta réponse dans la conclusion ?
A5 Oui.
C Parce que tu viens de me lire la conclusion.
A5 Oui.
C Pourquoi ?
A5 Parce que c’est a la fin.
C Pourquoi tu as directement tourné le regard...
A5 Parce qu’a la fin les auteurs peuvent donner leur point de vue.
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C D’accord.
A5 Jécris ¢a ?
C Non, non, tu mets juste le point de vue.
A5 D’accord.
c Merci.
A5 De rien.
Entretien d’explicitation avec A6

< Sois naturel.
A6 Je commence d’abord par lire les questions.
C Pas de probléme, vas-y.
A6 Probleme ?
C Quel est le probleme posé par les auteurs ?
A6 Je l’écris seulement, je n’ai pas besoin de le dire a voix haute.
C Oui, écris tu n’es pas obligé de...
A6 Le médecin doit dire a son patient qu’il est malade.
C Ok, ca c’est le probleme posé ?
A6 Oui.

Vas-y. Comment tu as fait pour identifier le probleme posé ? Comment tu as
. fait pour le trouver ?
A6 J'ai lu celle-Ci.
< Le début du texte ?
A6 Oui.
C D’accord.

Le titre est sous forme d’une phrase interrogative. Pourquoi a ton avis ?
A9 Selon toi.
C Pour que je donne mon opinion ?

Oui ton opinion a toi, selon toi, pourquoi le titre se présente sous forme
. d’une question ?
A6 OK. Pour que le médecin...
C Oui ?

A6

Attends une minute.
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Pas de souci, prends tout le temps qu’il te faudra et exprime ton idée tel

. qu’elle apparait dans tes pensées.
Pour que tu donnes ton point de vue sur le médecin qui ne dit pas la vérité
A0 au malade.
. Donc il est sous forme de question pour que toi, tu donnes ton point de
vue ?
A6 Oui.
D’accord, écris-moi ¢a. Tu peux écrire en arabe comme en frangais, c’est
¢ comme tu veux !
- Toi, qui ? Quand tu dis pour que tu donnes ton point de vue, toi en tant que
qui ?
A6 Moi qui ai lu le texte.
Le lecteur, d’accord. Est-ce que cette question te permet d’anticiper sur le
C sens du texte ? Sur le contenu du texte ? Est-ce que cette question te donne
une idée sur le contenu du texte ?
A6 Oui.
- Oui ? Comment ?
A6 Elle te donne un apercu.
C C’est-a-dire ?
A6 Elle me résume le contenu.
. Elle te résume le contenu, ok. Cay est ? Tu sais ce que c’est qu’une opinion
Rostom ?
A6 Oui.
. Bien sdr, alors il y a deux opinions dans le texte, quelles sont ces deux
opinions ?
A6 Une minute.
C Prends ton temps, pas de probléme.
A6 Que veut dire « Privilégié » ?
C « Privilégié » C’est-a-dire qu’il a des priviléges et donc des priviléges.
A6 Regarde, nous avons celle-ci : « Il faut réussir a faire comprendre ».
C Ok note-la. Tu écris le début puis trois points de suspension puis la fin.
A6 D’ou?
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C Tu m’as dit que ¢ca commengait a partir de quel mot ?
A6 A partir de « Il faut réussir ».
C Tres bien, jusqu’ou ?
A6 Jusqu’a « veut comprendre ».
Tres bien alors « Il faut réussir ... veut comprendre ». Tu cherches la
. deuxieme opinion ?
A6 Oui.
C Ok.
A6 Je n’ai pas trouvé le deuxieme.
° D’accord, pas de probléme, comment tu as fait pour repérer le premier point
devue ?
A6 Il adit « Il faut ».
C D’accord, donc c’est a travers le verbe falloir ?
A6 Oui, il a dit qu’il le fallait selon lui.
C Trés bien, tun’as donc pas trouvé la deuxiéme opinion ?
A6 Je la chercherai plus tard.
D’accord, je te demande quel est le rapport logique qui lie les deux
C opinions ? Les rapports logiques sont la cause, la conséquence, I’opposition,
la concession, le but, etc.
A6 Je n’ai pas trouvé celle-Ci.
C Tu n’as pas trouvé celle-ci donc tu ne peux pas savoir.
A6 Oui.
Ok, trés bien. Les arguments. Tu as trouvé la premiére opinion, retrouve-moi
C deux arguments de la premiere. Cette opinion, deux arguments qui lui
appartiendraient.
G Juste a coté, il dit « S’il souhaite se dissimuler a lui-méme la vérité, alors
qu’il le fasse ».
Ok, trés bien. Tu m’écris ¢a. Début, trois points de suspension...Comment tu
. as fait pour dégager ’argument ?
A6 Comment je [’ai repéré ?
C Oui.
A6 Il donne son point de vue et ajoute ['argument.
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C D’accord.
En fait, je ne suis pas vraiment sir que celle-ci représente une opinion, mais
A8 bon !
C Ne t’en fais pas, pas de probleme, continue.
A6 Normalement, normalement ceux-la sont reliés a ses arguments !
@ D’accord, note le début puis la fin.
A6 Je cherche encore celui-la (La deuxiéme opinion) ou plus besoin?
C Vas-y si tu veux.
A6 Je ne le trouve pas.
. Ce n’est pas grave. Les auteurs ont cité un exemple dans le texte, quel est
cet exemple ?
A6 Le cancer.
Ecris « le cancer ». Quelle est I'utilité d’utiliser cet exemple ? C’est-a-dire
¢ pourquoi a ton avis, les auteurs ont utilisé cet exemple ?
A6 C’est le plus connu.
C Etalors ? C’est le plus connu et alors ?
A6 Il est la référence parmi les maladies les plus dangereuses.
D’accord, comment se positionnent les auteurs vis-a-vis du theme ? Quelle
¢ est leur position, leur point de vue ?
A6 Les auteurs ?
< Oui.
Ab Il faut révéler la vérité.
Ok écris-le. Tu as trouvé cette réponse ou ? Dans I’introduction, dans le
¢ développement ou dans la conclusion ?
A6 Dans I’introduction.
C Pourquoi ?
« Le médecin doit-il dire ou ne pas dire la vérité au malade ? Doit-il ou non
A8 lui révéler le nom de sa maladie ? ».
C Oui?
A6 C’est ¢a parce qu’il dit « doit ».

D’accord.
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Entretien d’explicitation avec A7

Pas de probléme, prendston temps. Tu fais comme tu veux. Tu lis la

C premiere question et turéponds a I’écrit. ... Tu ne trouves pas le mot en
francais ?
A7 Oui.
Ecris-le en arabe, il n’y a pas de probléme, traduis ta pensée a 1’écrit. Trés
C bien, dis-moi comment tu as fait pour identifier le probléme posé ?
Comment tu as fait pour le trouver ?
A7 Jai ...
C Ce n’est pas grave, oublie que ¢a enregistre.
A7 J’ai compris le texte.
C C’est-a-dire ?
A7 J’ai lu la thése puis j’ai lu les arguments puis ...
. Tout ¢a pour le probleme posé ? Tu es passée par la thése puis par les
arguments ?
A7 Oui.
D’accord, continue. Passe a la deuxiéme. La, je cherche ton point de vue sur
le fait que le titre soit sous forme de question. Est-ce que le fait que le titre
. soit sous forme de phrase interrogative te donne une idée, ¢a t’aide a
anticiper sur le ...
A7 Le theme ?
C Sur le sens du texte, le theme général oui.
A7 Caaide.
- Oui ? Comment ?
A7 Euh...
C Pourquoi oui, pourquoi oui, en quoi le titre t’aide ?
A7 Parce qu’il pose une idée générale sur le texte.
C D’accord treés bien, continue. Tu sais ce que ¢’est qu’une opinion ?
A7 Oui, point de vue.
C Tres bien, dans le texte on te dit qu’il y a deux opinions, lesquelles ?
e Est-ce qu’il est nécessaire de dire au malade ce qui I’en est ou de ne pas lui

dire.
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C D’accord, donc de lui dire ou de ne pas lui dire ?
A7 Oui.
Tres bien, tu m’écris ¢a. Comment tu as fait pour les repérer ? Comment tu
. as fait pour savoir que c’est ¢a ?
A7 J’ai vu la these.
C La thése c’est quoi ?
A7 La thése c’est 'idée de « Est-ce qu’il faut dire au malade ? » apres...
C S’il faut dire ou bien juste dire ?
A7 Non, il faut dire puis il ne faut pas dire.
Ok, donc tu m’écris il faut dire puis il ne faut pas dire. Donc qu’est-ce qui t’a
C montré que c’est ¢a, comment tu as fait pour savoir que celle-ci est ’opinion
let que celle-1a c’est I’opinion 2.
A7 Les théses.
C Tu as repere les théses ?
A7 Oui.
C Et comment tu as repéré les deux theses ?
A7 Il'y avait « Pourtant »
Ok, continue. Tu te rappelles les rapports logiques ? Quels sont les rapports
¢ logiques ?
A7 Par contre, mais...
Ceux-la sont des articulateurs logiques, mais les rapports sont : la cause, la
. conséquence, 1’opposition ...
A7 Ah oui !
C Donc ici quand tu me mets « Pourtant » c’est quel rapport ?
A7 L’opposition.
C Ok, donc tu mets « / » ’opposition. Pourquoi a ton avis I’opposition ?
A7 Parce qu’il y a deux idées contraires.
C Tres bien et qu’est-ce qui te prouve qu’il y a deux idées contraires ?
A7 « Pourtant » le connecteur logique.
C Tres bien, excellent ! Continue. Donc Ia je cherche deux arguments...
A7 Qui aident...
© Treés bien.
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A7 Madame, je reformule ou bien je les laisse tels quels ?
C’est comme tu veux, tu peux laisser tel quel, tu peux écrire le début puis
¢ trois points de suspension et la fin.
A7 Madame.
c Oui.
A7 Je me suis trompée concernant les deux théeses.
C En quoi ?
A7 La premiére thése est « Ne pas dire »et deuxieme « dire ».
C Donc tut’es trompée dans I’ordre ?
A7 Oui.
Tres bien, ici tume mets 1 et la 2. Comment tu es en train de faire pour
. dégager les arguments ?
A7 Je m’ appuie sur les théses, apres les théses viennent toujours les arguments
C D’accord.
A7 Donc, je considére toujours ce qui suit la these comme étant un argument.
D’accord, trés bien. Encore deux petites questions. Reléve un exemple cité
. par les auteurs.
A7 Les cancéreux.
Tres bien alors tu me mets ¢a ici. A ton avis quel est le but que visent les
C auteurs a travers I’utilisation de cet exemple ? Pourquoi ils ont utilisé un
exemple ? Ils auraient pu...
A7 Parce qu’ils sont la seule catégorie a qui ont dit qu’ils vont mourir.
C Ok, donc le but ? I1s auraient pu ne pas utiliser d’exemple ?
A7 Oui.
C Pourquoi ils ont utilisé I’exemple ?
A7 Euh, comment dire... ?
C Méme en arabe.
A7 Pour les convaincre.
C Ok, continue.
A7 Et aussi pour qu’ils puissent vivre la situation parce que s’ils donnent un

exemple on y pensera plus et on se mettra a leur place.
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Ok, trés bien. Maintenant, on te dit comment se positionnent les auteurs vis-

¢ a-vis du theme traité ? Quelle est leur position ? Quel est leur point de vue ?
A7 Madame.
C Oui ?
A7 Ils n’ont pas donné leur point de vue ?
Ils n’ont pas donné leur point de vue ? Tu te bases sur quoi en disant ¢a ?
C Parce que je vois ton regard. Tu vas vers I’introduction, le développement ou
vers la conclusion ?
A7 La conclusion.
C Pourquoi ?
A7 Parce que I’auteur confirme toujours son point de vue dans la conclusion.
C D’accord, tu me mets ici sa position selon toi.
Entretien d’explicitation avec A8
C Tu réponds dans I’ordre, tu commences par la premicre question.
A8 Je réponds, normal ?
Oui, tu réponds le plus normalement possible. Tu sais ce que c’est qu’un
¢ probléme posé ?
A8 Oui.
Tres bien, vas-y. Comment tu as fait pour identifier le probleme posé ?
. Comment tu as procéde pour le trouver ?
A8 Dans la these du texte.
C Ok, c’est-a-dire quelle partie ?
A8 La premiére partie.
C Ok, c’est quoi « la these » ?
A8 La définition de la thése ?
C Oui, ¢a veut dire quoi « une these » ?
C’est la partie ou genre I’auteur nous donne un apercu sur le contenu du
A8 texte.
C Il annonce le théme ?
A8 Oui, voila.
C D’accord, trés bien. Le titre est sous forme d’une question

A8

Oui
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Pourquoi a ton avis ? Je cherche ton point de vue, apres avoir lu le texte,

C bien évidemment. Pourquoi penses-tu que le titre est présenté sous forme de
phrase interrogative ?... IIn’y a pas de bonne ou de mauvaise réponse.
A8 Oui, je sais, je sais.
C D’accord, prends le temps qu’il te faut, il n’y a pas de probléme.
A8 Genre pour nous initier au sujet.
Oui ? C’est-a-dire que cette question t’aide a anticiper sur le contenu du
. texte, te donne une idée sur le contenu.
A8 Oui, c’est ¢a.
c Comment elle te donne une idée sur le contenu du texte ?
Genre en lisant le titre sous forme de question, on se pose la question de ...
A8 pour donner des arguments pour répondre a cette question-la ... Etde Ia, on
comprend de quoi parle le texte.
C Comprend de quoi parle le texte, c’est ¢a ?
A8 Oui.
C Ok, trés bien.
A8 Jécris ¢a ?
C Oui. Tu sais ce que c’est qu’une opinion ?
Oui, je sais ce que sont les deux opinions. Dans la premiere, il dit « doit-on
révéler la vérité au malade ? » et la deuxiéme c’est « doit-on lui cacher la
veérité ? ». Dans le sens ou la premiére c’est en lui disant la vérité, est-ce
A8 qu’on a le droit de le désespérer Comme quand il parle ici des cancéreux, si
on leur dit qu il ne leur reste qu’une période a vivre, est-ce qu’on a le droit
de faire ¢a ? Et la deuxieme, est-ce qu’on a le droit de leur cacher cette
verite-1a ?
C D’accord, donc les deux sont des questions ?
A8 Oui.
C Comment tu les as repérées ?
A8 En lisant le texte.
C C’est-a-dire ?
A8 Les idées du texte.
C Je n’ai pas compris. En lisant...
A8 Genre en lisant le texte et en lisant ses arguments.
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C A travers les arguments, tu as pu les repérer ?
A8 Oui.
D’accord, trés bien. Quel rapport logique les relic entre-elles ? Tu te
C souviens des rapports logiques ? Cause, conséquence, opposition,
concession, but, condition, etc.
A8 Oui.
C Lequel de ces rapports logiques lie la premiére a la deuxiéme opinion ?
A8 Conséquence.
C Conséquence ?
A8 Oui.
C Donc ['une est la conséquence de ’autre ?
- Oui, parce que quand on révele la vérité genre on fait désespérer les
malades.
D’accord, ok. Tu me mets « conséquence » s’il te plait. Les deux opinions
. que tu as citées, j’aimerai que tu me sortes
A8 Leurs arguments.
C Deux arguments de chaque. Comment tu fais pour dégager un argument ?
A8 C’est justement ¢a le probleme !
C Tu ne sais pas ?
A8 Oui.
Tres bien, pas de souci donc tu ne sais pas comment. Pas de probléme. Donc
. tu peux passer a la suivante. Les auteurs ont utilisé un exemple dans le texte.
A8 Les cancéreux.
Les cancéreux. Tres bien. Le cancer et les cancéreux oui, tu me mets ca.
C Pourquoi ils ont fait appel a un exemple ? pourquoi ils ont utilisé un exemple
a ton avis ? ils auraient pu ne pas utiliser
A8 Pour argumenter leur point de vue.
Argumenter leur point de vue ? Qu’est-ce que tu veux dire par «
. Argumenter » ?
A8 1ls I’expliquent plus.
C 1ls I’expliquent plus, donc pour renforcer plutét.

A8

Oui.
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Tres bien. Comment se positionnent les auteurs vis-a-vis du theme traité ?

¢ Quelle est leur position ? Qu’est-ce qu’ils pensent du théme ?
A8 Je te dis ce qu’ils pensent du theme du texte ?
C Oui.
A8 Ils sont pour, euh, contre cacher la vérité au malade.
@ Donc ils sont pour le fait de dire la vérité au malade.
A8 Voila.
D’accord, tu m’écris : « Pour le fait de dire la vérité au malade », tu as
C trouvé ta réponse dans I’introduction, dans le développement ou dans la
conclusion ?
A8 Dans la conclusion.
C D’accord, pourquoi dans la conclusion ?
A8 La ou il y a la synthese.
C La ou il y a la synthese, tres bien !




441

Références bibliographiques

Adam, J. M. (1990). Eléments de linguistique textuelle. Bruxelles-Liege: Mardaga.

Adam, J. M. (1992). Les textes : types et prototypes - Récit, description, argumentation et
dialogue. Paris: Armand Colin.

Adam, J.-M., & PetitJean, A. (1989). Le texte descriptif. Paris: Nathan.

Akmoun, H. (2009). L’enseignement explicite d’une stratégie de planification : impact sur la
production écrite d’un texte argumentatif chez des apprenants algériens de 3¢™¢ année
secondaire (3¢M¢ AS). Synergies Algérie, pp. 39-45.

Amossy, R. (2006). L'argumentation dans le discours. Paris: Armand Colin.

Baccino, T., & Cole, P. (1995). La lecture experte. Paris: PUF.

Bégin, C. (2008). Les stratégies d’apprentissage : un cadre de référence simplifié. Revue des
sciences de I'éducation, 34(1), pp. 47-67.

Bégin, C. (2014). Devenir efficace dans ses études (éd. 2¢m¢). Lyon: Chronique Sociale.

Bellatreche, H. (2011). Apprendre la production écrite en premiére année de licence de francais
nouveau regime en Algérie : entre le dire et le faire. Le cas du texte argumentatif. Thése
de doctorat. Université Abdelhamid Ben Badis-Mostaganem, Algérie.

Bentaifour, B. (2009). Didactique du texte littéraire : choisir etexploiter un texte pour la classe.
Alger: Thala.

Benyoucef, M., & Mehdi, A. (2024). Effet Du Recours a La L1 Sur La Compréhension D’un
Texte Argumentatif En Contexte Bi-plurilingue Algérien. Langues & Cultures, 5(1),
pp. 190-198.

Bouffard-Bouchard, T. (1990). Influence of self-efficacy on performance in a cognitive task.
The Journal of Social Psychology, 130(3), pp. 353-363.

Bouffard-Bouchard, T., & Pinard, A. (1988). Sentiment d'auto-efficacité et exercice des
processus d'autorégulation chez des étudiants de niveau collégial. International Journal
of Psychology, 23, pp. 409-431.

Bouffard-Bouchard, T., Parent, S., & Larivee, S. (1991). Influence of self-efficacy on self-
regulation and performance among junior and senior high-school age students.
International Journal of Behavioral Development, 14(2), pp. 153-164.

Boulet, A., Savoie-Zajc, L., & Chevrier, J. (1996). Les stratégies d’apprentissage a
[’Université. Sainte-Foy, Québec: Presses de I’Université du Québec.

Brookhart, S. M. (2010). La rétroaction efficace: des stratégies pour soutenir les éléves dans

leur apprentissage. Montréal: Cheneliere-éducation.



442

Cartier, S. (2000). Cadre conceptuel d’analyse de la situation d ’apprentissage par la lecture et
desdifficultés éprouvées par les étudiants. Res Academica, 18(1 et 2), pp. 91-104.

CHARMEUX, E. (1987). Apprendre a lire : échec a I'échec. Toulouse: Milan.

Charolles, M. (2002). La Référence Et Les Expressions Reférentielles En Francais. Paris:
Ophrys.

Chikhi, M., & Louaab, R. (2019). Etat des lieux des pratiques de classe en compréhension de
I'écrit dans I'enseignement du francais au cycle secondaire- Cas de Blida. Mémoire de
master. (B. 2. Université Lounici-Ali, Ed.)

Cicurel, F. (1991). Lectures interactives. Paris: Hachette FLE.

Cornaire, C., & Germain, C. (1999). Le point sur la lecture. Paris: CLE International.

CUNNINGHAM, J.W. (1987). Understanding Readers' Understanding : Theory and pratctice
- Chapter : Toward A Pedagogy Of Inferential Comprehension And Creative Response.
New-Jersey: Robert J. Tierney, Patricia L. Anders, Judy Nichols Mitchell.

Cuq, J. P., & Gruca, 1. (2002). Cours de didactique du frangais langue étrangére et seconde.
Grenoble: PUG.

Cuq, J.-P. (2003). Dictionnaire de didactique du Francais langue étrangere et seconde, Paris.
Paris: CLE International.

Cuq, J.-P., & Gruca, I. (2017). Cours de didactique du frangais langue étrangére et seconde.
Grenoble: PUG.

Cyr, P. (1998). Les stratégies d'apprentissage. Paris: CLE International.

Debbagh, A. (2017). Les stratégies d'enseignement-apprentissage en FLE. L'exemple d'une
classe primaire de la Grundschule en Allemagne. Thése de doctorat, 293. (U. d. Ecole
doctorale des Humanités, Ed.) Strasbourg.

Djebaili, F. (2017). Effet Du Texte D’aide a La Réécriture D’un Texte Argumentatif En L2.
Vers Une Didactique De La Production écrite Et De La Réduction De L’effort Cognitif.
Journal of Rights and Political Sciences, 4(2), pp. 32-54.

Dubois, D. (1976). Quelques aspects de la compréhension du langage : mémoire sémantique et
compréhension. Bulletin de psychologie, pp. 307-313.

Duffy, G. G., Roehler, L. R., & Herrmann, B. A. (1988). Modeling mental processes helps poor
readers become strategic readers. The Reading Teacher, 41(8), pp. 762-767.

Eco, U. (1985). Lector in fabula - Le réle du lecteur. Paris: Grasset.

Efklides, A. (2006). Metacognition and affect: What can metacognitive experiences tell us

about the learning process? Educational Research Review, 1.



443

Falardeau, E., & Gagné, J. C. (2012). L enseignement explicite des stratégies de lecture : des
pratiques fondées par la recherche. (U. Laval, Ed.)

Fayol, M., Gombert, J. E., & al. (1992). Psychologie cognitive de la lecture. Paris: PUF.

Fayol, M., Gombert, J.-E., Lecocq, P., Sprenger-Charolles, L., & Zagar, D. (1992). Psychologie
cognitive de la lecture. PUF.

FERRAND, L. (2007). Psychologie cognitive de la lecture. Paris: Boeck.

Flavell, J. H. (1976). Metacognitive aspects of problem-solving In Nature of Intelligence. (L.
B. Resnick, Ed.) Hillsdale: Lawrence Erlbaum Associates.

Flavell, J. H. (1979). Métacognition and cognitive monitoring. A new area of cognitive
developmental inquiry. American Psychologist, 34(10), pp. 906-911.

Flavell, J. H. (1979). Métacognition and cognitive monitoring. A new area of cognitive
developmental inquiry. American Psychologist, 34(10), pp. 906-911.

FOUCAMBERT,J. (1994). La maniere d’étre lecteur. Toulouse: Albin Michel.

Foulin, J.-N. (1988). Psychologie de I'éducation. Paris: Nathan.

Frenkel, S. (2014). COMPOSANTES METACOGNITIVES ; DEFINITIONS ET OUTILS
D'EVALUATION. Enfance(4).

Gaounac’h, D. (1993, Mars). Les composantes cognitives de la lecture. Le Francais dans le
monde(255).

Gauthier, C., Bissonnette, S., & Richard, M. (2007). Enseigner explicitement : Comment s’y
prendre pour aider tous les éléves en classe ordinaire? Sainte-Foy: Presses de
I’Université¢ du Québec.

Giasson, J. (1990). La compréhension en lecture, chapitre 2 : un modéle d’enseignement. Paris:
Boeck.

Giasson, J. (2004). La compréhension en lecture (éd. 5¢M¢). Paris: Boeck.

Goigoux, R. (1999). Apprendre a lire : de la théorie a la pratiquel8, 147-162. Reperes(18), pp.
147-162.

Gombert, J. E. (1990). Le développement métalinguistique. Paris: PUF.

Gombert, J. E. (1990). Le développement métalinguistique. Paris: PUF.

Hamon, L., & Renard, C. (2006). Analyse de Aider les éleves a comprendre - Du texte au
multimédia. Apprentissage des langues et systemes d'information et de communication,
9, pp. 245-258.



444

Hebert, D. (2004). Influence de I'évaluation formative dans l'action sur le processus de
développement d'une compétence métacognitive d'éléves de deuxiéme secondaire en
mathématique. Mémoire de Master. (U. D. TROIS-RIVIERES, Ed.) CANADA.

Henieche, S. S. (2005, 12 26). Enseignement/Apprentissage de la compréhension d I’écrit :
Quelques aspects théoriques. AL-Lisaniyyat, 10(2), pp. 79-90.

Kintsch, W. (1998). Comprehension : a paradigm for cognition. Cambridge: Cambridge
University Press.

Lafortune, L., & Saint-Pierre, L. (1992). Aspects métacognitifs de I'apprentissage. Dans A. q.
collégiale (Ed.), Actes du Congreés Colléges Célébrations 92. Montréal.

Laurent, J.-P. (1985). L'apprentissage de l'acte de résumer. Propositions d'une hypothese de
progression pour I'enseignement secondaire. Pratiques(48), pp. 71-89.

Leclercq, D., & Poumay, M. (2004). Méthodes de Formation et Théories de I’ Apprentissage —
Evénements d’Apprentissage. Editions de I’Université de Liége.

Lefebvre-Pinard, M., & Pinard, A. (1985). Taking charge of one's cognitive activity : A
moderator of competence. (E. D. Neimark, R. De Lisi, J. Newman, & J. Newman, Eds.)
Hillsdale: L. Erlbaum Associates.

Legendre, R. (1993). Dictionnaire actuel de I'éducation. Montréal: Guérin.

Legendre, R. (1993). Dictionnaire actuel de I'éducation. Paris: ESKA.

Lucchini, S. (2002). L apprentissage de la lecture en langue seconde : La formation d’une
langue de référence chez les enfants d’origine immigrée. Editions Modulaires
Européennes.

Matlin, M. W. (2001). La cognition: une introduction a la psychologie cognitive. Bruxcelles:
De Boeck Université.

Meliani, Y. (2024). La métacognition au service du transfert des apprentissages dans I'E/A du
FLE : d'un cours d'Histoire en L1 vers la compréhension d'un écrit historique en L2.
Thése de Doctorat. Université Blida 2, Lounici-Ali, Algérie.

Menguellat, H. (2013). Contextes plurilingues et compétences en lecture : étude comparative.
Thése de doctorat, 244. Université de Blida.

Menguellat, H. (2018). La Place De La Stratégie Inférentielle Au Deuxiéme Palier Du Systéme
éducatif Algérien : Quelle Formation Pour L’enseignement De La Lecture ? <bisal,
14(3), pp. 843-856.

Noel, B. (1991). La metacognition. Bruxelles: De Baeck-Wesmaél.



445

Noel, B., Romainville, M., & Wolfs, J.-L. (1995, juillet-aolt-septembre). La métacognition :
facettes et pertinence du concept en éducation. Revue Francaise de Pédagogie(112).

Nokes, J. D., & Dole, J. A. (2004). Adolescent Literacy Research and Practice. (J. A. JETTON,
& J. A.DOLE, Eds.) New York: Guilford Press.

Nouredine, D., & Amara, A. (2018, Avril). L’enseignement-apprentissage de 1’argumentation
dans le contexte algérien : Enjeu et problématique. Expressions(5).

O'REGAN, K., & LEVY-SCHOEN, A. (1978). Les mouvements des yeux au cours de la
lecture. L'Année psychologique(78).

Paris, S. G., Lipson, M. Y., & Wixson, K. K. (1983). Becoming a strategic reader.
Contemporary Educational Psychology, 8(3), pp. 293-316.

Perelman, C. (1977). L'empire rhétorique. Rhétorique et argumentation. Paris: J. Vrin.

Perraudeau, M. (2006). Les stratégies d'apprentissage. Paris: Armand Colin.

Piaget, J. (1976). The grasp of consciousness: Action and concept in the young child.
Cambridge: Harvard University Press.

Pinard, A. (1987). Cognition et métacognition: les recherches sur le développement de
I'intelligence. Interface, 8(6).

Plantin, C. (1990). Essais sur I'argumentation. Introduction a I'étude linguistique de la parole
argumentative. Paris: Kimé.

Reboul, O. (1991). Introduction a la rhétorique. Paris: PUF.

Rémond, M., & Quet, F. (1999). Apprendre & comprendre I'écrit. Psycholinguistique et
métacognition : I'exemple du CM2. Reperes. Recherches en didactique du francais
langue maternelle(19).

Roehler, L. R., & Cantlon, D. (1997). Scaffolding Student Learning: Instructional Approaches
and Issues. (K. HOGAN, & M. PRESSLEY, Eds.) Massachusetts: Brookline.

Romainville, M. (1993). Savoir parler de ses méthodes. Bruxcelles: De Boeck.

Saidi, I. (2021). Répertoire plurilingue de I’apprenant algérien et stratégies d’apprentissage :
impact de la traduction mentale sur la rédaction en L2. (U. L.-B. 2-, Ed.) Blida,
ALGERIE.

Saidoun, S. (2023). L’impact de I’enseignement explicite des inférences sur la compréhension
du récit au secondaire algérien. Action Didactique, 6(11), pp. 73-93.

Saint-Pierre, L. (1994). La métacognition qu'en est-il? Revue des sciences de I'éducation, XX(3),
p. 530.



446

Saint-Pierre, L. (1994). La métacognition qu'en est-il? Revue des sciences et de I'éducation,
XX(3), p. 530.

Saint-Pierre, L. (1994). La métacognition qu'en est-il? Revue des sciences de I'éducation, XX(3),
p. 530.

Saint-Pierre, L. (2004). L'habileté d'autoévaluation : pourquoi et comment la développer ? (U.
d. PERFORMA, Ed.) Pédagogie collégiale, 18(1), pp. 33-38.

Skemp, R. (1979). Intelligence learning and action. New Y ork: Wiley.

Tardif, J. (1992). Pour un enseignement stratégique : l'apport de la psychologie cognitive.
Montréal: Les Editions Logiques.

Thyrion, F. (1997). L écrit argumenté : Questions d apprentissage. Belgique: Peeters.

Vermersch, P. (1994). L entretien d’explicitation. France: ESF Editeur.

Vignaux, G. (1988). Le discours acteur du monde. Enonciation, argumentation et cognition.
Paris: Ophrys.

Weinstein, C. E., & Mayer, R. E. (1986). Handbook of Research on Teaching. New York:
Wittrock, Merlin C.

Werlich, E. (1975). Typologie der Texte. Quelle & Meyer.

Zemouli-Benaouda, H. (2013). Etude de la connaissance des apprenants sur la métacoginition
en compréhension écrite. Algerian Journal of Education and Mental Health, 7(1), pp.
181-192.



447

Table des matieres

RESUMIE ...t b e e e 3
REMERCIEMENTS ... ..o 4
SOMMAIRE ...ttt b et b e 5
INTRODUCTION GENERALE. ...t 7
PREMIERE PARTIE... ..ottt 14
CADRE CONCEPTUEL ..ottt 14

CHAPITRE 1 : L’ ENSEIGNEMENT DU TEXTE ARGUMENTATIF AU

SECONDAIRE ALGERIEN ...ttt e e 16
1.1 LE TEXTE, LA SEQUENCE ET LE DISCOURS.....ceutittrterearistereesestessesseneasessessesessessesessessessenes 17
1.2 QUELQUES DEFINITIONS DE L’ARGUMENTATION. .....ueitvitieriesieeessessesseesenssessessessessessensens 18
1.3 LESTYPES D’ARGUMENTS .. .euteutatiteseetestetesensensesteseasessesseseesessessesessessessessasessesesssnsessenes 19

1.3.1 Les arguments fondés sur 1a 10giqQUE .........cccereiriiiiniiiieee e 19
1.3.2 Les arguments fondeés Sur ['eXpérience ............ccccuuviriiiiiieiiieiiiiii s 19
1.4 LASTRUCTURE DU TEXTE ARGUMENTATIF ..cviiiiitiiteiiesreeriesieeestessessaesesseessessessessessnsnens 20
1.4.1 Leplan theMatiQUe .....c.cccveiiiieiee e 21
1.4.2 Le plan di@leCtiQUE .......ooeeiiieiiiieee s 22
1.5 LESOUTILS LINGUISTIQUES DU TEXTE ARGUMENTATIF ....oveviiieieriaiesieseeesresseseeseeseseees 24
1.6 LE TEXTE ARGUMENTATIF DANS LE CONTEXTE SCOLAIRE ALGERIEN........ccccevrieiiriiranins 26
1.6.1 Le texte argumentatif au cycle primaire..........cccocevveieiicie i 26
1.6.2 Le texte argumentatif au CyCle MOYEN ... 27
1.6.3 Le texte argumentatif au cycle Secondaire ........c.cccevveiiieiiie e 28

CHAPITRE 2 : LA COMPREHENSION EN LECTURE ..o 33
2.1.  QU’EST-CE QUE COMPRENDRE EN LECTURE ?.....ccveiiiieieiesieniesiesseeseeseeseessessessesseasens 34
2.2.  LEPROCESSUS DE COMPREHENSION.......ccuiitiitiireiteaseeseeseestessesssasesseessessessessessessasssenens 36

2.2.1. La perception VISUBHIE ........cc.ooeiiieiii e 36
2.2.2. LerOle de la MEMOINE .....cccooiiiiiiieee s 36
2.2.3. La CONSLIUCTION U SENS ...veeviieiiiitie ittt sttt 38

2.2.3.1.  Lavariable IECTEUN ... 38

2.2.3.1.1. LES MICIOPIOCESSUS ....ecuveviieeneeneeseseestesieeseessesse s sne b sse e sseesesbesnesneeneeneas 39



2.2.3.1.2. Les processus d INtEGIAtiON .........ccerrverriiieiiieiiiesiisre e 40
2.2.3.1.3. LES MACIOPIOCESSUS ....veeervreiuiieesiieeesiieeessireesssresssssessseessssessssseessssessssnesans 43
2.2.3.1.4. Les processus d’€laboration ...........ccoiveiriiiiiienieniieseese s 44
2.2.3.1.5. Les processus MEtacognitifs ........cccvvveriiiieiieii e 46
2.2.3.2.  LaVvariable tEXTE ..o 47
2.2.3.2.1. L’Intention de PaUtCUT .......ccivuuiiiiiieiiiiesiin st snee e 47
2.2.3.2.2. Lastructure du texte et 1e CONTENU.........ccoveiriieiineiceceee e 47
2.2.3.3.  Lavariable CONTEXIE..........ccoueiiiiiiiiieee e 48
2.2.4. La compréhension du texte argumentatif .............ccoooooiiiiiiniiiiene s 49
CHAPITRE 3 : LA METACOGNITION. ...ttt 51
3.1. LE CONCEPT DE LA METACOGNITION 111ttitiieeeiiiiiiireeeeeeeesissssinsrreeeseesssssssssssesesessesssnnns 52
3.2. LES PROBLEMES DE DEFINITION ......uutttitiiieeeisiiittieeeeeeeeeesssaisnsrsssessesssssssssssssseseessenans 56
3.2. 1. LUIMPFOCISION «.oovvi ettt ettt sttt ettt e bbb 56
3.2.2. La cognition, la métacognition et I’ affect ............ccoccevoeiiiiiiiiiiciiiiiiene e 56
3.2.3. Entre la conscience et [ INCONSCIENCE ..........ccccuvvuiiiiiieiiiieiiiiiisiie e 57
3.3. DES PROPOSITIONS DE NOUVELLES DEFINITIONS....ccceiieeeiiiiiiiiieeeeeeeeesessenrrreeeeeeeeseennns 57

3.3.1. Le modele de prise en charge du fonctionnement de sa pensée de Lefebvre-

Pinard et PINArd (1985)........cciiiieiiiie ittt n e 57
3.3.2. Ladimension métacognitive et la dimension affective selon Paris et Winograd
(L990) .ottt ea et a et ettt ettt eneene e 59
3.3.3. La métacognition, un processus mental selon Noél (1991) ........ccccccevvevviieiennee. 59
3.3.4. La métacognition selon Leclercq et Poumay (2004) ........ccooevrereneienieneneesenes 60
3.3.4.1. LeStrois types d’Operations ..........ccceveereerieiieesieeseesieseesie e e seesreesresae e s 60
3.3.4.2.  LESTrOIS MOMENLS.....eciieieeiiesieeie e sie st e e e e e te et e e nee e sreesreeneenneenes 61
3.3.4.3.  LESUEUX ODJELS ...ocuvieiiieeiie ettt sttt 62
3.4.  LESCOMPOSANTESMETACOGNITIVES ...eciviivistetrsieateaseesieseessessessseseessessessessessesssessenes 64
3.4.1. Les connaissances MEtaCOGNITIVES........covcviieeirieie e 64
3411, LS PEISONNES . ...eeiueiieeiientestee sttt ettt ettt b ettt nbe bbb nn e 64
B4 1.2, LESTACNES. ...ecvieiieeieieie ettt et 65
I I T I - 1 = (o ST 65
3.4.2. Les experiences MEtACOGNITIVES ........ccveiuiiiiieeie ettt 66
3.4.3. Le contrdle et regulation des processus MeNtaUX .........c.cccveververrereeriveseereeseesens 68

3.5. LA COMPETENCE METACOGNITIVE. ...ciiiiuttitteisiiietesanitnesesssnssseeessssessssssssessssnssssssssssens 71



449

CHAPITRE 4 : LES STRATEGIES D’APPRENTISSAGE ..., 74
4.1,  LASTRATEGIE ET LE PROCESSUS. ....cetittiieriaresiesiesensessesteseesessessesessessessessssessessessasessens 75
4.2.  LADEFINITION DES STRATEGIES D’ APPRENTISSAGE ......ccviiveiieriesieereereeeeseessessessesseens 75
4.3. LATAXONOMIE DES STRATEGIES D’APPRENTISSAGE. .....cveiiveieriarisieiesnssesseseeseasenens 78

4.3.1. Le récapitulatif des taxonomies par BEGIN .........ccoccoereirininiinineneseseeeesie s 78
4.3.2. La taxonomie d’O’Malley et Chamot (1990) ..........ccovoiiiiiiieiiiiiiiiieiiene e 79
4.3.3. Lataxonomie de BEGIN (2008)......cccouiirriririeiieinienienieieseseees e 81
4.3.3.1. Les stratégies MEtaCOgNILIVES ........cccecvveieeiiiicieecee e 82
4.3.3.2.  LesS Stratégies COGNILIVES ......cocerurieirierieeee et 83

4.4,  LESCONDITIONS D’UTILISATION DES STRATEGIES D’ APPRENTISSAGE.........cccvervevennen. 86
4.5,  LESSTRATEGIES DE COMPREHENSION.....cuiitiitiiteireareaseesiessessessesseesaessesessessessessasseenes 87
4.5.1. Le classement des StratEgiesS .......cuuverierierereiesi e s 87
4.5.2. Lestypes de stratégies de COMPrénension ...........ccccveveveveseieciesiese e 88
4.6. LESSTRATEGIES DU LECTEUR EXPERT ..eeiveteiteitisreaseaseaseeseessessessesseaseneessessessessessennes 89
4.7.  ENSEIGNEMENT EXPLICITE DES STRATEGIES DE COMPREHENSION ....c.voveveiieienenrenenns 90
4.7.1. Objectifs d’un enseignement expliCite .............c.ccccouviriiiiiiiiiicniiiiiieesse s 91
4.7.2. Etapes de ’enseignement expliCite .............cocouvviuiiiiieiiiiiiiiieiiiie e 92
4.7.2.1. Définir la stratégie et préciser Son UtIlité ...........cccoveveieiiiiiieiere e 92
4.7.2.2. Rendre le processus transparent (modelage/think-aloud)............c.cccoevveneee. 92
4.7.2.3. Pratique guidee/scaffolding ........ccoouverriiiiniieee e 93
4.7.2.4. Pratique aULtONOME ......ccveviiieiieerie et estee st te e sre e e ae e sreeseeenee e 95
4.7.2.5. Rétroaction et qUESLIONNEMENT .........cerueiieiriieerere e 96
4.7.2.6. REINVESTISSEMENT .....eoviiiiiiiiiiiieieeie ettt st ene s 96
4.7.3. Caractéristiques d’un enseignement expliCite ..............cccccuvvvuvveiviniiinienienesinennns 99
4.8. LEROLE DES STRATEGIES METACOGNITIVES EN COMPREHENSION........cc0civrveiarenene. 100

DEUXIEME PARTIE CADRE PRATIQUE.........oi i 104

CHAPITRE 1 : LA METHODOLOGIE ..ottt 107
1.1 LESCHOIXMETHODOLOGIQUES.......ccusteeteereereeuesuesseaseassessessessessessessessassesssessessessessenns 108

1.1.1 Le ChOiX AU thBME ..o 108
1.1.2 Le choix du texte argumentatif ..........cccccooveiieii i 109
1.1.3 Le choix des modéles théoriques adoptéS........cccveverierererieie e 109

1.1.3.1 Lajustification du choix de la définition du concept de la métacognition.109



450

1.1.3.2 Lajustification du choix de la définition des composantes métacognitives
110
1.1.3.3 Lajustification du choix de la taxonomie des stratégies d’apprentissage ..110

1.1.3.4 Lajustification du choix du classement du type de stratégies de

COMPIENENSION/ TECLUTE ...t 111
1.1.4  Le ChoiX du PUDIIC......cviiiee et 111
1.1.5 Lajustification du choix des instruments de recherche............ccccoovvinenennnnnns 112

1151  Le QUESHIONNAIE........eivieiteeie e sie ettt 113

1.1.5.1.1. Les conditions de passation du qUEStIONNAITE .............cevverrrererieneeeene 113
1.1.5.2 Letest mEtacognitif........cccceoiiiiiiiccce e 114
1.1.5.2.1. Les conditions de passation du test métacognitif ............cccccceveererirnnne 115

1.2 LADESCRIPTION DES OUTILS D’INVESTIGATION. ....cuvtruieateenteneneereseeesessesessesessenesensns 116
1.2.1. L'objectif de la FeCREICRE .............c.cccueuiiiiiiiiiiisesee e 116
1.2.2. La présentation du qUESTIONNAIIE ........ccueiieiiiiiiiiie e 117

1.2.2.1. Le premier volet : Les connaissances métacognitives sur les personnes....117
1.2.2.2. Le deuxiéme volet : Les connaissances métacognitives sur les taches ...... 119

1.2.2.3. Le troisieme volet : Les connaissances métacognitives sur les stratégies ..120

1.2.3. La présentation du test m&tacognitif...........ccooviiviiiiieiciieisee e 122
1.2.3.1. Le déroulement du test métacognitif...........ccceovevvereiiciii s 123
1.2.3.2.  Le ChOIX AU SUPPOIT ...ttt 124
1.2.3.3. Lesquestions de COMPrénenSsIioN .........ccccoveeeiieieeie s 124
1.2.3.4. Lesentretiens d’explicitation..........cc.cuiirieiierienesesieeseeieee e 125

1.2.3.4.1. La transcription des entretiens d’explicitation.........c.ccovevveriiveeiivensiiinnnns 128
CHAPITRE 2 : L’ANALYSE ET L’ INTERPRETATION DES RESULTATS ............ 132

2.1. LESRESULTATSDE L’ANALYSE DU QUESTIONNAIRE SUR LES CONNAISSANCES
METACOGNITIVES ...vteuteutetestestesteeseeseestestessessassaessessesaessessesssesseseessessestessesseesaeseensensessensensens 133
2.1.1. L’analyse des résultats du 1°" volet : Connaissances métacognitives sur la
0121 610 0 PSP PR 134
2.1.1.1. Le bilan des résultats du 18" VOIEt ..........ccoverierieiini i 150
2.1.2. L’analyse des résultats du 2¢™ volet : Connaissances métacognitives sur la tache
151
2.1.2.1. Le bilan des résultats du 25™ VOIEt.............ccoovvvvieieiiieieieccieeee e, 169



451

2.1.3. L’analyse des résultats du 3*™ volet : Connaissances métacognitives sur les
R LT TSSO PSRSPRS 169
2.1.3.1. Le bilan des résultats du 3™ VOIet.............ccovevevevererereeeeeeee e, 185

2.1.4. Lasynthese des resultats du questionnaire sur les connaissances métacognitives

AES @PPIENANTS ...ttt bbbt bbbttt b et 186
2.2.  LESRESULTATS DE L’ANALYSE DU TESTMETACOGNITIF ...ccveiverieiesieieresresieesensennes 188
2.2.1. Le ProbIEmME POSE ......c.oieiiiieee et 192
2.2.2. LETOIE AU TILIE o..eeveeiee e ettt 197
2.2.2.1. L’interprétation des résultats de la Q2, Q2.a. etde la Q2.b.....cccvvevernnnne 200
2.2.3. LA theSe €t I'ANIINESE ............ooeeeiiiiieiiiiei et 202
2.2.3.1. L’interprétation des résultats de la Q3 etde la Q3.a........cceoovvvvriiiieninnnns 206
2.2.4. La transition de la these vers I'Antithése ...........ccccovieiiiieiiiiniiiiiieiiiiessee e 209
2.2.4.1. L’interprétation des résultats de la Q4, Q4.actde laQ4.b..c.ceevvvvriirnnnnnn. 213
2.2.5. LES AIQUIMENTS .....eiiiiieeiiiie et et s sttt e st et e et e e e s b e e e se e e e aneeaseeeannreaaas 215
2.2.5.1. L’interprétation des résultats de la Q5 etde la Q5.a...cccccvvviviviiiiiiiiiennnn, 220
2.2.6. LES EXEBMPIES ..ottt 222
2.2.6.1. L’interprétation des résultats de la Q6 etde la Q6.a.......cceevvveviiiieiiinennnne, 225
2.2.7. La position finale des aUTEUIS .......c.eieiiiiieiie e 227
2.2.7.1. L’interprétation des résultats de la Q7, Q7.aetde 1la Q7.b...cccevvvvvriinernnnn 230
2.2.8. La synthése des résultats du test métacognitif............ccocevevriiiininiiiniiee, 231
2.3, LESREPONSES AUX HYPOTHESES. ...cvettiteeereateriesiasessesseseasessessesessessessesessessessesessenses 234
2.3.1. Lesrésultats relatifs a la premiére hypothese .........ccccoceveirininninieiescsee 234
2.3.2. Les résultats relatifs a la deuxiéme hypothese ..........cccceeveiiviieiecii i, 235
CHAPITRE 3 : LA PROPOSITION PEDAGOGIQUE........cccceiiiee e 238
3.1.  LESMODELESTHEORIQUES......ccecttiettiteieriatessessesesessessesessessessasessessessessssessessesessenes 239
3.1.1. Les étapes de [’enseignement explicite par Falardeau et Gagné (2012) ........... 239
3.1.2. Le contrdle et la régulation des processus mentaux par Brown (1978, 1987) ...240
3.1.3. Les stratégies métacognitives par Begin (2008)..........ccccerevrerrienienieneneenennns 241
3.1.4. Le classement des types de stratégies par Giasson (2010) et Bianco (2016).....241
3.2.  LAPROPOSITION D’UNE FUSION DES MODELES THEORIQUES.......cceivreeririereerenreneenns 242
3.3, LE SUPPORT CHOISI...uiuitetisiarestesteseasestesteseesassessesaatessessesassessessesaasessessessssessassasessesns 244
3.4.  LADESCRIPTION DE LA DEMARCHE PROPOSEE ......ccviuiiariatesienearestesteseesesseseesesseseenes 244

3.4.1. Définir la stratégie et son utilité aux apprenants ..........ccocevveeeeieererereseseeeenes 244



AL L. ANTICIPEL ettt 244
34.1.2. S AULOTEZUICT ....cciviiiiiii it 245

3.4.2. Rendre le processus transparent et pratique guidee ...........ccoovevriirieieicinenn. 246
3.4.3. Pratique autonome, rétroaction et questionnement.............ccecvevveresiesiieseennnns 247
344, REINVESLISSEMENT .....cuvcvieieieie ettt e e snesne s nenreans 248

3.5, LAMISE EN PRATIQUE DE LA DEMARCHE PROPOSEE.........cctitiriiniisrenreneesiesiessensensens 250
3.5.1. Lafiche pEAagOgIQUE. ......ccceiiiiiriiieeeierier et st 250
CONCLUSION GENERALE ......cooiieeie sttt 284
ANNEXES ... e et e e et e e et e et e e e b e e e e e e e te e e arreeanareean 289
REFERENCESBIBLIOGRAPHIQUES ...t 441
TABLE DES MATIERES.......c.ooii ettt 447
LISTE DES TABLEAUX ... ..ottt e e e e nna e e s nnae e 453

LISTE DES FIGURES .......c.oo o 454



453

Liste des tableaux

TABLEAU 1 : LISTE DES CONNECTEURS (BELLATRECHE, 2011, P. 86) .....ccccviveieieieiieniesie e 25
TABLEAU 2 : RECAPITULATIF DE LA DEFINITION DE LA METACOGNITION ....covviviieririinieiarenienens 63
TABLEAU 3 : RECAPITULATIF DES TAXONOMIES EVOQUEES (BEGIN, 2014)....ccocoevveiiiiieiiriinenns 78
TABLEAU 4 : TAXONOMIE D’O’MALLEY ET CHAMOT (1990) .....coiieiiecieiiece e 80
TABLEAU 5 : TAXONOMIE DES STRATEGIES METACOGNITIVES (BEGIN, 2008).........ccccevivriirnnne 83
TABLEAU 6 : TAXONOMIE DES STRATEGIES COGNITIVES DE TRAITEMENT (BEGIN, 2008).......... 84
TABLEAU 7 : TAXONOMIE DES STRATEGIES COGNITIVES D’EXECUTION (BEGIN, 2008) ............. 85
TABLEAU 8 : TAXONOMIE DES STRATEGIES D’APPRENTISSAGE (BEGIN, 2008) ........ccccevveriiennns 86
TABLEAU 9 : QUESTIONS DU PREMIER VOLET ...vvcvieietesieste e eteeseesee e sresnassaanaesaeseessessesseanaenens 118
TABLEAU 10 : QUESTIONS DU DEUXIEME VOLET ....c.vettiteietiatesiesiesssssssessesssessessesessessesesssssenns 119
TABLEAU 11 : QUESTIONS DU TROISIEME VOLET ...cuveviiiiieiteeieeseeeeiestessessassaesseeessessessesseanens 121
TABLEAU 12 : REPARTITION DES APPRENANTS PAR CATEGORIE. ........citiviiieariareeieeesressesseaneans 123

TABLEAU 13 : LIENENTRE LES QUESTIONSDU TEST METACOGNITIFET LES COMPOSANTES DE

LA STRUCTURE ARGUMENTATIVE. .....coviiiiiiiisisieisisisisissists sttt 126
TABLEAU 14 : RECAPITULATIF DE LA DEMARCHE METHODOLOGIQUE .......cvovvvieeeieesiesseenn, 130
TABLEAU 15 : RECAPITULATIF DES REPONSES A LA QL ...vvviviieiiceeeeeeeeeee s 134
TABLEAU 16 : RECAPITULATIF DES REPONSES A LA Q2 ..o, 137
TABLEAU 17 : RECAPITULATIF DES REPONSES A LA QB ..ottt 142
TABLEAU 18 : RECAPITULATIF DES REPONSES ALA Q10.....ocviviviiiieieieeeeeeeieeeeeee e, 149
TABLEAU 19 : RECAPITULATIF DES REPONSES ALA QB8...c..oviiieiiiicieieeeeeetes s 152
TABLEAU 20 : RECAPITULATIF DES REPONSES ALA Q1L ....ocvoviiiviiiieieiceeeeeeeee e, 155
TABLEAU 21 : RECAPITULATIF DES REPONSES ALA Q12.....ocviiieiiiiiieieieeeeceeee e 160
TABLEAU 22 : RECAPITULATIF DES REPONSES A LA QL3 ...t 163
TABLEAU 23 : RECAPITULATIF DES REPONSES A LA Q14 ..o 167
TABLEAU 24 : RECAPITULATIF DES REPONSES A LA Q3 ..ot 171
TABLEAU 25 : RECAPITULATIF DES REPONSES A LA Q4. 174
TABLEAU 26 : RECAPITULATIF DES REPONSES A LA Q5 ..o 176
TABLEAU 27 : RECAPITULATIF DES REPONSES A LA Q7 ..ot 178
TABLEAU 28 : RECAPITULATIF DES REPONSES A LA QO ..o 180
TABLEAU 29 : RECAPITULATIF DES REPONSES A LA Q15 .....vviveieveeeeeeeeeeee e, 183
TABLEAU 30 : QUESTIONS DU TEST METACOGNITIF ...cuvvvveieeeieeteteseseseesisisasisisisssasss s, 189

TABLEAU 31 : RECAPITULATIF DES REPONSES A LA QL ET QLA woviieeeeeieececeee e 193



454

TABLEAU 32 : PRESENCE/ ABSENCE D’ACTIVITES METACOGNITIVES POUR LA Q1 ET DERIVEE 196
TABLEAU 33 : RECAPITULATIF DESREPONSESALA Q2, Q2. AETQ2. B .cvveveeiveeiecie e, 198
TABLEAU 34 : PRESENCE/ ABSENCE D’ ACTIVITESMETACOGNITIVESPOUR LA Q2 ET

DERIVEES. ...ttt tttteatttestttesteeessteeessteeassteeaabaeeabbe e e bb e e s abbe e aa bt e e aab e e e nab e e e sabe e e nnb e e e bbeeetneeansnee s 201
TABLEAU 35 : RECAPITULATIF DES REPONSES ALA Q3 ETQ3.A.cciiiiiiicieeciee e 203
TABLEAU 36 : PRESENCE/ ABSENCE D’ACTIVITES METACOGNITIVES POUR LA Q3 ET DERIVEE 209
TABLEAU 37 : RECAPITULATIF DES REPONSES A LA Q4, Q4. AETQ4.B...cveecveeeieecie e 210
TABLEAU 38 : PRESENCE/ ABSENCE D’ ACTIVITESMETACOGNITIVESPOUR LA Q4 ET

DERIVEES. ... uttttieiitttteesstttee e s stte e e s s staeeeaassa e e e e e astae e e e e steeeeeansseeeeeanseeeeeasseeeeeassneeeeannnnneenns 215
TABLEAU 39 : RECAPITULATIF DESREPONSESALA QS5 ETQ5. A..eviiiiiiieeceeceeeceee e 217
TABLEAU 40 : PRESENCE/ ABSENCE D’ACTIVITES METACOGNITIVES POUR LA Q5 ET DERIVEE 222
TABLEAU 41 : RECAPITULATIF DESREPONSESALA QB ETQ6. A....ovviieiiiciccieeeceeee e 223
TABLEAU 42 : PRESENCE/ ABSENCE D’ACTIVITES METACOGNITIVES POUR LA Q6 ET DERIVEE 227
TABLEAU 43 : RECAPITULATIF DES REPONSESALA Q7, Q7. AETQ7.B.ecvvveiccieeiecie e, 228

TABLEAU 44 : PRESENCE/ ABSENCE D’ACTIVITES METACOGNITIVES POUR LA Q7 ET DERIVEES

........................................................................................................................................ 231
TABLEAU 45 : RECAPITULATIFDESACTIVITES DE PLANIFICATION, DE CONTROLE ET DE

g 1 | N I ] PP 233
Liste des figures
FIGURE 1 : PLAN THEMATIQUE........iiiiiiiiiiitiiiiie et eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseseesssesseesassssssssssesssssssesesesrrrrrrans 21
FIGURE 2 : PLAN DIALECTIQUE .eeiiutvtiiesiteeieesesieeesssessetesssesssssssssssesssssssessssssssssssssasssesssssssnseessnns 23
FIGURE 3 : PROGRESSION ANNUELLE 15F AL — SEPTEMBRE 2022.......ccooecctviieiieee e 29
FIGURE 4 : PROGRESSION ANNUELLE 25ME LE — SEPTEMBRE 2022.......ccoiieiiiiiiieee i 30
FIGURE 5 : PROGRESSION ANNUELLE 3*M& LE — SEPTEMBRE 2022.......coiivettiieeieee et 31
FIGURE 6 : DIAGRAMME RECAPITULATIF DU CHAPITRE L.....oiiiiiiiiiiiic ittt 32

FIGURE 7 : ECHELLE DES INTERFERENCES DE (CUNNINGHAM, 1987) CITE PAR (GIASSON, 1990,

FIGURE 8 : LES COMPOSANTES DE LA VARIABLE LECTEUR (GIASSON, 2004, P. 9) .......ccccevrnnen. 46
FIGURE 9 : MODELE CONTEMPORAIN DE COMPREHENSION EN LECTURE (GIASSON, 2004, P. 7) .49
FIGURE 10 : DIAGRAMME RECAPITULATIF DU CHAPITRE 2....c.cviviviiieiereresseessesesesssesssesesessnns 50
FIGURE 11 : DEFINITION DE GOMBERT (1990) SCHEMATISEE.........veueueverecerteieieieseseeeeeiesennes 53



FIGURE12:

455

NOMBRE D’ARTICLES CONCERNANT LAMETACOGNITIONDANS E.R.I.C. (NOEL,

ROMAINVILLE, & WOLFS, 1995) ..ottt 55
FIGURE 13 : L'EXPERIENCE METACOGNITIVE ET LE DEVELOPPEMENT DES CONNAISSANCES

METACOGNITIVES (LAFORTUNE & SAINT-PIERRE, 1992).......cccciviiriiiiinieieeceee e 67
FIGURE 14 : LES COMPOSANTES METACOGNITIVES .....eteiteiteitreieeseeseesaessessessessseseessessessessessesseens 70
FIGURE 15 : DIAGRAMME RECAPITULATIF DU CHAPITRE 3....tiviiiiiieieieitesieeese e 73
FIGURE 16 : LES STRATEGIES DE LECTURE SELON LE PROCESSUS DE LECTURE.........cccoeiveivennan. 89
FIGURE 17 : ETAPES DE L ENSEIGNEMENT EXPLICITE DES STRATEGIES.....cvcvviirieeeresieierearennens 98
FIGURE 18 : DIAGRAMME RECAPITULATIF DU CHAPITRE 4....vvevieiieiceie e 101
FIGURE 19 : DIAGRAMME RECAPITULATIF DU CHAPITRE 4 (SUITE)...cciiiieieiiieieesesieieeeve s 102
FIGURE 20 : DIAGRAMME RECAPITULATIF DU CHAPITRE METHODOLOGIQUE........ccccoveeveiverane 131
FIGURE 21 : REPRESENTATION DES REPONSES A LA QL....oviiiiiiiiieicieseee e 135
FIGURE 22 : REPRESENTATION DES REPONSES A LA Q2.....ccviiiiieieicie et 139
FIGURE 23 : REPRESENTATION DES REPONSES A LA QB ......oviviiiiieiiciiiiece e 145
FIGURE 24 : REPRESENTATION DES REPONSES A LA QL0 ....cuviiiiiiciiiisieieece s 149
FIGURE 25 : REPRESENTATION DES REPONSES A LA Q8 .....oovviviiiiieiiciesieice e 153
FIGURE 26 : REPRESENTATION DES REPONSES ALA QLL .. .oiiiiiiiiiiriiieeece e 157
FIGURE 27 : REPRESENTATION DES REPONSES A LA QL2 .....oiviiiiieiiie et 161
FIGURE 28 : REPRESENTATION DES REPONSES A LA QL3.....ciiiiiiieiiesieieese e 165
FIGURE 29 : REPRESENTATION DES REPONSES ALA QL4......ccviiiieiie e 168
FIGURE 30 : REPRESENTATION DES REPONSES A LA Q3....iiiieiiiiieinie et 173
FIGURE 31 REPRESENTATION DES REPONSES A LA Q4......oiiiieiieieieiesiese e 175
FIGURE 32 : REPRESENTATION DES REPONSES POUR LA Q5 ....ocviieiiciiiieiee e 176
FIGURE 33 : REPRESENTATION DES REPONSES A LA Q7.....oiviiiieieieiiesie e 178
FIGURE 34 : REPRESENTATION DES REPONSES A LA QO....oviiiiiiiiieicie e 181
FIGURE 35 : REPRESENTATION DES REPONSES A LA Q15......oiiiiiieice e 184
FIGURE 36 : FIGURE 36 : REPRESENTATION DES REPONSES ALA QLET QLA .cocviivicieriene, 194
FIGURE 37 : REPRESENTATION DES REPONSES A LA Q2, Q2. AETQ2.B...ccveveieieecece e 199
FIGURE 38 : REPRESENTATION DES REPONSES A LA Q3 ET Q3. A..iciiiiiiiieiee e 205
FIGURE 39 : REPRESENTATION DES REPONSES A LA Q4, Q4. AET Q4. Buvovvevvvieeiceeeens 212
FIGURE 40 : REPRESENTATION DES REPONSES A LA Q5 ET Q5. A....ciciiiieice e 219
FIGURE 41 : REPRESENTATION DES REPONSES ALA QB ET Q6. Ao 224

FIGURE 42 :

REPRESENTATION DES REPONSES A LA Q7, Q7. AETQ7.B..oovoveeeeeieeeeeeeeeeean, 229


file:///E:/1.%20ETUDES/DOCTORAT/1.%20THESE/DÉPÔT/11.%20Thèse%20Meriem%20CHIKHI-%20VERSION%20FINALE%20-%2013-06-2025.docx%23_Toc200715116
file:///E:/1.%20ETUDES/DOCTORAT/1.%20THESE/DÉPÔT/11.%20Thèse%20Meriem%20CHIKHI-%20VERSION%20FINALE%20-%2013-06-2025.docx%23_Toc200715137
file:///E:/1.%20ETUDES/DOCTORAT/1.%20THESE/DÉPÔT/11.%20Thèse%20Meriem%20CHIKHI-%20VERSION%20FINALE%20-%2013-06-2025.docx%23_Toc200715138

456

FIGURE 43 : DIAGRAMME RECAPITULATIF DU CHAPITRE ANALYTIQUE ET INTERPRETATIF.......237
FIGURE 44 : FUSION DES MODELES THEORIQUES CHOISIS........vuiviiiveiisceeieseissssseseseeessssesesnns 243
FIGURE 45 : SCHEMA DE LA 15F ETAPE DUMODELE DE FALARDEAU ET GAGNE (2012) .......... 245

FIGURE 46 : SCHEMA DE LA 2EME ET 3EME ETAPE DU MODELE DE FALARDEAU ET GAGNE (2012)

........................................................................................................................................ 247
FIGURE 47 : SCHEMA DE LA 45ME ET 5EME ETAPE DU MODELE DE FALARDEAU ET

GAGNE (2012).1tutttteeesutteeeessstseeesasteeeessseeeeeaassseeeeastaeaesassseeeaansseeeeaanseeeeeannseeeeeansnnnaeennnnes 248
FIGURE 48 : SCHEMA DE LA 65VE ETAPE DU MODELE DE FALARDEAU ET GAGNE (2012).......... 249
FIGURE 49 : DETECTION DU PROBLEME POSE .......ccvtiiiieiteeitieesteestseessneestesssseesseessseessessssessnnesnns 261
FIGURE 50 : DETECTION DE LA THESE ......ccittiieiteeiteeiesteesteesteeseesseesteessesseesteaneesnessaesseennesneesnas 263
FIGURE 51 : DETECTION DE L’ARGUMENT DE LA THESE .......vieitieiieeiteesteesiee e sree e sveesne e snee s 265
FIGURE 52 : DETECTION DE L EXEMPLE .......cctiitieitteieiteeiteeieeeesteeste e sveesteeaesnaesraesaeenaesnaesnas 267
FIGURE 53 : DETECTION DE L’ ANTITHESE .....vtiitviiteeitteeiteesieeesireesteessneesteesnnessneessneennnesnsassnneenns 269
FIGURE 54 : DETECTION DE L’ ARGUMENT DE L ANTITHESE ....cveiuieiiieiesieenreeie st sree e ee e 271
FIGURE 55 : DETECTION DE LA TRANSITION. ....cutiitteiesieesieesiesreesseesteessesseesseesassseesseesssessssnessees 273

FIGURE 56 : DETECTION DE LA POSITION FINALE DES AUTEURS ....cvvviiiiieiireesieeesieeeesnvee s 275


file:///E:/1.%20ETUDES/DOCTORAT/1.%20THESE/DÉPÔT/11.%20Thèse%20Meriem%20CHIKHI-%20VERSION%20FINALE%20-%2013-06-2025.docx%23_Toc200715147
file:///E:/1.%20ETUDES/DOCTORAT/1.%20THESE/DÉPÔT/11.%20Thèse%20Meriem%20CHIKHI-%20VERSION%20FINALE%20-%2013-06-2025.docx%23_Toc200715147

	Métacognition et compréhension du texte argumentatif chez les apprenants de la 3ème année secondaire en Algérie : enjeux et pratiques
	RESUME
	REMERCIEMENTS
	SOMMAIRE
	INTRODUCTION GENERALE
	PREMIERE PARTIE CADRE CONCEPTUEL
	CHAPITRE 1 : L’ENSEIGNEMENT DU TEXTE ARGUMENTATIF AU SECONDAIRE ALGERIEN
	1.1 Le Texte, la séquence et le discours
	1.2 Quelques définitions de l’argumentation
	1.3 Les types d’arguments
	1.3.1 Les arguments fondés sur la logique
	1.3.2 Les arguments fondés sur l’expérience

	1.4 La structure du texte argumentatif
	1.4.1 Le plan thématique
	1.4.2 Le plan dialectique

	1.5 Les outils linguistiques du texte argumentatif
	1.6 Le texte argumentatif dans le contexte scolaire algérien
	1.6.1 Le texte argumentatif au cycle primaire
	1.6.2 Le texte argumentatif au cycle moyen
	1.6.3 Le texte argumentatif au cycle secondaire


	CHAPITRE 2 : LA COMPREHENSION EN LECTURE
	2.1. Qu’est-ce que comprendre en lecture ?
	2.2. Le processus de compréhension
	2.2.1. La perception visuelle
	2.2.2. Le rôle de la mémoire
	2.2.3. La construction du sens
	2.2.3.1. La variable lecteur
	2.2.3.1.1. Les microprocessus
	2.2.3.1.2. Les processus d’intégration
	2.2.3.1.3. Les macroprocessus
	2.2.3.1.4. Les processus d’élaboration
	2.2.3.1.5. Les processus métacognitifs

	2.2.3.2. La variable texte
	2.2.3.2.1. L’intention de l’auteur
	2.2.3.2.2. La structure du texte et le contenu

	2.2.3.3. La variable contexte

	2.2.4. La compréhension du texte argumentatif


	CHAPITRE 3 : LA METACOGNITION
	3.1. Le concept de la métacognition
	3.2. Les problèmes de définition
	3.2.1. L’imprécision
	3.2.2. La cognition, la métacognition et l’affect
	3.2.3. Entre la conscience et l’inconscience

	3.3. Des propositions de nouvelles définitions
	3.3.1. Le modèle de prise en charge du fonctionnement de sa pensée de Lefebvre-Pinard et Pinard (1985)
	3.3.2. La dimension métacognitive et la dimension affective selon Paris et Winograd (1990)
	3.3.3. La métacognition, un processus mental selon Noël (1991)
	3.3.4. La métacognition selon Leclercq et Poumay (2004)
	3.3.4.1. Les trois types d’opérations
	3.3.4.2. Les trois moments
	3.3.4.3. Les deux objets


	3.4. Les composantes métacognitives
	3.4.1. Les connaissances métacognitives
	3.4.1.1. Les personnes
	3.4.1.2. Les tâches
	3.4.1.3. Les stratégies

	3.4.2. Les expériences métacognitives
	3.4.3. Le contrôle et régulation des processus mentaux

	3.5. La compétence métacognitive

	CHAPITRE 4 : LES STRATEGIES D’APPRENTISSAGE
	4.1. La stratégie et le processus
	4.2. La définition des stratégies d’apprentissage
	4.3. La taxonomie des stratégies d’apprentissage
	4.3.1. Le récapitulatif des taxonomies par Bégin
	4.3.2. La taxonomie d’O’Malley et Chamot (1990)
	4.3.3. La taxonomie de Bégin (2008)
	4.3.3.1. Les stratégies métacognitives
	4.3.3.2. Les stratégies cognitives


	4.4. Les conditions d’utilisation des stratégies d’apprentissage
	4.5. Les stratégies de compréhension
	4.5.1. Le classement des stratégies
	4.5.2. Les types de stratégies de compréhension

	4.6. Les stratégies du lecteur expert
	4.7. Enseignement explicite des stratégies de compréhension
	4.7.1. Objectifs d’un enseignement explicite
	4.7.2. Etapes de l’enseignement explicite
	4.7.2.1. Définir la stratégie et préciser son utilité
	4.7.2.2. Rendre le processus transparent (modelage/think-aloud)
	4.7.2.3. Pratique guidée/scaffolding
	4.7.2.4. Pratique autonome
	4.7.2.5. Rétroaction et questionnement
	4.7.2.6. Réinvestissement

	4.7.3. Caractéristiques d’un enseignement explicite

	4.8. Le rôle des stratégies métacognitives en compréhension


	DEUXIEME PARTIE CADRE PRATIQUE
	CHAPITRE 1 : LA METHODOLOGIE
	1.1 Les choix méthodologiques
	1.1.1 Le choix du thème
	1.1.2 Le choix du texte argumentatif
	1.1.3 Le choix des modèles théoriques adoptés
	1.1.3.1 La justification du choix de la définition du concept de la métacognition
	1.1.3.2 La justification du choix de la définition des composantes métacognitives
	1.1.3.3 La justification du choix de la taxonomie des stratégies d’apprentissage
	1.1.3.4 La justification du choix du classement du type de stratégies de compréhension/ lecture

	1.1.4 Le choix du public
	1.1.5 La justification du choix des instruments de recherche
	1.1.5.1 Le questionnaire
	1.1.5.1.1. Les conditions de passation du questionnaire

	1.1.5.2 Le test métacognitif
	1.1.5.2.1. Les conditions de passation du test métacognitif


	1.2 La description des outils d’investigation
	1.2.1. L’objectif de la recherche
	1.2.2. La présentation du questionnaire
	1.2.2.1. Le premier volet : Les connaissances métacognitives sur les personnes
	1.2.2.2. Le deuxième volet : Les connaissances métacognitives sur les tâches
	1.2.2.3. Le troisième volet : Les connaissances métacognitives sur les stratégies

	1.2.3. La présentation du test métacognitif
	1.2.3.1. Le déroulement du test métacognitif
	1.2.3.2. Le choix du support
	1.2.3.3. Les questions de compréhension
	1.2.3.4. Les entretiens d’explicitation
	1.2.3.4.1. La transcription des entretiens d’explicitation




	CHAPITRE 2 : L’ANALYSE ET L’INTERPRETATION DES RESULTATS
	2.1. Les résultats de l’analyse du questionnaire sur les connaissances métacognitives
	2.1.1. L’analyse des résultats du 1er volet : Connaissances métacognitives sur la personne
	2.1.1.1. Le bilan des résultats du 1er volet

	2.1.2. L’analyse des résultats du 2ème volet : Connaissances métacognitives sur la tâche
	2.1.2.1. Le bilan des résultats du 2ème volet

	2.1.3. L’analyse des résultats du 3ème volet : Connaissances métacognitives sur les stratégies
	2.1.3.1. Le bilan des résultats du 3ème volet

	2.1.4. La synthèse des résultats du questionnaire sur les connaissances métacognitives des apprenants

	2.2. Les résultats de l’analyse du test métacognitif
	2.2.1. Le problème posé
	2.2.1.1. L’interprétation des résultats de la Q1 et de la Q1.a.

	2.2.2. Le rôle du titre
	2.2.2.1. L’interprétation des résultats de la Q2, Q2.a. et de la Q2.b.

	2.2.3. La thèse et l’antithèse
	2.2.3.1. L’interprétation des résultats de la Q3 et de la Q3.a.
	2.2.4. La transition de la thèse vers l’antithèse
	2.2.4.1. L’interprétation des résultats de la Q4, Q4.a et de la Q4.b.

	2.2.5. Les arguments
	2.2.5.1. L’interprétation des résultats de la Q5 et de la Q5.a.

	2.2.6. Les exemples
	2.2.6.1. L’interprétation des résultats de la Q6 et de la Q6.a.

	2.2.7. La position finale des auteurs
	2.2.7.1. L’interprétation des résultats de la Q7, Q7.a et de la Q7.b.

	2.2.8. La synthèse des résultats du test métacognitif


	2.3. Les réponses aux hypothèses
	2.3.1. Les résultats relatifs à la première hypothèse
	2.3.2. Les résultats relatifs à la deuxième hypothèse


	CHAPITRE 3 : LA PROPOSITION PEDAGOGIQUE
	3.1. Les modèles théoriques
	3.1.1. Les étapes de l’enseignement explicite par Falardeau et Gagné (2012)
	3.1.2. Le contrôle et la régulation des processus mentaux par Brown (1978, 1987)
	3.1.3. Les stratégies métacognitives par Bégin (2008)
	3.1.4. Le classement des types de stratégies par Giasson (2010) et Bianco (2016)

	3.2. La proposition d’une fusion des modèles théoriques
	3.3. Le support choisi
	3.4. La description de la démarche proposée
	3.4.1. Définir la stratégie et son utilité aux apprenants
	3.4.1.1. Anticiper
	3.4.1.2. S’autoréguler

	3.4.2. Rendre le processus transparent et pratique guidée
	3.4.3. Pratique autonome, rétroaction et questionnement
	3.4.4. Réinvestissement

	3.5. La mise en pratique de la démarche proposée
	3.5.1. La fiche pédagogique



	ANNEXES
	Références bibliographiques
	Table des matières
	Liste des tableaux
	Liste des figures




