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L’attribution des valeurs de vérité et la construction de la cohérence cau-

sale des représentations cognitives dans le traitement linguistique du texte 

scientifique : une collaboration privilégiée entre cognitivistes et didacticiens 

du FLE 

 

Résumé  

Dans cette recherche, nous avons étudié les opérations cognitives mobilisées 

dans la compréhension d’informations textuelles et la construction de connais-

sances disciplinaires en français. Le lecteur de formation littéraire éprouve des 

difficultés à élaborer un modèle de situation cohérent nécessaire aux traite-

ments inférentiel et causal d’un texte documentaire-scientifique en L2. Dans le 

milieu plurilingue algérien, le recours à un système d’aide en arabe standard 

(L1) favorise davantage l’activation des représentations causales du monde phy-

sique et l’attribution d’une valeur de plausibilité au contenu sémantique du 

texte en L2. La construction de ces relations de vérité et de causalité est à la 

base d’une activation optimale de connaissances en langue L1. En effet, la relec-

ture en L1, le questionnaire encyclopédique introduit par des modalisateurs de 

type Pourquoi ? et Comment ? ainsi que l’épreuve de jugement de vérité consti-

tuent trois modalités expérimentales facilitant non seulement la réorganisation 

des connaissances causales en mémoire, mais aussi leur intégration en mémoire 

à long terme.   

Mots clés : relecture en L1, compréhension de texte scientifique, causalité du 

monde physique, valeur de vérité, construction de connaissances en L2. 

  

  



The attribution of truth values and the construction of the causal coherence 
of cognitive representations in the linguistic treatment of scientific text : 

a privileged collaboration between cognitivists and FFL didactics Abstract 

Abstract 

In this research, we studied the cognitive operations mobilized in the com-

prehension of textual information and the construction of disciplinary 

knowledge in French. The literate reader has difficulties in developing a coher-

ent situation model necessary for the inferential and causal processing of a doc-

umentary-scientific text in L2. In the Algerian plurilingual milieu, the use of a 

system of help in standard Arabic (L1) further favors the activation of causal 

representations of the physical world and the attribution of a plausibility value 

to the semantic content of the text in L2. The construction of these relations of 

truth and causality is at the basis of an optimal activation of knowledge in lan-

guage L1. Indeed, the Rereading in L1, the encyclopedic questionnaire intro-

duced by modellers of the type Why ? and Comment ? and the test of truth 

judgment constitute three experimental modalities facilitating not only the re-

organization of the causal knowledge in memory, but also their integration in 

memory long-term. 

Key words : Rereading in L1, comprehension of scientific text, causality of the 

physical world, truth value, construction knowledge in L2. 



للساًية للٌص إسٌاد قين الصدق وبٌاء الاًسجام السببي للتوثلات الوعرفية في الوعالجة ا

: تعاوى هتويز بيي الوعرفييي و تعليويي اللغة الفرًسية لغة أجٌبية العلوي

الملخص 

جىاولىا في هره الدزاطت  العملياث المعسفيت التي ًخم حعبئتها في فهم المعلىماث الىصيت وفي بىاء 

ً الأدبي مً صعىب اث في إعداد همىج المعازف العلميت باللغت الفسوظيت. ٌعاوي اللازا ذو الخيىٍ

(. 2لىطعيت ميسجم طسوزي في المعالجت الاطخيخاجيت والظببيت لىص وزابلي علمي في لغت زاهيت )لـ

( 1ففي الىطط الجصابسي مخعدد اللغاث ٌظهل اللجىء إلى هظام مظاعد باللغت العسبيت الىمطيت )لـ

اةي )الطبيعي( وإطىاد ك أهثر جفعيل يمت المعلىليت على المظمىن الخمثلاث الظببيت للعالم الفيزً

. إنّ بىاء علاكاث الصدق هره وعلاكاث الظببيت ٌعخبر أطاض الخفعيل 2الدلالي للىص المىخىب ب لـ

، والاطخبيان المىطىعي الري جم إدزاجه 1. وبالفعل، حشيل إعادة اللساءة ب لـ1الأمثل للمعازف في لـ

بيت لا حظهل مً مىجهاث مً الىىع لماذا؟ وهيف؟ وهرا اخخباز خىم  الصدق زلار مىجهاث ججسٍ

فلط إعادة جىظيم المعازف الظببيت في الراهسة ولىنها حظاعد أًظا على إدماجها في الراهسة ذاث 

  المدي البعيد.

اةي، كيمت الصدق، بىاء المعازف ب 1إعادة اللساءة ب لـ :فتااية الكلمات الم ، طببيت العالم الفيزً

 2لـ



A la mémoire de Lakhdar Faradji, mon ami scientifique… 

Tu nous as quitté si brusquement et trop tôt ! 

A la mémoire de ma grand-mère maternelle qui m’a tant soutenue… 

A papa Mouffok et maman Hasnia 



MERCI… 

Je voudrais tout d’abord souligner mon estime et mon admiration à mes 

deux directeurs de recherche, les professeurs Aïcha Benamar et Denis Legros. 

C’est un honneur pour moi de travailler sous leur égide depuis mon magistère. 

Vous êtes mes « compagnons de route » depuis le début de ma vie scientifique. 

Je suis extrêmement reconnaissante à M. Denis Legros d’avoir partagé sa 

passion pour les sciences cognitives avec moi. Il a dirigé ma thèse avec beaucoup 

de patience et de disponibilité. Je vous remercie pour votre générosité scienti-

fique et la vivacité de votre esprit qui ont été essentielles à cette thèse. Toutes les 

séances de travail au laboratoire LUTIN vont toujours rester imprégnées dans ma 

mémoire. Notre intercompréhension et complicité scientifique étaient mes al-

liées. Merci d’avoir lu attentivement et sérieusement les versions préliminaires de 

mes travaux de recherche (2007-2018). Depuis la construction du matériel expé-

rimental en 2010, Denis Legros a été très présent. J’admirerai toujours sa capaci-

té de partager magistralement son savoir et ses connaissances. C’était un honneur 

pour moi de faire partie de son équipe « TICE, Contexte, Langage et Cognition ». 

Je suis fière d’être le produit Legros. 

Je suis infiniment reconnaissante à Mme. Aïcha Benamar qui s’est tou-

jours intéressée à mon travail en psychologie cognitive. Elle m’a toujours ac-

cueilli chaleureusement et avec un grand sourire au CRASC. Je vous remercie 

énormément d’avoir suivi et lu mon travail avec patience et minutie. Vous 

m’avez tant encouragé pour que je puisse continuer sereinement après avoir gelé 

ma vie scientifique suite à une arthroplastie avec prothèse cervicale. Merci en-

core de m’avoir facilité la vie pour toutes les procédures administratives. Je suis 

heureuse de pourvoir exprimer ma gratitude envers vous ici. 

Je tiens énormément à remercier affectueusement mes parents. Merci de 

m’avoir appuyé tout le temps. Grâce à vous j’ai pu m’ouvrir à la vie et 

m’épanouir humainement et scientifiquement. Dans la vie, vous êtes mon 



exemple. Je vous aime éternellement…Je ne voudrais surtout pas oublier mes 

sœurs Soumia, Nawel, Majda et Chahinez pour la fierté qu’on peut lire dans leurs 

yeux.  Merci pour vos encouragements malgré mes humeurs et mes silences.  

Et enfin, je remercie Lazhari, mon cher époux pour son soutien indéfec-

tible et pour avoir su trouver les mots justes dans les moments d’angoisse et de 

fatigue et bien entendu pour son amour. Merci d’avoir su m’écouter et me sup-

porter. 

Une pensée particulière à Toi, Samy, mon enfant adoré. Merci pour ton in-

telligence émotionnelle qui m’a forcée à apprivoiser mes moments de stress et de 

panique.  

 

Avec la soutenance se terminera un très bel épisode de ma vie scientifique… 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Le texte est donc un tissu d'espaces blancs, d'interstices à remplir, et celui qui l'a émis 

prévoyait qu'ils seraient remplis et les a laissés en blanc pour deux raisons. D'abord 

parce que le texte est un mécanisme paresseux […]. Ensuite parce qu’un texte veut que 

quelqu'un l'aide à fonctionner. 

Umberto Eco, Lector in fabula, 1979 (p. 63-64) 
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INTRODUCTION GENERALE 

L’analyse du contexte plurilingue de l’Algérie à l’ère de la mondialisation 

permet de mieux comprendre certains enjeux stratégiques d’aujourd’hui (Legros 

& Mecherbet, 2010). En effet, un processus d’enseignement-apprentissage effi-

cace doit suivre la tendance à relier les besoins locaux aux exigences mondiales 

du développement durable de la production et de la transmission du savoir. Il est 

vrai que le contexte algérien est fondé sur une pluralité et une solidarité linguis-

tique et culturelle vu la cohabitation et la coexistence de plusieurs langues que 

sont l’arabe standard ou d’enseignement (L1), l’arabe algérien ou dialectal (LM), 

le tamazight (LM) et le français (L2) (Taleb Ibrahimi, 2006). 

Cette mosaïque de données doit être pensée en amont des pratiques péda-

gogiques et des séquences didactiques. Plusieurs facteurs sont nécessaires à la 

valorisation du système éducatif algérien au cours de l’apprentissage en FLE : les 

multiples dimensions du plurilinguisme, le statut spécifique, voire très ambigu de 

la langue française en Algérie (Queffelec, Derradji, Devov & Smaali-Dekdouk, 

2002). C'est exactement cette diversité des réseaux linguistiques et culturelles 

locaux qui fait la richesse du processus d’apprentissage et qui nécessite d’être 

exploitée dans le milieu scolaire et universitaire en Algérie. Cependant, certains 

de ces éléments peuvent entraîner des difficultés d’apprentissage. Il importe donc 

de concevoir et de mettre en œuvre des aides et des systèmes d’aide à 

l’apprentissage en français langue étrangère et du français langue étrangère en 

valorisant la réalité linguistique d’un pays plurilingue comme l’Algérie. 

Le milieu plurilingue et pluriculturel algérien ne peut que favoriser les 

pratiques didactiques et pédagogiques novatrices et efficaces
1
. Il ne constitue pas 

                                              
1
 Lors de la tenue du 1

e
congré Arabe de la Francophonie au Caire en décembre 2007, Madeleine Rolle-

Boumelic, la secrétaire générale de la Fédération Internationale des Professeurs de Français (FIPF), a 

confirmé que l’enseignement du français ne peut se faire efficacement que si l’on tient compte des 

langues nationales (…). C’est en optimisant l’enseignement de la langue première que les jeunes maîtri-

seront facilement les autres langues, dont le français (voir journal El Watan du 5 janvier 2008). 
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un facteur d’alourdissement des difficultés d’enseignement-apprentissage en 

français langue étrangère. En effet, la dimension culturelle et linguistique a sou-

vent été laissée de côté dans les cadres et les modèles de référence. Nous nous 

intéressons ainsi à ce contexte plurilingue dans la mesure où il produit des effets 

positifs sur l’apprentissage (Benaïcha, 2010 ; Hoareau & Legros, 2006 ; Legros, 

Acuña & Maître de Pembroke, 2006). 

Notre recherche est interdisciplinaire. Nous intégrons plusieurs champs 

conceptuels allant des théories d’apprentissage, en l’occurrence, la psychologie 

cognitive à la validation des aides et des systèmes d’aide à l’apprentissage en 

langue L2. En effet, l’intervention de la psychologie cognitive dans les travaux 

en didactique des langues (FLE), est passionnante non seulement par son objet 

d’étude, mais également par ses méthodes subtiles et ingénieuses développées. 

Cette discipline scientifique consiste à comprendre la pensée humaine et son 

fonctionnement mental et cognitif (Lemaire, 1999). Ainsi, elle est intéressante, 

car elle étudie surtout les systèmes de connaissances
2
 (systèmes cognitifs) et les 

processus de traitement (processus cognitifs) (Bertrand & Garnier, 2005, p. 57) 

pendant les différentes activités mentales employées et engendrées par l’esprit 

humain. La psychologie cognitive se focalise essentiellement sur l’activité mné-

monique de la pensée au cours des processus de traitement de l’information. Or, 

le support physique (cerveau) et ses structures physiologiques demeurent inex-

ploités et non importants (Bertrand & Garnier, 2005). 

Les activités mentales se donnent pour objectif de mettre à jour les proces-

sus impliqués dans les activités langagières et particulièrement dans la lecture, la 

compréhension et la production de texte (voir Marin & Legros, 2008). Selon 

l’importance de ces activités cognitives, la compréhension se situe à l’avant-

                                              
2
 Le terme « cognition » se définit comme l’ensemble des activités intellectuelles et des processus qui se 

rapportent à la connaissance. Aussi comme l’ensemble des fonctions mentales qui nous permettent de 

traiter l’information, de penser et d’agir, les informations traitées pouvant provenir à la fois de notre 

environnement extérieur et intérieur (Bertrand & Garnier, 2005, pp. 57-58) 

http://www.google.dz/search?hl=fr&tbo=p&tbm=bks&q=inauthor:%22Annie+Bertrand%22&source=gbs_metadata_r&cad=7
http://www.google.dz/search?hl=fr&tbo=p&tbm=bks&q=inauthor:%22Pierre-Henri+Garnier%22&source=gbs_metadata_r&cad=7
http://www.google.dz/search?hl=fr&tbo=p&tbm=bks&q=inauthor:%22Annie+Bertrand%22&source=gbs_metadata_r&cad=7
http://www.google.dz/search?hl=fr&tbo=p&tbm=bks&q=inauthor:%22Pierre-Henri+Garnier%22&source=gbs_metadata_r&cad=7
http://www.google.dz/search?hl=fr&tbo=p&tbm=bks&q=inauthor:%22Annie+Bertrand%22&source=gbs_metadata_r&cad=7
http://www.google.dz/search?hl=fr&tbo=p&tbm=bks&q=inauthor:%22Pierre-Henri+Garnier%22&source=gbs_metadata_r&cad=7
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garde des activités humaines de communication et d’apprentissage (Deschênes, 

1988). Ainsi, le processus d’enseignement-apprentissage peut développer de 

nouvelles pratiques pédagogiques via les nouvelles recherches en compréhension 

de textes afin d’appréhender la nature psychologique et le fonctionnement mé-

moriel des apprenants-lecteurs (Deschênes, 1994 ; Marin & Legros, 2008 ; Shan-

non, 1985). Il est clair que la compréhension évolue en termes d’efficacité et de 

performance avec l’âge (scolarisation) (Brown & Day, 1983). Donc, cette activité 

complexe doit être analysée en fonction du développement cognitif et opératoire 

de l’individu et de sa scolarisation (voir Mandler, 1983). 

Même si ce travail s’inscrit, par excellence, dans les recherches en didac-

tique du français langue étrangère, notre démarche est expérimentale. Elle est 

celle d’un cognitiviste. Nous tenterons de dépasser l’aspect caduc de quelques 

méthodes en didactique du FLE qui ont délaissé les processus cognitifs au cours 

de l’apprentissage. Nous chercherons à comprendre (i) par quels mécanismes 

l’apprenant acquiert des informations sur son milieu linguistique et culturel dans 

lequel il se trouve ? (ii) comment il arrive à modifier ces informations en con-

naissances ? (iii) et enfin, comment ces connaissances sont utilisées pour que la 

compréhension d’un texte en L2 soit réalisée ? (voir Lemaire, 2006). 

En termes généraux, il s’agit de porter quelques modifications sur 

l’environnement de l’apprenant (e.g., consignes aux sujets, matériel expérimen-

tal, procédures, etc.) afin d’analyser, par la suite, les résultats de ces transforma-

tions sur les tâches proposées (lecture, compréhension, mémorisation, rappel). 

Dans ce cas, l’expérimentateur, peut conclure que les variables dépendantes ma-

nipulées selon les exigences de la situation sont la cause du comportement des 

sujets lors du traitement de l’information.  

La prise en compte de l’évolution de la conception de l’enseignement 

permet d’analyser le passage d’une logique d’enseignement à une logique 

d’apprentissage et ses effets sur la recherche didactique (Tardif, 1992). Ce pas-

sage nécessite une sensibilisation aux caractéristiques linguistiques et culturelles 

http://www.decitre.fr/auteur/348187/Andre+Jacques+Deschenes/
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spécifiques des individus si l’on souhaite les aider à apprendre et à s’enrichir et 

les rendre capables de participer à la société globalisée à l’heure de la mondiali-

sation (Legros & Mecherbet, 2010). Les sciences cognitives, et en particulier la 

psychologie cognitive du traitement du texte peuvent contribuer à favoriser ces 

avancées dans la mesure où elles permettent d’expliciter (i) le fonctionnement 

cognitif de l’apprenant, et  plus précisément le passage d’un apprenant passif à 

un apprenant actif qui prend en charge son apprentissage (ii) ainsi que les opéra-

tions cognitives mises en œuvre au cours des activités mentales de haut niveaux, 

à savoir la compréhension, la production de textes et la construction de connais-

sances (Tardif, 1992) en milieu plurilingue. 

Plus précisément, la psychologie cognitive nous permet de mieux com-

prendre le fonctionnement cognitif de l’apprenant et donc de considérer celui-ci 

comme un sujet actif qui réutilise ses connaissances antérieures et acquiert de 

nouvelles connaissances en L2 (Tamas & Vlad, 2010). C’est pourquoi, nous ana-

lysons expérimentalement les conditions qui peuvent faciliter la réutilisation des 

connaissances antérieures et l’intégration de « nouvelles » connaissances chez le 

sujet-apprenant. Les connaissances préalables stockées en mémoire à long terme 

(MLT) exercent en effet un rôle primordial dans l’apprentissage en langue L1 et 

en L2.  

La psychologique cognitive du traitement du texte décrit également la fa-

çon dont les nouvelles informations sont traitées. Ce qui nous conduit à avancer 

que les connaissances sont cumulatives (Tardif, 1992) dans la mesure où les nou-

velles connaissances doivent être associées aux connaissances anciennes cons-

truites dans le milieu linguistique et culturel de l’apprenant (Benaïcha & Legros, 

2009). Les connaissances qui interviennent au cours du processus 

d’enseignement-apprentissage conduisent à développer un savoir sur les compé-
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tences
3
 (Tardif, 2003 ; 2006) et à formuler des objectifs d’apprentissage (Brien, 

1997). 

En conformité avec l’approche par compétence, nous partons du principe 

que l’apprenant en langue devient peu à peu un usager de la langue, de sorte que 

les mêmes catégories pourraient s’appliquer aux deux langues (L1 et L2). Nous 

devons cependant apporter une précision importante à savoir que l’apprenant 

d’une deuxième langue (ou langue étrangère) et d’une deuxième culture (ou 

étrangère) ne perd pas la compétence acquise dans sa langue et sa culture mater-

nelles (Roulet, 1980). De plus, les nouvelles compétences en cours d’acquisition 

ne sont pas non plus totalement indépendantes des précédentes. Ainsi, 

l’apprenant acquiert des façons différentes d’agir et de communiquer. Il devient 

par conséquent plurilingue et apprend l’interculturalité (Porcher, 2004). Ces 

compétences linguistiques et culturelles relatives à chaque langue sont modifiées 

par la connaissance de l’autre et contribuent à la prise de conscience intercultu-

relle, aux habiletés et aux savoir-faire (Beacco, 2000). 

Les compétences linguistiques et culturelles permettent à l’individu de dé-

velopper une personnalité plus riche et plus complexe. Celui-ci réussit ainsi à 

accroître ses capacités à apprendre d’autres langues étrangères et à s’ouvrir à des 

expériences culturelles nouvelles. Les travaux de Pallascio (2000 voir Jonnaert, 

2002a) confirment cette approche dans la mesure où il a attribué à la compétence 

une valeur cognitive, lorsqu’il a avancé qu’il s’agit de dispositions de nature co-

gnitive, affective, réflexive et contextuelle en vue d’une « action responsable » (p. 

21). On rend ainsi les apprenants capables de médiation par l’interprétation et la 

traduction entre des locuteurs de deux langues qui ne peuvent communiquer di-

rectement. Donc, l’esprit critique et coopératif est autant nécessaire pour acquérir 

                                              
3
 Dans le cadre de la formation à l’enseignement, Tardif (2006) définit la compétence comme un savoir-

agir complexe prenant appui sur la mobilisation et la combinaison efficaces d’une variété de ressources 

internes et externes à l’intérieur d’une famille de situation (p. 22)   
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des compétences et les développer. Quels esprits devons-nous former aujourd’hui 

? De quelles compétences aurons-nous besoin, demain ? 

Il existe en effet une différence entre compétence et capacité au cours du 

processus d’enseignement-apprentissage. On entend par compétence, l’ensemble 

des savoirs déclaratifs, procéduraux et conditionnels mobilisés selon des pra-

tiques lors des pratiques didactiques. En effet, il s’agit d’une « cognition située », 

c’est-à-dire la mobilisation de plusieurs capacités dans les situations concrètes 

relève d’une « intelligence distribuée » de l’individu (Conein & Jacopin, 1994). 

En revanche, la capacité est une connaissance stabilisée, reproductible dans plu-

sieurs champs (Raynal & Rieunier, 1997, p. 35). Elle est focalisée sur la tâche 

(Jonnaert, 2002a). Toutefois, la restructuration des savoirs requis pour la produc-

tion de compétences ne se contente pas de réutiliser les connaissances globales et 

spécifiques (Perrenoud, 2000). L’enjeu est de les intégrer et de les réorganiser 

dans un processus complexe. C’est d’ailleurs ce qui conduit certains chercheurs à 

dépasser les compétences du sujet (Crahay, 2006) pour repenser l’apprentissage 

en lien avec le potentiel cognitif des apprenants. Cela permet non seulement de 

construire l’apprentissage en contexte, mais aussi de permettre la mise en œuvre 

des processus de transfert (Tardif, 1992). Par conséquent, le sujet devient un 

agent efficace qui peut développer la phase métacognitive des apprentissages.    

Le recours aux apports de la psychologie cognitive du traitement du texte 

intéresse en premier abord le didacticien des langues (Sawadogo &  Benaïcha, 

2010). En effet, elle met à sa disposition de nombreuses connaissances sous 

forme de cadres théoriques et expérimentaux ainsi que de modèles qui consti-

tuent aujourd’hui le paradigme de référence, permettant de décrire le fonction-

nement du système cognitif humain lors du traitement de l’information (Dortier, 

1999). Plus précisément, les sciences de la cognition permettent de comprendre 

ce qui se passe dans le cerveau, ainsi que le comportement cognitif de 

l’apprenant au cours des activités d’apprentissage de hauts niveaux cognitifs. Les 

travaux conduits dans ce champ expliquent aujourd’hui qu’il n’y a pas 

https://www.google.fr/search?tbm=bks&q=inauthor:%22Philippe+Jonnaert%22&sa=X&ved=0ahUKEwj2kIbXtIXbAhXDaFAKHS24C9sQ9AgIKTAA
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d’enseignement efficace sans la recherche en général et la recherche en didac-

tique, en particulier (Attatfa, 2010 dans Legros & Mecherbet, 2010).    

La didactique ne doit pas être un espace fermé vu que l’intervention de la 

psychologie cognitive nous permet de nous interroger sur la façon dont les ap-

prenants comprennent, stockent, intègrent, réactivent et construisent des connais-

sances à partir de leurs expériences antérieures et les diverses formes 

d’apprentissage reçues (Billières & Spanghero-Gaillard, 2005 ; 2007) en termes 

d’états et de processus mentaux (Le Ny, 2005). Toutes les recherches conduites 

dans ce domaine psychologique fournissent à l’enseignant du FLE et en FLE des 

informations et des données indispensables qui permettent de concevoir des sé-

quences pédagogiques d’aide, favorables à la construction des connaissances, en 

particulier dans le domaine de la compréhension et de la production de textes 

(Deschênes, 1988 ; Legros, 2015). En somme, l’enseignant doit puiser davantage 

dans ces recherches pour développer des stratégies d’enseignement qui tiennent 

mieux compte des réalités cognitives du lecteur-compreneur ou du lecteur-

scripteur (Benaïcha & Tilioua, 2010). 

Le recours à la psychologie cognitive, nous aide en tant qu’enseignant 

universitaire à concevoir des outils d’évaluation des processus indispensables aux 

traitements des informations textuelles. Les méthodes utilisées dans ces travaux 

sont en effet simples et utilisables dans la pratique pédagogique pour identifier 

par exemple les difficultés de compréhension chez l’enfant comme chez l’adulte 

(protocoles de recueils de données diverses, tâches de rappel, de résumé, de re-

connaissance, de complétion, de groupement de verbes) (Blanc &  Brouillet, 

2005). C’est un ensemble d’outils précieux non seulement pour le chercheur, 

mais aussi pour l’enseignant. Il aide à analyser les conditions qui favorisent la 

compréhension et la production de textes. Cependant, la compréhension de texte 

demeure un objet complexe d’étude, dans la mesure où elle met en relation les 

informations textuelles et les connaissances antérieures du lecteur nécessaires à 
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la construction d’une représentation cohérente des informations évoquées dans le 

contenu sémantique du texte. 

Les synergies possibles entre la didactique et la psychologie cognitive du 

traitement du texte peuvent être expliquées comme un point de rencontre entre la 

réalité concrète du terrain et la recherche expérimentale effectuée en laboratoire 

(Legros & Mecherbet, 2010). Pour rendre compte des processus d’apprentissage, 

il nous semble que ces deux disciplines scientifiques peuvent faciliter 

l’élaboration de modèles efficients qui prennent en compte les facteurs implicites 

(expérience quotidienne) et explicites (exercices scolaires) (Gaonac’h, 1990 ; 

1991) mis en jeu dans les activités de langage, de compréhension, de production 

de textes et de construction de connaissances conceptuelles et disciplinaires en 

contexte plurilingue. L’apprentissage conçu comme un processus et un résultat 

rend possible la convergence entre le travail du didacticien et celui du cogni-

tiviste.  

Pour mieux comprendre le concept d’apprentissage selon la didactique des 

langues en tant que discipline de référence et de la psychologie cognitive en tant 

que discipline des théories et des modèles, nous prenons appui sur les résultats de 

l’apprentissage selon ces deux disciplines scientifiques (Billières & Spenghero-

Gaillard, 2007). La première cherche à montrer une amélioration entre le début et 

la fin d’une séquence éducative à partir d’un ensemble de pratiques didactiques. 

En revanche, la seconde, analyse des données et le changement entre le début et 

la fin d’une expérimentation à partir de protocoles expérimentaux (Billières et 

al., 2007). 

En outre, l’enseignant d’une discipline - en ce qui nous concerne le fran-

çais langue étrangère - est amené dans ses pratiques enseignantes à se situer par 

rapport au développement cognitif de son public. Il est certain que le contenu 

éducatif à transmettre ne relève pas de l’ordre de la psychologie cognitive. En 

revanche, la question de construction et d’appropriation de connaissances com-

plexes scientifiques nécessite de se référer explicitement aux recherches théo-
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riques et expérimentales en psychologie cognitive du traitement d texte (Lemaire, 

2006). 

Plusieurs médiations sont utilisées pour faciliter le processus 

d’enseignement-apprentissage : médiation par les outils cognitifs (conceptualisa-

tion et métacognition) (Dolly, 1997), médiation de l’enseignant, médiation par 

les pairs (Lenoir, 1996). Ces outils constituent donc des moyens de percevoir et 

de construire la réalité de la langue L1 et de la langue L2. Dans ce cas, les uni-

versités sont les mieux placées pour contribuer au développement de la nouvelle 

société du savoir et de l’apprentissage. Ces établissements de transmission des 

savoirs sont vus comme un instrument et un effet de la mondialisation car elles 

subissent des modifications importantes sous ses influences (Mok, 2010). Autre-

ment dit, l’université doit transmettre et valoriser un savoir qui assure une vie 

professionnelle de qualité dans un monde en plein bouleversement.   

Cette question de médiation est fondamentale pour la recherche sur 

l’apprentissage à l’ère de la mondialisation, parce qu’elle permet de prendre en 

compte et de (re)construire les invariants cognitifs à partir des facteurs de varia-

bilité (Lautrey, Mazoyer & van Geert, 2002). Elle est aussi indispensable pour 

penser la didactique de l’apprentissage en langue L2 en contexte plurilingue, à 

l’ère du numérique (Legros, Bounouara, Acuña, Benaïcha, Hoareau & Sawado-

go, 2009). Cette question longtemps occultée par les didacticiens des langues et 

des cultures est pourtant au cœur des fondements de l’apprentissage-

enseignement en contexte plurilingue (Benaïcha & Legros, 2009 ; Bounouara & 

Legros, 2014).  

 

Par exemple, malgré le déplacement sémantique opéré par le Cadre Euro-

péen Commun de Référence pour les Langues (CECRL) sur le concept de com-

pétence et les ouvertures pour la didactologie des langues-cultures (Richer, 

2012), la notion de médiation renvoie le plus souvent à des activités langagières 

limitées et à des reformulations où s’effacent les enjeux de la communication 
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interculturelle, mais aussi les enjeux cognitifs de la construction de la représenta-

tion du monde en langue L2 (voir Legros, Belhadj Hacen, Benaïcha & Bounoua-

ra, 2010). 

Le manque de références claires à une théorie de l’apprentissage (Puren, 

2006 ; Portine, 2008) et le mélange de descripteurs à valeur locale avec les des-

cripteurs à valeurs européennes ou extra-européennes rendent parfois para-

doxales ou inopérantes les stratégies d’apprentissage fondées sur la prise en 

compte des contextes linguistiques et culturels des apprenants (Forster Vosicki, 

2015). Et, pourtant des travaux portant sur l’intégration des langues maternelles 

dans les nouveaux espaces didactiques qu’offrent les nouveaux outils technolo-

giques (Legros et al., 2006) ont montré la pertinence des recherches sur le rôle de 

la langue et des textes en langue L1 dans la compréhension, la production et la 

construction des connaissances en langue L2 (Benaïcha & Legros, 2009a). Plus 

généralement, la langue maternelle
4
 faciliterait le développement de 

l’apprentissage en français (Benaïcha & Legros, 2010 ; Hoareau & Legros, 

2006). 

Ces travaux permettent en effet de comprendre le fonctionnement cognitif 

et mnémonique de l’individu, ainsi que les difficultés de fonctionnement des ap-

prenants confrontés à l’apprentissage en langue L2 en contexte plurilingue (Be-

naïcha & Legros, 2009b). Il s’agit  de concevoir des recherches didactiques et 

pédagogiques efficaces dans la mesure où elles sont adaptées aux profils et aux 

contextes des apprenants, mais elles permettent aussi d’imaginer des systèmes 

                                              
4
 En 2015, la ministre de l’Education Nationale (Algérie), Nouria Benghabrit-Remaoun a appelé à tenir 

compte du background linguistique de l’apprenant en l’initiant à l’enseignement-apprentissage en langue 

maternelle. D’ailleurs l’UNESCO a insisté dans le cadre de la réforme du système éducatif en Algérie sur 

la nécessité de l’enseignement en langue maternelle (voir El Watan 31 juillet 2015 ; voir aussi la Loi n° 

04-08-2008 portant loi d’orientation sur l’éducation nationale). 
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EIAH
5
 d’aide basés sur des systèmes de mémoire externes plurilingues (Hoareau, 

El Ghali & Legros, 2009). 

Le but de notre recherche consiste à collecter des données dans le but 

d’analyser la construction des représentations et les différents processus sur les-

quelles ils opèrent en vue d’étudier l’activité de compréhension et la construction 

de « nouvelles » connaissances en français. Plus précisément, notre démarche 

vise à étudier le rôle des représentations initiales de la causalité sur la compré-

hension d’un texte décrivant un phénomène physique et l’effet de la langue sur la 

(re)structuration en mémoire des connaissances antérieures. Pour cela, nous me-

surerons l’effet de la langue L1 sur la construction de la cohérence des représen-

tations construites et de leur effet sur une compréhension plus « fine » du texte.  

Nous analysons le rôle de la langue utilisée dans la relecture d’un texte 

scientifique expérimental fabriqué sous forme de triplets narratifs et explicatifs 

pour mesurer les effets différentiels du rôle de la langue L1 lors de la relecture 

sur le (re)traitement de l’inférence dans les deux types de textes et sur les straté-

gies de compréhension en contexte plurilingue. La procédure de recherche per-

mettra de concevoir et de valider expérimentalement des aides et des systèmes 

d'aide à la compréhension de textes de type récit/explicatif. Ces aides prennent en 

compte le fonctionnement cognitif de l’apprenant et son contexte linguistique et 

culturel dans lequel il a grandi. Plus précisément, nous voudrions faciliter chez 

les apprenants la production des inférences nécessaires à la construction causale 

de la représentation de ce type de texte.  

Nous étudions en général le rôle des contextes linguistiques et culturels 

sur le traitement cognitif mis en œuvre dans la compréhension et la construction 

                                              
5
 Environnements Informatiques pour l’Apprentissage Humain (EIAH). Il s’agit d’un ensemble de dispo-

sitifs informatiques cherchant à favoriser les processus d’apprentissage en s’harmoniant avec les besoins 

de l’apprenant et les caractéristiques du contexte. La recherche sur les EIAH est pluridisciplinaire car elle 

suscite l’interaction entre l’informatique et les sciences humaines et sociales (didactique, psychologie, 

sciences du langage, sciences de la communication, ergonomie, etc.) 
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des connaissances en langue L2. Nous utilisons des outils langagiers variables 

selon les contextes linguistiques et culturels : l’arabe standard (L1) et le français 

(L2). Dans chaque contexte, des groupes d’étudiants liront un texte explicatif et 

produiront des rappels immédiats et différés en L2 (R1).). L’analyse des proposi-

tions sémantiques lors de la réécriture et des questionnaires causaux met en évi-

dence le rôle des outils textuels et langagiers dans la compréhension.  

Or, les activités de lecture, de compréhension et de production écrite ne 

sont pas uniquement des activités langagières, elles sont d’abord des activités 

cognitives qui mettent en jeu le fonctionnement mnémonique et la 

(re)organisation des connaissances en mémoire. Les spécialistes de la compré-

hension (Denhière & Legros, 1989 ; Kintsch, 1998 ; van Dijk & Kintsch, 1983 ; 

Kintsch & van Dijk, 1978) et de la sémantique interprétative du texte considèrent 

que tout signifié résulte d’un parcours interprétatif, ni découvert, ni inventé, mais 

constitué dans une interaction entre le texte et l’interprète (Rastier, 1996). 

L’objectif des spécialistes de la psychologie cognitive du traitement du 

texte n’est pas d’étudier le texte et ses unités, mais d’analyser le résultat de 

l’activité cognitive de la lecture, c’est-à-dire la signification ou la représentation 

construite à partir des informations véhiculées par le texte. Une représentation 

qui résulte d’une interaction entre le texte d’une part, et la base de connaissances 

du lecteur, constituée par son système de connaissances/croyances sur le domaine 

évoqué par le texte d’autre part (Legros & Baudet, 1996). 

De nombreux travaux sur les effets de la relecture sur la compréhension 

des textes scientifiques ont montré que les relectures successives amélioraient 

surtout le niveau de traitement de la surface textuelle (van Dijk & Kintsch, 1983), 

mais avaient peu d’effets à long terme sur le traitement sémantique de la base de 

texte (micro- et macrostructure), du modèle de la situation évoquée par le texte 

(Millis, Simon, & tenBroek, 1998) et donc sur la construction des connaissances 

en langue L2.  
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Les résultats de nos recherches antérieures concernant l’effet de la relec-

ture sur la replanification et la réécriture d’un texte explicatif en langue L2 en 

situation plurilingue, et plus précisément sur le fonctionnement mnémonique 

dans l’activité inférentielle (voir Hoareau & Legros, 2006 ; Hoareau, Legros, 

Gabsi, Makhlouf & Khebbeb, 2006) ont mis en évidence l’effet de la langue uti-

lisée dans la production et la mémorisation d’un texte explicatif en langue L2 en 

situation plurilingue et la construction des connaissances (Benaïcha & Legros, 

2008a). 

Notre travail est composé de trois parties. La première partie est consacrée 

aux aspects théoriques de la liaison entre la didactique et la psychologie cogni-

tive du traitement du texte au cours des activités d’apprentissage en français 

langue étrangère.  

Nous examinerons dans le premier chapitre les points sur lesquels un con-

sensus scientifique et pédagogique semble se faire désormais entre ces deux dis-

ciplines complémentaires au cours des activités de compréhension, production, 

mémorisation et construction des savoirs. Nous s’attacherons dans ce chapitre à 

rappeler comment la connaissance des mécanismes cognitifs et mémoriels facili-

tent la clarification des processus d’enseignement-apprentissage visant la cons-

truction des connaissances scientifiques en L2. Nous monterons en effet que 

l’étude des processus cognitifs en didactique du français langue étrangère valo-

rise davantage l’apprenant. C’est à partir de ce double mouvement disciplinaire 

que nous évoquerons succinctement la problématique cognitive en relation avec 

les nouvelles réformes éducatives.  

 

Le deuxième chapitre tentera de cerner au plus près le rôle des structures 

de connaissances dans l’évolution des conceptions didactiques. Nous décrirons 

les diverses opérations cognitives qui justifient l’intervention éminente des ré-

seaux linguistiques et culturels lors du traitement de l’information au cours de 

l’apprentissage en L2. Nous verrons ensuite dans quelle mesure l’implication 
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cognitive de l’apprenant peut faciliter l’activation des connaissances et 

l’élaboration d’une représentation mentale cohérente en français et par consé-

quent le développement de la littératie de l’ensemble des apprenants.  

Nous expliquerons dans le troisième chapitre les nouvelles orientations di-

dactiques qui s’intéressent au développement cognitif et aux variables linguis-

tique et culturelles de l’apprenant permettant ainsi de transformer les stratégies 

d’apprentissage des sujets dans le domaine de la compréhension de textes en L2. 

C’est pourquoi, nous avons trouvé nécessaire de définir quelques notions clés 

pour illustrer l’architecture du système cognitif humain : mémoire, catégories de 

connaissance, contexte. Ces concepts engagent l’enseignant à réadapter ses pra-

tiques pédagogiques et les activités didactiques en fonction du mécanisme mental 

et cognitif de ses apprenants.  

La deuxième partie de ce travail est consacrée à la question de 

l’apprentissage de la compréhension de texte sous l’angle de la psychologie co-

gnitive du traitement du texte. Les modèles princeps théoriques et expérimentaux 

de van Dijk et Kintsch (1983) et Kinstch (1988 ; 1998) seront présentés  

Le quatrième chapitre de cette partie s’intéresse aux traces matérielles des 

opérations cognitives et mémorielles de l’activité de compréhension. Les explica-

tions fournies sont jalonnées de développement conceptuel apporté par la psy-

chologie cognitive à l’enseignement-apprentissage. Nous analyserons la concep-

tion représentationnelle de la compréhension lors de la construction de connais-

sances générales et disciplinaires à partir de textes en L2. On y trouvera des élé-

ments expérimentaux qui permettent de comprendre comment développer les 

habilités cognitives du sujet pour acquérir de nouvelles connaissances lors de la 

lecture-compréhension et élaborer des représentations du monde. Ce chapitre 

analyse un certain nombre de modèles psychologiques qui orientent la didactique 

du français langue étrangère. 

L’intentionnalité et la causalité comme deux propriétés de l’esprit humain 

essentielles à la compréhension feront l’objet du cinquième chapitre. Il s’agit en 
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effet d’un positionnement mental du lecteur-compreneur par rapport au contenu 

sémantique du texte. Nous expliquerons le passage chez les apprenants de la cau-

salité intentionnelle à la causalité du monde physique. Nous verrons que 

l’évolution de la causalité dépend (i) de la structuration textuelle (discours narra-

tif et discours scientifique), (ii) des connaissances (générales et spécifiques) et du 

degré d’interaction entre le lecteur et le contenu du texte.  

Le sixième chapitre clôt cette partie par l’étude de l’effet des aides didac-

tiques à l’activation et au diagnostic des représentations de la causalité sur la 

compréhension de texte documentaire-scientifique lors de la relecture. L’objectif 

de ce chapitre est précisément de mettre en relation trois fonctions du système 

cognitif : mémoire, compréhension et construction de connaissance, de manière à 

ce que les difficultés de compréhension soient liées à la langue utilisée lors de la 

relecture et au type de questionnement causal. Les paramètres discutés dans ce 

chapitre résonnent avec ceux avancés dans le quatrième chapitre concernant le 

rôle du système de connaissances-croyance et les modalités d’accès aux connais-

sances générales et disciplinaires lors de la compréhension en L2. Nous étudie-

rons la mémorisation et construction de connaissances via la relecture, le ques-

tionnement causal et l’épreuve de jugement de vérité. Nous analyserons dans un 

premier temps l’apport de la relecture en L1 et L2 dans la (re)construction d’une 

représentation causale du texte documentaire-scientifique.  

Nous présenterons ainsi la relecture en tant qu’un dispositif cognitif facili-

tant l’accès au contenu textuel et au traitement des inférences. Nous insisterons 

par conséquent sur l’intégration du réseau linguistique et culturel de l’apprenant 

pour développer ses capacités d’activation et d’organisation des connaissances 

disciplinaires en français. Nous proposerons aussi un bref éclairage sur la théorie 

de la valeur de vérité propositionnelle (Legros & Baudet, 1996). D’un point de 

vue cognitif, le traitement de l’information est associé à l’attribution à chaque 

proposition plausible une valeur étant donné que l’individu n’élabore pas une 

vérité mais une représentation de la vérité. Nous aborderons également le rôle des 



37 

 

connexions causales provoquées par des activateurs de type pourquoi ? et com-

ment ? dans la compréhension de texte en L2. Nous expliquerons en effet en quoi 

ce questionnement causal favorise la structuration et la qualité du modèle mental.  

Compte tenu de la logique de construction de ce travail, la troisième partie 

est consacrée à l’étude du cadre général de l’expérimentation et à la présentation 

des principaux résultats de la recherche. Dans le chapitre sept de cette partie, 

nous résumerons les méthodes d’analyse des protocoles de rappels (immédiat et 

différé), de questionnaires causaux ouverts et d’épreuve de jugement de vérité. 

Nous expliquerons ainsi les principes de construction du matériel expérimental. 

Dans ce travail et dans les perspectives qui en découlent, les connaissances disci-

plinaires construites à partir des textes apparaissent comme des représentations 

permanentes fortement liées au système de connaissance linguistique et culturel 

antérieur facilitant ainsi le stockage et la récupération des informations.   

Le chapitre huit rapporte une expérience consacrée au rôle de la relecture 

et des structures de connaissances sur l’organisation des connaissances scienti-

fique en mémoire via des questionnaires causaux. Plus précisément, nous étudie-

rons l’effet des questions causales ouvertes de type « Pourquoi » et « Comment » 

sur le retraitement des rappels (R2 et R3) et le développement de la causalité du 

monde physique lors de la compréhension en L2 évoquant le « Réchauffement 

climatique ». Ce questionnaire causal composé de deux modalisateurs causaux 

est différent par la nature des opérations cognitives mobilisées lors du traitement 

de l’information en français. Nous étudions les représentations occurrentes élabo-

rées à l'issue de ce questionnaire causal à partir desquelles, nous inférons une 

certaine organisation des connaissances permanentes en fonction de la langue 

utilisée. Notre objectif consiste à comparer les performances des sujets dont le 

succès est supposé varier selon l’activité de relecture en L1 et L2.  

Le chapitre neuf constitue le pivot de cette thèse. L’enjeu de ce chapitre 

est de jouer sur l’effet du traitement linguistique en L1 et L2 lors de la relecture 

du texte documentaire-scientifique sur la construction de nouvelles connais-
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sances disciplinaires et le développement de la causalité du monde physique. 

Nous avons proposé deux textes en arabe et en français sémantiquement iden-

tiques afin d’analyser l’activité inférentielle causale nécessaire à l’élaboration 

d’une représentation sémantique cohérente et permanente en français. La relec-

ture en tant qu’une procédure expérimentale (Millis et al., 1998) permet 

d’examiner l’activité de compréhension en L2 en contexte plurilingue. Quatre 

analyses principales ont été réalisées pour évaluer l’effet de la relecture sur (i) le 

nombre des propositions produites lors des trois rappels, (ii) la nature des sé-

quences « narratives/explicatives », (iii) le niveau d’importance et/ou de perti-

nence des propositions, (iv) le type de proposition vraies et fausses. Nous mon-

trerons que la qualité de la représentation mentale du texte et la construction de la 

causalité intentionnelle et physique au niveau du modèle mental (Johnson-Laird, 

1983) appelé aussi modèle de situation selon la terminologie de van Dijk et 

Kinstch (1983) dépendra de la langue utilisée dans les modalités de (re)lecture.  

Le chapitre dix présentera une expérience qui milite encore une fois en fa-

veur de la valorisation du réseau linguistique et culturel de l’individu dans le 

cadre de l’attribution d’une valeur de plausibilité à des propositions sémantiques 

en français. Ce modèle cognitif d'attribution de la vérité propositionnelle nous a 

permis de comprendre les facteurs facilitant la catégorisation des représentations 

selon les trois modalisateurs épistémiques du matériel expérimental : Vrai (véri-

té), Faux (fausseté), Je ne sais pas (ignorance). Dans ce travail, nous avons adop-

té la conception de Baudet (1990a ; 1990b) selon laquelle l’attribution d’une va-

leur de vérité à une proposition sémantique découlerait d’un processus 

d’activation de connaissance sur le « vrai » de cette proposition.  

C’est une expérience qui prend en compte la complexité de l’information 

scientifique pour évaluer l’influence de la relecture en L1 sur la pertinence psy-

chologique de la vérité propositionnelle avant et après l’épreuve de jugement de 

vérité. C’est pourquoi, nous avons comparé les réponses de type « vrai » pro-

duites au cours de l’épreuve de vérité initiale et finale afin d’évaluer le rôle de la 
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langue L1 sur les performances des sujets en L2. Or, nous n’avions pas évalué, 

dans le cadre de cette expérience, les représentations construites en termes de 

connaissances et de croyances. Dans la mesure où le sujet peut stocker dans sa 

mémoire à long terme (MLT) des connaissances et des croyances fausses, nous 

voudrions comprendre dans le cadre de cette expérience comment le sujet conçoit 

un acte mental de vérité unissant ainsi ses connaissances initiales jugées vraies et 

les informations activées lors de la (re)lecture en L1 et L2. 

Enfin, en conclusion, nous mentionnons des pistes éventuelles de re-

cherche ouvertes par les principaux résultats de nos expériences pour nos travaux 

ultérieurs. 
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PARTIE I. 

PSYCHOLOGIE COGNITIVE DU TRAITEMENT DU TEXTE AU 

SERVICE DE L’ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE EN L2 DANS LE 

CONTEXTE PLURILINGUE ALGERIEN   
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Chapitre 1. De l’enseignement à l’apprentissage : le paradigme cognitif en 

didactique des langues dans le contexte linguistique et culturel en Algérie 

Présenter le cadre de référence théorique dans lequel nous nous sommes ins-

crits, celui des rapports entre didactique du français langue étrangère, activités 

langagières et psychologie cognitive du traitement de l’information, constitue 

l’objet principal de ce chapitre. Nous décrirons ce qui fonde notre travail sur les 

activités langagières puisque l’analyse de la compréhension de textes et la cons-

truction de connaissances en langue L2 nécessitent d’étudier le système de repré-

sentations langagier et mental des individus à partir de leur répertoire linguistique 

et culturel. Cette recherche restera donc principalement d’inspiration cognitiviste. 

1.1 Didactique, psychologie cognitive, et sémantique cognitive : convergence 

et transdisciplinarité 

Nos travaux se situent résolument dans le domaine de la didactique
6
 du fran-

çais langue étrangère, et nous empruntons à la psychologie cognitive du traite-

ment du texte et à la sémantique cognitive des concepts et des outils d’analyse 

afin de définir précisément notre question de recherche et de valider expérimen-

talement nos hypothèses (Benaïcha & Legros, 2009 ; Benaïcha & Legros, 2010). 

La didactique vise à étudier les modalités d’appropriation d’un contenu discipli-

naire précis. Or, le chercheur en psychologie cognitive étudie les processus 

d’appropriation des savoir et s’intéresse en particulier aux processus de compré-

hension, de production de texte et de construction de connaissances (Caillot, 

1992).  

                                              
6
 Le terme "Didactique", dans son acception moderne - relativement récente - renvoie, au moins, à une 

démarche de distanciation et, au plus, à une pleine activité de théorisation : schématiquement, il s’agit 

dans tous les cas, pour un observateur ou un expérimentateur, de s’abstraire de l’immédiateté pédago-

gique et d’analyser à travers toutes ses composantes l’objet d’enseignement, les buts poursuivis dans 

l’acte pédagogique, les stratégies utilisées par l’enseignement, les transformations de compétences et de 

conduites que cet enseignement induit chez l’élève et par conséquent les stratégies d’appropriation de 

l’objet déployées par cet élève lors de son activité d’apprentissage (Bailly, 1997 ; p. 10) 
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Les synergies et les rencontres possibles entre la recherche en didactique et les 

sciences cognitives permettent, à titre d’exemple, à l’enseignant de français 

langue étrangère (FLE) de proposer dans ses pratiques d’enseignement des aides 

à l’appropriation et à la construction des connaissances générales et encyclopé-

diques en langue L2. L’enseignant est appelé à se situer par rapport au dévelop-

pement cognitif de l’apprenant lors des activités langagières. C’est pourquoi la 

psychologie cognitive peut être sollicitée par les enseignants des disciplines 

(Weil-Barais, Lemeignan & Sere, 1990) dans les élaborations didactiques (Cornu 

& Vergnioux, 1992).  

Pour Tardif (1998, p. 56), la didactique est essentiellement transdisciplinaire
7
 

et se situe à la fois entre les disciplines, à travers les disciplines et au-delà des 

disciplines. Sa finalité est la compréhension du monde, dont l’un des impératifs 

est la connaissance et l’accès à la connaissance (voir Bruner, 1997 ; Pothier, 2001 

voir Annexe I). Cette « marguerite didactique » (Pothier, 2003, p. 37) est caracté-

risée par des oscillations permanentes entre les réalités du terrain et les apports 

des connaissances théoriques puisés des autres disciplines scientifiques.  

L’enseignant-chercheur est en effet contraint de repenser les savoirs et de les 

transférer à d’autres disciplines en fonction de sa propre optique de recherche. Il 

doit cependant s’éloigner du regard autosuffisant de l’approche disciplinaire, car 

le processus d’enseignement-apprentissage est un terrain fructueux mais exigeant 

une collaboration entre plusieurs disciplines connexes. Bruner (1997) explique 

son approche « interdisciplinaire » de la psychologie comme suit : 

L’étude de l’esprit humain est si difficile, si profondément empêtrée dans le 

dilemme d’être à la fois l’objet et l’agent de sa propre étude, qu’elle ne peut limi-

ter sa démarche aux manières de penser empruntées à la physique. Cette tâche est 

                                              
7
 Tardif (1998) fait la différence avec l’interdisciplinarité, qui concerne le transfert des méthodes d’une 

discipline à une autre, et la pluridisciplinarité, qui concerne l’étude d’un objet d’une seule et même disci-

pline par plusieurs disciplines à la fois (p. 57). 
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au contraire d’une telle importance qu’elle mérite tout l’éventail des regards sus-

ceptibles de contribuer à la compréhension de ce que l’homme fait de son uni-

vers, de ses frères humains et de lui-même. C’est dans cet esprit que nous de-

vrions avancer (Dans Pothier, 2001, p. 388). 

Par ces mots, Bruner développe une pensée humaine apte à relever le défi de 

l’interpénétration et de l’implication réciproque de réalités différentes. Selon ce 

psychologue, le réel est complexe. Il nécessite de croiser plusieurs regards pour 

faire transcender les limites disciplinaires et assurer le passage des phénomènes 

du plus simple au plus complexe. 

1.2 Nouvelles questions de recherche en didactique du français langue 

étrangère 

Dans cette même logique de démarche transdisciplinaire, notre objectif est de 

créer des interactions entre plusieurs disciplines, les sciences cognitives, la didac-

tique, la linguistique et la psycholinguistique. Le but est (i) de contribuer à 

l’émergence de nouvelles questions de recherche sur l’activité de compréhension 

et de construction des connaissances à l’ère de la mondialisation de la formation 

(Maître de Pembroke & Legros, 2002), et plus précisément (ii) d’étudier l’effet 

de la langue utilisée lors de la lecture sur le traitement cognitif du texte 

Nous nous appuyons sur les données de la psychologie cognitive dans la me-

sure où elles apportent à notre travail un éclairage renouvelé sur les pratiques 

d’apprentissage et, plus particulièrement, sur l’activité de compréhension de 

textes (Barnier, 2001 ; Benaïcha, 2009). Cette discipline scientifique qui offre en 

effet des connaissances précises sur les processus de compréhension et de pro-

duction de texte et plus généralement sur l’apprentissage permet de concevoir des 

séquences pédagogiques adaptées au fonctionnement cognitif et psychologique 

de l’apprenant. 

Pour assurer un enseignement efficace de la compréhension, l’enseignant doit 

rendre explicite ses démarches cognitives, dans la mesure où les processus cogni-
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tifs ne peuvent être directement observés. L’enseignant doit accompagner 

l’apprenant dans ses démarches cognitives d’apprentissage de façon à le rendre 

capable de réfléchir sur sa propre activité. Il prend alors conscience de son propre 

fonctionnement cognitif et mnémonique en fonction des buts et du contexte de la 

tâche. Cette démarche métacognitive
8
 (LaFontaine, 2003) qu’il faut favoriser 

permet d’engager efficacement dans apprentissage. Pour Tardif (1992) la méta-

cognition constitue une caractéristique importante qui différencie les élèves en 

difficulté des élèves qui n’éprouvent pas de difficulté dans l’apprentissage (p. 

47). En effet, les apprenants réfléchissent sur leurs propres processus cognitifs et 

leur propre compréhension.  

C’est pourquoi il est important de donner aux élèves le temps et les occasions 

de discuter de leur façon d’apprendre, de rendre plus explicites leurs pensées, de 

réfléchir sur leurs stratégies et ainsi d’avoir une meilleure maîtrise de leurs 

propres processus cognitifs. L’acquisition et l’utilisation de compétences en mé-

tacognition se sont révélées efficaces pour promouvoir des programmes qui font 

appel aux habiletés supérieures de la pensée (McGuinness, 1999, p. 2). On peut 

alors parler d’« apprendre à apprendre». Et donc pour rendre efficace 

l’enseignement de la littératie, l’enseignant fournit un soutien pédagogique sous 

forme d’étayage pour aider chaque élève à aller au-delà de son niveau actuel de 

développement, tout en lui cédant progressivement la responsabilité de son 

propre apprentissage, afin de favoriser l’autonomie (Tardif, 1998). 

Nous analysons, dans cette section, les croisements conceptuels et les enrichis-

sements réciproques provoqués par les rapports et les échanges entre la psycho-

logie cognitive et la didactique des langues étrangères. Nous nous intéresserons 

notamment aux ancrages théoriques et empiriques de ce qu’on appelle actuelle-

                                              
8
 Le concept de métacognition, fondé par J. H. Flavell au début des années 1970, « se réfère aux connais-

sances du sujet sur ses propres processus et produits cognitifs. (…) Il renvoie aussi au contrôle actif, à la 

régulation et à l’orchestration de ces processus. » (Flavell, 1985, cité par Dolly, 1997, p. 17) 
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ment la « didactique cognitive » (Billières & Spanghero-Gaillard, 2005 ; 2007). 

Il est clair que l’hypothèse défendue consiste à étudier dans qu’elle mesure 

l’investissement cognitif favoriserait la rénovation des méthodes et des objectifs 

pédagogiques de l’enseignement-apprentissage en français langue étrangère ? 

Dans ce chapitre, nous tentons d’expliciter la dimension cognitive comme un 

nouveau mode de conception du processus d’enseignement-apprentissage. Il 

s’agit de montrer que la dimension cognitive permet de fournir à l’enseignant, 

des concepts, des stratégies et des outils qui permettent de mieux conduire ses 

pratiques scientifiques et professionnelles (Barth,1993 ; 2013). L’enseignant, 

dans ce cas, prend conscience des techniques utilisées par les apprenants pour 

apprendre et construire des connaissances (Lemaire, 2006). 

1.3 Didactique des langues étrangères à orientation cognitive 

La théorie cognitive est inévitable pour comprendre et unifier  les recherches 

conduites en didactiques des langues, caractérisées souvent par un éclectisme 

théorique déconcertant (Gaonac’h, 1990). Introduire une approche cognitive en 

didactique des langues permet de conduire les élèves vers une capacité à cons-

truire […] du sens en langue étrangère (Portine, 1994, p. 57). Dans ce cas, 

l’apprentissage est, avant tout, un processus de construction cognitive car 

l’élaboration du sens nécessite la mise en œuvre des opérations mentales de 

l’apprenant qui aboutissent à la réalisation d’une activité déterminée
9
 (voir Gao-

nac’h, 1990 ; Portine, 1994).  

                                              
9
 Nous citons ici l’objectif de l’activité de lecture selon le document d’accompagnement du programme 

de français, 4
e
 AP, 2011 (p. 17). L’acte de lire serait la production d’interaction entre les processus 

« primaires » (identifier ou assembler des lettres ou des phonèmes, reconnaître des formes écrites hors 

contexte …) et des processus « supérieurs » (raisonner, formuler des hypothèses, mobiliser ses connais-

sances, utiliser le contexte…). Le déchiffrage n’est ni l’étape première, ni la pièce accessoire ou déri-

soire…L’habileté (b-a = b.a.)…ne se développe qu’en devenant lecteur/compreneur (voir aussi Chauveau 

& Rogovas- Chauveau, 1989). 
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La discipline cognitiviste tend à s’imposer dans les systèmes éducatifs en Al-

gérie (Lehmime, 2015). C’est un moyen d’outiller les individus d’aujourd’hui et 

de demain pour qu’ils puissent analyser de façon plus efficace la complexité des 

situations d’apprentissage et réfléchir judicieusement à leurs activités profession-

nelles et sociales (Legros & Mecherbet, 2010 ; Tardif, 2003). L’orientation co-

gnitive permet de contribuer plus efficacement à produire des apprenants savants 

et compétents à la fois. En effet, elle aide l’apprenant à stocker des connaissances 

à long terme vu qu’il traite profondément l’information portant, essentiellement, 

sur la signification (Rossi, 2005). C’est pourquoi les tâches demandées aux ap-

prenants doivent bannir l’apprentissage « par cœur » si nous pensons à la qualité 

de l’enseignement-apprentissage en FLE.  

Ainsi, une démarche didactique appropriée doit, par conséquent, être appré-

hendée en fonction des usages du savoir selon le paysage linguistique et culturel 

dans lequel l’apprenant grandit (Benaïcha & Legros, 2010). Cela permet 

l’accomplissement des activités mentales pour mieux orienter l’apprentissage en 

L2. Il s’agit de combiner les connaissances anciennes linguistiques et culturelles 

aux processus internes de l’apprentissage pour que l’apprenant puisse activer ses 

connaissances en fonction des objectifs assignés à la tâche (Tardif, 2003). 

La diversité plurilingue et pluriculturelle spécifique à l’Algérie a manifeste-

ment contribué à la fertilité des échanges et des expérimentations au cours de 

l’apprentissage du FLE et en FLE (Legros & Mecherbet, 2010). L’école en tant 

que premier levier de l’enseignement-apprentissage académique doit non seule-

ment transmettre des connaissances générales et disciplinaires, mais surtout aider 

les apprenants à développer leurs outils linguistiques et culturels existants (Bols-

terli & Maulini, 2007). En effet, chaque système éducatif est porteur de réfé-

rences et de valeurs culturelles explicites et implicites (Bertrand & Valois, 1992). 
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1.4 Réforme éducative et problématique cognitive 

Le système éducatif en Algérie était très favorable à l’intégration des facteurs 

cognitifs et environnementaux depuis les années 1990. Cette nouvelle orientation 

est fondée sur la métamorphose des conceptions de l’enseignant, mais surtout de 

l’apprenant
10

. En effet, on repère plusieurs voies en matière de modèles pédago-

giques et méthodologiques au cours des réformes : de la mise en place des dé-

marches béhavioristes
11

 à une nouvelle conception cognitiviste basée sur la cons-

truction active des connaissances générales et disciplinaires, dès les années 2000.  

La mise en application en 2006
12

 du nouveau système éducatif, dans le cadre 

de la réforme de l’éducation et de l’innovation pédagogique en Algérie, a voulu 

entraîner des modifications, non seulement sur les objectifs assignés aux pro-

grammes, mais aussi sur leur opérationnalisation dans les milieux éducatifs. Ce 

renouvellement des pratiques d’enseignement et d’apprentissage tente de réduire 

les dysfonctionnements de l’école algérienne
13

 et de rejoindre ainsi le « para-

digme de l’école efficace » (school effectiveness) (Normand, 2006). 

                                              
10

 Les nouveaux courants pédagogiques « mettent l’accent sur les centres d’intérêt et les activités de 

l’apprenant, sur sa capacité de résolution des problèmes, et visent à rendre l’apprentissage significatif, 

centré sur les problèmes de société et, surtout, la formulation de questions, de problématiques. Le ques-

tionnement est devenu une des dimensions motrices de l’apprentissage.» (voir Rapport Général de la 

Commission Nationale de la Réforme du Système Educatif, Vol.1, Alger, 2000, p. 103). 

11
 L’enseignant conçoit des situations d’apprentissage contrôlées pour favoriser le reflex conditionnel 

(Pavlov « 1849-1936 ») nécessaire à l’augmentation de la probabilité des réponses des élèves. Ce type 

d’apprentissage est centré sur le renforcement, qu’il soit positif (récompense) ou négatif (punition) (voir 

Giordan, 1998) 

12
 Le programme d’appui à la réforme du système éducatif algérien (PARE) de l’UNESCO s’est déroulé 

durant la période 2004-2006, à la suite d’un accord en octobre 2003 entre l’UNESCO et le Ministère de 

l’Education nationale. 

13
 « La situation qui prévaut aujourd’hui nous commande de réagir pour enrayer les phénomènes de dé-

gradation de l’école algérienne et mettre en place les voies et moyens de son redressement et de sa réhabi-

litation. » (Voir le Bulletin Officiel de l’Education Nationale, « Loi d’orientation sur l’éducation natio-

nale » n°08-04 du 23/01/2008, p. 11 
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Actuellement, l’ambition de ce renouveau pédagogique est de s’ouvrir sur 

une révision cognitive des conceptions et des contenus éducatifs des programmes 

(UNESCO, 2006)
14
. Il s’agit de se référer à un arrière-plan conceptuel et pratique 

solides. Dans cette optique, l’ensemble de ces programmes tente d’encadrer les 

actions et les stratégies des enseignements plutôt qu’à les prescrire. On suppose 

qu’il y a un recul des prescriptions par rapport aux approches pédagogiques anté-

rieures. Le système éducatif algérien antérieur, qui avait adopté la pédagogie par 

objectif, tente après la nouvelle réforme (2006) de corriger les failles des disposi-

tifs antérieurs.  

Ces réformes (UNESCO, 2006) cherchent à s’appuyer sur une sphère cogni-

tive pour expliquer et reconfigurer les relations didactiques et pédagogiques. 

Toutefois, les programmes proposés qui visent à définir les objectifs 

d’apprentissage en aval (les usages des savoirs et habiletés) plus qu’en amont (la 

construction des savoirs et des habiletés), ne sont pas centrées sur les caractéris-

tiques cognitives de l’apprenant et sur ses stratégies mnémoniques mais surtout 

sur les modalités d’évaluation. Le cognitivisme demeure un item théorique dans 

les programme sans aucune mise en œuvre dans le terrain (voir le curriculum de 

français, 2006). 

Le curriculum est étudié comme l’analyseur des formes de transformations des 

pratiques pédagogiques et des démarches didactiques (Reynaud, 1988) dans la 

mesure où il accorde une importance majeure aux usages efficaces des activités 

éducatives. Cette conception du curriculum met en question la logique béhavio-

riste en l’ouvrant sur une logique cognitiviste de l’enseignement-apprentissage. 

Elle suggère, en effet, de mettre en retrait les comportements de surface pour 

s’orienter vers des démarches scientifiques et des activités intellectuelles plus 

profondes (Gaonac’h, 1990 ; Cicurel & Moirand, 1990). Les changements effec-

tués par l’approche par compétence (APC) dans le cadre du nouveau système 

                                              
14 Voir aussi http://fr.unesco.org/themes/education-21st-century 
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éducatif ont entraîné inévitablement des transformations de formes dans 

l’évaluation. Précisons enfin qu’avec l’APC, l’accent est mis sur le processus 

d’apprentissage, et non pas uniquement sur son résultat (la performance). 

On passe d’une évaluation de la qualité des acquis dans leur phase finale, dite 

sommative ou certificative à une évaluation formative qui constitue un processus 

continu permettant ainsi de réguler l’apprentissage et de guider au mieux 

l’apprenant vers la réalisation des objectifs […]. C’est plus une démarche péda-

gogique de formation qu’un contrôle de connaissances (Cuq & Gruca, 2003, p. 

204). Se préoccuper des acquis des apprenants, à travers une évaluation forma-

tive, demande d’analyser les diverses étapes de l’apprentissage pendant même 

son déroulement pour savoir, si à la fin, une compétence est maîtrisée ou non. 

L’analyse des compétences requises nécessite alors d’explorer précisément 

l’architecture cognitive
15

 et son fonctionnement lors d’une activité ou d’une 

tâche complexe (voir Tardif, 1993). 

1.5 Apports des conceptions nouvelles de l’apprentissage sur les activités 

pédagogiques 

La traditionnelle conception de la transmission se caractérise par une passivité 

de l’apprenant. Or, les enseignants sont confrontés, en permanence, à des diffi-

cultés de choix des démarches et des situations pour favoriser au mieux 

l’apprentissage et la réactivation des connaissances acquises par l’apprenant (voir 

Tardif 1992). Les enseignants sont appelés alors à innover dans leurs activités 

didactiques et à expérimenter de nouvelles approches en matière de relation pé-

dagogique fondées sur la prise en compte du fonctionnement cognitif de 

l’apprenant. L’enjeu de la mise en œuvre des programmes par compétences est 

                                              
15

 Nous parlons de l’architecture fonctionnelle du système cognitif. Nous nous référons à Jean-François 

Richard (1998), « Les activités mentales. Comprendre, raisonner, trouver des solutions » qui entend par 

architecture cognitive la description des différents éléments qui constituent le système cognitif et de leurs 

relations (voir le schéma de l’architecture cognitive, Fig. 1.1, p. 12).    
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de passer d’une « logique de restitution » à une « logique de compréhension » 

(Johsua, 2000). 

Les pratiques pédagogiques, qui ont pour objectif d’aider l’apprenant à cons-

truire des connaissances nouvelles, exigent l’activation de ses représentations 

mentales initiales (Marin & Legros, 2008). L’enseignant ne peut pas concevoir 

des systèmes d’aide efficaces sans une prise en compte des structures cognitives 

des apprenants et ses pratiques linguistiques et culturelles. Il est nécessaire, 

d’étudier les représentations des connaissances en mémoire.  

Notre intention n’est pas de développer ici une réflexion détaillée sur la péda-

gogie par objectifs (PPO), ni d’ailleurs sur l’approche par compétence. Nous rap-

pelons seulement que le contenu des curricula anciens basés sur la pédagogie par 

objectifs visait essentiellement l’acquisition des « connaissances déclaratives » : 

des connaissances théoriques qui sont reconnues comme savoirs au cours de 

l'évolution d'une société. Ces connaissances sont constituées de faits, de règles, 

de lois et de principes (Tardif, 1992). En revanche les connaissances déclaratives 

ne sont pas suffisantes pour assurer une succession harmonieuse des activités 

proposées aux apprenants. C’est pourquoi, il est impératif de planifier des sé-

quences d’apprentissage relevant aussi de l’ordre de leurs connaissances procé-

durales. 

De ce fait, les programmes, selon l’approche pédagogique traditionnelle, se 

fondaient sur l’idée de gradation des apprentissages (du plus simple au plus com-

plexe), ainsi que sur la notion de décontextualisation (Monchatre, 2007a ; 

2007b). En revanche, les modifications de la conception de l’apprentissage pro-

voquées par la réforme des curricula renvoient à un cadre théorique « systé-

mique » qui met en évidence la rupture avec les cadres « mécanistes » antérieurs 

(voir rapports UNESCO, 2006). 

A l’heure actuelle, de l’internet et de la mondialisation de la formation, une 

psychologie cognitive culturelle du traitement du texte s’impose et s’expose dans 
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de nombreux travaux (Legros, Acuña & Maître de Pembroke, 2006). Ces re-

cherches favorisent l’adaptation des individus à la société de la connaissance 

(Marin & Morin, 2015). 

1.6 Effets sur les conceptions de l’apprentissage 

Il est clair que les programmes basés sur l’approche par compétence (APC) 

exigent de contextualiser les situations d’apprentissage pour faciliter leurs rela-

tions. Ces programmes tentent de développer des méthodes actives et contextua-

lisées, à partir de mise en situation. C’est-à-dire qu’il faut aider l’apprenant à 

mieux intégrer son apprentissage à partir de la résolution de problèmes concrets. 

L’enseignant est appelé à contrôler davantage (i) la manière dont les apprenants 

construisent leurs connaissances pour résoudre des problèmes et, par conséquent, 

(ii) le développement de leurs compétences. Pour cela, il doit créer un environ-

nement axé sur des stratégies cognitives et métacognitives du sujet-apprenant 

afin de lui permettre d’organiser ses connaissances lors des tâches globales, 

complètes et complexes (voir Tardif, 1992). La mobilisation des savoirs « situa-

tionnels », requise pour l’acquisition de compétences, prend une grande place 

dans ces nouveaux programmes.  

Il serait présomptueux d’expliquer brièvement que la compétence est de 

l’ordre des ressources cognitives. Autrement dit, il s’agit de mettre en œuvre les 

ressources cognitives de l’apprenant lors d’une activité complexe 

d’apprentissage. Selon Le Boterf (1994, p. 16-18) la compétence ne réside pas 

dans les ressources (connaissances, capacités…) à mobiliser, mais dans la mobi-

lisation même de ces ressources. La compétence
16

 est de l’ordre du « savoir mo-

                                              
16

 Jean Dussault (1988a, p. 9) définit la compétence comme l’ensemble des habiletés cognitives ou psy-

chosensorimotrices ou des attitudes permettant d’exercer correctement une tâche ou une activité dans 

une situation donnée de vie ou de travail. Voir aussi Le Boterf (2004) qui souligne également que le con-

cept de compétence a des parentés évidentes avec le concept de schème piagétien et le concept d'habitus 

de Bourdieu. Lire la première partie de l'ouvrage (pp. 13-92) : Le Boterf, G. (2004). Construire les com-

pétences individuelles et collectives, E.O. (3 ed). 
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biliser ». Ce qui signifie que les capacités cognitives de l’apprenant et les moyens 

de les activer constituent un élément important lors de l’apprentissage. 

L’enseignant, dans ce cas, doit être en mesure d’aider le sujet à intégrer et cons-

truire activement ses connaissances. Le travail cognitif demeure à la fois un tra-

vail individuel et un travail de groupe.  

En effet, si le processus d’enseignement-apprentissage s’appuie sur les con-

naissances linguistiques et culturelles des sujets, les séquences pédagogiques 

proposées dans le cadre d’un enseignement du FLE pourraient placer les appre-

nants en situation d’apprendre à restructurer leurs connaissances antérieures et à 

développer leur flexibilité cognitive (Castellotti, 2001). A titre indicatif, la cons-

truction de « nouvelles » connaissances est un processus actif qui fonctionne dé-

pendamment du « déjà là » de l’individu. Ce ne sont pas les mots qui informent 

l’apprenant, c’est ce que l’apprenant sait, toute son expérience antérieure, qui 

lui permet de donner une signification aux mots (Barth, 1993, p. 158).  

Or, à la lumière de ces définitions, nous insistons sur le fait que les ensei-

gnants de langues étrangères incitent les apprenants à utiliser leurs ressources 

cognitives, linguistiques et culturelles (Bosisio, 2014). Il est donc question, fina-

lement, de former les sujets à l’éducation plurilingue où la langue maternelle 

(LM) et la langue L1 (Legros, 2015) constituent des ponts essentiels favorisant 

l’accès à la langue L2 dans ses dimensions linguistiques, sémantiques et cogni-

tives (pour une synthèse voir Py, 1991). 

En effet, ce n’est pas la synergie des composantes linguistiques et culturelles 

dans la situation d’apprentissage qui nous intéresse particulièrement, mais bien 

les processus qui entrent en jeu dans les activités langagières et les pratiques pé-

dagogiques du FLE et en FLE. Qu’est-ce que comprendre ? Quel système d’aide 

proposer aux apprenants et selon quels principes ? Quelles sont les conditions qui 

favorisent le « déjà là » linguistique et culturel des sujets ? Comment engager 

l’apprenant dans un processus de construction de connaissances ? 



53 

 

Une prise de conscience est en train de s’opérer : dans une situation 

d’apprentissage, l’enseignant doit construire un dispositif de telle manière que les 

apprenants puissent effectuer les opérations mnémoniques et cognitives néces-

saires à la construction des connaissances en FLE. Ainsi, les processus qui inter-

viennent lors de l’apprentissage en langue L2 deviennent aussi décisifs que ce 

que le sujet apprend. Or, l’enseignant devrait savoir comment transmettre 

l’information plutôt que l’information elle-même (Barth, 1993). La formation 

initiale et continue de l’enseignant devrait lui fournir des modèles didactiques 

explicites, mis en relation avec les connaissances antérieures de ses apprenants. 

Pour Bianco (2015) l’explicitation demeure l’un des piliers essentiels de 

l’enseignement direct. Elle explique que l’enseignement de la compréhension 

doit toujours chercher à établir l’efficacité d’un dispositif particulier afin 

d’améliorer les mécanismes de compréhension.   

Toutefois, la situation actuelle est marquée par le cloisonnement des disci-

plines. Or, pour mener à bien ces programmes éducatifs algériens à la fois ambi-

tieux et complexe, il faut impérativement valoriser la dynamique plurilingue et la 

couverture disciplinaire (Coste, Moore & Zarate, 1997), et surtout le fonctionne-

ment cognitif de l’apprenant au cours de l’enseignement-apprentissage en fran-

çais langue étrangère (Deschêne, 1988 ; Lemaire, 2006 ; Benaïcha & Legros, 

2009 ; 2010). La psychologie cognitive du traitement du texte soumet au didacti-

cien et à l’enseignant un certain nombre d’outils, qui sont des moyens 

d’exploiter, de communiquer et d’analyser les pratiques pédagogiques au cours 

du processus d’enseignement-apprentissage en L2 en contexte bi/plurilingue 

(Blanc & Brouillet, 2005). 

Loin de constituer un frein à l’apprentissage du français et en français, le con-

texte linguistique de l’apprenant peut ressembler à « un double iceberg ». C’est-

à-dire l’existence de deux langues (L1 vs L2) très différentes au niveau de la sur-

face (linguistique, lexicale, morphosyntaxique…), alors qu’elles pourraient repo-

ser sur des processus cognitifs similaires, voire identiques et une compétence 
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implicite commune (Nicol, 2001). Ce sont ces orientations pédagogiques, qu’il 

nous semble nécessaire de ré-analyser et d’enrichir dans ce travail, à la lumière 

de la mondialisation de la formation et de la diversité linguistique et culturelle au 

sein des orientations qui les accompagnent dans le domaine de la didactique des 

langues (Legros, 2015).  

Il ne faut plus s’étonner que des innovations pédagogiques s’imposent sous la 

pression des nouveaux besoins de la situation socio-économique et politique ac-

tuelle et la cité mondialisée. Les apprenants vivent dans une situation plurilingue. 

Or, l’éventail de la diversité linguistique et culturelle a été longuement négligé 

par les institutions éducatives (voir Hélot & Young, 2005). En outre, depuis de 

très nombreuses années, les enseignants utilisent le même canevas didactique. 

Dans ces conditions, il est clair qu’un mouvement de bascule est nécessaire : les 

transformations effectuées via les nouvelles réformes éducatives (2006)
17

 entraî-

nent de nouvelles adaptations et pratiques didactiques. Elles donnent la primauté 

au processus d’apprentissage (Aylwin, 1996).  

Dans le cadre de l’enseignement du français langue étrangère, l’enseignant à 

recours à l’arabe standard (L1)
18

 ou à l’arabe dialectale (LM) dans des situations 

particulières ou à des moments précis pendant le cours (Castellotti, Coste & 

Moore, 2001 ; Causa, 2002). L’utilisation de deux univers linguistiques et cultu-

rels se fait le plus souvent implicitement, mais aussi parfois explicitement, ce qui 

permet de créer des passerelles entre le monde culturel et social de l’apprenant et 

le monde de l’école avec des nouveaux savoirs linguistiques et disciplinaires. 

                                              
17

 Notre travail ne s’attache pas à l’évaluation systématique des réformes éducatives en Algérie, il suffit 

de lire les bilans établis à l’occasion d’une publication (voir réforme doc PDF UNESCO (2002). Déclara-

tion universelle de l’UNESCO sur la diversité culturelle. En ligne : http://www.unesco.org/culture 

 
18

 Pour des raisons de commodité, nous nommerons, dans ce travail, la première langue acquise « langue 

maternelle (LM) » ou « arabe dialectal », la langue d’enseignement « arabe standard » ou  « L1 » et les 

langues apprises postérieurement « langue étrangère » ou « L2 » ou encore « français langue étrangère » 

(voir Taleb Ibrahimi, 1995). En revanche, sur le plan didactique, il y a des syntagmes de substitutions 

pour désigner la « langue maternelle » comme « langue de la maison » (Fioux, 2001), « répertoire plu-

riel » (Hambye & Siroux, 2008), qui sont plus adaptés à des pratiques effectives dans une situation pluri-

lingue. 
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C’est dans ce contexte que l’on observe une motivation particulière pour 

l’utilisation de la langue maternelle ou de la langue L1 lors de l’apprentissage en 

langue L2.  

En effet, comme la validité scientifique et culturelle des informations dispen-

sées par l’enseignant est avérée, il est nécessaire de s’interroger et de savoir si 

elles sont adaptées à la formation personnelle et aux acquis culturels et linguis-

tiques des apprenants. De plus, les tenants d’un renouveau du système éducatif 

revendiquent des transformations des pratiques des enseignants à l’égard des 

paysages et/ou contextes pédagogiques et le soutien à l’apprentissage en langue 

L1 et en langue L2.  

Par ailleurs, ce qui choque, dans le système éducatif algérien, c’est l’absence 

de toute collaboration réelle, entre l’enseignement des langues étrangères (L2) et 

la langue standard (L1), voire aussi la langue maternelle (LM) des apprenants. 

L’enseignement du français langue étrangère s’effectue sans se préoccuper des 

connaissances linguistiques et culturelles antérieures de l’enfant. Corolairement, 

les manuels scolaires conçus pour l’enseignement en langue L2 ignorent le plus 

souvent le contenu des ouvrages en L1, où les deux enseignements sont des do-

maines dissociés et strictement cloisonnés. Contrairement à cette situation de 

cloisonnement des disciplines et des langues, Roulet (1995) a énoncé explicite-

ment que les professeurs enseignant la langue maternelle et ceux qui enseignent 

d’autres langues vivantes devraient coordonner leurs activités pédagogiques et 

fonder leur enseignement sur des principes linguistiques communs (p. 113). 

Dans la mesure où ils peuvent exercer une influence sur les stratégies 

d’apprentissage, les enseignants doivent agir rigoureusement pour favoriser la 

construction personnelle des connaissances qui reposent essentiellement sur les 

connaissances antérieures de l’apprenant (Tardif & Meirieu, 1996 ; Tardif & 

Presseau, 1998 ; Tardif, 1999) façonnées dans son milieu linguistique et culturel 

(Hoareau & Legros, 2006 ; Legros, Acuña, & Maître de Pembroke, 2006). Les 

enseignants doivent, non seulement concevoir des modalités de mise en œuvre de 
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dispositifs didactiques qui puissent leur permettre d’activer les connaissances 

préalables de leurs apprenants, mais, en outre, élaborer les démarches de retour et 

de restructuration de ces connaissances pendant des activités et des tâches 

comme la lecture, la compréhension, la production de textes, la résolution de 

problèmes, etc. 

Il est indispensable de donner la primauté à l’apprentissage. C’est pourquoi, 

les compétences des enseignants sur la question de l’apprentissage
19

 doivent être 

renforcées afin de pouvoir passer d’une logique d’enseignement à une logique 

d’apprentissage (Tardif, 1992, p. 25 ; UNESCO, 2006). Il est nécessaire qu’un 

enseignant se focalise sur la nature des connaissances à développer cogni-

tivement afin d’aider l’apprenant à construire une représentation mentale permet-

tant de réorganiser ses connaissances antérieures par et pour lui-même (voir 

Noyau, 2003). Par voie de conséquence, le sujet peut établir une relation entre les 

informations à construire et ce qu’il possède déjà (Noyau, 2014).  

De ce fait, les scénarios didactiques proposés doivent placer l’apprenant au 

centre de l’activité intellectuelle afin qu’il prenne en charge son projet personnel 

d’apprentissage. Ce sont là les quelques principales facettes du changement du 

processus d’apprentissage susceptibles de provoquer le changement de certaines 

habitudes des enseignants du FLE (Ausubel, Novak & Hanesian, 1978). Le pro-

cessus d’apprentissage mérite une plus ample réflexion. Il n’est pas sans intérêt 

de rappeler que l’apprentissage scolaire ou universitaire se déroule dans un cadre 

artificiel qui n’est pas celui du contexte familial (linguistique et culturel) de 

l’apprenant.  

C’est pour cette raison que la didactique « nouvelle » tente de mettre 

l’apprentissage des langues et l’environnement du sujet au cœur des préoccupa-

                                              
19

 Voir le projet FSP : Appui à l’amélioration de la qualité de la formation initiale et continue des ensei-

gnants de français en Algérie 
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tions de l’enseignant (Minder, 1999) afin qu’il puisse proposer des activités vi-

sant ainsi l’activation, l’articulation du « déjà-là »
20

 disponible de l’apprenant. Si 

j'avais à réduire la psychologie de l'éducation à un seul principe, je dirais ceci : 

le plus important des facteurs influençant l'apprentissage est ce que l'apprenant 

sait déjà a confirmé Minder (1999, p. 260 voir Ausubel, 1968). 

1.7.  Réussite de l’apprentissage en FLE : entre conditions et contraintes  

Dans ce paragraphe, nous essayons d’expliquer l’importance du répertoire lin-

guistique et culturel de l’apprenant dans l’optique de (re)valoriser l’effet de la 

langue L1 dans le traitement de l’information en langue L2. De nombreux tra-

vaux ont mis en évidence l’effet sur l’apprentissage de la L2 de la prise en 

compte des connaissances linguistiques et culturelles de l’apprenant et donc de 

son fonctionnement mnémonique et cognitif. 

L’effet le plus important de cette prise en compte du fonctionnement cognitif 

de l’apprenant au cours du processus d’enseignement-apprentissage n’est pas tant 

les meilleurs résultats sommatifs, que les modifications de certaines pratiques 

plus aptes à favoriser la construction de connaissances générales et encyclopé-

diques en langue L2. L’enseignant est appelé à clarifier les procédures cognitives 

pour que l’apprenant prenne conscience de ces mécanismes véhiculés lors des 

pratiques pédagogiques. 

Donc, s’intéresser au contexte de l’apprenant implique nécessairement une 

pratique dynamique qui admet que la diversité linguistique et culturelle dans le 

processus d’enseignement-apprentissage (Bertucci, 2007) favorise la structura-

tion des connaissances en L2 et la réorganisation du répertoire linguistique pri-

                                              
20

 Le psychologue américain Ausubel (1918-2008) propose un apprentissage « intelligent » (1968) basé 

sur l’intégration des connaissances nouvelles dans la structure cognitive préalable de l’apprenant. Cette 

théorie met en relation le « déjà-là » représentant les connaissances préexistantes du sujet et ses « struc-

tures cognitives » disponibles. L’intégration est facilitée par l’existence de « ponts cognitifs » permettant 

la construction de nouvelles connaissances (voir Giordan & De Vecchi, 1990). 
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maire (LM vs L1) du sujet-compreneur ou du sujet-scripteur. La pédagogie qui a 

pu éclairer les démarches des institutions éducatives et les enseignants durant des 

années, avant la réforme du système éducatif initié en 2000, devient cependant 

caduque et sans succès dès que nous voulons bien examiner de plus près le maté-

riau didactique (Benamar, 2009). Il s’agit de renforcer l’apprentissage plurilingue 

et pluriculturel de l’apprenant dès l’école primaire.   

Ce contexte fait de la cohabitation des langues maternelles et étrangères un en-

jeu primordial, culturel et professionnel, pour le citoyen de demain. En effet, il 

est nécessaire de situer l’apprentissage dans une perspective d’une éducation plu-

rilingue de plus en plus assurée et affirmée (Taleb Ibrahimi, 2006). C’est ainsi, 

que nous pouvons avancer que les acteurs du système éducatif, en l’occurrence, 

les enseignants doivent redoubler d’efforts pour renforcer non seulement 

l’efficacité de l’apprentissage en L2, mais aussi la diversité linguistique des mi-

lieux des apprenants.  

Selon Bally (1921 dans Roulet, 1980, p. 5), c’est en cultivant à fond les res-

sources et les ressorts de la langue maternelle qu’on pourrait mieux préparer 

l’apprentissage des autres idiomes : ceux-ci devraient bénéficier des notions gé-

nérales que l’idiome natal permet seul d’approfondir. Dans ce cas, un apprentis-

sage significatif doit mettre en valeur le contexte linguistique et culturel de 

l’apprenant. En effet, l’objet de l’apprentissage en français langue étrangère doit 

être logiquement et cognitivement significatif
21

 pour le sujet. C’est ainsi qu’une 

démarche cognitiviste s’impose dans la mesure où la qualité du processus 

d’enseignement-apprentissage est attachée à la structuration et à la reconstitution 

des connaissances préalables de l’apprenant (Minder, 1999). 

 

                                              
21

 Au cours du processus d’apprentissage, le signifié logique permet au sujet de comprendre, tandis que le 

signifié cognitif a une relation avec les expériences personnelles et générales de l’apprenant. 
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1.8 Concepts clés de la psychologie cognitive à la base de la didactique cogni-

tive 

Ce sont ces apports nouveaux de la psychologie cognitive du traitement du 

texte que les pages qui suivent voudraient présenter, dans une perspective théo-

rique et expérimentale. Notre but consiste à clarifier les liens entre la langue L1 

et l’élaboration cognitive des informations fournies en langue L2. Selon les nom-

breuses théories que nous présentons dans ce travail, la psychologie cognitive du 

traitement du texte, et plus précisément, les  théories de l’apprentissage dévelop-

pées, dans le cadre de cette discipline, sont susceptibles d’apporter un soubasse-

ment théorique et expérimentale aux pratiques didactiques du FLE et en FLE 

(voir Gaonac’h, 1991).Le rôle des théories cognitives dans la conception et la 

mise en œuvre des pratiques pédagogiques apparaît de plus en plus clairement, ce 

que la didactique du français langue étrangère cherche à analyser. Ces modèles 

cognitifs permettent de préciser les références théoriques des choix pédagogiques 

lors de la compréhension, la production de textes et la construction de connais-

sances en FLE à l’aide de texte. 

Les contextes culturels et linguistiques ont souvent été négligés dans la con-

ception des modèles de références (Legros, Acuña & Maître de Pembroke, 2006). 

Même si la référence au paysage linguistique de l’apprenant demeure inévitable 

sur le plan méthodologique, la langue maternelle est quasi interdite dans les pra-

tiques pédagogiques (Rouet, 1980). Est-ce que l’enseignant a les moyens, dans 

les pratiques pédagogiques et les séquences didactiques, de bloquer les stratégies 

spontanées de l’apprenant façonnées déjà dans son contexte culturel et linguis-

tique ? La langue et la culture du sujet ne peuvent être exclues de 

l’enseignement-apprentissage. Elles sont des auxiliaires précieux de 

l’apprentissage en FLE et du FLE (Legros, Acuña & Maître de Pembroke, 2006). 

Dans cette perspective, il faut privilégier ce « déjà là » linguistique et culturel 

afin de saisir expérimentalement les structures de connaissances des apprenants 

qui faciliteront la compréhension de textes, la production, l’inférence, la percep-
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tion, la mémorisation, la catégorisation, la sélection et la hiérarchisation des in-

formations (Lemaire, 2006). La démarche dominante avait consisté à répondre à 

un ensemble de questions après une lecture silencieuse (Thorndike, 1917). Il 

s’agit précisément de construire des liens significatifs du texte afin de mieux 

comprendre son contenu. En revanche, cet exercice est demeuré stérile dans la 

mesure où Thorndike lui-même avait perçu les limites de cette pratique. Pour lui, 

la compréhension relève du domaine de l’intelligence, hors l’intelligence ne 

s’enseigne pas … (Lafontaine, 2003, p. 1). 

Les recherches en didactique s’intéressent en fait aux connaissances du sujet 

(Gentner & Stevens, 1983) qui reflètent son monde linguistique et culturel, pour 

construire les séquences d’apprentissage (Maître de Pembroke, Legros & Rys-

man, 2001), car l’apprenant n’est pas une tabula rasa (Caillot, 1992, p. 275). Il 

est important que ces séquences d’enseignement élaborées par l’enseignant pren-

nent en considération les conceptions et les connaissances de l’apprenant cons-

truites au cours de son développement dans son contexte linguistique et culturel. 

Les connaissances antérieures coexistent à côté de connaissances « nouvelles » 

construites pendant le processus d’enseignement-apprentissage en langue L2. Ce 

que nous retenons simplement que chaque fait didactique correspond à une ap-

proche cognitive. Les recherches sur la compréhension, la production, la résolu-

tion de problèmes sont des recherches typiques des sciences cognitives. 

Les recherches en didactique du français langue étrangère ne doivent pas être 

basées seulement sur une cognition « individuelle ». Il est nécessaire de mettre 

l’accent sur la dimension sociale de la cognition (Caillot, 1992). C’est ainsi que 

nous parlons du contexte socioculturel de la cognition « car la culture donne 

forme à l’esprit » (Bruner, 1991). L’apprentissage demeure un processus essen-

tiellement social dans la mesure où la composante socioculturelle de la cognition 

conçoit la connaissance comme le résultat des interactions entre un individu et 

des groupes, voire plus généralement entre les facteurs culturels et langagiers 
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(voir Atran, 2003b ; Legros, Paré-Koboré, Sawadogo, 2015 ; Sawadogo & Le-

gros, 2005). 

En somme, dans ce chapitre plusieurs aspects des travaux abordés nous ont 

permis d’entrevoir l’importance des opérations mentales et caractéristiques co-

gnitives de l’apprenant impliquées dans l’enseignement-apprentissage. En effet, 

un des apports de la dimension cognitive en didactique des langues est de nous 

obliger à transformer radicalement nos perspectives sur l’apprentissage en fran-

çais langue étrangère. Dès lors les activités pédagogiques déconcentrées de la 

prise en charge du fonctionnement mémoriel et cognitif de l’apprenant renforcent 

automatiquement les difficultés d’apprentissage (lecture, compréhension, produc-

tion, résolution de problèmes, etc.). C’est pourquoi, la réforme éducative en Al-

gérie doit inciter davantage les enseignants de langues à changer leur pratique en 

fonction du développement cognitif des apprenants. L’approche cognitive con-

duit donc à repenser considérablement le rôle de l’apprenant lors de la concep-

tion des manuelles scolaires et des séquences pédagogiques en français langue 

étrangère. Pour toutes ces raisons théoriques, nous tâcherons dans le chapitre sui-

vant à expliciter l’importance d’engager « cognitivement » l’apprenant dans son 

propre apprentissage en valorisant son système de connaissance/croyance.  
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Chapitre 2. Rôle des systèmes de connaissances et de croyances sur 

l’apprentissage : l’évolution des conceptions didactiques 

Parmi les concepts clés que nous avons évoquées à plusieurs reprises, dans le 

chapitre précédent, celui de « connaissance ». Le moment est donc venu, dans le 

présent chapitre, de préciser le rôle des connaissances dans l’apprentissage et de 

présenter plus précisément quelques résultats des recherches expérimentales sur 

(i) la construction de connaissances et des compétences en littératie, (ii) la 

(co)compréhension et la (co)écriture de textes en milieu diglossique et pluricultu-

rel.  

2.1. Opérations cognitives dans le traitement de l’information 

Les opérations cognitives mises en œuvre dans le traitement de l’information 

au cours de la compréhension reposent non seulement sur la capacité à recon-

naître les mots, mais aussi sur la compréhension des informations véhiculées par 

le texte (voir Fayol, Gombert & Lecocq, 1992 ; Fayol & Gaonac’h, 2003) en vue 

de construire une signification cohérente du contenu sémantique du texte (Le Ny, 

2005 ; Rossi, 2005). Autrement dit, au cours du processus de lecture-

compréhension, l’apprenant commence, en premier lieu, par le traitement de la 

surface textuel afin de prendre connaissance des mots. En deuxième lieu, il traite 

le contenu sémantique pour élaborer une représentation mentale cohérente de 

l’ensemble du texte. Cette construction sémantique dépend essentiellement du 

traitement inférentiel et du parcours interprétatif, relatifs aux expériences précé-

dentes du lecteur (Fayol, 2003). 

Quelles sont les opérations cognitives et mnémoniques permettant le passage 

de la perception visuelle à la compréhension textuelle au cours de la lecture ? 

Selon la conception de Ferrand et Aroya (2009, voir Gaussel, 2013), les niveaux 

de traitement cognitif interagissent : le traitement phrastique de surface (niveau 

morphologique, phonologique et orthographiques) et le traitement sémantique. 

En effet, les éléments de la surface textuelle sont d’une grande importance dans 
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la mesure où ils facilitent l’activation des représentations initiales de l’apprenant 

stockées en mémoire à long terme (MLT). 

Le système mnésique est complexe et joue un rôle fondamental ; il met en ef-

fet en relation plusieurs sous-systèmes qui permettent la récupération des con-

naissances sémantiques en mémoire (mémoire à long terme, mémoire séman-

tique, mémoire de travail, mémoire épisodique) (Gaussel, 2013 ; Tulving, 1999). 

Ces connaissances antérieures sont décisives pour réussir l’activité de compré-

hension vu qu’elles constituent un système d’association spécifique à la mémoire 

sémantique. 

L’apprenant active ses connaissances préalables pour appréhender la nature et 

le contenu sémantique du texte (Wolfe, 2005). En rapport avec nos questions de 

recherche, nous considérons que le lecteur-compreneur utilise des stratégies dif-

férentes pour traiter un texte narratif et un texte explicatif. La mémorisation est 

facilitée lors que les informations contenues dans le texte sont en relation avec le 

contexte et les connaissances culturelles des lecteurs (Wolfe, 2005).  

Nous évoquons, succinctement, dans ce paragraphe, le modèle stratégique et 

cyclique de Kintsch et van Dijk (1983), pour expliquer les opérations cognitives 

qui interviennent lors du traitement de l’information (Kintsch ; 1988 ; 1998). Se-

lon ce modèle princeps (van Dijk & Kinstch, 1983), la compréhension est conçue 

comme une activité de construction du sens (Fayol & Gaonac’h, 2003). Il s’agit 

d’une modélisation interactive dans la mesure où elle met en relation constante le 

lecteur (connaissances et objectifs) et le texte (structures et types) (Bianco, 

2010). 

Le modèle de construction-intégration (CI) de Kintsch (1988) qui sera déve-

loppé dans le quatrième chapitre s’appuie sur des processus mnémoniques 

d’activation. Comme son modèle princeps (1978 ; 1983), il s’agit également 

d’une modélisation cyclique de l’information. Ce mécanisme cognitif consiste à 

construire la signification, d’abord en fonction des relations sémantiques intra et 
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inter phrastiques. Ensuite, le lecteur recourt à une étape dite interprétative. Ces 

deux processus prennent en charge la construction de la cohérence globale. 

D’ailleurs, le sujet-compreneur traite de manière successive l’information, en 

procédant par l’activation des connaissances nécessaires à l’élaboration d’une 

représentation mentale cohérente du contenu du texte et par l’inhibition des 

autres données textuelles. Plus précisément, le lecteur prend tout d’abord en 

charge les informations de surface (relations lexicales et syntaxiques) pour pou-

voir analyser par la suite la microstructure, puis les liaisons inter-propositionnels, 

la macrostructure (van Dijk, 1980), et enfin le « modèle de la situation » évoquée 

par le texte qui englobe les expériences personnelles du lecteur et ses connais-

sances spécifiques et générales (van Dijk & Kintsh, 1983).  

La compréhension s’établit lorsque le « déjà-là » et le « déjà-vu » font réfé-

rence au contexte linguistique, social et culturel du lecteur. A l’inverse, la com-

préhension et la production des inférences sont plus complexes et non-

automatiques lorsque le lecteur n’est pas familiarisé avec les domaines scienti-

fiques (Marin, Crinon, & Legros, Avel, 2007 ; Benaicha & Tilioua, 2010) car ces 

domaines ne reflètent pas ses expériences dans son propre milieu. Le lecteur-

compreneur doit en effet activer ses connaissances pour construire une significa-

tion cohérente du contenu du texte. 

Dans un contexte didactique, le processus de lecture-compréhension des textes 

scientifiques semble être le vecteur fondamental de la construction des connais-

sances. Avel et Crinon (2012) soutiennent positivement cet investissement épis-

témologique qui consiste à développer la lecture en classe des disciplines scienti-

fiques (voir Crinon & Marin, 2011). Ces types de texte sont les plus favorables à 

l’apprentissage de la compréhension en lecture (Giasson, 1996 ; 2012). 

Pour les didacticiens, l’étude des opérations cognitives dans l’apprentissage de 

la compréhension permet d’analyser les difficultés rencontrées par le sujet-

lecteur lors de son passage de la reconnaissance de mots à la mise en activation 
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de ses processus cognitifs pour construire de nouvelles connaissances (Morais, 

Pierre & Kolinski, 2003). 

L’apprenant est actif au cours de son apprentissage et développe ses capacités 

déductives. Si le sujet-actif arrive à s’identifier par rapport aux informations pré-

sentes dans le texte, il peut atteindre les objectifs de la tâche demandée, et par 

conséquent, il a plus de chance de parvenir à construire le sens du texte (voir 

Tardif, 1992). L’engagement actif de l’apprenant explique la réussite du dialogue 

interactif entre le lecteur et le texte. Il s’agit bien d’un processus cognitif com-

plexe et dynamique. Une recherche conduite par Rawson et Kinstch (2005) a 

montré que la relecture favorise la compréhension. Dans le cas où on propose 

aux sujets de produire un rappel différé, les résultats sont meilleurs si le délai 

entre lecture et relectures est allongé. Le temps laissé entre la lecture et la relec-

ture a une influence positive sur une compréhension plus « fine » du texte.  

2.2 Représenter les connaissances au cours de l’apprentissage 

Dans ce paragraphe, nous étudions, selon une approche cognitive, le rôle im-

portant des représentations de nature sémantique (connaissances générales et 

spécifiques) au cours du processus d’apprentissage (Paquette, 2002). Pour com-

prendre et décrire les processus cognitifs mis en œuvre lors des activités langa-

gières, à savoir la compréhension, la production de textes et l’acquisition des 

connaissances, il est indispensable de commencer par l’analyse des représenta-

tions (Legros & Cosquéric, 1995). Les représentations des connaissances permet-

tent, indubitablement, à l’enseignant d’analyser les connaissances des apprenants 

et à fournir à l’apprenant des informations organisées utiles pour structurer et 

améliorer ses stratégies d’apprentissages. L’apprenant arrive, par conséquent, à 

apprendre en représentant ses connaissances (voir Paquette, 2002). 

L’apprenant est toujours face à de nouveaux textes. En effet, lorsqu’il cons-

truit des connaissances via les textes, les représentations cognitives élaborées ne 

proviennent pas directement du texte, mais plutôt des relations entre les connais-
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sances du monde (objets, états, évènements, actions) représentées par le contenu 

textuel (Baudet & Denhière, 1991). Autrement dit, les opérations mentales mobi-

lisées par l’apprenant dans des séquences d’apprentissage visent à mettre en jonc-

tion les nouvelles informations et les connaissances anciennes. L’apprentissage 

serait donc le résultat d’un processus sélectif qui permet au sujet-lecteur 

d’acquérir des habiletés et de construire ainsi un réseau de connaissances. 

Les cognitivistes et les spécialistes de la compréhension (Denhière & Lange-

vin, 1981 ; Denhière, 1984 ; Denhière, & Legros, 1989 ; Legros, Mervant, Den-

hière, & Salvan, 1998 ; van Dijk et al., 1983) ont fait appel, lors de l’étude des 

textes explicatifs/scientifiques à l’organisation et à la représentation des connais-

sances en mémoire (voir Marin et al., 2008). Effectivement, pour comprendre le 

contenu sémantique véhiculé par un texte explicatif, par exemple, « les causes et 

les conséquences du réchauffement climatique »
22

, le lecteur-compreneur récu-

père ses connaissances et active ses représentations sur le thème développé dans 

le texte. En revanche, l’activité de compréhension des textes narratifs est moins 

complexe, en termes de processus et de mécanismes, dans la mesure où il suffit 

d’appréhender la forme canonique de ce type textuel (voir les travaux de Propp, 

1928/1970). 

Evoquer l’étude des représentations au cours de l’activité de compréhension 

consiste à déterminer comment une connaissance stockée en mémoire se trouve 

représentée (réseaux sémantiques, modèles à traits). Sous l’angle des pratiques 

d’enseignement-apprentissage, l’organisation des connaissances en mémoire est 

un indice du développement de l’expertise cognitif (Tardif, 1998). Ce processus 

de hiérarchisation et d’organisation de connaissances facilite la construction de 

nouvelles connaissances (Tardif, 1998). 

 

                                              
22

 Texte conçu pour notre expérimentation.  
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2.3 Littératies et réseaux linguistiques et culturels 

Selon le rapport de la table ronde des experts en littératie de la 4
e
 à la 6

e
année 

à Ontario en 2004, la littératie est définie comme
23

 : 

La capacité d’utiliser le langage et les images, de formes riches et 

variées, pour lire, écrire, écouter, parler, voir, représenter et pen-

ser de façon critique. Elle permet d’échanger des renseignements, 

d’interagir avec les autres et de produire du sens. C’est un proces-

sus complexe qui consiste à s’appuyer sur ses connaissances anté-

rieures, sa culture et son vécu pour acquérir de nouvelles connais-

sances et mieux comprendre ce qui nous entoure (p. 5). 

 

Il s’agit de faire appel à un ensemble de compétences qui relèvent des situa-

tions de la vie quotidienne (voir OCDE & Statistique Canada, 1995 ; McKenna, 

2006). Ce concept nouveau tente de modifier, constamment, les modèles 

d’enseignement et d’apprentissage en fonction des nouveaux besoins de l’école 

et de répondre aux défis de la société numérique globalisée (Legros, Bounouara, 

Acuña, Benaïcha, Hoareau & Sawadogo, 2009 ; Marin & Morin, 2015).  

La recherche en didactique et la recherche sur les littératies doivent être me-

nées dans un cadre interactif et interdisciplinaire pour pouvoir adapter les con-

ceptions de l’enseignement /apprentissage aux nouveaux besoins de la société 

numérique (Legros & Benaïcha, 2009 ; Snow, 2003). En effet, l’apprenant se sert 

de cette interaction entre les compétences et les ressources pour comprendre et 

interpréter des informations très diverses. Pour développer l’idée de 

l’intervention des structures de connaissances au cours des activités 

d’apprentissage et de littératie, nous évoquons Tardif (1992) pour qui le savoir se 

construit graduellement et lors de cette construction graduelle, l’apprenant met 

                                              
23

 La littératie au service de l’apprentissage : rapport de la table ronde des experts en littératie de la 4
e
 à la 

6
e
 année, Ontario, Canada (2004). Ce rapport présente les conclusions des membres de la Table ronde, 

composée d'éducateurs et de chercheurs, 
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en relation ce qu’il connaît déjà avec les nouvelles informations qui lui sont pré-

sentées ; les nouvelles connaissances sont en conséquence placées en interaction 

avec les connaissances antérieures (p. 33). 

Les activités proposées aux apprenants dans le cadre d’un enseignement-

apprentissage en FLE (lecture, production, compréhension, interprétation) doi-

vent être planifiées afin de leur permettre de faire des rapprochements entre leurs 

connaissances préalables et les textes lus et produits et ainsi de parvenir à la réus-

site scolaire (Cummins, 2000). C’est à partir de ces relations que le sujet acquiert 

de nouvelles connaissances sur le  monde et de nouvelles perspectives 

d’apprentissage (Legros, Benaïcha, Boudechiche, Bounouara Duvelson & Sawa-

dogo, 2009).  

Ainsi, il devient de plus en plus important de déterminer en quoi la valorisa-

tion de la langue
24

 et de la culture de l’apprenant influence considérablement les 

stratégies d’apprentissages et l’accroissement de ses habiletés cognitives et lin-

guistiques (Acuña, Noyau & Legros, 1998 ; Legros,  Acuña & Maître de Pem-

broke, 2006). Pour développer cette nouvelle dimension de l’apprentissage, 

l’enseignant choisit les activités qui s’appuient sur la langue maternelle et le 

monde extérieur des apprenants. Le « déjà là » linguistique et culturel de 

l’apprenant facilite l’élaboration des aides  à l’apprentissage et contribue ainsi au 

processus de construction de sens et de signification au cours de l’activité de lec-

ture-compréhension (Hoareau & Legros, 2006). 

En outre, avec l’Internet et le développement des technologies de 

l’information, les apprenants rejoignent les établissements scolaires avec une cer-

taine connaissance de ce monde numérique (Rouet, 2006). Selon les recherches 

conduites par Legros, Acuña et Maître de Pembroke en 2006, le lecteur-

                                              
24

 Selon Fountas et Pinnell (2001) la langue est le principal outil d’organisation, de réflexion, de déve-

loppement de la mémoire, d’assimilation et d’utilisation de l’information, et de rapprochement (p. 254). 
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comprenneur mobilise, lors du traitement de l’information via Internet, sa propre 

identité sociale, linguistique et culturelle.  

Chaque lecture est une activité de construction de significations et contribue 

ainsi au  développement cognitif et émotionnel du sujet. Le sujet interprète un 

texte en fonction de ses caractéristiques familiales, sociales, culturelles et linguis-

tiques façonnées antérieurement et qui sont déterminantes pour réussir les tâches 

de compréhension, de production de texte, de construction et de co-construction 

des connaissances en présentiel ou  à distance (Legros, Makhlouf & Maître de 

Pembroke, 2005 ; Hoareau & Legros, 2006). A vrai dire, toutes ces activités amé-

liorent la construction et  la qualité du sens et de l’interprétation, et par consé-

quent favorisent l’émergence de la littératie du monde de la connaissance (Berei-

ter, 2002 ; Lankshear & Knobel, 2003), la connaissance de l’autre (croyance, 

connaissance, valeur, savoir, culture, langue) et la création de design pédago-

giques plus adaptés à la société mondialisée (Denhière & Baudet, 1992 ; Kress, 

2003 ; Legros, Acuña & Maître de Pembroke, 2006). 

A l’instar des recherches présentées dans ces paragraphes, nous souhaitons 

également situer notre travail dans le champ de la psychologie cognitive de la 

littératie afin de mieux comprendre les processus d’apprentissage de ce domaine. 

Ces travaux en effet sont indispensables pour avancer dans notre recherche qui 

vise à étudier l’effet de la langue utilisée (L1 vs. L2) lors de la (re)lecture-

compréhension dans la construction de nouvelles connaissances encyclopédiques 

en contexte pluriculturel et plurilingue. La littératie évolue donc et reflète les mé-

tamorphoses du monde, de la société, de l’école et de l’individu. La compréhen-

sion de la littératie nous permet de repenser les modalités 

d’enseignement/apprentissage, les institutions scolaires et universitaires et 

d’adapter les apprenants à ce bouleversement multiculturel et plurilingue à l’ère 

du numérique.  

Les recherches que nous présentons dans ce paragraphe, s’inscrivent dans le 

même paradigme théorique et méthodologique. Elles visent essentiellement 



70 

 

l’élaboration d’aides et de systèmes d’aides à la compréhension et à la production 

de textes en langue seconde en contexte plurilingue. L’objectif consiste égale-

ment à contribuer aux développements des recherches à l’ère de la littéatie numé-

rique (Tyner, 1998) dans la mesure où les outils numériques apportent des modi-

fications importantes dans le domaine de l’enseignement et l’apprentissage en 

français langue seconde et étrangère.  

Les recherches conduites par Teresa Acuña (voir Acuña, Maître de Pembroke 

& Legros, 2006) en Patagonie (Argentine) avec des enfants mapuches de deux 

cultures différentes, orale ancestrale (enfants de milieu rural) vs écrite (enfants de 

milieu urbanisé et scolarisé) ont montré l’effet de ces caractéristiques culturelles 

sur le traitement cognitif de l’information. Son but est d’étudier le rôle des carac-

téristiques culturelles de ces deux catégories d’enfants issus d’une même popula-

tion sur la production des inférences lors de l’activité de compréhension chez des 

Mapuches de zones rurales et urbaines. Elle a étudié et mis en évidence non seu-

lement sur le plan linguistique, mais aussi sur le plan cognitif les changements 

provoqués par la variabilité culturelle et linguistique dans la construction de con-

naissances et la catégorisation (voir Legros, Acuña & Maître de Pembroke, 

2006). Pour analyser les effets du passage de la culture orale à la culture écrite, 

Acuña a comparé les représentations quotidiennes et scolaires des sujets ma-

puches sur des phénomènes climatiques à partir des réponses à un questionnaire 

d’inférence.  

Les résultats obtenus indiquent une différence de traitement cognitif entre les 

groupes ; l’activité explicative et l’activité inférentielle varient selon la langue et 

la culture. En effet, les sujets mapuches issus du milieu rural donnent plus 

d’informations non causales sur les changements climatiques en contexte quoti-

dien. En revanche, les sujets de milieu urbain produisent plus d’inférences et 

d’informations de type causales issues de savoirs scolaires. Les données de cette 

recherche contribuent à la modélisation des activités langagières interculturelles 
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lors de la production de textes et la construction de connaissances (Legros et al., 

2009). 

En ce qui concerne le contexte diglossique de La Réunion, Hoareau
25

 (2010)
26

 

a travaillé sur l’effet de l’utilisation de la langue maternelle créole comme une 

aide à l’activité de compréhension d’un texte en L2. Il a proposé une lecture mi-

nutieuse du modèle de construction-intégration de Kintsch (1998) pour expliquer 

que les connaissances issues du milieu linguistique et culturel de l’apprenant et la 

langue utilisée lors de la lecture (L1 vs. L2) représentent une condition nécessaire 

à l’activation de la Mémoire de Travail à Long Terme (MTLT) (Ericsson & 

Kintsch, 1995). Les principaux résultats obtenus ont montré que la langue L1 

(créole) facilite et favorise l’activation des connaissances et l’activité inféren-

tielle au cours de la lecture d’un texte en français. 

2.4 Comment engager l’apprenant dans un processus d’activation et/ou 

d’élaboration de signification 

L’apprentissage est un processus de construction de la signification 

(McCombs & Whistler, 1997), au cours duquel l’apprenant active ses connais-

sances antérieures lors de la réalisation des activités langagières, à savoir la com-

préhension, la production de texte, le raisonnement, la construction de connais-

sances, etc. L’apprenant tente d’élaborer des représentations cohérentes à l’aide 

de son système de connaissances et de croyances lorsqu’il s’engage dans un pro-

cessus de compréhension. Construire des connaissances signifie que l’apprenant 

met relation les nouvelles informations avec ses connaissances stockées antérieu-

rement en mémoire à long terme.  

                                              
25

 Lauréat de la bourse Edouard Glissant en 2007. 

26
 Recherche conduite dans le cadre d’une thèse (Laboratoire CHArt, Université de Paris 8) : Occurrence 

du semblable et du différent : réflexion sur la modélisation de la sémantique à partir de la cognition et de 

la culture et de la fouille de texte, soutenue en 2010 sous la direction du Pr. Denis Legros. 
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Ce mécanisme de traitement de l’information permet de construire de nou-

velles connaissances générales et encyclopédiques. L’apprenant construit des 

connaissances nouvelles à l’aide de ses représentations sociales, culturelles et 

linguistiques. Selon les recherches menées par Smith et Bond (1998) et Maître de 

Pembroke et Legros (2004), les mécanismes d’apprentissage peuvent s’opérer à 

distance. Les interactions à distance entre pairs, dans le cadre d’un apprentissage 

numérique par exemple, conduisent les sujets à construire des connaissances dif-

férentes non seulement sur le plan culturel, mais aussi sur les mécanismes cogni-

tifs utilisés (Legros, Hoareau, Boudechiche, Gabsi & Makhlouf, 2008). Par con-

séquent, on peut enregistrer des transformations dans le processus de traitement 

de l’information et de l’apprentissage.  

Avec le développement de la littératie, l’enseignant est appelé à conduire 

l’apprenant dans un processus d’apprendre à comprendre. Il organise et planifie 

les stratégies pédagogiques explicites pour aider les faibles compreneurs. Pour 

Goigoux (2003) le sujet doit avoir des prérequis (langue et culture écrites) forgés 

dans son milieu familial pour atteindre les objectifs de cet apprentissage.  

 Cet état de l’art partiel sur la place des connaissances et des croyances de 

l’apprenant au cours de l’apprentissage a été envisagé de façon à montrer 

l’importance des connaissances façonnées dans le milieu linguistique et culturel 

de l’individu lors des activités de traitement de l’information (lec-

ture/compréhension, lecture/production) (Legros, Acuña & Maître de Pembroke, 

2006). Ces premiers éléments placent le lecteur compreneur dans des processus 

d’activation de connaissances antérieures et de construction de nouvelles con-

naissances générales et disciplinaires en L2. En effet, nous considérons que 

l’apprentissage en L2 implique nécessairement la mise en valeur des contextes 

linguistiques et culturels de l’apprenant. Dans le chapitre qui suit, nous explique-

rons que l’activité de compréhension se situe au premier rang des habilités cogni-

tives. C’est pourquoi, nous proposons une analyse succincte de l’architecture co-



73 

 

gnitive de l’individu en insistons sur les catégories de connaissances et les diffé-

rents types de mémoires mobilisés lors de cette activité mentale complexe.  
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Chapitre 3. Nouvelles conceptions du processus 

d’enseignement/apprentissage dans le domaine de la compréhension de texte 

en français langue étrangère 

Dans ce chapitre, nous proposons de présenter quelques travaux théoriques qui 

ont décrit les mécanismes cognitifs et mnésiques de l’apprenant nécessaires aux 

traitements de l’information et à la construction de connaissances en langue L2.  

Nous aurons l’occasion de revenir sur les concepts de connaissances déclaratives 

et procédurales. On expliquera l’importance de ces concepts dans le cas de la 

lecture/compréhension. Ceci conduit à distinguer entre les stratégies utilisées par 

l’apprenant lors de la construction de la signification textuelle. 

3.1 Analyse de la fonction cognitive et mnémonique de l’apprenant 

La cognition est un concept qui décrit et explique la connaissance (Fodor, 

2003). Elle relève d’un domaine de recherche en constante évolution. Elle ne 

peut être étudiée qu’en étant en relation avec d’autres concepts et théories (voir 

Le Ny, 2005 ; Jeannerod, 2002). C’est à partir des années 80 que l’étude des stra-

tégies cognitives a pris de l’ampleur dans le domaine de l’apprentissage des 

langues étrangères (Chamot, 1988 ; O’Malley & Chamot, 1990).  

Dans cette nouvelle orientation, les recherches menées en psychologique co-

gnitive s’intéressent aux variables linguistiques, culturelles et sociales de 

l’apprenant, lui permettant ainsi de construire des connaissances et de transfor-

mer ses stratégies d’apprentissage. L’étude des processus cognitifs en didactique 

du FLE valorisent davantage l’apprenant car il faut chercher à comprendre com-

ment chaque apprenant, selon ses capacités personnelles, appréhende, manipule 

et ordonne les informations qu’il reçoit (Galisson, 1980, p. 41). Galisson sou-

ligne que les nouveaux processus d’apprentissage prônent essentiellement la con-

centration sur les processus mentaux et le développement cognitif de l’apprenant. 

Dès lors, il est devenu intéressant d’analyser ce qui se passe chez l’apprenant lors 
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des activités cognitives de haut niveau, à savoir la lecture, la compréhension et la 

production de textes.  

En effet, toutes les activités langagières reposent sur un système de traitement 

de l’information. Nous présentons l’architecture cognitive proposée par Aktinson 

et Shiffrin en 1968 (voir Figure 1) afin de décrire les systèmes mnésiques qui 

interviennent lorsque l’apprenant traite une nouvelle information : mémoire sen-

sorielle, mémoire à court terme (MCT), mémoire de travail (MDT) et mémoire à 

long terme (MLT). 

 

 

Figure 1. Architecture du système cognitif humain selon Atkinson et Shiffrin (1968) 

 

La mémoire sensorielle intervient en premier lieu. C’est un système mnémo-

nique très limité en temps (msec - 1s) qui résulte des capacités perceptives de 

l’individu (Lemaire, 2006). Par exemple, au cours de la compréhension, le sujet-

lecteur retient une information à partir des processus d’attention. Le contexte 

peut également jouer un rôle capital dans le développement des capacités mné-

siques. En effet, les informations associées à un contexte influence positivement 

la perception (iconique – échoïque - tactile), la mémorisation et la récupération 
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(voir Richard, 1998 ; Tulving, 1999). Donc, plus il y a des synergies entre les 

nouvelles informations et le savoir préalable de l’apprenant, meilleur est 

l’apprentissage.  

Tous les apprenants connaissent la formule « soyez attentif ». Par contre, ils 

ignorent comment solliciter cette capacité mnésique. En effet, la mise en œuvre 

de ces ressources attentionnelles est assurée par le passage de la mémoire senso-

rielle à la mémoire à court terme (MCT). L’apprenant peut retenir et restituer en 

mémoire à court terme des informations pendant une minute environ (Baddeley, 

1996). Donc, elle est limitée en termes de temps et de capacités. Nous insistons 

sur le rôle important des processus attentionnels dans les activités 

d’apprentissage : la lecture, la compréhension, la production, la mémorisation, la 

résolution de problèmes, etc. (Lussier & Flessas, 2006). C’est ainsi que les pra-

tiques pédagogiques et les séquences didactiques devraient favoriser la gestion 

des capacités attentionnelles des apprenants en fonction des connaissances anté-

rieures et les tâches demandées (voir Pouhet, 2011). A ce type de mémoire transi-

toire, se joint la mémoire de travail puisqu’elle est considérée comme une exten-

sion de la mémoire à court terme (Lemaire, 2006). 

La majorité des activités demandées par les enseignants au cours du processus 

d’enseignement-apprentissage nécessitent le recours à la mémoire de travail 

(MDT). Par le biais de ce système mnésique transitoire et limité, l’apprenant gère 

et transforme provisoirement les informations afin de les stocker dans sa mé-

moire à long terme (MLT) (Baddeley, Chincotta, & Adlam, 2001). En générale, 

le cerveau humain ne peut exécuter, en même temps, plusieurs tâches cognitives 

sauf si le processus est automatisé (Gaonac’h & Larigauderie, 2000). 

Les informations stockées temporairement dans la mémoire de travail pour-

raient être stockées définitivement dans la mémoire à long terme (MLT) (Maje-

rus, Van Der Linden, & Belin, 2003). Cette mémoire permanente (MLT) sert à 

maintenir, à stocker et à récupérer les connaissances pour une longue durée par 

rapport à la mémoire de travail (MDT) (Versace, Nevers & Padovan, 2002). Elle 
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permet à l’individu de stocker toutes ses connaissances du monde déjà acquises 

via les mémoires sensorielles et à court terme : évènements, émotions, expé-

riences, mots, jugements, etc. (Tiberghien, 1997).   

En effet, les progrès en sciences cognitives et en neurosciences permettent de 

s’adapter à tous les apprenants si nous mettons en exergue les deux méthodes 

d’évaluation : off-line (après l’apprentissage) et on-line (au cours de 

l’apprentissage) (voir Jamet, 2006). Connaître les différents outils du fonction-

nement mnésique, c’est faciliter à l’enseignant et à l’apprenant de comprendre 

comment le cerveau humain construit des connaissances et réfléchir sur le pro-

cessus d’apprentissage (voir Marin et al., 2008).  

3.2 Langage, langue et compréhension en langue L2 

La lecture et la compréhension de textes se situent au premier rang des habili-

tés cognitives au cours de l’apprentissage (Reed, 1982 ; Fayol, 2001). Les diffé-

rents travaux théoriques et expérimentaux menés sur les modes de présentation et 

d’interprétation de l’information (Denhière & Langevin, 1981) et la nature des 

représentations mentales au cours de la compréhension (voir Van Oostendorp & 

Goldman, 1999) sont d’une très grande importance pour améliorer notre connais-

sance des processus et des mécanismes de traitement de l’information (Kintsch & 

van Dijk, 1984 dans Denhière, 1984). L’apprenant doit être en mesure non seu-

lement de construire des relations d’intentionnalité et de causalité mais égale-

ment de pouvoir hiérarchiser et trouver les infirmations sous-jacentes du texte 

afin qu’il puisse développer ses compétences et construire activement de nou-

velles connaissances.  

Deschênes (1988) a défini la compréhension comme est une activité mentale 

multidimensionnelle (p. 15). En effet, il existe trois facteurs à considérer dans 

l’analyse des caractéristiques de cette activité complexe : le contexte, le texte et 

le lecteur (Denhière, 1984 ; voir Legros, Hoareau, Boudechiche, Makhlouf & 

Gabsi, 2007) dont le but est de construire une représentation cohérente du con-
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texte sémantique du texte. Cette  construction de la signification ne se retrouve 

pas souvent dans le contenu du texte (Bransford & Johnson, 1973) car il faut 

mettre l’accent, sérieusement, sur le rôle des connaissances existantes en mé-

moire. L’ensemble des informations textuelles projetées sur les structures de 

connaissances antérieures visent à les transformer, à les réorganiser, ou à les re-

modeler (Kintsch, 1998 ; Lovett, 1981a ; Reed, 1982).  

L’enseignement/apprentissage en français langue étrangère devrait prendre à 

l’avant-garde les recherches conduites dans le domaine de la compréhension pour 

développer et affiner des pratiques pédagogiques qui tiennent compte du con-

texte. Toutefois, l’analyse du processus de compréhension nécessite une concep-

tion particulière des séquences pédagogiques qui prennent en compte le dévelop-

pement mnémonique et cognitif du sujet (voir Athey, 1976 ; Marsh, Friedman, 

Welch & Desberg, 1981) ainsi que la progression qui évolue avec la scolarisation 

(ou l’âge). 

Ces recherches (Jamet, Legros & Maître de Pembroke, 2006 ; Hoareau & Le-

gros, 2006) prouvent un effet favorable des connaissances initiales du sujet  sur 

la compréhension. Dans la mesure où l’activité de compréhension est plus 

« fine » lorsque le sujet élabore une représentation mentale cohérente du contenu 

du texte. Le « déjà là » et le « déjà vu » facilitent davantage l’intégration et la 

construction de nouvelle connaissances en fournissant des effets d’ancrage déjà 

connus du sujet (voir Langevin, 1983). De façon générale, les apprenants ayant 

plus de connaissances antérieures organisent mieux les informations lors de la 

compréhension et de la production de textes (Spilich, Vesonder, Chiesi & Voss, 

1979). De façon plus spécifique, ces informations stockées en mémoire à long 

terme favorisent la production des inférences, et donc un développent  (Gordon, 

1985 ; Young & Schumacher, 1983). 
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3.3 Rôle des différentes catégories de connaissances dans les activités de lec-

ture-compréhension : connaissances conceptuelles et procédurales 

La compréhension est une activité cognitive de construction de signification 

qui consiste à assembler des divers « matériaux cognitifs » (connaissances, 

croyances, représentations) pour élaborer le sens d’une phrase, d’un paragraphe, 

d’un texte (Baudouin & Tiberghien, 2007). La signification construite n’est rien 

d’autres qu’une représentation mentale. Au cours de ce processus de construc-

tion, la représentation se situe dans la partie opérationnelle et active de la mé-

moire, en l’occurrence dans la mémoire de travail (MDT). Une fois le processus 

de construction est terminé, cette représentation est stockée en mémoire à long 

terme (MLT). De cette façon, la mémoire de travail peut à nouveau construire 

des représentations. En effet, la compréhension fusionne des types 

d’informations différents mais complémentaires. Ces informations proviennent 

non seulement de la perception, mais aussi de la mémoire (Baudouin & Ti-

berghien, 2007). Dès lors, l’interprétation intervient lors de la compréhension vu 

que plusieurs domaines de mémoire sont adoptés (lexique mental, mémoire sé-

mantique, mémoire épisodique, connaissances générales et spécifiques). 

L’apprenant doit acquérir les connaissances d’un domaine sous plusieurs 

formes : connaissances conceptuelles (déclaratives), procédurales et condition-

nelles (Bideaud & Houdé, 1991b). Ces connaissances qui ont une importance 

décisive dans l’enseignement-apprentissage de la compréhension de textes ne 

surgissent que du domaine cognitif. Il est à noter que ces différentes connais-

sances correspondent à des formes de la mémoire à long terme (MLT), à savoir, 

la mémoire sémantique, épisodique,  déclarative, et procédurale (Baddeley, 

1996). En effet, pour comprendre un texte, le sujet active et unifie mentalement 

ces connaissances déclaratives et procédurales nécessaires au développement de 

compétences diverses. Or, si nous visons une compréhension profonde, il faut 

que l’enseignent aide ses apprenants à élaborer des représentations qui ont du 

sens à partir de leurs connaissances (Martineau, 1999). Dans ce cas, l’activité de 
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lecture/compréhension permet de renforcer non seulement les processus mné-

siques mais également les différents types des connaissances sémantiques.  

Nous nous tenons ici au travail mené par Tardif (1992) pour voir comment il a 

abordé les textes d’Anderson (1983 ; 1985) pour expliquer la différence entre les 

connaissances déclaratives et procédurales. Selon le modèle ACT d’Anderson 

(1983), les connaissances sont stockées en mémoire permanente selon un réseau 

sémantique de concepts structurés et thématiquement reliés (Jhean-Larose & 

Denhière, 2006). Leur organisation dépend essentiellement des relations entre les 

nœuds du réseau analogique des concepts. 

Plus explicitement, Tardif (1992) explique que ce sont ces connaissances dé-

claratives qui répondent à des savoirs théoriques. Il confirme ainsi que […] les 

connaissances déclaratives sont fondamentalement des connaissances, plutôt 

statiques que dynamiques et qu'elles doivent, pour permettre l'action, être tra-

duites en procédures ou en conditions, en connaissances procédurales ou condi-

tionnelles (p. 48). Dans le même sens, l’enseignant peut favoriser les actions pé-

dagogiques en classe s’il propose des activités qui assurent le passage d’un en-

seignement des connaissances déclaratives à un enseignement des connaissances 

procédurales et conditionnelles. Les connaissances procédurales, par contre, relè-

vent de l’action, demandent un apprentissage long, sont implicites ou incons-

cientes, et difficilement accessibles (Le Ny, 1994 ; Tardif, 1992). Cette forme de 

connaissance relève d’un apprentissage long (Fischer, 1992 ; Richard, Bonnet & 

Ghiglione, 1990). 

Ces différents types de connaissances sont stockés en mémoire à long terme 

(MLT). Ils permettent de développer une didactique du savoir comprendre. De 

plus, cette didactique de la lecture-compréhension doit être de nature foncière-

ment procédurale, même si les connaissances déclaratives demeurent une compo-

sante décisive pour un apprentissage explicite de la compréhension (Tardif, 

1992 ; Le Ny, 1994).  



81 

 

En somme, les recherches d’Anderson et Tardif montrent que les connais-

sances déclaratives sont essentiellement formelles car elles qualifient les objets 

du monde : faits, règles, principes (Tardif, 1992). En effet, l’apprenant peut ac-

complir une tâche concrète, s’il arrivera à transformer ces connaissances expli-

cites (déclaratives) en procédure (connaissances implicites) : passer d’un principe 

à une action. Par exemple : trouver les liens de causalité entre les phrases d’un 

texte via des connecteurs causaux (Mehdi & Benaïcha, 2010). Un autre exemple 

de Fisher (1992, p. 22 voir Fijalkow, 1995) montre nettement la différence entre 

ces deux types de connaissances. Il a proposé deux définitions d’un « cercle » : 

(i) un cercle est l’ensemble des points équidistants d’un point donné ; (ii) pour 

construire un cercle, tourner le compas avec un bras fixé jusqu’à ce que l’autre 

bras soit revenu à son point de départ. Il est clair que la première proposition 

englobe les informations déclaratives. En revanches, la seconde relève des in-

formations procédurales. Par conséquent, ces savoirs de base et la manière de les 

utiliser permettent à l’apprenant de préciser le moment opportun d’employer les 

connaissances activées et apprises. Autrement dit, dans des situations 

d’apprentissage, le sujet peut être en mesure de transformer une forme de con-

naissance en une autre pour accomplir une activité mentale de haut niveau, à sa-

voir un texte à comprendre ou à produire, un problème à résoudre, etc. Le sujet 

doit encoder l’information déclarative (« savoir quoi ») dans le réseau associatif 

de la mémoire à long terme (MLT) en connaissances procédurales (« savoir 

comment ») pour convertir en règles une série de nœuds sémantiques (Tardif, 

1992).  

3.4 Contextes et construction de la signification 

Pour que le lecteur construise une représentation cohérente du contenu du 

texte, il est nécessaire de prendre en compte les paramètres linguistiques et 

l’environnement de la tâche demandée à savoir lire, comprendre et produire des 

textes (Bronckart, 1997). Le contexte a un effet sur la nature de fonctionnement 

de l’activité de compréhension. Le lecteur-compreneur mobilise les contextes 
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linguistiques et non-linguistiques pour comprendre un texte. Ce qui fait que la 

compréhension peut être analysée comme un processus et comme un résultat à 

partir de l’interaction entre ces contextes.   

La compréhension est un processus de construction de la signification au con-

tact du contexte et/ou du co-texte selon la terminologie de Bronckart (1997). Le 

concept de contexte s’adresse à l’extra-langage, et qu’il faut éviter de le con-

fondre avec l’environnement linguistique d’un énoncé. Pour désigner ce dernier, 

nous utiliserons de concept de « co-texte» […] (Bronckart 1995, p. 27). 

De cette façon, le concept de contexte devient une partie composante du pro-

cessus interprétatif nécessaire à la construction de nouvelles connaissances et à la 

production inférentielle. Nous voyons plus clairement que le contexte est associé 

aux connaissances du monde du lecteur, ainsi à ses expériences.  En 1990, Cora-

cini souligne que les « données individuelles » favorisent la construction des 

« données textuelles » (cité par Dias Loguercio, 2012).  

Dans ce travail, nous cherchons à appréhender la manière dont le contexte (re-

présentation interne vs. représentation externe) encadre l’activité de lecture-

compréhension, et par conséquent la construction de la signification du texte. Le 

contexte en tant qu’une représentation interne englobe les éléments linguistiques 

et discursifs. Tandis que la représentation externe concerne les éléments extralin-

guistiques (voir Dias Loguercio, 2012). Selon Cusin-Berche (2003), le contexte 

relève d’un cadre cognitif et situationnel. En revanche, le co-texte représente un 

environnement linguistique prenant en charge les structures sémantiques du texte 

au cours de la lecture. 

Le contexte joue un rôle capital lors de l’élaboration des inférences. La cons-

truction de la signification textuelle résulte d’une interaction entre les caractéris-

tiques du texte, celle du contexte et celles du lecteur-producteur (Coirier, Gao-

nac’h et Passerault, 1996, p. 7) et du lecteur- compreneur (Legros, 2006).Nous 

pourrons donc conclure ce chapitre avec Maître de Pembroke et Legros (2004), 
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selon qui, les contextes donnent lieu à mesurer l’importance de la composante 

culturelle du texte et du sujet dans les activités d’apprentissage-enseignement en 

langue L2. 

 Pour résumer ce chapitre, nous insistons sur notre recours à la psychologie 

cognitive du traitement de l’information qui représente une nouvelle orientation 

méthodologique et épistémologique des travaux en didactiques du français 

langue étrangère. Nous avons décrit en effet les systèmes mnésiques lors du trai-

tement de nouvelles informations pour inciter l’enseignant à affiner ses pratiques 

pédagogiques en fonction des mécanismes mentaux de ses apprenants. 

Dans le prochain chapitre, nous étudierons, la compréhension pour repérer les 

traces matérielles des mécanismes mnémoniques de cette activité mentale com-

plexe. Pour ce faire, nous présenterons non seulement, le développement concep-

tuel apporté par la psychologie cognitive (Le Ny, 1979 ; Denhière & Baudet, 

1992) à l’enseignement-apprentissage du FLE au cours de la compréhension de 

textes, mais également nous expliquerons, le rôle des représentations séman-

tiques et opérations cognitives mobilisées dans la construction de connaissances 

à partir de textes. 
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PARTIE II. 

TRAITER UNE INFORMATION ET CONSTRUIRE UNE REPRE-

SENTATION  POUR COMPRENDRE UN TEXTE 
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Chapitre 4. Représentation du monde évoqué par le texte : ressources cogni-

tives et modèles mentaux 

Le texte qui suit décrit, pour les représentations mentales, les modèles théo-

riques qui permettent de mieux comprendre les opérations cognitives qui les 

sous-tendent. L’objectif de ce chapitre est d’étudier la question de l’apprentissage 

de la compréhension sous l’angle des recherches en psychologie cognitive du 

traitement du texte (Richard, 1998 ; François & Denhière, 1997). Plusieurs re-

cherches seront présentées afin de fournir aux lecteurs qui s’intéressent à la cons-

truction de connaissances à l’aide de textes un cadre théorique et expérimental 

pour leurs recherches, leurs pratiques pédagogiques et didactiques. 

Toujours sous l’angle du cognitivisme, nous expliquerons les caractéristiques 

de la représentation mentale dans la mesure où elle est le concept primordial dans 

l’activité de compréhension (Denhière, 1991 ; Richard, 1998). En effet, la com-

préhension demeure le but final de la lecture (Fayol & Gaonac’h, 2003). Pour 

cette raison, nous expliquerons, par le truchement de plusieurs modèles, cette 

habileté cognitive qui permet à l’individu d’acquérir des nouvelles connaissances 

à partir d’un cadre formel (scolarisation) et informel (expériences personnelles, 

contextes linguistiques et culturelles familiaux) (voir Bianco, 2003). La compré-

hension, en tant qu’une activité mentale complexe, permet l’élaboration des « re-

présentations du monde » (voir Denhière, 1984 ; 1993). 

4.1 Conception représentationnelle de la compréhension  

Une convergence d’idées et de disciplines dites scientifiques contribuent au 

développement des travaux menés en psychologie cognitive du traitement de 

l’information
27
. Un champ d’interactions conceptuel et méthodologique se des-

                                              
27

 Une géographie cognitive expliquant le caractère interdisciplinaire des sciences cognitives a été propo-

sée en premier par la fondation d’Alfred P. Sloan en 1978 sous forme d’un « hexagone cognitif ». Ce 

diagramme est constitué de plusieurs disciplines : philosophie, psychologie, linguistique, intelligence 

artificielle, anthropologie et neuroscience. Ce même modèle a été revisité par Le Moigne en 1986. Il 
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sine dans ce travail entre la didactique des langues étrangères et les sciences de la 

cognition, d’où l’émergence d’un nouveau objet scientifique de la recherche en 

didactique (Tardif, 1992 ; Hoareau & Legros, 2006 ; Legros, Benaïcha, Ben Is-

mail & Sawadogo, 2008). Même si le sujet humain est limité par ses ressources 

cognitives accordées aux opérations de description du monde mentale et de 

stockage mnésique, cette approche scientifique basée sur une explication systé-

matique
28

 nous offre les outils d’analyse du système de traitement de 

l’information de l’individu.  

Les opérations cognitives mises en œuvre dans les activités de lecture et de 

compréhension de texte impliquent l’intervention des représentations construites 

à partir du système de connaissance et de croyance du sujet humain (voir Bianco 

& Bressoux, 2009). Ces représentations constituent un soubassement référentiel 

des activités langagières. Ces types de connaissances référentielles peuvent être 

étudiés par un processus interprétatif contextuel ou personnel (Marin, Avel, Cri-

non & Legros, 2004). Ces mécanismes cognitifs permettent d’analyser les struc-

tures cognitives transitoires des connaissances et des croyances de l’individu 

(Denhière, Baudet, Legros, & Verstiggel, 1991 ; Richard, 1998). Analyser ces 

représentations signifie l’étude du fonctionnement des processus de traitement 

des textes (François & Denhière, 1997) et des informations langagières.  

Il est en effet vrai que chaque sujet à la capacité de se représenter le monde en 

fonction de son vécu et de ses connaissances initiales. De ce fait, les caractéris-

tiques du fonctionnement cognitif et des structures de la représentation admettent 

à la fois l’interprétation (Denhière & Baudet, 1992) et l’intentionnalité (Searle, 

                                                                                                                                     

propose ainsi plus de détails pour expliquer les éléments constitutifs des sciences de la cognition : épisté-

mologie, psychologie, linguistique, science de la computation et l’intelligence artificielle, sciences so-

ciales (communication, décision, économie, anthropologie) et neuroscience (voir Salanskis, 2003).  

28
 Le cognitivisme est centré sur l’explication systématique qui consiste à analyser les unités porteuse 

d’interprétation : les représentations (voir Putnam, 1975)  
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1983 ; Graesser & Hemphill, 1991). Autrement dit, ces représentations psycholo-

giques sont analysées via un traitement inférentiel selon des données observables 

du comportement humain (voir Le Ny, 2005). 

Pour que les connaissances soient sémantiquement communicables et stables, 

dans le domaine de la cognition, le signifié n’est pas le référent, mais la repré-

sentation du référent (Legros & Cosquéric, 1995, p. 185). En effet, Baudet a 

montré en 1990 que le référent représente le « monde épistémique », c’est-à-dire 

le monde représenté mentalement lors du traitement sémantique d’une nouvelle 

information à partir d’un monde effectif (Jackendoff, 1983). C’est ainsi que nous 

évoquons le modèle mental de Johnson-Laird (1983) et le modèle de situation de 

van Dijk et Kintsch (1983), dans les chapitres suivants puisqu’ils prennent en 

compte ces représentations antérieures. Selon ces deux modèles, le sujet humain 

active ses connaissances (apprentissages, expériences, etc.) au cours du traite-

ment inférentiel de l’information.  

Il est vrai que les représentations mentales sont conditionnées par un traite-

ment inférentiel (Le Ny, 1987). Ce traitement nécessite avant tout, deux compo-

santes : les représentations types et les représentations occurrentes (Richard, 

1998). C’est ainsi que les représentations occurrentes sont une architecture men-

tale temporaire qui nécessite essentiellement la production des inférences afin de 

comprendre le comportement observable de l’individu (voir Le Ny, 2005). Pour 

les représentations types, elles sont des structures mnémoniques permanentes. 

Cette banque de données facilite l’organisation et la catégorisation des informa-

tions nouvelles véhiculées par le contenu textuel et les associer aux connais-

sances préalables stockées en mémoire à long terme (MLT).  

Certes, la représentation en tant qu’une réalité mentale interne consiste à inté-

rioriser le monde extérieur (Denhière & Baudet, 1992, p. 37). Le monde est 

structuré et transformé dans la tête de l’être humain. De ce fait, l’individu res-

semble parfaitement à un ordinateur dans la mesure où il peut stocker et trans-
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former les informations. Ce passage de Denhière et Baudet (1992) résume perti-

nemment cette synergie.  

[…] le cognitivisme conçoit le système cognitif comme un proces-

seur, analogue des processeurs informatiques, et ne s'intéresse qu'à 

la description du programme de ce processeur. Deux hypothèses 

guident la construction de cette description. La première concerne 

la syntaxe du programme : elle constitue en règles formulées (qua-

si) linguistiquement qui sont interprétées séquentiellement. La se-

conde concerne sa sémantique : le programme est composé de 

symboles référant essentiellement aux mêmes entités du monde ou 

de l'esprit que celles auxquelles réfère le langage. (p. 28) 

 

La représentation mentale résulte en effet, d’une fusion entre les structures du 

monde « réel » et les structures cognitives de l’individu (voir Denhière & Baudet, 

1992 ; Meunier, 2009). Cela permet de comprendre la représentation en termes 

de connaissances et de croyances. C’est ainsi que les recherches expérimentales 

(Baudet, 1990a ; Legros & Baudet, 1996) ont montré qu’il est essentiel 

d’analyser les représentations en termes de connaissances et de croyances car 

elles déclenchent des traitements représentationnels différents au cours de la lec-

ture-compréhension. Ces deux systèmes de connaissances et de croyance des in-

dividus varient selon la culture de l’apprenant mais aussi en fonction de la nature 

sémantique du texte et de sa structure (voir Denhière & Legros, 1989). Ces con-

sidérations nous conduisent à avancer qu’une didactique des langues étrangères 

ne peut être efficace que si elle décrit clairement les mécanismes mentaux de 

l’apprenant et explicite le rôle des « modèles » de connaissances/croyances dans 

la construction d’un système représentationnel du texte. 
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4.2 Structurer l’information textuelle 

4.2.1 Intervention des connaissances linguistiques et les connaissances du 

domaine du sujet-apprenant 

Nous présentons quelques recherches expérimentales afin de justifier le rôle 

prédominant des ressources linguistiques et des connaissances du domaine dans 

l’apprentissage. A fortiori, si le domaine évoqué par le contenu du texte n’est pas 

explicite et connu, l’apprenant rencontre des difficultés lors de la compréhension 

(Legros, Acuña & Maître de Pembroke, 2006).Or, pour que le sujet lecteur arrive 

à comprendre mentalement un texte ; il doit d’abord reconnaitre et identifier les 

mots via un traitement lexical et orthographique (Barth, 1993). Nous voulons dire 

que pour préciser les structures cognitives et les processus mis en œuvre dans la 

lecture-compréhension, il faut mettre en place un traitement analytique et systé-

matique des mots (voir Denhière & Legros, 1991). 

Les implications pédagogiques que supposent ces recherches sont considé-

rables. En effet, le lecteur doit être impliqué lors d’une activité de traitement de 

textes dans un mécanisme d’activation des connaissances initiales linguistiques et 

les connaissances du monde évoquées par le contenu sémantique du texte (Marin 

& Legros, 2008). Le lecteur est toujours engagé dans un processus de production 

des inférences (voir Le Ny, 1989b ; 2005). 

Par ailleurs, il existe une équivalence psychologique entre les structures cogni-

tives impliquées lors du traitement de l’information par l’individu et les struc-

tures dégagées par le texte (Baudet, 1990b) lors de la lecture-compréhension. 

Pour traiter une information, l’apprenant utilise à la fois ses représentations lin-

guistiques de la structure textuelle mais aussi ses connaissances sur le domaine 

représenté par le contenu du texte.  

La lecture en tant qu’une activité de traitement des mots et du contenu séman-

tique cherche à associer les ressources linguistiques et cognitives pour une meil-

leure compréhension du texte (Gaonac'h & Fayol, 2003). Cependant, une partie 



90 

 

du problème réside dans les séquences didactiques proposées au cours de la 

compréhension qui favorisent souvent les connaissances linguistiques au détri-

ment du développement cognitif de l’apprenant et de l’organisation de ses con-

naissances en mémoire (Legros & Cosquéric, 1995). Le traitement se fait alors au 

niveau de la surface textuelle. Ce type de traitement n’est pas suffisant dans la 

mesure où un traitement conceptuel s’impose pour activer et construire de nou-

velles connaissances (Tardif, 1992).  

L’interaction entre les connaissances linguistiques, textuelles et les connais-

sances organisées du monde permettent au cours de la compréhension de passer 

du traitement des unités linguistiques à l’élaboration des représentations cogni-

tives du contenu sémantique textuel (voir Legros & Cosquéric, 1995). Particuliè-

rement, l’analyse du rôle de ces types de connaissances semble nécessaire pour 

pouvoir proposer des systèmes d’aide efficaces à l’apprentissage en français 

langue étrangère.  

Les connaissances existantes des sujets sur le domaine favorisent le dévelop-

pement des capacités de production. Nous citons dans ce cas, McCutchen (1986) 

qui a analysé le rôle de ces connaissances lors de la production d’un texte portant 

sur le football. Les résultats ont montré que les sujets qui connaissent les règles 

du football produisent des textes plus pertinents que les sujets n’ayant pas ce type 

de connaissances. Tandis qu’il n’a pas observé de différence significative dans la 

production textuelle véhiculant des connaissances de la vie courante (voir Marin 

& Legros, 2008). 

Un autre axe des recherches expérimentales, illustrant l’importance des con-

naissances du domaine, consiste à montrer que l’individu est capable de hiérar-

chiser l’information sémantique en fonction de son importance relative à partir de 

ses connaissances causales (Rondal & Thibaut & Costermans, 1987 voir Trabas-

so, 1991) lors de l’activité de compréhension. Par exemple, en sémantique cogni-

tive, une modélisation des connaissances des domaines a été proposée par Den-

hière et Baudet en 1992 pour expliquer le lien entre l’activité de compréhension 
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et le processus de construction de connaissances. D’ailleurs, ils ont étudié le mé-

canisme de représentation en termes de systèmes. L’ensemble de ces systèmes de 

connaissances sont organisés en fonction des relations de temporalité et de causa-

lité (voir Baudet & Jhean-Larose, 1990). 

4.2.2 Intervention des connaissances spécifiques et des connaissances cau-

sales dans le traitement du texte 

Les recherches consacrées à l’étude des connaissances causales au cours du 

traitement de l’information sont issues de différentes perspectives de la philoso-

phie du langage (Frege, 1892/1971 ; Wittgenstein, 1921 ; Russell, 1989). On peut 

trouver également un appui dans les sciences cognitives et l’intelligence artifi-

cielle (Piaget & Garcia, 1987 ; Johnson-Laird, 1983 ; 1991 ; Baudet, 1990).  

Le sens véhiculé par le contenu textuel se nourrit des liens de causalité entre 

les évènements et les actions (Baudet, 1990). Plus particulièrement, comment les 

individus comprennent les objets et les évènements pour appréhender ce 

monde représenté dans les textes ? Au cours de l’activité de compréhension de 

texte, il semble que les informations isolées ne puissent être l’objet d’une signifi-

cation cohérente. En effet, les connaissances causales qui interviennent dans le 

traitement de l’information, nous permettent de comprendre le cheminement inte-

ractionnel entre les processus cognitifs et le système de connaissances de 

l’apprenant, d’une part, et les structures textuelles, de l’autre part (Baudet, 1990).  

Autrement dit, le lecteur utilise ses connaissances causales pour comprendre ce 

qui est dit par le contenu du texte. 

Dans cette recherche, nous avons choisi de travailler sur les textes explicatifs, 

dans la mesure où ce type de texte a provoqué des changements dans les cadres 

théoriques de l’analyse des représentations et des significations élaborées à partir 

des textes et des connaissances existantes du lecteur-compreneur (voir Gaonac’h, 

1991 ; Gaonac’h & Golder, 1995). En effet, quels que soient les changements, la 
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signification construite lors de la compréhension demeure un évènement mental 

(Ehrlich, 1994, p. 49 voir Le Ny, 1979). 

Étant donné que notre objectif premier, dans ce travail, est d’aider des appre-

nants âgés de 15 à 20 ans à comprendre le contenu d’un texte scientifique afin de 

construire de nouvelles connaissances en français langue étrangère (voir Mehdi 

& Benaïcha, 2010). Le texte expérimental de type scientifique que nous avons 

construit sous forme de phrases noyaux et de triplets reliés sur un chemin causal, 

proposent des explications causales. Il est alors nécessaire que pour comprendre 

ou produire ce type de texte une reconnaissance des relations causales s’impose 

pour construire une représentation cohérente du texte. 

L’apprenant ne peut construire une signification cohérente du texte sauf s’il 

arriverait à établir des liens causaux (causalité du monde intentionnel et causalité 

du monde physique) entre les propositions (Denhière & Baudet, 1989 ; Baudet, 

1990 ; Piaget, 1971). En effet, une construction cohérente
29

 du contenu séman-

tique dépend d’un processus d’explication : le lecteur-compreneur élabore une 

représentation textuelle qui explique un monde à partir des relations causales 

entre les buts et les plans de ce monde (voir Baudet, 1990).  

De ces réflexions, nous pouvons avancer que le processus de lecture-

compréhension est envisageable comme une résolution de problème vu qu’il 

permet d’établir des relations entre les propositions et les évènements du texte 

(Denhière & Baudet, 1992). C’est-à-dire il s’agit d’établir un double traitement 

au niveau de la microstructure (traitement interpropositionnel pour construire une 

cohérence locale) et de la macrostructure (traitement sémantique hiérarchisé) 

(van Dijk & Kintsch, 1983). Ces traitements différents du texte sont ensuite inté-

grés en mémoire afin de pouvoir traiter de nouvelles informations. Nous pouvons 

                                              
29

 La notion de cohérence est utilisée pour désigner la propriété qu'a la signification de former une entité 

grâce aux caractéristiques de la structure dont elle est dotée (Denhière & Baudet, 1992, p. 85) 



93 

 

donc dire que la compréhension est une activité finalisée par la construction 

d'une trace mémorielle cohérente (Denhière & Baudet, 1992, p. 82). 

4.3 Nature et caractéristiques des représentations cognitives 

Comprendre la forme et la fonction de la connaissance humaine suscite 

l’intérêt de plusieurs chercheurs cognitivistes, didacticiens, linguistes et philo-

sophes. Pour connaître la nature de la représentation mentale, il s’agit d’analyser 

systématiquement les mécanismes psychologiques associés à ce concept, appelé 

aussi représentation cognitive ou interne (Paivio, 1986). Contrairement au beha-

viorisme, la psychologie cognitive a postulé que la nature interne du comporte-

ment humain peut être expliquée causalement par ces représentations mentales 

inobservables.   

Nous nous contentons, dans ce travail, d’un seul sous-ensemble des représen-

tations mentales : les représentations sémantiques. Partant de l’activité de com-

préhension - l’objet principal de notre recherche- qui résulte théoriquement d’une 

conception harmonieuse entre (i) les structures et les caractéristiques du texte, (ii) 

fonctionnement mnémonique du lecteur-compreneur, (iii) ainsi que les états in-

tentionnels lors de la lecture (Denhière et al., 1992) pour étudier les opérations 

cognitives et les représentations sémantiques au cours de la construction de con-

naissances encyclopédiques à partir des textes scientifiques en français langue 

étrangère (Benaïcha et al., 2010). 

Notre travail s’oriente également vers la sémantique cognitive car il est ques-

tion d’aborder les contraintes des systèmes linguistiques et cognitives lors du 

traitement et la conception du texte (Jackendoff, 1983). En effet, les structures 

textuelles et les opérations cognitives intervenant lors de la construction de la 

signification du domaine évoqué par le texte sont déterminées par le monde épis-

témique (Baudet, 1990 ; Denhière et al., 1992). 

La référence et le sens sont deux ingrédients essentiels dans les théories de la 

signification et la représentation (voir Frege, 1892/1971). Ces concepts renvoient 
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respectivement, selon leur nature logique, à la notion d’extension et d’intension 

(Le Ny, 1991). L’intension d’un concept relève de sa dénotation, c’est-à-dire de 

ses caractéristiques qui s’appliquent aux objets et aux individus, par exemple, 

l’intension du mot lampe est « petit cylindre de cire, entourant et alimentant une 

mèche, dont la flamme fournit un moyen d’éclairage habituel ou d’appoint »
30

. 

Tandis que l’extension désigne l’individu ou l’objet auxquels l’intension 

s’applique. Par exemple : la lampe de mon fils, la lampe du bureau, ma lampe, 

etc.  

La matérialité de représenter mentalement et sémantiquement l’information 

transmise par le langage impose de déterminer causalement ces représentations 

(Baudet, 1991). Selon Jackendoff (1987), un des pionniers de la sémantique co-

gnitive, le langage aide la mémoire à appréhender la nature du référent. Bien 

qu’il (langage) ne soit pas la source ou la cause de la pensée, il pourrait bien la 

faciliter, car il la stabilise en mémoire, et aide à différencier les concepts claire-

ment (p. 322). D’où l’intérêt de considérer l’information comme une voie per-

mettant d’accéder au monde conceptualisé (expériencé) par le cerveau plutôt 

qu’un accès au monde réel (Baudet, 1991). C’est pourquoi, la signification de-

meure un concept psychologique et un évènement mental par excellence (Baudet, 

1991 ; Le Ny, 1989). Une activation des représentations mentales des différents 

plans du monde conceptualisé s’impose pour construire une signification conçue 

directement par les liens d’intentionnalité et de dépendance causale (Baudet, 

1991). 

Le comportement mental de l’individu, nécessitant un état intentionnel, est or-

ganisé selon une relation d’interdépendance causale entre le cerveau et le monde 

afin de construire une représentation mentale cohérente (voir Denhière, Lemaire, 

Bellissens & Jhean-Larose, 2004). Cela signifie qu’un état d’intentionnalité se 

déclenche pour expliquer les processus cognitifs et mentaux de l’individu au 

                                              
30

 Voir Centre national de ressources textuelles et lexicales (CNRTL). 
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cours de la lecture-compréhension. En 1991, Baudet et Denhière expliquent que 

l’intentionnalité peut être conceptualisée comme une structuration de la représen-

tation de l’action, étant donné que l’action est définie comme le résultat de la 

réalisation d’un état intentionnel. 

Pour mieux comprendre le système intentionnel généré lors du traitement infé-

rentiel, il faut insister sur l’opposition entre les représentations types et les repré-

sentations occurentes (Denhière & Baudet, 1992 ; Richard, 1998). Pour les repré-

sentations types, elles sont des structures mnémoniques permanentes. Cette 

banque de données persistantes permet l’organisation et la catégorisation des in-

formations nouvelles véhiculées par le contenu textuel et les associer aux con-

naissances préalables stockées en mémoire à long terme (MLT). En revanche, les 

représentations occurrentes sont des architectures mentales temporaires. Elles 

nécessitent essentiellement la production des inférences afin de décrire l’état de 

l’information en cours de traitement (voir Le Ny, 1989).  

Il semble que la nature référentielle du texte narratif fait appel à des inférences 

de causalité intentionnelle (Denhière et al., 1992). Donc, l’état intentionnel déga-

gé par ce type de texte sert à la mise à jour des structures de connaissances et de 

croyances constituées d’action et d’évènement du monde réel du sujet (Legros, 

Mervant, Denhière & Salvan, 1998). En revanche, le texte scientifique qui décrit 

une relation de cause à effet nécessite la réalisation des inférences correspondant 

à la causalité du monde physique (Baudet, 1990). En effet, la compréhension 

s’articule autour de l’activation des connaissances du monde et de la production 

des inférences de différentes natures (Jamet, Legros & Pudelko, 2004). 

En somme, la représentation demeure une entité interne même si elle évoque 

des réalités externes. En effet, une association entre les structures cognitives et 

les structures du monde réel permet de construire des relations entre ces catégo-

ries du monde en termes de connaissances et de croyances (Legros et al., 1998). 
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4.4 Traitement de l’information au cours de la compréhension 

Dans ce chapitre, le cadre général dans lequel nous nous situons pour expli-

quer l’activité de compréhension s’inscrit dans la théorie du traitement de 

l’information (voir Baudouin & Tiberghien, 2007). Cette théorie est fondée sur le 

même principe du fonctionnement d’un ordinateur dans la mesure où la pensée 

humaine peut exécuter des opérations similaires à la machine (Thomas & Michel, 

1994). Le système de traitement de l’information (STI) consiste à utiliser les dif-

férents types de mémoires pour traiter l’information sous forme de représenta-

tion. Il s’agit de comprendre comment le cerveau humain opère ce traitement 

cognitif de l’information au cours de l’apprentissage vu qu’il faut prendre en 

compte les limites du système cognitif et la qualité des représentations élaborées 

(Jamet et al., 2006) au cours de la compréhension et production de textes. 

Pour stocker et intégrer des informations en mémoire, l’apprenant doit être en 

mesure de filtrer et sélectionner l’information pour pouvoir passer à l’encodage. 

Ce stade d’opération permet la construction des représentations mentales néces-

saires au traitement de l’information (voir Atkinson et Shiffrin, 1968).  Le trai-

tement consiste à transformer l’information en représentations mentales selon 

l’activité demandée (lecture, compréhension, production, résolution de pro-

blèmes, etc.). Dans le cas de la lecture-compréhension, les connaissances géné-

rales et spécifiques interviennent lors de la transformation des informations tex-

tuelles en représentations mentales (Jamet, Legros & Maître de Pembroke, 2006).  

Pour que le processus de traitement soit efficient, il faut que la représentation 

se construise progressivement au fil de la lecture (Legros, Acuña & Maître de 

pembroke, 2006). Les représentations découlent des informations textuelles et du 

traitement inférentiel facilitant ainsi d’activer les connaissances antérieures sur le 

domaine stockées en mémoire à long terme (George, Mannes & Hoffman, 1997 

voir Jamet, Legros & Maître de Pembroke, 2006). 
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4.5 Modélisation de la compréhension de texte 

Il n’est pas dans notre intention d’exposer une présentation détaillée et com-

plète des modèles psychologiques princeps sur la compréhension des textes 

(Kintsch, 1974 ; Kintsch & van Dijk, 1978 ; van Dijk & Kinstch, 1983 ; Kinstch, 

1998). En effet, nous nous situons entre les cognitivistes (qui tentent d’expliquer 

l’activité de compréhension) et les enseignants (qui essaient de l’enseigner) pour 

insister sur quelques aspects de la théorie de la construction des représentations 

cognitives.  

D’ailleurs, une étude perspicace menée par van den Broek et Gustafson en 

1999 dresse un bilan synthétique de trois générations
31

 de modélisations dans le 

domaine de la compréhension. En effet, nous nous intéressons plus particulière-

ment à la troisième génération vu qu’elle représente une approche intégrative du 

processus et du produit de compréhension (Blanc & Brouillet, 2005, p. 13). Au-

trement dit, il s’agit d’une extension des conclusions des première et deuxième 

générations (Van den Broek & Gustasfon, 1999, p. 29).  

Les modèles de Kinstch et van Dijk proposent d’explorer les « représenta-

tions » et les « stratégies mentales » pour mieux appréhender les processus cogni-

tifs et mnésiques qui interviennent dans la compréhension de texte. Ces modèles 

relatifs à la description de la compréhension de texte décrivent non seulement 

cette activité comme un ensemble d’opération mnémonique d’activation (van 

Dijk & Kintsch, 1978 ; 1983) mais également comme une activité stratégique qui 

intervient lorsque le lecteur-compreneur éprouve des difficultés d’interprétation 

(Kinstch, 1998). 

                                              
31

 Pour une synthèse, voir Blanc et Brouillet (2005). Les modèles de première génération sont centrés sur 

le « produit »  de la compréhension. Les modèles de la deuxième génération sont marqués par la prise en 

compte des processus cognitifs. Enfin, les modèles de troisième génération conduisent une approche 

intégrative de la compréhension. 
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4.5.1 Microtraitement et macrotraitement sémantiques : le modèle princeps 

de Kinstch et van Dijk (1978) 

Selon Kinstch et van Dijk (1978), le lecteur est contraint d’effectuer un en-

semble d’opérations cognitives pour construire une représentation mentale cohé-

rente à partir des informations textuelles. Dans un premier temps et conformé-

ment au but de la lecture assigné, les informations textuelles sont sélectionnées, 

par le lecteur, en fonction de leur niveau de pertinence. Il abandonne des infor-

mations jugées moins importantes que d’autres propositions dans le texte car sa 

capacité de mémorisation est limitée (voir Marin & Legros, 2008).  

Un deuxième ensemble d’opération mobilisé par le sujet sert à hiérarchiser 

l’information selon son niveau d’importance relative. Ce processus de hiérarchi-

sation est variable selon les connaissances, l’origine linguistique et culturelle de 

l’individu. Une troisième série de mécanismes cognitifs sert à organiser, en un 

tout cohérent les propositions sémantiques afin de construire la cohérence locale 

(microstructure) et globale (macrostructure) du texte (Marin et al., 2008). Cette 

multiplicité de processus mnésique et cognitif (sélection, hiérarchisation et orga-

nisation) résulte de la capacité du lecteur-compreneur à traiter l’information en 

parallèle ou en série. En effet, ce modèle de Kistch et van Dijk (1978) explique 

principalement les processus cognitifs qui interviennent dans la construction de 

la « base de texte ».  

Si le lecteur arrive à organiser les informations au cours de la lecture, il réussi-

ra à développer ces capacités de stockage des connaissances de façon permanente 

dans sa mémoire à long terme (voir Benaïcha, 2009). L’organisation des connais-

sances en mémoire est facilitée par les mécanismes de sélection et de hiérarchisa-

tion. Ces opérations cognitives au niveau des structures sémantiques locales (mi-

cro) et globales (macro) conduit le lecteur à constituer une représentation mentale 

bien définie et durable si ces opérations sont suivies d’un traitement inférentiel 

au cours de la compréhension de texte.  
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Kinstch et van Dijk (1978) montrent que dans ce modèle de compréhension, la 

macrostructure qui assure la cohérence globale ne peut pas être toujours bien éla-

borée. C’est pourquoi, une compréhension subtile exige la transcendance de la 

« base de texte ». Dans ce cas, le lecteur est appelé à déclencher un système de 

traitement inférentiel permettant d’interpréter le contenu des propositions séman-

tique pour construire une signification cohérente du texte (Denhière, 1984). Ces 

auteurs expliquent, en outre, que la compréhension implique toujours une utilisa-

tion des connaissances et des processus d'inférence. Le modèle ne décrit pas en 

détail ces processus. Le modèle se contente de dire quand une inférence inter-

vient et ce qu'elle est, il ne dit pas comment elle a été produite, ni à partir de 

quelles connaissances (Kinstch & van Dijk, 1978, p. 364 voir Denhière, 1984). 

L’activité inférentielle est essentielle dans la mesure où le lecteur peut accéder 

aux connaissances implicites mais évoquées par le texte. En somme, la compré-

hension est une activité mentale interactive et hiérarchisée entre le lecteur et le 

texte qui se manifeste sous divers niveaux de traitement.  
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4.5.2 Trois niveaux de représentations sous-jacents à la compréhen-

sion proposés par van Dijk et Kinstch en 1983 

A partir de l’illustration proposée par van Dijk et Kinstch en 1983 (voir Blanc 

& Brouillet, 2003, Figure 1, p. 70), nous expliquerons les trois niveaux de repré-

sentations au cours de l’activité de compréhension.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

En effet, pour comprendre le contenu sémantique du texte, le lecteur-

compreneur construit progressivement une représentation homogène et unifiée 

des informations exposées par le texte (Bianco, 2003). Or, avant d’élaborer une 

signification cohérente du contenu sémantique textuel, le sujet-lecteur prend 

connaissance du lexique qui compose les propositions. Ce qui lui permet de cons-

truire un sens primaire. Ainsi, chaque suite intra et inter phrastiques correspond à 

Microstructure 

Intervention 

des connaissances 

du lecteur Macrostructure 

Dérivés du texte 

Détachés du 

texte 

Le cours de la compréhension 

Surface 

Base de texte 
Modèle de situation 

Images 

Figure 2. Trois niveaux de représentation proposés par van Dijk et 

Kinstch (1983) (Dans Blanc & Brouillet, 2003, p. 70) 
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un agencement syntaxique et grammatical bien défini favorisant ainsi la cons-

truction d’une représentation de surface ou de ce qu’on appelle la cohérence lo-

cale (voir Bianco & Bressoux, 2009 ; Bianco, 2010).  

Cependant, les énoncés véhiculés par le texte entretiennent également des rela-

tions qui transcendent les organisations lexicales et syntaxiques du contenu tex-

tuel. Dans ce cas, nous parlons des relations sous-jacentes évoquées par les énon-

cés à travers un traitement cognitif coûteux permettant le passage du sens à la 

signification (Richard, 1998) : le traitement inférentiel. En effet, cet ensemble 

d’opération inférentielle favorisent une compréhension plus affinée et une inter-

prétation des liens laissés implicites par les propositions textuelles (Bianco, 

2003). Le processus interprétatif déclenché par la production d’inférences ren-

force la cohérence des propositions sémantiques. En outre, l’interprétation con-

duit à développer le modèle de situation du sujet-lecteur (Hoareau et al., 2006). 

Les caractéristiques attribuées, ainsi, au modèle de situation pourront varier selon 

les connaissances antérieures des apprenants lors de la lecture-compréhension en 

L1 et en L2.   

Pour pouvoir vérifier le degré de pertinence des représentations construites, et 

par hypothèse la cohérence de la signification, il est impératif que le lecteur-

compreneur contrôle sa compréhension. Cette condition s’effectue selon les ob-

jectifs assignés à la tâche ainsi que la nature du contenu textuel (voir Bianco, 

2009). Les recherches de Cain, Oskhill et Bryant (2004) ont montré que les meil-

leurs lecteurs contrôlent mieux leur compréhension que les faibles au cours de 

l’école primaire. Dans ce cas, le niveau d’expertise et les capacités intention-

nelles et motivationnelles demeurent des facteurs primordiaux au développement 

de l’activité de compréhension en L2.  

Il est clair que le processus de compréhension varie selon les capacités cogni-

tives des apprenants et les situations d’apprentissage (Ben Ismail Ben Romdhane 

& Legros, 2014). Nous précisons à cet effet que la théorie de compréhension 

proposée par van Dijk et Kintsch en 1983 a permis de dépasser le stade de 



102 

 

l’analyse élémentaire lexicale et syntaxique du texte. Ils ont expliqué la dé-

marche pour que le lecteur dégage le sens des textes sous forme de propositions 

sémantiques hiérarchiquement organisées (i.e., base de texte). 

En 1983, van Dijk et Kintsch revisitent la modélisation de la compréhension 

proposée déjà en 1978. Cette nouvelle théorie est capitale vu qu’elle étudie un 

autre niveau plus complexe de la représentation cognitive. Ce qui a évolué est la 

prise en compte des connaissances du sujet. Pour van Dijk et Kinstch (1983), la 

compréhension implique nécessairement la mise en œuvre de trois niveaux de 

représentation. Le niveau le plus élémentaire, correspondant à une représentation 

locale des caractéristiques de surface de texte (Blanc & Brouillet, 2003, p. 69). 

Intervient, par la suite, le niveau de la représentation sémantique, appelé égale-

ment « base de texte ». A ce stade, le lecteur analyse le contenu sémantique du 

texte ainsi que son architecture sous l’angle de la microstructure (niveau local) et 

la macrostructure (niveau global). Ce type de représentation, c’est-à-dire la base 

de texte s’appuie sur une notion cruciale : la proposition. Nous reviendrons plus 

tard à l’explication de cette notion.  

Selon kintsch et van Dijk (1978) le lecteur analyse phrase par phrase 

l’information textuelle pour construire une microstructure. Cette dernière qui cor-

respond à un niveau de  traitement local est composée de prédicats et 

d’arguments. Les prédicats, selon Le Ny (1979) consistent à dire quelque chose 

de quelque chose (p. 49). Il s’agit de compléter l’information par des termes rela-

tionnels comme les verbes, les adjectifs ou les adverbes (Blanc & Brouillet, 2003, 

p. 69). En revanche, les arguments sont considérés comme des supports de ces 

prédicats Voici un exemple (Le Ny, 1979, p. 49) : La phrase (1) « La Bretagne 

est humide » (ou mieux «  La Bretagne n’est pas humide ») ; le prédicat se pré-

sente sous forme d’un adjectif, l’argument est un nom. Encore, la phrase (2) « La 

terre tourne » ; le prédicat est un verbe intransitif, l’argument est un nom. L'ac-

tivité de prédication ou propositionnelle est considérée, selon Denhière et Legros 

(1992) comme un moyen de description de la signification mais également 
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comme une unité cognitive de traitement (p. 20). Ce qui signifie que l’individu 

met en œuvre des « compléments cognitifs », c’est-à-dire ses connaissances sur 

le monde en termes d’état, d’action ou d’évènement pour compléter les informa-

tions fournies par le contenu propositionnel du texte.  

Selon Blanc et Brouillet (2003) plusieurs facteurs interviennent dans 

l’élaboration de la macrostructure à savoir les connaissances générales du lec-

teur, le contexte et les caractéristiques de l’épisode de compréhension (p. 70). 

Ainsi que les descriptifs textuels et paratextuels (titre, sous-titres, thème déve-

loppé dans la première phrase de chaque paragraphe, etc.) mis en œuvre dans 

l’organisation et la construction de la cohérence globale du texte (Blanc & 

Brouillet, 2003). Van Dijk (1980) explique que la compréhension entendue 

comme une construction et une interprétation dépend également des macro-

propositions. Il précise que ces macro-propositions peuvent apparaître explicite-

ment dans les structures de surface (les microstructures) suivant certains prin-

cipes comme par exemple le principe de pertinence relative de l’information. En 

d’autres termes, la signification du texte doit être maintenue sauf si une proposi-

tion sémantique est éliminée vu que l’interprétation d’autres propositions ne dé-

pend pas (voir Blanc & Brouillet, 2005).  

Ainsi, la base de texte constituée de microstructure et macrostructure forme 

des petites unités interconnectées qui interagissent entre elles. Ces unités séman-

tiques sont issues directement du contenu du texte. Or, les cognitivistes ont cons-

taté que la compréhension, à ce stade (base de texte), demeure pauvre et incohé-

rente (van Dijk & kinstch, 1983). Pour que le lecteur améliore son degré de com-

préhension, il est contraint de construire une nouvelle série de connexions pour 

pouvoir activer d’autres connaissances et expériences sous-jacentes mais évo-

quées par le contenu textuel déjà lu.  

La validité d’un modèle de compréhension repose sur la construction de trois 

niveaux de signification sémantique (van Dijk & Kintsch, 1983 cité par Marin et 

al., 2008). Deux niveaux qui émergent de l’interdépendance des informations 
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immanentes du texte : la surface lexicales et syntaxiques et la base de texte (mi-

cro vs macro). Un troisième niveau intervient pour mettre en œuvre les connais-

sances générales et spécifiques de l’individu au cours de la lec-

ture/compréhension : le modèle de situation. Cependant, le modèle de situation 

ne se réduit pas à la compréhension de textes car le traitement d’une image ou 

d’une carte donne également lieu à la construction d’un modèle de situation 

[…]. Il n’est pas élaboré à partir d’une base de texte mais directement issu du 

support d’informations imagées traité (Blanc & Brouillet, 2003, p. 71) 

Le texte fournit au lecteur des informations explicites de nature lexicale (les 

mots) agencées selon des règles syntaxiques et sémantiques (le sens) (Fayol, 

1991). Pour qu’il puisse comprendre le contenu sémantique du texte et construire 

de nouvelles connaissances, le lecteur est appelé d’analyser conjointement les 

données textuelles, ses connaissances personnelles antérieures et la nature de la 

tâche à réaliser (Benaïcha, 2014). Le sujet traite les nouvelles informations ap-

portées par le texte selon les différentes connaissances stockées en mémoire à 

long terme et activées pendant l’activité de compréhension déployée au cours de 

la lecture (voir Kintsch & van Dijk, 1978 ; Benaïcha & Legros, 2010). La base de 

connaissance stockée en mémoire à long terme peut devenir rapidement effi-

ciente (Fayol, 1997) via le principe d’activation des représentations mentales et 

des modèles préconstruits (van Dijk & Kinstch, 1983). Dès lors, la cohérence de 

la signification textuelle, c’est-à-dire parvenir à une meilleure compréhension du 

texte, dépend considérablement de ce processus d’activation des connaissances 

générales et spécifiques du lecteur (Benaïcha, 2014). 

Au cours de la lecture, les mots et leur organisation phrastique et proposition-

nelle permettent au lecteur-compreneur d’activer les nœuds connectés à partir des 

nœuds sources (Blanc & Brouillet, 2003). Pendant ce traitement, les mots sont 

organisés en phrases pourvues de sens et connectés les uns aux autres de manière 

à élaborer une représentation mentale de la situation décrite par le texte (Rouet, 

2000). Cela signifie que pour comprendre un texte, il faut maîtriser, dans un 
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premier temps, les codes au cours de la lecture (voir Rieben & Perfetti, 1992). 

Or, lire le contenu textuel pour extraire le sens n’est pas suffisant dans la mesure 

où le lecteur doit abandonner le décodage conceptuel pour produire des infé-

rences afin de « combler les trous sémantiques ». Ce traitement inférentiel permet 

au lecteur-compreneur de compléter les relations temporelles et causales entre 

concepts, objets et évènements (voir Rouet, 2000). Ce qui facilite une compré-

hension optimale du contenu sémantique textuel. 

Pour développer la capacité cognitive du lecteur à élaborer la cohérence des 

microprocessus (traitement local) et des macroprocessus (traitement global), 

l’enseignant peut proposer des stratégies explicites de compréhension et des 

aides efficaces pour aider l’apprenant à aller au-delà du sens textuel et à produire 

un traitement inférentiel (Benaïcha & Legros, 2008). Il s’agit d’expliquer au lec-

teur (i) comment accéder à la signification des mots et des phrases, (ii) comment 

étudier les relations syntaxiques et sémantiques, (ii) comment attribuer à une in-

formation une valeur de vérité. Toutes ces démarches participent à l’amélioration 

de l’activité de compréhension de texte chez les apprenants dans une situation 

d’apprentissage. Pour Legros (1988) :  

La compréhension ne consiste pas en une simple projection des structures tex-

tuelles, dans l’esprit du lecteur, elle implique de nombreuses activités qui vont de 

la saisie active de l’information perceptive, comme par exemple l’identification 

des petites unités de la structure de surface du texte, à l’intégration sémantique 

des informations véhiculées par le texte aux connaissances antérieures de 

l’individu. Cette intégration s’établit, grâce à l’activation des structures cogni-

tives de l’individu qui guident et contrôlent les opérations de traitement du texte 

(p. 198). 

Le facteur de variabilité intervient au cours de la compréhension parce que les 

informations fournies par le texte n’ont pas, pour le lecteur, la même valeur de 

pertinence (Benaïcha, 2008). Les motivations, les systèmes de connais-

sances/croyances et la valeur affective de l’information sont des facteurs primor-
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diaux dans la compréhension et la mémorisation de texte (Legros, 1988). En ef-

fet, Legros a apporté des preuves expérimentales qui permettent d’affiner davan-

tage les hypothèses sur la compréhension des récits. Il a analysé l’effet des va-

lences affectives des signifiés des mots sur l’activité de rappel. Les résultats ont 

montré que la version dramatique comprenant des caractéristiques affectives des 

propositions sémantiques et construite à partir de la version neutre est mieux rap-

pelée que le texte à connotation neutre. C’est pourquoi notre travail porte un inté-

rêt particulier aux connaissances façonnées dans la langue et la culture du lecteur 

dans l’élaboration d’une représentation sémantique cohérente du texte. 

La compréhension est une activité en réseau supposée mettre en interaction les 

connaissances préconstruites (apprentissages et expériences) et le texte. Dans 

cette démarche, l’étude conjointe des mécanismes d’activation est fondamentale 

pour comprendre comment s’opère la sélection cognitive de l’information dans le 

cadre de la lecture-compréhension de texte (Legros, 2015). Cela signifie que la 

compréhension s’appuie sur des nouveaux liens entre la base de connaissances 

récupérées en mémoire et les opérations mentales qui interviennent lors de la lec-

ture. 

4.5.3 Représentation du monde évoqué par le contenu sémantique du texte : 

le modèle de situation 

Nous précisons que le modèle de situation (van Dijk & Kinstch, 1983) ou la 

notion de modèle mental selon la terminologie de Johnson-Laird (1983)
32

 ex-

plique comment le sujet construit des représentations du monde à partir d’un pro-

cessus d’activation des représentations anciennes lors du traitement du texte. 

C’est le niveau de représentation le plus concocté car il met en œuvre la base 

                                              
32

 Nous rappelons que le concept du « modèle mental » est apparu en 1983 dans les recherches de Philip 

Johnson-Laird. Il recouvre le même statut cognitif et les mêmes fonctions que le « modèle de situation » 

(van Dijk& Kinstch, 1983). Ces deux modèles mentaux reposent sur des stratégies cognitives de haut 

niveau de la compréhension du contenu sémantique et propositionnelle du texte. 
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d’information emmagasinée en mémoire du lecteur-compreneur. Le modèle de 

situation représente une modélisation du traitement du texte (Baudet, 1990a). En 

effet, nous comprenons mieux avec ce modèle stratégique la capacité du lecteur 

d’inférer présomptivement de ses connaissances générales et encyclopédiques 

(van Dijk, 1987) :  

Le discours est au sujet d'objets ou de gens, de leurs propriétés et de leurs rela-

tions. Il porte sur des événements, des actions ou sur des épisodes complexes 

d'événements et d'actions. Le discours est donc à propos d'un fragment du monde 

que nous appellerons situation. Un modèle est la contrepartie cognitive d'une 

telle situation : c'est ce que les gens ont à l'esprit quand ils observent ou partici-

pent à cette situation. C'est aussi ce qu'ils ont à l'esprit quand ils lisent ou enten-

dent quelque chose se référant à cette situation (Dans Keller, Durafour, Bonnot & 

Sock, p. 392).  

Autrement dit, ce modèle mental permet au lecture-compreneur d’élaborer une 

représentation sémantique et cognitive cohérente avec le monde évoqué par le 

contenu du texte (évènements, actions, individus). Cette construction cognitive 

nécessite en effet l’intégration des connaissances générales et particulières au 

cours de la lecture-compréhension  (voir les travaux de Denhière & Baudet, 

1992). 

4.5.4 Stratégie de fonctionnement et d’organisation du modèle de situation 

Contrairement au modèle procédural de Kinstch et van Dijk (1978) qui postule 

deux types de traitement (la microstructure et la macrostructure) pour construire 

une représentation cohérente du texte, van Dijk et Kinstch (1983) explique da-

vantage les mécanismes cognitifs mis en œuvre dans la compréhension de texte. 

Cette nouvelle conception admet, en effet, trois niveaux d’organisation de la si-

gnification : la « surface du texte », la « base de texte » et le « modèle de situa-

tion » (voir Marin et al., 2008). Nous rappelons que le niveau de surface corres-

pond aux formes linguistiques, lexicales et syntaxiques choisies dans le texte. 
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Quant à la base de texte, elle représente le contenu explicite local et global des 

propositions sémantiques. Enfin, le modèle de situation est une représentation 

cognitive qui dissipe les incohérences du texte. C’est pourquoi, ce type de traite-

ment stratégique incorpore les connaissances de l’individu et ses expériences an-

térieures, détachées du texte mais évoquées par son contenu sémantique. 

On passe donc d’un modèle cognitif structural (Kinstch & van Dijk, 1978) à 

un modèle cognitif stratégique (van Dijk & Kinstch, 1983). Ces modèles com-

plémentaire (van Dijk & Kinstch, 1983 ; Kintsch, 1988 ; Kintsch, 1998) ont dé-

veloppé les mécanismes de la compréhension en insistant, cette fois, sur le rôle 

des connaissances initiales de l’individu au cours de la construction d’un « mo-

dèle de situation ». Ce modèle a été proposé pour décrire la nature des connais-

sances du lecteur et leur intervention dans le traitement de l’information textuelle 

et langagière (Denhière & Baudet, 1992). Pour expliquer le fonctionnement de ce 

modèle mental, nous partons de l’hypothèse émise par van Dijk et Kintsch (voir 

van Dijk & Kintsch, 1983 ; van Dijk, 1988). Elle consiste à montrer que le sujet, 

au cours de la lecture, se lance dans un processus de construction d’une base pro-

positionnelle cohérente en devinant, en même temps, le monde évoqué par le 

texte sous formes de choses, d’objets, d’évènements et d’états (voir Baudet, 

1990).  

En effet, van Dijk et Kintsch (1983) conceptualisent le modèle de situation 

sous deux angles : structurale et fonctionnel (voir Blanc & Brouillet, 2003). Plu-

sieurs facteurs interviennent à l’élaboration de la signification du texte, et par 

conséquent à la construction du modèle de situation. Ces facteurs fournissent les 

propriétés structurales et fonctionnelles des modèles de situation. La propriété 

structurale se résume en deux points. D’abord, le modèle de situation décrit la 

structure de ce monde et ce que l’on sait de la structure du réel (Blanc & Brouil-

let, 2003, p. 77). Ensuite, le modèle de situation est parcellaire. Cela signifie qu’il 

n’y a pas toujours une relation analogique entre le modèle mental et les informa-

tions évoquées par les propositions sémantiques du texte.  
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Sous une optique fonctionnelle, le modèle de situation expose trois propriétés 

fondamentales. En premier, ce modèle mental présente une cohérence référen-

tielle permettant ainsi la gestion générale de la cohérence du texte. Cette proprié-

té fonctionnel est mise en œuvre même en l’absence de la cohésion des éléments 

linguistiques. Une autre propriété explique que le modèle de situation est capable 

de fournir des pistes du traitement inférentiel. Enfin, ce modèle peut passer aisé-

ment d’une situation à une autre en fonction des objectifs du lecteur et les condi-

tions nécessaires à la réussite de l’activité de compréhension (Blanc & Brouillet, 

2005).    

Ainsi, la notion de modèle de situation (van Dijk & Kintsch, 1983) ou modèle 

mental (Jonhson-Laird, 1983) est introduite dans la théorie de la compréhension 

afin d’expliquer cette reconstruction cognitive abstraite des représentations du 

monde façonnées par le lecteur tout au long de ses savoirs socialisés (expé-

riences, attitudes, émotions) et activées lors de l’activité de lecture-

compréhension (Baudet & Jhean-Larose, 1990). Van Dijk et Kintsch expliquent 

que la construction d’un modèle de situation fait appelle à la mémoire. Pour ces 

auteurs, construire un modèle de situation cohérent est une activité mentale com-

plexe vu que le sujet effectue plusieurs traitements cognitifs à savoir l’intégration 

des propositions sémantiques en cours de traitement à ses connaissances initiales 

emmagasinées en mémoire à long terme (MLT) (Benaïcha & Legros, 2009) et la 

mise en œuvre de la mémoire de travail (MDT). 

En effet, le modèle mental
33

 mobilise particulièrement les inférences qui sont 

guidées avant tout par les connaissances antérieures du lecteur et l’ordre des pro-

positions sémantiques développées dans le texte (voir Richard, 1998). Le modèle 

de situation impose la structuration de la réalité et fournit les informations néces-

saires à la production des inférences. Autrement dit, le lecteur pourra servir de 

                                              
33

 Le « modèle mental » proposé par Philip N. Johnson-Laird en 1983 est un terme à double entente dans 

la mesure où il signifie tantôt des représentations et tantôt des connaissances (voir Richard, 1998, p. 

111). Quant à Jean-François Richard préfère le terme de représentation particularisée de la situation. 
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base de la structure du réel pour inférer le monde dénoté dans le texte (Legros & 

Baudet, 1996). 

Dans cette nouvelle conceptualisation de la compréhension, van Dijk et 

Kinstch (1983) et Kinstch (1988, 1998) expliquent quand et comment le  réper-

toire des connaissances préalables du lecteur est mis à l’épreuve. La différence 

entre la base de texte et le modèle mental précise que le processus de compréhen-

sion fait intervenir non seulement le contenu propositionnel du texte mais surtout 

l’insertion des connaissances antérieures du lecteur à l’ensemble des informa-

tions transmises par le texte. L’objectif de cette incorporation est la création d’un 

modèle de la situation retracée par le texte. Van Dijk et Kinstch (1983) rajoutent 

que pour comprendre un texte, nous avons à nous représenter ce dont il parle. Si 

nous nous sommes incapables d’imaginer une situation dans laquelle certains 

individus ont les propriétés et les relations indiquées par le texte, nous n’avons 

pas une réelle compréhension du texte (p. 337). 

4.6 Double entrée pour comprendre un texte : modèle de Construction-

Intégration de Kinstch (1988 ; 1998) 

Dans le prolongement de la théorie de ce modèle de situation, Kinstch (1988 ; 

1998) propose le modèle de Construction-Intégration (C-I). Ce modèle cognitif 

qui a marqué un tournant dans le renouvellement des théories d’apprentissage 

(Legros, 1991a ; Legros, 1991b) modélise la façon dont les informations trans-

mises par le texte sont intégrées aux connaissances initiales du lecteur lors de la 

compréhension. Ce modèle innovateur permet en effet d’analyser subtilement la 

représentation mentale construite à partir des textes. Il est en effet, l’unique mo-

dèle mental qui analyse toutes les phases de la compréhension : la forme tex-

tuelle, le contenu conceptuel et propositionnel, le contexte (Blanc & Brouillet, 

2005). 

Il est clair que l’activité de compréhension n’est pas un simple agencement de 

règles lexicales, syntaxiques et sémantiques. Il s’agit d’un accès aux connais-
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sances en mémoire. Blanc et Brouillet (2005, p. 131) parlent bien d’une concep-

tion émergente entre ce qui a été lu (le passé) et ce qui est lu (le présent). Ce pro-

cessus émergent représente une activité de re-catégorisation dans un contexte 

particulier, d’où se manifeste un schéma transitoire (voir Blanc & Brouillet, 

2003). Par conséquent, l’étude des processus cognitifs qui sous-tendent la com-

préhension permet de saisir l’aspect dynamique de la représentation cognitive 

(voir Blanc & Brouillet, 2005). 

Les connaissances antérieures sont une source d’activation par excellence au 

cours du  traitement inférentiel. En effet, le lecteur-compreneur réorganise ses 

connaissances préexistantes pour pouvoir les associer à de nouveaux réseaux sé-

mantiques interconnectés. Ces connaissances antérieures sont cruciales dans la 

mesure où elles facilitent le traitement des nouveaux éléments textuels. Le lec-

teur apprend à réinvestir les informations fournies par le texte (Benaïcha & Ti-

lioua, 2010).  

Nous avons déjà montré à travers les modèles de compréhension précédents 

(Kinstch & van Dijk, 1978 ; van Dijk & Kinstch, 1983) que le lecteur doit élabo-

rer un modèle de situation pour assurer une compréhension optimale du contenu 

sémantique textuel. La construction d’une représentation particularisée de la si-

tuation est possible lorsque le lecteur met en connexion les propositions véhicu-

lées par le contenu du texte et ses connaissances initiales jugées pertinentes. 

C’est ainsi que la réussite du processus de la compréhension dépend de plusieurs 

informations de nature hétérogène et du contexte (voir Blanc & Brouillet, 2005). 

Kintsch (1998) a insisté sur le rôle du contexte vu qu’il représente un moyen de 

satisfaction des contraintes au cours de la compréhension (voir Benaïcha & Le-

gros, 2010).  

Kinstch (1998) a analysé minutieusement les étapes de l’activité de compré-

hension. C’est un modèle plus élaboré qui explique davantage le rôle de la mé-

moire. Il porte des améliorations aux modèles princeps (Kinstch & van Dijk, 

1978 ; van dijk & Kinstch, 1983) dans la mesure où il analyse la façon dont les 
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entrées linguistiques du texte sont représentées en mémoire au cours de l’activité 

de compréhension. En effet, cette conception cyclique rend compte de 

l’intégration, dans la mémoire à long terme, de nouvelles connaissances aux an-

ciennes. C’est-à-dire elle décrit comment le contenu propositionnel du texte est 

associé aux connaissances du lecteur (voir Blanc & Brouillet, 2003). 

Si Kintsch (1988 ; 1998) a repris la segmentation en propositions sémantiques 

vu que la « proposition » demeure l’unité centrale de traitement de l’information 

(Lebreton, 2011), il a porté des transformations dans sa conceptualisation des 

processus de compréhension (Kinstch, 1998). Dans une période initiale, la modé-

lisation de van Dijk et Kinstch (1983) a focalisé son intérêt sur les processus ac-

tivés par le lecteur pour construire les niveaux de représentation (« base de texte 

et modèle mental »). Par la suite, Kintsch (1988 ; 1998) s’intéresse aux processus 

cognitifs mobilisés lors de la sélection des informations jugées pertinentes. Au-

trement dit, il explique comment l’individu passe de toute information activée 

par ce que traite le système en entrée à ce qui reste activé au final (cité par Blanc 

& Brouillet, 2003, p, 80). 

C’est un modèle qui comprend deux composantes de nature cognitive diffé-

rente de la construction de connaissances et de la compréhension à partir de 

textes (voir Jhean-Larose & Denhière, 2006). Cette nouvelle orientation théo-

rique a permis de développer les capacités de traitement de l’information. Elle 

comprend deux stades : construction et intégration (CI) (Blanc & Brouillet, 2003, 

Figure 2, p. 81). 
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Figure 3. Etapes du modèle de Construction-Intégration (Kinstch, 1988 ; 

1998) 

La première « phase de construction » est le résultat d’un processus 

d’activation des représentations sous forme de concepts et de propositions à par-

tir des informations véhiculés par le contenu sémantique du texte. Ces réseaux 

conceptuels et propositionnels sont réunis par la structure syntaxique et séman-

tique du texte et à travers les connaissances du monde de l’individu. Or, ce ré-

seau activé peut être correct, mais aussi sans intérêt voire discordant (Kinstch, 

1988 ; 1998). C’est pourquoi, l’étape de construction demeure infructueuse dans 

la mesure où le réseau propositionnel engendré lors de la compréhension est dé-

taché du contexte (voir Hoareau & Legros, 2006). Ce qui peut interrelier une si-

gnification pertinente à une signification non pertinente (Blanc & Brouillet, 

2003). 
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Quatre étapes résument la phase de construction. D’abord, les propositions 

sémantiques issues de la surface textuelle et de la base de texte sont construites. 

Ensuite, un processus de sélection se déclenche. Il consiste ainsi à associer 

quelques entrées linguistiques aux réseaux de connaissances générales afin de 

récupérer d’autres connaissances nécessaires à la génération des inférences de 

liaison. Après cette troisième étape de production des inférences, vient la der-

nière phase qui consiste à créer des interconnexions entre les différents éléments 

du réseau (Blanc & Brouillet, 2003 voir Kintsch, 1998). Cette étape permet en 

effet d’élaborer des relations entre les propositions du texte et de construire des 

macropropositions. Les éléments lexicaux activés en mémoire à long terme via 

des indices de récupération, les propositions sémantiques élaborées  ainsi que les 

inférences produites sont le résultat de la connectivité lors de la phase de cons-

truction (Blanc & Brouillet, 2003).  

La base de texte construite initialement riche mais incomplète sera par la suite 

assujettie à « la phase d’intégration » pour pouvoir construire une représentation 

cohérente du contenu sémantique du texte (Benaïcha, 2009 ; voir Marin et al., 

2008). Lors de cette deuxième étape du modèle de Kinstch (C-I) (1998), 

l’organisation d’une représentation mentale nécessite à la fois la désactivation 

des éléments inappropriés et instables du réseau de la base de texte, mais égale-

ment le renforcement des nœuds propositionnels jugés préalablement pertinents 

(Blanc & Brouillet, 2005).  C’est pour cela le contexte joue un rôle primordial 

dans le processus d’intégration.  

L’élaboration de la signification est un processus actif qui nécessite une inte-

raction continuelle avec le contexte. Ce dernier assure le bon fonctionnement des 

processus plus élevés de diffusion d’activation afin de stabiliser définitivement le 

réseau propositionnel jugé incohérent lors de la phase de construction (Kinstch, 

1998). On obtient donc des éléments pertinents qui sont reliés positivement à 

d’autres nœuds du réseau propositionnel. Par conséquent, les nœuds négative-

ment connectés seront évincés du réseau. 
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Plusieurs processus interviennent dans l’élaboration de la signification selon le 

modèle de Construction-Intégration (kinstch, 1988 ; 1998). On passe de 

l’activation du sens primaire des mots à l’intégration de ces petites unités dans 

des réseaux phrastiques et textuelles plus riches pour construire des nouvelles 

représentations. Donc, le processus d’intégration tâche à construire une structure 

cohérente et spécifique pour que le sens activé des éléments lexicaux soit renfor-

cé en mémoire (Blanc & Brouillet, 2003). 

Contrairement à la modélisation précédente de van Dijk et Kinstch (1983) ba-

sée essentiellement sur trois niveaux de représentation, le modèle évolutif de 

compréhension (CI) élaboré par Kintsch en 1998 propose toutefois deux ni-

veaux : la base de texte et le modèle de situation. Il s’agit de mettre en valeur la 

structure unitaire de ces deux niveaux de représentation. Or, le poids de chacun 

de ces constituants des représentations mentales est variable car il dépend du ré-

seau des connaissances linguistiques et culturelles du lecteur. Même si le lecteur 

ne parvient pas à se rappeler de la base de texte, il sera capable de construire un 

modèle mental de la situation décrite par le texte vu qu’il a bien compris les élé-

ments phrastiques. En revanche, le lecteur peut se souvenir du texte et déchiffrer 

son contenu sans construire un modèle de situation vu qu’il n’a pas de connais-

sances préalables sur le sujet véhiculé par le texte (Moravcsik & Kinstch, 1993 

voir Marin & Legros, 2008). C’est pourquoi, la génération des inférences est 

primordiale dans les deux phases : construction et intégration (Kintsch, 1998). 

Le cycle de traitement du texte au cours de la phase d’intégration se réalise se-

lon une méthode séquentielle. L’information traitée est aussitôt insérée aux autres 

informations stockées en mémoire de travail (MDT) (Blanc & Brouillet, 2005). 

Une information traitée facilite l’ajout d’une nouvelle proposition à la représenta-

tion du texte. Ainsi, un traitement qui garantit la construction d’une représenta-

tion cohérente repose sur une analyse linguistique du texte et les connaissances 

du lecteur récupérées en mémoire à long terme (MLT).   
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Mémoire et connaissances sont deux notions de ce modèle novateur (Kinstch, 

1998). Elles permettent de mettre en avant les spécificités linguistiques, cultu-

relles voire personnelles du sujet lecteur lors de la compréhension de texte. En 

effet, les connaissances initiales du lecteur occupent une place décisive lors de 

l’activation des informations pertinentes et l’inhibition des informations contra-

dictoires (Marin & Legros, 2008). 

4.7 Attitude active du lecteur : utilisation des ressources cognitives 

Marin et Legros (2008) soutiennent l’idée selon laquelle les connaissances gé-

nérales et disciplinaires du lecteur dynamisent et facilitent le passage de la base 

de texte au modèle de situation. Ce traitement cognitif interactif entre les élé-

ments linguistiques textuels et les systèmes de connaissances de l’individu carac-

térise une compréhension profonde du contenu sémantique du texte (Bajo, Padi-

lla, Muñoz, Padilla, Gómez, Puerta, Gonzalvo & Macizo, 2001). De même, les 

systèmes de connaissances et de croyances et les organisations typiques des 

textes déterminent le niveau de cohérence en mémoire du modèle de situation. 

Les connaissances qui proviennent des expériences sociales et personnelles de 

l’individu permettent de transformer ce qui n’est au départ qu’une structure iso-

lée en mémoire (la « base de texte ») en une entité plus intégrée, plus cohérente 

et plus complète et qui renvoie à ce que certains auteurs nomment la mémoire 

épisodique
34

 (Marin & Legros, 2008, p. 71) 

Disons que l’organisation des connaissances en mémoire conditionne la cons-

truction du modèle mental (Marin, Avel, Crinon & Legros, 2004). Il existe 

d’autres facteurs qui interviennent pour élaborer une signification cognitive cohé-

rente tout au long de la lecture, à savoir les objectifs assignés à cette activité, 

l’attitude active du lecteur et la nature de la situation d’apprentissage (Marin & 

                                              
34

 C’est Endel Tulving qui, en 1972, propose le concept de mémoire épisodique. Il s’agit d’une forme de 

mémoire autobiographique qui comprend les expériences et les évènements de la vie personnelle du sujet 

qui sont localisés dans un cadre spatio-temporel.  
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Legros, 2008). Dans les modèles récents, le degré d’implication du lecteur dans 

l’activité de compréhension est d’une importance décisive dans le développement 

des compétences didactiques et cognitives. 

Baudet (1990) admet que le lecteur est une construction complexe de traite-

ment de l’information. Son fonctionnement est administré par une quantité de 

ressources mentales et cognitives limitées. D’où l’importance d’analyser les cri-

tères agissant sur la répartition de ces ressources mentales aux différents élé-

ments du traitement de l’information. Les recherches de Tapiero (1989) et Bau-

det (1990) expliquent que la quantité des ressources cognitives mobilisées par le 

lecteur change non seulement les connaissances générales et spécifiques du sujet 

mais également la spécificité des éléments textuels de surface. Par voie de consé-

quence, chaque activité du traitement cognitif consomme des ressources mentales 

considérables. Ce qui engendre une perturbation dans les autres activités si l’on 

accepte l’idée selon laquelle toutes les activités du traitement de l’information 

puisent du même stock de ressources cognitives (voir Baudet & Denhière, 1989). 

En somme, la construction d’un modèle de situation cohérent dépend de la ca-

pacité du lecteur à joindre l’information en cours de traitement avec 

l’information activée en mémoire (Guéraud, et al., 2008). Si le lecteur arrive à 

mettre à jour son modèle de situation, il peut récupérer rapidement les informa-

tions importantes de la mémoire à long terme. Ces éléments récupérés facilitent 

l’intégration de nouvelles informations pendant le traitement (Baudet, 1990). Il 

est certain que chaque lecteur à sa propre stratégie cognitive pour mettre à jour 

son modèle de situation. Cette stratégie impose des modalités pour rendre dispo-

nible l’information pertinente au cours de la lecture.  

4.8 Une bonne représentation est une représentation cohérente : la notion de 

cohérence dans la réussite de la compréhension 

La notion de cohérence est un phénomène cognitif qui se situe au cœur du pa-

radigme de recherche dans le domaine de la compréhension de texte (Blanc & 
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Brouillet, 2005). Une compréhension optimale de texte est déterminée par la co-

hérence de la représentation mentale élaborée par l’individu au cours de la lec-

ture (Graesser, Gernsbacher & Goldman, 2003 ; Kintsch, 1998). Insister ainsi sur 

l’importance de la cohérence textuelle dans l’activité de compréhension, c’est 

conduire le lecteur à développer une nouvelle piste de lecture via laquelle, il 

pourrait facilement et avec plus de confiance construire le sens (niveau phras-

tique et textuel) et la signification (niveau interprétatif) du texte (voir Rondelli, 

2010). 

Pour construire une représentation sémantique cohérente, le sujet combine une 

large palette de liens entre les composants de la représentation mentale à savoir 

les états, les évènements, les paragraphes, les propositions, etc. Blanc et Brouillet 

(2005) définissent ainsi la représentation comme un réseau de nœuds intercon-

nectés, où les nœuds représentent les éléments du texte et les connexions indi-

quent la relation que le lecteur a identifiée entre ces éléments (p. 18). Cela 

montre le rôle primordial de la cohérence dans la création des connexions éta-

blies par le lecteur dans les différents niveaux de la représentation mentale.  

Donc, le lecteur est capable de relier les informations textuelles du début à la fin.  

Le concept de cohérence désigne des propriétés sémantiques de la représenta-

tion construite par le lecteur : des macrorègles organisent hiérarchiquement les 

relations inter-propositionnelles récursives pré et post linguistiques (Jhean-

Larose & Denhière, 2006). Or, les propositions sémantiques qui relèvent de la 

microtraitement et de la macrotraitement doivent être rattachées à un certain 

thème qui fait du contenu textuel un tout cohérent. 

Dans la mesure où le texte est considéré comme un distributeur 

d’informations, le lecteur met l’accent, au cours de la compréhension, sur la no-

tion de cohésion des informations et de cohérence des représentations cognitives 

construites au fil de la lecture. La cohésion, elle, renvoie à la mise en relation des 

éléments linguistiques explicites et concaténés au niveau de la surface du texte. 

Toutefois, la cohérence concerne, dans le cas des textes, la signification (Alkha-
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tib, 2012). Elle s’appuie sur les principes de la progression de l’information et la 

continuité dans le texte pour créer des liens de causalité entre les informations 

anciennes et nouvelles. Le lecteur-compreneur doit assurer les interrelations entre 

les idées développées, dans le texte, sous forme d’un enchaînement conceptuel 

pour faire cheminer sa pensée (Fayol, David, Dubois & Rémond, 2000). Dans ce 

sens, les outils cohésifs jouent un rôle essentiel dans la construction de la cohé-

rence d’un texte (voir Alkhatib, 2012). 

En effet, lorsque le lecteur n’arrive pas à opérer les chevauchements néces-

saires pour maintenir la cohérence de propositions de la base de texte, des opéra-

tions inférentielles interviennent pour continuer le traitement textuel. Ce nouveau 

traitement d’inférences est mis en action par le lecteur pour activer ses connais-

sances initiales et donner une image des représentations élaborées. Ce qui facilite 

l’ajout de nouvelles propositions sémantiques associées aux propositions préala-

blement traitées (Guéraud, Tapiero & O'Brien, 2008). En effet, plus le nombre de 

traitements indispensables à l’élaboration de la cohérence du texte est nécessaire, 

plus cette construction sollicite d’autres processus cognitifs et mnémoniques.  

La notion de cohérence est fondamentale dans la modélisation de van Dijk et 

Kinstch (1983). Elle donne un sens à l’activité de compréhension, de co-

compréhension, de co-production ou d’écriture de textes, toute la réflexion qui 

est derrière est : comment construire de la cohérence ? C’est-à-dire les liens de 

causalités pour construire des représentations mentales (Legros et al., 2007). 

Face à un texte, plus particulièrement scientifique, le lecteur essaie sans arrêt de 

résoudre des problèmes. C’est pourquoi, il est obligé de réaliser des inférences 

pour activer ses propres connaissances du monde pour créer justement des liens 

de cohérence dans les représentations qu’il construit.  

Van Dijk et Kinstch (1983) se sont interrogés sur les démarches adoptées par 

le lecteur face à un texte incohérent. Ils démontrent ainsi que la cohérence 

s’appuie exclusivement sur des relations qui unissent les différents éléments 

d’une chaîne propositionnelle. Ils voulaient expliquer que la cohérence référen-
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tielle demeure le seul type de cohérence retenu dans le cadre de ce modèle cogni-

tif de compréhension de texte. La cohérence référentielle renvoie à une combi-

naison d’arguments : si deux propositions sémantiques ne sont pas reliées par un 

argument au cours du traitement de l’information, la cohérence ne peut être mise 

en place (voir Alkhatib, 2012). Nous reprenons un exemple de Blanc et Brouillet 

(2003, p. 76) dans lequel ils montrent comment constituer la cohérence à partir 

de cette combinaison d’arguments : « Edouard a reçu un ordinateur à Noël. 

L’ordinateur est son cadeau préféré ». En revanche, dans un exemple comme : 

« La maison était en feu. Le chien est mort asphyxié », la cohérence ne peut être 

établie sauf si le lecteur produit une inférence selon laquelle : « Le chien était à 

la maison». De cette façon, la notion de cohérence demeure un principe stérile si 

elle est abordée seulement au niveau de la base de texte vu que d’autres sources 

interviennent : le modèle mental (Johnson-Laird, 1983) appelé également modèle 

de situation (van Dijk & Kintsch, 1983). 

Pour finir, la cohérence renvoie à la qualité de la représentation cognitive si 

elle est perçue non seulement au sein de la représentation en tant qu’une conti-

nuité situationnelle, mais également entre les différents niveaux de représenta-

tions (Blanc & Brouillet, 2005). En effet, la cohérence peut être déstabilisée s’il y 

a une divergence voire une opposition entre la structuration de la base de texte et 

le modèle de situation. Cependant, les marques d’incohérence peuvent être favo-

rables à un certain type de lecteurs qui ont déjà des connaissances antérieures sur 

la situation décrite et évoquée par le contenu sémantique du texte. Dans ce cas, le 

lecteur-compreneur s’engage dans des élaborations inférentielles riches afin de 

construire un modèle de situation nécessaire à l’interprétabilité des textes. Selon 

Bianco (2014) le mouvement de l’interprétation textuelle va […] d’une extrac-

tion contrainte des informations délivrées à une interprétation personnelle et 

sensible  (p. 6). 
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Dans ce chapitre, un développement essentiel à la fois notionnel et conceptuel 

a été établi sur la base des modèles de la compréhension en psychologie cogni-

tive. Ainsi, la présentation qui a été faite de ces modèles a insisté sur les interac-

tions entre les informations véhiculées par le contenu du texte et celles issues de 

la mémoire à long terme (MLT). Les théories princeps de Kinstch et van Dijk 

(1978) et van Dijk et Kinstch (1983) ont pour objectif de mettre en valeur les 

différentes phases de représentation lors de la compréhension, ainsi que les opé-

rations mémorielles qui assurent le passage d’un niveau à un autre et l’intégration 

stratégique et progressive des connaissances du lecteur. Les mécanismes expli-

qués dans la formalisation du modèle de Construction-Intégration (C-I) de 

Kinstch (1988) reprennent la description fonctionnelle du traitement des infé-

rences. En outre, nous avons montré via ce modèle (C-I) le déroulement des pro-

cessus cognitifs en mémoire lors du traitement de l’information issue de la mi-

crostructure et de la macrostructure et associée aux connaissances antérieures de 

l’apprenant. La construction de la représentation demeure une élaboration cogni-

tive issue de la lecture d’un texte. Plus particulièrement, il s’agit d’une interac-

tion entre le texte (type textuel, structure, contenu sémantique) et le lecteur (con-

naissances antérieures, croyances, représentation, concept). L’activité de com-

préhension est fortement facilitée si l’apprenant dispose de connaissances en lien 

avec celles fournies par le contenu du texte lors de la lecture. Au chapitre sui-

vant, nous expliquerons les rapports de causalité et d’intentionnalité que le lec-

teur peut créer entre les faits décrits par le texte documentaire-scientifique et le 

récit lors de la lecture/compréhension en L2. 

Ces liens permettent d’installer un réseau causal et intentionnel entre l’état 

textuel et le système de connaissance/croyance du lecteur (Baudet & Denhière, 

1991). 

  



122 

 

Chapitre 5. Intentionnalité et causalité : deux propriétés de la compréhen-

sion des textes 

Ce chapitre est une introduction non exhaustive destinée à expliquer et à éta-

blir quelques liens entre les informations apportées par le texte (récit vs scienti-

fique) et la base des connaissances de l’apprenant déployées lors du traitement 

inférentiel. Dans l’activité de compréhension, le lecteur ne peut pas se contenter 

des informations explicites du texte. Il faut lui engager dans un processus 

d’activation de nouvelles informations nécessaires à peaufiner ses stratégies de 

compréhension, d’où l’importance du développement des liens de causalité au 

cours lors de la génération des inférences. La causalité
35

 demeure une relation 

mentale, c’est-à-dire une propriété de l’esprit humain. Elle dépend d’un position-

nement cognitif du lecteur par rapport au contenu du texte vu qu’elle représente 

essentiellement une connaissance (Campion & Rossi, 1999). 

5.1 Structuration « causale » du récit et représentation du discours narratif 

Le récit est abordé ici sous l’angle de la psychologie cognitive du traitement 

de texte. Nous citons en premier Denhière (1984) et Fayol (1985) qui ont donné 

une validation psychologique au récit. Ils expliquent en effet le rôle des infé-

rences et des relations entre la structure textuelle et l’organisation cognitive des 

                                              
35

 C’est une notion clé des pionniers de l’analyse psychologique de la causalité : Piaget (1927), Heider & 

Simmel (1944), Michotte (1954), Mackie (1974). La causalité est le socle cognitif de la connaissance 

permettant à l’individu de comprendre les relations causatives de son environnement et du monde phy-

sique. Piaget, par exemple, a montré dans son ouvrage The construction of reality in the child que « la 

causalité consiste en une organisation de l’univers due à l’ensemble des relations établies par l’action, 

puis par la représentation entre les objets, ainsi qu’entre les objets et le sujet. La causalité suppose donc à 

tous les niveaux une interaction entre le moi et les choses, mais si l’égocentrisme radical des débuts con-

duit d’abord le sujet à attribuer tous les événements extérieurs à l’activité propre, la constitution d’un 

univers permanent permet ensuite au moi de se situer parmi les choses et de comprendre l’ensemble des 

séquences dont il est spectateur ou dans lesquelles il est engagé comme cause ou comme effet. Une telle 

élaboration suppose un fonctionnement invariant (…) mais (aussi) une structuration progressive et non 

pas a priori.»  (1937, p. 275-276). 
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connaissances pendant l’activité de compréhension et de production de texte. 

Plus particulièrement, les recherches conduites par ces spécialistes de la psycho-

logique cognitive ont étudié le rôle des facteurs individuels : âge (Denhière, 

1979),  le contexte culturel d’origine (Baudet & Denhière, 1988) et textuelle, 

charge émotionnelle (Legros, 1988), relations de causativité entre les évènements 

(Trabasso, 1991) au cours des différentes phases du traitement du récit. 

Lors de la compréhension du récit, le lecteur-compreneur met en œuvre des at-

tentes relatives au schéma canonique et au contexte. En effet, ses anticipations 

correspondent généralement au champ de connaissances et de croyance impliqué 

pendant cette activité. A partir de ces attentes résulte le traitement des inférences 

d’intentionnalité lié aux connaissances disponibles et activées par le lecteur. Par 

ailleurs, si le contenu sémantique du texte n’était accessible que par le schéma 

canonique et la somme des connaissances antérieures, c’est qu’il n’apporterait 

aucune nouvelle information (Voir Fayol, 1985). Or, l’apprenant lecteur peut se 

trouver face à des textes qui s’écartent de l’organisation schématique déjà con-

nues et retenues. C’est le cas des textes scientifiques (Marin et al., 2008).  

Dans la mesure où le récit est présent dans le contexte culturel du lecteur, 

l’apprenant arrive à savoir intuitivement de quoi il s’agit. Les histoires racontées 

en termes d’évènements et d’états correspondent à des représentations cognitives. 

Lors de la compréhension, le lecteur hiérarchise dans sa mémoire à long terme 

(MLT) toutes les informations retenues à partir du contenu sémantique du texte. 

Ce processus de hiérarchisation textuelle devrait être systématiquement le même 

quels que soient le contenu propositionnel du récit.  

Comme le texte narratif (TN) véhicule une forme de configuration temporelle 

des évènements (Fayol, 1985), il apparait en effet que la structure interne du récit 

comporte une morphologie à la fois simple et inflexible. C’est ce que Kintsch et 

van Dijk (1975) dénomme la macrostructure textuelle ; c’est-à-dire une significa-

tion globale du contenu textuel. Dans ce cas, la structure canonique du récit faci-

lite la construction de la « base de texte ». Le schéma narratif préétabli comprend 
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une combinaison inter et intra propositionnelle assurant ainsi la cohérence et la 

cohésion du texte.  Le récit demeure un objet de connaissance pour les appre-

nants. Sa compréhension nécessite l’élaboration d’une représentation cognitive 

cohérente. C’est pourquoi, le lecteur doit inférer une intention pour assurer une 

meilleure compréhension du récit. 

Les recherches en langue première ont montré que les liens de causalité inten-

tionnelle ont un rôle dans l’organisation du récit en L1 (arabe d’enseignement) et 

L2 (français) (Benaïcha & Legros, 2009). Un texte narratif bien structuré accorde 

une place cruciale à l’organisation chronologique – causale des évènements, des 

états et des actions. L’appropriation et l’émergence progressive des connexités 

causales est mieux développée dans la langue et la culture d’origine des appre-

nants (voir Benazzo, 2004). Des travaux récents qui soutiennent ces données 

(Acuña & Legros, 2006 ; Benaïcha & Tilioua, 2010 ; Benazzo, 2004) montrent 

que l’adulte, par le biais, de sa langue maternelle arrive à stocker dans sa mé-

moire une macrostructure narrative correspondant ainsi à des épisodes structurés 

et explicites.  

5.2 Les relations causales dans la compréhension du texte documentaire-

scientifique 

Nous nous interrogeons, dans ce chapitre, sur la nature singulière de la causali-

té au cours de la construction de la cohérence de la représentation de la situation 

véhiculée par le texte (Jamet, Legros & Pudelko, 2004). Plus particulièrement, 

comment causalité et construction de connaissances scientifiques s’articulent-ils 

au cours de l’enseignement-apprentissage des textes documentaires-scientifiques 

en langue L2 ? Et comment les représentations cognitives de l’apprenant se met-

tent en place pour développer un raisonnement causal ?  

Des recherches bien fondées théoriquement (Tiberghien, 2004) expliquent le 

passage chez les apprenants de la causalité intentionnelle à une causalité com-

plexe du monde physique (Jamet et al., 2004). L’évolution de la causalité dépend 
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essentiellement des types de connaissances disciplinaires et du degré 

d’interaction entre le sujet lecteur et le contenu du texte scientifique. Pour que le 

processus d’enseignement-apprentissage des textes scientifiques favorise le déve-

loppement d’un raisonnement causal chez l’apprenant, il faut mettre en amont 

une causalité simple (Hilton, 2002 dans Tiberghien, 2004). 

En effet, pour comprendre le fonctionnement du monde physique, l’individu 

fragmente les objets de ce monde afin d’inférer les structures causatives (situa-

tions de cause à effet) en termes d’évènements et les actions (Jamet et al., 2004). 

Le raisonnement causal permet à l’apprenant de forger se capacités interpréta-

tives. Donc, l’individu sera capable de mieux utiliser ses connaissances pour ex-

pliquer les objets du monde. Dans cette optique, il y a Tiberghien (2004, p. 72) 

qui conclut que les concepts causaux implicites
36

 se développe très tôt chez 

l’enfant vers l’âge de deux ans. 

Au cours de la lecture des textes scientifiques, l’apprenant cherche des expli-

cations causales aux informations fournies par le texte. Ce traitement de relations 

causales serait la base de la production des inférences causales du monde phy-

sique (Marin et al., 2008). C’est pourquoi, nous considérons que le recours à la 

langue L1 est un biais efficace pour une activation optimale des inférences de 

causalité (Benaïcha & Legros, 2010). Ce point de vue conduit à privilégier la 

langue et la culture d’origine de l’apprenant pour développer la cohérence cau-

sale des représentations mentales (Acuña & Legros, 2007).  

5.3 Amélioration de l’activité de compréhension : génération des inférences 

Nous nous intéresserons en premier lieu à l’idée selon laquelle la compréhen-

sion en tant qu’activité cognitive, par excellence, résulte de deux types 

d’informations : d’une part, des informations issues du contenu sémantique du 

texte et, d’autre part des informations activées par le sujet appartenant à ses con-

                                              
36

 Pour une synthèse, voir les travaux de Corrigan & Denton (1996). 
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naissances conceptuelles et linguistiques mais évoquées par le texte lors de la 

lecture (Blanc & Brouillet, 2005 ; Denhière, 1984 ; Kinstch et al., 1978 ; Marin 

et al., 2008 ; van Dijk, 1999 ; van Dijk et al., 1983).Tout au long du parcours 

éducatif, l’apprenant est amené à effectuer plusieurs activités cognitives et didac-

tiques, à savoir par exemple la compréhension de texte. Au fil du temps, il déve-

loppe divers mécanismes mnémoniques qui permettent de transcender les infor-

mations explicites véhiculées par le texte. C’est à ce moment-là que l’apprenant 

éprouve des difficultés de compréhension. Comment allez au-delà la de la base 

de texte, c’est-à-dire inférer ?  

Dans ce sous chapitre, nous expliquons à partir des recherches expérimentales 

(Martins & Le Bouédec, 1998 ; Hoareau & Legros, 2006) qu’il n’y a pas de trai-

tement automatique des inférences lors de la construction de représentation men-

tale de la situation décrite par le contenu du texte (Blanc & Brouillet, 2003). 

Nous montrons comment ces informations absentes du texte sont-elles évoquées 

et quelle place occupent-ils les processus de production des inférences lors de la 

lecture/compréhension ? Les opérations cognitives mobilisées lors de la généra-

tion des inférences fournissent un nombre d’informations sous-jacent pour une 

meilleure compréhension du contenu propositionnel du texte (Richard, 2004). En 

effet, le traitement inférentiel ne s’offre pas aux chercheurs de façon directe et 

facile. Sans aucun doute, ce caractère implicite de l’inférence permet d’aller plus 

loin dans la conception cognitive de la compréhension. En effet, il n’y a pas de 

traitement automatique des inférences, au cours de la lecture, pour que le lecteur 

puisse construire une représentation mentale de la situation décrite par le contenu 

du texte (Blanc & Brouillet, 2003). 

Les inférences
37

, selon la théorie minimaliste du traitement du texte proposée 

par Mckoon et Ratcliff en 1992, sont des informations non déclarées dans la 

                                              
37

 Pour Nathalie Blanc et Denis Brouillet, l’inférence obéit à deux dimensions. La première (niveau de 

complexité) consiste à activer soit un concept, soit un ensemble de concepts formants une proposition, 

soit un ensemble de propositions constitutif d’une structure de connaissances. La seconde (niveau de 
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structure locale du texte, mais disponibles dans les connaissances du lecteur 

stockées en mémoire à long terme et activées pendant la lecture. Donc, construire 

une représentation cohérente du texte consiste à produire des inférences ciblées 

au cours de la compréhension. Cette théorie est basée essentiellement sur les in-

férences rétroactives nécessaires à maintenir la cohérence au niveau de la base de 

texte propositionnelle. Pour ces deux auteurs, le lecteur produit rapidement 

(moins de 600 ms) et automatiquement les inférences au cours de la lecture-

compréhension.  

Toutefois, cette conception de l’inférence est vaste. Elle met en relation le 

texte et le système de connaissance/croyance du lecteur, et ces relations obéissent 

à une conception sémantique plutôt que linguistique (Le Ny, 2005). La position 

constructiviste de Singer, Graesser et Trabasso (1994) qui s’oppose à la théorie 

de Mckoon et Ratcliff (1992) attestant que le lecteur-compreneur produit « in-

consciemment » des inférences basées sur le contenu propositionnel du texte, se 

focalise fondamentalement sur des inférences « stratégiques »
38

 

L’analyse des inférences à partir des connaissances du monde selon la théorie 

constructiviste constitue le point culminant de ce travail. Ce type d’inférence 

provient essentiellement du modèle de situation évoqué par le texte selon la théo-

rie de compréhension de van Dijk et Kintsch (1983). Par exemple, l’épreuve de 

rappel (immédiat et différé) adoptée dans notre démarche expérimentale demeure 

un bon révélateur de ce traitement inférentiel (voir Blanc & Brouillet, 2005). 

Nous  tenterons non seulement d’expliquer comment et quand l’individu produit 

des inférences, mais également les différents types d’inférences qui interviennent 

lors de la construction de nouvelles connaissances. 

                                                                                                                                     

traitement) correspond au niveau de base de l’inférence : l’activation. Ensuite il y a la sélection, le main-

tien en mémoire de travail (MDT), et enfin l’intégration à la représentation en mémoire à long terme 

(2003, p. 131, voir Kinstch, 1988). 

38
 Ces inférences correspondent à (i) l’accomplissement des buts assignés à la lecture, (ii) au maintien de 

la cohérence globale du contenu textuel, (iii) l’explication du cheminement de la compréhension.  
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5.4 Catégorie fonctionnelle des inférences  

Selon les objectifs de notre recherche, nous évoquons essentiellement les infé-

rences rétroactives (causales et anaphoriques) et les inférences proactives (élabo-

ratives). Elles sont nécessaires pour combler les informations manquantes et ap-

précier la plausibilité du texte. Les inférences causales et les inférences anapho-

riques sont des composants de la catégorie rétroactive (backward).  

5.4.1 Traitement des inférences de causalité 

Les inférences causales permettent de maintenir la cohérence locale (unité 

lexicale, unité propositionnelle, unité phrastique) et globale (texte comme unité 

hiérarchisée de connaissances) de la représentation mentale textuelle (Giasson, 

2012). En effet, le succès de l’activité de compréhension du récit est conditionné 

par l’activation des liaisons causales associant le début du récit à sa fin (Fayol, 

1996). Dans ce cas, le lecteur est dans un type de résolution de problème car il 

cherche les liens entre les buts et les sous-buts des actions décrites dans le texte 

(Denhière, 1984). Si la compréhension demeure difficile, le lecteur fait appel à 

ses connaissances sur le monde et linguistiques pour combler les trous séman-

tiques laissés par le texte (Stanké, 2006). Autrement dit, il active un traitement 

inférentiel mettant en jonction deux types de mémoires responsables de la géné-

ration d’inférence : la mémoire de travail (MDT) et la mémoire à long terme 

(MLT) (voir Giasson, 2012). Certains travaux (Fayol, 1985 ; 1992) ont montré 

que le lecteur arrive à améliorer ses capacités de mémorisation, et par hypothèse 

de compréhension, s’il est appelé à chercher les causes d’un évènement raconté 

dans le texte. 

5.4.2 Traitement des inférences anaphoriques 

Une autre catégorie d’inférence permettant d’évaluer la compréhension chez 

l’apprenant est envisagée : celle qui entretient des relations anaphoriques entre 
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les informations du texte via des pronoms, des articles
39

, etc. Cette inférence de 

liaison permet au lecteur de mettre en relation des éléments textuels, en 

l’occurrence l’anaphore au référent, par une connaissance syntaxique ou séman-

tique (Fayol, 1996 ; 1997). Ainsi dans cette proposition « Lina et Samy sont 

amis. Il est gentil », le pronom (il) correspond à Samy sans double sens. La per-

sonne évoquée dans la première proposition est la même que dans la deuxième 

proposition. Si le lecteur n’arrive pas à lever l’ambigüité entre les marques syn-

taxiques (anaphores) et les entités (référent) développées dans le texte, il doit 

activer ses connaissances du monde pour construire et gérer la continuité signifi-

cative du texte et qui s’accorde pertinemment avec la thématique du texte. 

5.4.3 Traitement des inférences d’élaboration 

La production des inférences d’élaboration sont adaptées au modèle de situa-

tion (Blanc & Brouillet, 2003). Plus précisément, il s’agit de produire de nou-

velles informations via les éléments explicites du texte. Ces inférences qui ren-

voient à la composante implicite du texte exigent un parcours interprétatif. En 

effet, pour enrichir les informations véhiculées par le contenu sémantique, 

l’apprenant repose au cours du traitement sur les connaissances préalables du 

monde stockées dans sa mémoire sémantique
40

. Denhière et Legros (1992, p. 83) 

indiquent que ces inférences élaboratives représentent l’intégration de 

l’information fournie dans un cadre de connaissances qui permet, soit de spé-

cifier des aspects non explicités dans le texte, soit de relier le texte dans son en-

semble à des connaissances non explicitées. Le lecteur doit toutefois transcender 

le texte pour récupérer ses connaissances personnelles afin de construire un mo-

dèle mental cohérent.  

                                              
39

 Par exemple, nous citons les procédés de reprises lexicales : une girafe ---cette girafe --- l’animal --- la 

bête. 

40
 La mémoire sémantique est un sous-système de la mémoire à long terme. Elle permet à l’individu de 

stocker durablement des connaissances générales sur le monde et sur soi. Ce type de mémoire permet 

aussi de conserver tout ce qui se rapporte au langage (voir Lemaire, 2006).  
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5.5 Fonctions inférentielles au service de la construction d’une représenta-

tion cohérente cognitive du texte 

Nous suivons l’idée développée par van Dijk et Kinsch en 1983 selon laquelle 

les processus inférentiels au cours de la lecture/compréhension sont en rapport 

avec les trois niveaux de la signification mentale du texte : la surface textuelle, la 

base de texte (micropropositions et macropropositions) et le modèle de situa-

tion
41
. Il est raisonnable d’admettre aisément que la production des inférences 

porte automatiquement sur les trois niveaux textuels. Comme notre travail porte 

majoritairement sur le modèle mental et la base de texte, nous nous contentons 

d’expliciter les fonctions inférentielles pour le niveau propositionnel et le modèle 

de situation. 

En effet, les structures micropropotionnelles
42

 et macropropositionnelles
43

 ont 

un rôle majeur dans l’élaboration de la cohérence locale (éléments lexicaux, lin-

guistiques, morphosyntaxiques, grammaticaux) et globale du texte (hiérarchie 

propositionnelle du contenu sémantique) (voir Blanc & Brouillet, 2003). 

En revanche, un autre processus inférentiel de haut niveau est mis en œuvre 

pour ajouter d’autres propositions au modèle de situation. Cela signifie que le 

lecteur s’engage dans une activité de mise à jour des structures profondes du 

texte
44

. Ces inférences, considérées comme un indice de récupération des infor-

                                              
41

 Pour une compréhension optimale du texte, le lecteur doit mettre en œuvre de multiples connaissances : 

savoirs linguistiques, grammaticaux, sémantiques, des connaissances sur le monde, des connaissances 

textuelles et des connaissances métacognitives (voir Richard, 1998). 

42
 Nous nous référons à Jean François Richard (1998) qui explique que la microproposition correspond à 

la base primitive du texte, exprimée directement en surface.  

43
 La macroproposition représente un ensemble de propositions hiérarchisées qui résument le contenu 

sémantique du texte et en donnent la structure globale. Elle est construite par des propositions microstruc-

turelles. Son processus d’élaboration repose sur deux opérations  cognitives : la condensation (règle de 

suppression – généralisation - construction) et l’évaluation (voir Richard, 1998, p. 99-100). 

44
 Pour s’assurer si le lecteur possède des connaissances même minimes dans le domaine évoqué par le 

texte, nous avons utilisé, dans notre protocole expérimental, un questionnaire encyclopédique causal 
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mations stockées en mémoire à long terme, ont pour but d’augmenter la qualité 

de la représentation propositionnelle et la rendre plus riche (Richard, 1998). Ce 

traitement vise à relier des nouvelles propositions aux propositions anciennes et 

déjà traitées. Ce type d’inférence sollicite de façon complexe les ressources co-

gnitives du lecteur (van Dijk et al., 1983). Néanmoins, il ne faut pas ignorer 

l’importance des objectifs assignés aux tâches, des buts du lecteur et de la struc-

ture ou schéma du texte (Martins & Le Bouédec, 1998) au cours du traitement 

des inférences. 

5.6 Apprendre à inférer selon la nature du texte 

Quelle que soit la superstructure
45

 du texte, il y a toujours des vides séman-

tiques à combler sur le plan mnésique et cognitif. Ces trous doivent être remplis 

tout au long de la lecture-compréhension (Legros & Baudet, 1996 ; Marin et al., 

2007). Selon ces auteurs, le lecteur adopte des stratégies mentales différentes 

pour s’engager dans la production des inférences vu que les informations issues 

du texte demeurent insuffisantes. Le lecteur compreneur combine son système de 

connaissance/croyance aux informations du texte. Le résultat de cette jonction est 

la source de la construction d’une représentation sémantique cohérente (Blanc et 

al., 2005). 

5.6.1 Traitement inférentiel du récit 

Le récit, cet ensemble de connaissances et de croyances confectionné par des 

modalités d’apprentissages différentes, a eu la validation psychologique des théo-

ries structuralistes (Adam, 1999 ; voir Marin & Legros, 2008). Pour Denhière 

                                                                                                                                     

ouvert de type « comment » et « pourquoi » comme moyen d’évaluation de la représentation initiale des 

participants.  

45
 Ce concept désigne la structure ou le schéma canonique des textes. Nous pensons, par exemple, à 

l’organisation du texte narratif en catégories : exposition, complication, résolution, évaluation et morale 

(voir Denhière & Legros, 1983). L’activité inférentielle et le niveau de compréhension sont influencés par 

cette variable du contenu (texte argumentatif, explicatif, descriptif, procédurale, etc.). 
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(1984) et Fayol (1985) le schéma canonique du texte narratif oriente efficace-

ment l’activité inférentielle de l’apprenant. Autrement dit, si le lecteur appré-

hende la hiérarchisation plus ou moins implicite de la structure du récit, il finira 

par comprendre l’histoire. Or, des travaux plus récents ont montré que le rôle 

actif et surtout l’origine linguistique, culturelle et sociale de l’apprenant garantis-

sent le succès du traitement inférentiel de l’information narrative (Legros & 

Maître de Pembroke, 2006 ; Paré-Kaboré, Sawadogo & Legros, 2016). En réalité, 

les raisons qui incitent l’apprenant à générer des inférences sont multiples. 

En effet, le récit suscite une activité inférentielle moins complexe que le texte 

documentaire-scientifique
46

. Le sujet lecteur récupère facilement des informa-

tions issues des situations de la vie quotidienne et de ses expériences pour mettre 

à jour son modèle de situation et par conséquent pour une meilleure compréhen-

sion du contenu du récit (Marin & Legros, 2008). Le lecteur infère aisément les 

évènements du récit en termes d’actions, de causes et de buts (sur-ordonnés et 

sous-ordonnés) (voir Fayol, 1996).  

Cependant, le récit véhicule également des évènements imprévus par rapport 

aux informations de la situation décrite par son contenu. C’est à partir de cet as-

pect inattendu et de ses attentes que le lecteur doit guider son activité inféren-

tielle pour une compréhension profonde. C’est pourquoi, le lecteur doit mobiliser 

une réaction intentionnelle (inférence d’intentionnalité « goal inferences ») (Ma-

rin et al., 2007) pour activer ses connaissances référentielles préalables. De plus, 

il est contraint de trouver une similitude entre les états, les actions et les évène-

ments décrits dans le récit et son propre vécu.  

                                              
46

 Il s’agit du type textuel de notre protocole expérimental évoquant le « Dérèglement climatique ». Sa 

logique de construction correspond à une structure textuelle binaire à la fois narrative (documentaire) et 

explicative (scientifique). Nous avons opté pour l’analyse prédicative ou propositionnelle (Kintsch, 1988 ; 

Le Ny, 1989) pour analyser son contenu sémantique en termes d’informations et de propositions. 
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Cette propriété intentionnelle de l’inférence consiste à associer les liens situa-

tionnels et contextuels du récit à l’environnement antérieur familial et culturel du 

lecteur (voir Benaïcha & Legros, 2010 ; Blanc et al., 2003).  Les marques con-

textuelles sont d’une importantes décisives dans l’élaboration de la signification 

du texte dans la mesure où elles évoquent des formes stéréotypées de connais-

sances. Encore lorsqu’un apprenant de la langue maternelle arabe lit un texte nar-

ratif en français, ces connaissances préalables nécessaires à la construction d’une 

représentation mentale du texte dépendent à la fois des connaissances sur le 

monde mais aussi dans la langue étrangère (FLE) (voir Benaïcha & Legros, 

2009). Cet aspect de la compréhension du récit fournit aux didacticiens une situa-

tion parfaite puisqu’elle permet l’analyse du rôle des connaissances linguistiques 

antérieures de l’apprenant.  

5.6.2 Traitement inférentiel et construction de la représentation
47

 mentale 

du texte documentaire-scientifique 

Nous croyons utile de partir du fait que le texte scientifique est le plus difficile 

à comprendre par rapport aux autres types de textes.  En effet, au cours du trai-

tement du texte scientifique, l’apprenant rencontre des difficultés de compréhen-

sion au niveau local et global (Marin & Legros, 2008). La nature de ce texte ju-

gée inconnue voire non familière à l’environnement culturel et linguistique du 

lecteur rend l’information textuelle inaccessible (Marin, Crinon, Legros, & Avel, 

2007). Dans ce cas, comment l’apprenant lecteur traite-t-il l’information si ses 

connaissances du domaine sont insuffisantes et insignifiantes par rapport aux 

modalités scientifiques sous-jacentes à ce type de texte ? 

                                              
47

 La représentation mentale est une entité interne. On peut ajouter à cela qu’elle est associée à des réalités 

externes éprouvées par des expériences personnelles. Le principe facteur d’échange conceptuel entre les 

sciences de la cognition et les autres disciplines est la notion de représentation. Les échanges ont facilité 

efficacement de distinguer entre les représentations qui détiennent l’information, et les supports eux-

mêmes non-détenteurs de l’information (Houdé, Kayser, Koenig, Proust & Rastier, 1998, p. 382) 
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Le texte scientifique, dans sa globalité sémantique, ne saurait être considéré 

comme un enchaînement causal ordonné de propositions (voir Denhière & Le-

gros, 1992) dont le traitement cognitif final conduit à la construction de la signi-

fication en termes d’états
48
, d’évènements

49
 et d’actions

50
 (Baudet, 1990 ; Legros 

& Baudet, 1996). Même si le lecteur traite ce type de texte selon les trois niveaux 

modélisés par van Dijk et Kintsch en 1983, les éléments de surface -premier ni-

veau- empêchent l’accès à l’information par un faisceau de contraintes : lexique 

spécialisé, unités linguistiques complexes, densité de l’information, nominalisa-

tion, transformation passive, l’absence de redondance, procédés syntaxiques di-

vers (Dumortier, 2001 dans Marin et al., 2007, p. 120 ; voir aussi Garcia-Debanc, 

1988). 

De surcroît, le principe de la connexité
51

 du texte scientifique est caractérisé 

par la précision, la monosémie et le laconisme (Marin et al., 2004). Ces caracté-

ristiques renforcent surtout les difficultés de compréhension des éléments lexi-

caux vu que le lecteur n’arrivera pas facilement à activer ce lexique dans sa mé-

moire à long terme et le mémoriser par la suite. Retenons ici que les données 

contextuelles ne suffisent pas pour clarifier le sens de la base de texte vu le lan-

gage spécialisé, et par conséquent, elles ne participent pas à l’élaboration de la 

cohérence des informations. Globalement, la compréhension des textes documen-

taires scientifiques nécessite des stratégies coûteuses en capacité mnémonique 

                                              
48

 Il existe une différence entre les caractéristiques et les attributs des états (à quoi sert l’objet ?) et (com-

ment est l’objet ?). Marin et Legros (2008) illustre cette différence comme suit via un exemple : « j’ai 

mangé une pomme verte » (la couleur verte est une caractéristique de l’objet pomme). En effet, on ignore 

s’il s’agit d’un état ou d’une propriété. En revanche, dans l’exemple « j’ai mangé une pomme verte, j’ai 

mal au ventre », la couleur verte désigne plutôt une propriété (p.10).  

49
 La notion d’évènement en tant qu’un invariants cognitifs désigne un changement de l’état sans faire 

recours à un agent. 

50
 L’action implique nécessairement l’intervention d’un agent pour finaliser le changement produit par 

l’état. Les relations causales entre les actions relèvent de l’ordre de l’intentionnalité. Or, les évènements 

s’organisent autour de la causalité du monde physique (Marin & Legros, 2008). 

51
 L’organisation et la hiérarchisation globale du contenu sémantique du texte scientifique. 
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pour leur mise en œuvre et se développent en fonction de l’âge de l’apprenant 

(Marin et al., 2004). Autrement dit, le niveau de connaissances des apprenants lié 

à la représentation sémantique du texte reflète une compréhension très élaborée 

vu qu’elle mobilise des opérations d’activation de haut niveau (connexité cau-

sale, inférence causale du monde physique, organisation en termes de but et 

d’action) (voir Richard, 1998).   

En compréhension, le traitement inférentiel renvoyant à la causalité du monde 

physique a une importance décisive dans la construction des connaissances scien-

tifiques. Il faut tenir compte de l’importance des processus inférentiels. Bien sûr, 

il existe une différence entre les deux univers référentiels du récit et du texte 

scientifique. En effet, la causalité intentionnelle (récit) permet de comprendre les 

comportements des individus, alors que la causalité du monde physique (texte 

scientifique) donne lieu à  comprendre les phénomènes physiques ainsi que le 

monde qui nous entoure (Jamet et al., 2004). 

Pour prendre l’exemple de nos participants, plus précisément les sujets qui ont 

bénéficié d’une relecture en français (L2), les difficultés majeures appartiennent 

au « modèle de situation ». Ce qui explique les difficultés à produire des infé-

rences élaboratives
52

 et les inférences de liaison
53

. Sans ce traitement inférentiel, 

le lecteur ne peut pas combler les trous sémantiques engendrés par le contenu du 

texte (Campion & Rossi, 1999).  

                                              
52

 Selon la conception des théories globalistes, ce type d’inférence est généré à partir de l’activation du 

réseau de connaissance/croyance de l’individu emmagasiné dans sa mémoire permanente (MLT). Des 

opérations cognitives et mémorielles sont mobilisées pour que le lecteur-comprenneur intègre de nou-

velles informations au contenu explicite du texte afin d’élaborer une représentation cognitive et séman-

tique du texte (cohérence globale) (voir Singer, Graesser et Trabasso, 1994). 

53
 Ce type d’inférence retient aussi notre attention vu qu’il favorise la construction de la cohérence locale 

nécessaire à l’élaboration de la signification du texte. Il repose capitalement sur l’interprétation des pro-

positions lues via des informations précédemment véhiculées par le contenu sémantiques du texte.  



136 

 

5.7 Effet de l’activation des connaissances linguistiques et culturelles sur les 

inférences au cours de l’apprentissage 

Dans les situations d’apprentissage en Algérie, plusieurs langues scolaires co-

existent ensemble sur les deux plans linguistique et culturel (celui de l’école et 

celui attaché à la langue maternelle de l’apprenant). Cette interdépendance entre 

les langues constitue un enjeu capital, pour les apprenants, les enseignants et les 

institutions scolaires (voir Benaïcha, 2009). La co-habitation linguistique et cul-

turelle entre la L1 et L2 montre que l’apprenant peut effectuer des transferts de 

compétences pragmatiques
54

 (Verhoeven, 1994 dans Hoareau et al., 2006). Ces 

compétences sont transférables de la L1 à la L2. En effet, le sujet lecteur effectue 

ce transfert pour traiter la structure et le schéma du texte au cours de la produc-

tion inférentielle. 

La prise en compte des contextes linguistiques et culturels est une nécessité si 

l’on veut favoriser la compréhension et la construction de connaissances géné-

rales et disciplinaires en L2 (Hoareau, Legros, Gabsi, Makhlouf & Khebbeb, 

2006 ; Legros, Makhlouf & Maître de Pembroke, 2005 ; Ces réseaux permettent 

ainsi, explicitement, d’induire des stratégies d’apprentissage plus variées et donc 

plus efficaces (Maître de Pembroke & Legros, 2002). Ainsi, la production infé-

rentielle telle qu’elle se développe dans le cadre des activités langagières ne peut 

s’envisager sans valoriser la diversité des contextes culturels et linguistiques des 

apprenants Legros, Maître de Pembroke & Acuña, 2003). En effet, la langue et la 

culture d’origine ont un effet sur les schémas cognitifs des apprenants, elles doi-

                                              
54

 Selon le Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (CECRL, 2000), ce composant re-

couvre l’utilisation fonctionnelle des ressources de la langue […]. Elle renvoie également à la maîtrise 

du discours, à sa cohésion et à sa cohérence, au repérage des types et genres textuels […]. Plus encore 

pour cette composante que pour la composante linguistique, il n’est guère besoin d’insister sur les inci-

dences fortes des interactions et des environnements culturels dans lesquels s’inscrit la construction de 

telles capacités (p. 18). La compétence pragmatique traite de la connaissance de l’apprenant selon trois 

compétences : discursive, fonctionnelle et conception schématique (CECRL, p. 96). 
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vent être prônées dans les activités d’apprentissage-enseignement (Legros et al., 

2007).  

Le traitement inférentiel implique en effet des espaces linguistiques et cultu-

rels où les mises en réseaux entre la langue L1 et L2 peuvent sans doute renforcer 

le système d’interprétation au cours de la compréhension de texte. Par consé-

quent, la cohérence de la signification élaborée par lecteur dépend du type de 

cohérence des représentations initiales stockées en mémoire (Maître de Pem-

broke et al., 2002). Toutefois, cette activité d’inférence est ignorée dans les pra-

tiques pédagogiques actuelles
55

.  

En outre, le modèle mental selon la terminologie de Jonhson-Laird (1983) dé-

pend de la somme des connaissances du contexte linguistique et culturel du lec-

teur développées sur le monde et activées lors de la lecture-compréhension (Den-

hière, 1984). Cela signifie que ces contextes sont une source d’inférences facili-

tant l’activité de compréhension. Le recours à la langue L1 (arabe standard) 

semble être propice pour favoriser les processus d’activation nécessaires à la 

compréhension de texte en langue L2 (français). 

De notre point de vue, la langue L1 de l’apprenant, - dans le cadre qui nous in-

téresse-, et son système de connaissances/croyances se définissent par le truche-

ment d’une connexion de connaissances construites à partir de mécanismes 

d’interdépendance entre deux langues (L1 vs L2) (Benaïcha et al., 2010). Cela 

pourrait améliorer les performances cognitives lors du traitement inférentiel en 

L2. Les connaissances activées en L1 peuvent décider du nombre et de la nature 

des inférences produites (Maître de Pembroke et al., 2002). 

Les mécanismes cognitifs et mémoriels mis en avant par Kintsch (1998) par 

exemple consistent en un réseau d’information activé par les mots véhiculés par 

le contenu textuel. Ainsi, cette activation du système de connaissances engendre 

une production des inférences nécessaires à une compréhension raffinée et par 

                                              
55

 La psychologie cognitive n’est pas reconnue comme une science de l’éducation en Algérie.  
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conséquent à l’élaboration d’une représentation mentale de la situation décrite 

par le texte (Marin et al., 2008). 

Nous avons exposé dans ce chapitre les recherches consacrées aux propriétés 

causales de l’activité de compréhension. Nous avons expliqué que les informa-

tions causales sont nécessaires à l’élaboration d’une signification cohérente. Il 

s’agit de construire une représentation du monde référé à partir des chaînes cau-

sales entre objets ou évènements. Nous avons présenté des données expérimen-

tales qui montrent l’importance de l’activité inférentielle sur le développement de 

la causalité intentionnelle et la causalité du monde physique. Ces types 

d’inférence qui résultent essentiellement du modèle mental évoqué par le contenu 

du texte (van Dijk et al.,, 1983) permettent de combler les trous sémantiques au 

cours de la lecture. Le compreneur est appelé, par conséquent, à mobiliser une 

réaction causale différente selon le type textuel.  

Dans le cadre de la compréhension du récit, l’apprenant génère des inférences 

d’intentionnalité pour activer ses connaissances référentielles stockées en mé-

moire à long terme (MLT). En revanche, la difficulté de compréhension du texte 

scientifique conduit le lecteur à gérer non seulement les entrées linguistiques ju-

gées complexes et denses mais aussi l’enchaînement causal des propositions sé-

mantiques qui empêchent l’accès à l’information (Tiberghen, 2004). Le traite-

ment inférentiel pour ce type de texte relève de l’ordre de la causalité du monde 

physique. C’est un traitement cognitif très coûteux en capacités mémorielles car 

il implique l’intervention des réseaux linguistiques, culturels et conceptuels de 

l’apprenant en L1 et L2. Dans le chapitre qui suit, nous analyserons les compo-

santes cognitives des aides textuelles proposées (relecture en L1/L2 ; question-

naires causaux ; épreuve de jugement de vérité) lors de la compréhension, la 

construction de connaissances disciplinaires et l’attribution d’une valeur de plau-

sibilité aux informations textuelles en contexte plurilingue. 
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Chapitre 6. Effet didactique des aides textuelles à l’activation et au diagnos-

tic des représentations de la causalité sur la compréhension de texte docu-

mentaire-scientifique lors de la relecture 

6.1 Apport de la (re)lecture dans la (ré)élaboration de la représentation cau-

sale du texte documentaire-scientifique 

L’objectif de ce sous-chapitre que nous présentons est de proposer un cadre 

permettant d’appréhender la relecture en tant qu’un paramètre cognitif facilitant 

l’accès au texte et à l’activation des connaissances antérieures. Nous expliquons 

le rôle de la relecture en L1 dans la capacité d’activer et d’organiser des connais-

sances en L2. La richesse des effets de la co-habitation de plusieurs langues dans 

les activités d’apprentissage (lecture, compréhension production et résolution de 

problème) contribue à l’épanouissement cognitif des sujets lecteurs, et par consé-

quent à la réussite scolaire (Roulet, 1980).  

Les études scientifiques et didactiques ont montré que la (re)lecture
56

 est une 

capacité mnémonique et cognitive de haut niveau à travers laquelle, le lecteur 

arrive à identifier le lexique pour comprendre toutes les combinaisons possibles 

entre les propositions sémantiques (Giasson, 2012). Cette mise en correspon-

dance cognitive entre les mots (connaissances lexicales) et le contenu sémantique 

du texte permet de récupérer les connaissances stockées en mémoire et néces-

saires à la construction d’une représentation abstraite mémorielle (voir Blanc & 

Brouillet, 2005).  

Pour expliquer l’efficacité de la relecture, nous nous référons, en premier lieu, 

aux principaux résultats d’une recherche menée par Barnett et Seefeldt en 1989. 

Dans une optique différentielle, ils montrent que la relecture augmente la qualité 

des capacités cognitives du « bon » lecteur. Il arrive mieux à organiser ses con-

naissances en mémoire et à produire des inférences sur le plan qualitatif et quan-

                                              
56

 Pour désigner cette stratégie pédagogique efficace, Jocelyne Giasson (2007) utilise plutôt le terme de 

« lecture répétée » au lieu de relecture.  
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titatif. En revanche, un « mauvais » lecteur peut simplement restructurer les in-

formations véhiculées par le texte. Dans ce cas, la relecture pour ce second type 

de lecteur intervient seulement sur le plan quantitatif.  

Nous mettons, en amont, le paradigme de recherche en compréhension de Mil-

lis, Somon et Tenbroeck (1998) pour comprendre comment la relecture facilite 

l’incorporation de nouvelles connaissances « causalement » pertinentes lors de la 

compréhension de texte scientifique. Il explique en effet que cette méthode de 

lecture répétée (relecture) favorise le passage du traitement local à l’élaboration 

de la cohérence globale du texte. En effet, la relecture est en mesure d’assurer 

une compréhension renforcée du contenu sémantique textuel. De ce fait elle aide 

l’apprenant lecteur à construire de nouvelles connaissances et à développer ses 

capacités de contrôle cognitif sur l’activation des représentations lexicales et sé-

mantiques (Giasson, 2012). 

6.1.2 Relecture et connaissance : un avantage lié à la langue L1 

Nous présentons brièvement quelques recherches expérimentales récentes 

conduites par les membres du laboratoire CHArt et Lutin
57

 sur l’intégration de la 

dimension linguistique et culturelle dans des activités langagières. La prise en 

compte des connaissances antérieures du lecteur-compreneur façonnées dans des 

contextes différents (monolingue, diglossique et plurilingue) représente l’objectif 

commun de ces travaux.  

                                              
57

 Le Laboratoire Cognitions Humaine et Artificielle (CHArt) est un laboratoire interdisciplinaire regrou-

pant des chercheurs en sciences cognitives, en mathématique et en informatique. Il a comme objet d'étude 

les systèmes cognitifs naturels et artificiels et leurs interactions pragmatiques et sémantiques. CHArt 

dispose d'une plateforme d'observation. Le Laboratoire des Usages en Technologies d'Information Numé-

riques (LUTIN), situé au coeur de la Cité des Sciences et de l'Industrie à Paris. Le LUTIN met à disposi-

tion des chercheurs de nombreux dispositifs d'observation et de recueil de mesures comportementales, tels 

que des oculomètres fixes et portables, des logiciels pour l'interprétation en temps-réel des mouvements 

de l'oeil ou des variations physiologiques, le codage et l'analyse de données à partir de vidéos, sites web, 

webcam, etc. Voir http://www.cognition-usages.org/chart2/index.php 

http://www.lutin-userlab.fr/site/accueil/
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La représentation textuelle demeure une opération cognitive détachée du texte 

car elle est construite par le sujet selon ses connaissances linguistiques et concep-

tuelles (Richard, 2004). Ce qui montre que le traitement des informations scienti-

fiques s’appuie particulièrement sur les représentations des connaissances ini-

tiales du sujet, mais aussi sur les processus de traitement mnémonique qui 

s’opèrent à partir de celles-ci. La relecture en langue maternelle (arabe dialectal) 

et en L1 (arabe standard) aide à générer des connaissances supplémentaires 

stockées en mémoire à long terme. Ces langues sont en effet d’une importance 

majeure dans l’élaboration d’un modèle de situation (Voir Legros et al., 2006 ; 

Hoareau et al., 2006). 

Dans une recherche menée sur le rôle de la relecture sur l’acquisition des con-

naissances scientifiques en L1 (chinois) et en L2 (français) en contexte mono-

lingue, Xu (2009)
58

 a mis en évidence l’effet de la langue maternelle (LM, chi-

nois) pour optimiser la qualité de la compréhension et éviter ainsi les difficultés 

inter-langues
59
. Il part de l’hypothèse selon laquelle la langue de référence (chi-

nois) exerce une influence sur la compréhension et le rappel. Plus particulière-

ment la relecture en chinois (G1) facilite, plus que la relecture en français (G2), 

l’élaboration d’une signification cohérente du texte explicatif
60

.  

La relecture est utilisée dans cette expérience en tant qu’une opération de re-

construction de la représentation sémantique du texte. Les principaux résultats 

montrent que la relecture en chinois (LM) a un effet significatif sur la 

                                              
58

 Une recherche menée dans le cadre de sa thèse, soutenue en 2009 à l’université de Paris 8 sous la direc-

tion du Pr. Denis Legros « La compréhension et la construction des connaissances en langue L1 (chinois) 

et langue  L2 (français) à l’aide de textes scientifiques dans le contexte monolingue de la Chine ». 

59
 Tous les protocoles expérimentaux de rappel ont été proposés en langue maternelle (chinois). Ming Xu 

a établi une correspondance inter-langue via l’analyse prédicative (voir Le Ny, 1979) afin de mettre en 

évidence les valeurs sémantiques équivalentes dans les deux langues (chinois vs français).   

60
 Un texte scientifique en français (mots = 275) et sa traduction équivalente en langue chinoise, qui por-

tent sur l’origine des tremblements de terre, représentent le matériel de la première expérience. 
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(ré)activation des différents niveaux de la représentations du texte (concepts, 

propositions et invariants cognitifs) en français (L2).    

Nous citons également une expérience de Hoareau et Legros en 2006
61

 qui a 

consisté à tester le rôle de la langue maternelle (LM) dans la compréhension des 

textes explicatifs en français. Pour ces deux chercheurs la langue source conduit 

le lecteur à un traitement inférentiel optimal favorisant la récupération des con-

naissances de la mémoire à long terme (MLT). Cela veut dire que la langue 

d’origine aide à explorer et à questionner davantage le contenu explicite du texte 

pour activer de nouvelles informations sous-jacentes évoquées par les informa-

tions textuelles. Les principales données montrent que le recours à la langue 

créole (LM) a un effet prépondérant et efficace sur la compréhension de texte. En 

effet, ils remarquent que la (re)lecture en créole augmente le nombre des proposi-

tions sémantiques produites au cours du rappel en français.  

Cependant, Hoareau et Legros (2006) expliquent selon les résultats obtenus 

que le rôle de la langue maternelle reste à déterminer selon le niveau sociocultu-

rel (milieu favorisé et défavorisé) des apprenants. A partir de ces données expé-

rimentales, nous trouvons utile d’évoquer Duvelson (2010 ; voir aussi Duvelson, 

Bounouara, Legros & Marouby, 2010)
62

 qui a mené une recherche dont le but est 

de tester cette hypothèse qui consiste à évaluer l’effet de l’utilisation de la langue 

maternelle et de l’origine sociale dans un contexte diglossique sur l’amélioration 

de la compréhension et la production en langue seconde (L2) chez des sujets 

                                              
61

 Quatre-vingt sujets issus de l’île de la Réunion (France)  sont répartis en deux groupes (G1 vs G2) selon 

la langue proposée dans le texte d’aide. Ils lisent un texte explicatif portant sur « les catastrophes natu-

relles ». Ensuite, cette première lecture était suivie d’une autre aide en créole ou en français sous forme de 

définitions de quelques mots du texte. Enfin, l’ensemble des sujets relisent le même texte pour produire 

un rappel en français. 

62
 Expérience conduite en Haïti par Emilien Duvelson dans le cadre de sa thèse (Laboratoire CHArt, Uni-

versité de Paris 8), sous la direction de Denis Legros et Geneviève Marouby- Terriou. 
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haïtiens
63

 issus de milieux défavorisés. Plus particulièrement son objectif est 

d’étudier l’effet de la relecture (créole vs français) et de la modalité de présenta-

tion (lecture/relecture/audition) d’un texte explicatif sur le retraitement du second 

rappel (R2). Les résultats obtenus ont validé l’hypothèse selon laquelle l’oralité 

(audition) et la langue maternelle facilite la génération des inférences nécessaires 

à la compréhension chez les apprenants haïtiens issus des quartiers populaires et 

jugés auparavant comme de « mauvais » compreneurs. En revanche, la relecture 

en L2 est bénéfique pour les apprenants des quartiers favorisés.   

Nous comprenons mieux les raisons de l’utilisation de la langue source (LM) 

dans des aides textuelles à la compréhension de L2. En effet, grâce à la relecture, 

il a été constaté que la LM facilite la résolution des difficultés liées à la macros-

tructure et au modèle de situation (Legros et al., 2004). Elle participe à 

l’amélioration qualitative des propositions produites lors des rappels et 

l’activation de connaissances préalables (voir Duvelson, 2010).  

Autrement dit, la relecture en L1 facilite à l’apprenant l’appropriation des ca-

ractéristiques propositionnelles et mentales du texte scientifique (Benaïcha, 

2010 ; Duvelson, 2010). Bien plus, l’utilisation de la langue L1 permet 

d’analyser les opérations cognitives mobilisées dans la génération des inférences 

nécessaire à l’explication d’un phénomène scientifique. C’est une aide précieuse 

pour surmonter une difficulté de compréhension voire aussi de production en L2 

(Legros et al., 2006 ; Marin et al., 2008). La prise en compte des savoirs linguis-

tiques et culturels de l’apprenant guide vers une sélection des informations perti-

nentes pour l’explication. En effet, la langue source de l’apprenant  active ses 

                                              
63

 Deux groupes de participants de cycle 3, scolarisés dans des écoles en milieu favorisé et en milieu dé-

favorisé de Port-au-Prince ont pris part à cette expérience. Les deux groupes se subdivisent chacun en 

trois sous-groupes (G1.1, G1.2, G1.3) et (G2.1, G2.2, G2.3) suivant les origines sociales des participants 

et les modalités de présentation de l’information (orale vs écrite). Les participants (N = 247) sont âgés de 

9 à 16 ans (en moyenne 12,5 ans), de même niveau scolaire (CM2) et se répartissent en fonction de la 

langue qu’ils utilisent à la maison et en milieu scolaire. 
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connaissances de la façon la plus efficace possible pour construire de nouvelles 

connaissances conceptuelles dans un domaine disciplinaire. 

L’ensemble de ces travaux, engagés dans l’étude des rapports entre le recours 

à la langue maternelle et la compréhension de texte en L2, contribuent entière-

ment à expliquer certains résultats que nous avons obtenus dans les expériences 

menées dans le cadre de ce travail sur l’effet de la langue L1 (arabe standard ou 

d’enseignement) sur la construction de la causalité du monde physique et inten-

tionnelle des textes documentaires-scientifiques.  

6.2 Diagnostics des représentations construites : le rôle du système de con-

naissances-croyances  dans la compréhension et valeurs de plausibilité des 

propositions sémantiques 

6.2.1 Analyse des représentations en connaissance et en croyance 

Dans ce travail, nous sommes concernés par des problèmes de construction de 

connaissances encyclopédiques en français langue étrangère, c’est-à-dire 

d’apprentissage dont on exige la plausibilité des informations acquises à partir 

des textes et stockées en mémoire permanente. D’un point de vue de la théorie 

d’apprentissage où les difficultés d’acquisition sont évidentes (Gaonac’h, 1990 ; 

1991) les sujets s’engagent dans des stratégies cognitives différentes lors des ac-

tivités mentales de haut niveau comme la compréhension et la production de 

texte. 

Les sujets qui possèdent plusieurs types de connaissances antérieures peuvent 

trouver que l’accès au texte est relativement facile vu que leurs connaissances 

activées sont compatibles avec les informations dégagées par le texte. En re-

vanche, les sujets qui n’arrivent pas à réajuster leur système de connaissances et 

de croyance peuvent construire des informations inadaptées au contenu séman-

tique du texte. La restructuration des connaissances antérieures offre la possibili-

té de comprendre de nouvelles informations véhiculées par le texte. Ce qui im-
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plique des changements ou des modifications dans les structures de connais-

sances existantes. 

 Selon les objectifs expérimentaux de ce travail, nous considérons qu’il est 

important d’insister sur la différence entre connaissance (C) et croyance (Cr) vu 

qu’elle joue un rôle primordial dans la construction de connaissances scienti-

fiques. En effet, le changement conceptuel du texte scientifique est à l’origine 

des difficultés de compréhension car le sujet mobilise des connaissances et des 

croyances préalables de nature différente. Or, nous ne pourrions pas effectuer la 

distinction entre connaissance et croyance qu’à partir des valeurs de vérité attri-

buées aux propositions sémantiques et aux représentations mentales (Baudet & 

Jhean-Larose, 1990). La théorie de la signification demeure donc une conceptua-

lisation fondée sur la notion de vérité. 

Il ne faut pas croire que la construction de connaissance dans un domaine 

scientifique, par exemple, sera la même selon que le sujet transforment ses repré-

sentations mentales initiales en connaissances ou en croyances (Jhean-Larose & 

Denhière, 2006).  

6.2.2 Conceptualisation antérieure de la notion de connaissance 

C’est sous l’angle d’une approche sémantico-logique, plus précisément, exter-

naliste que Baudet (1990a ; 1990b) a proposé une conceptualisation de la notion 

de connaissance
64
. Pour lui, la fausseté ou la véracité d’une connaissance est dé-

terminée par une réalité externe. Ce qui fait que la vérité n’est pas dans la tête de 

l’individu mais elle se situe dans le monde (Legros & Baudet, 1996). C’est pour-

quoi, il faut souligner que la notion de vérité ne relève pas en premier du do-

maine de la cognition qui demeure une approche interne du fonctionnement 

                                              
64

 Selon la conception classique, la connaissance est définie par Platon dans son dialogue intitulé Théétète 

comme une croyance vraie et justifiée. Paul Franceschi (2005) montre dans son ouvrage « Introduction à 

la philosophie analytique. Paradoxe, arguments et problème contemporain que Socrate soutient cette 

définition en ajoutant qu’une croyance doit être prouvée pour constituer une connaissance authentique.  
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mnémonique de l’individu (Denhière, Lemaire, Bellissens & Jhean-Larose, 

2004). Le point de rencontre entre l’approche externaliste
65

 et l’approche cogni-

tiviste est l’aspect causale de la connaissance. 

Conformément à la conceptualisation classique logique, la distinction entre les 

connaissances et les croyances est possible à partir de la valeur de vérité attribuée 

aux représentations mentales. Il y a donc une correspondance entre les connais-

sances et les propositions sémantiques. Une croyance n’est pas une connais-

sance : si X sait que p, p est vrai, alors que si X croit que p, cela ne s’ensuit pas 

(Houdé, 2003, p. 137). 

6.2.3 Révision de la notion de connaissance par Baudet (1990) 

Baudet (1990b) a porté des révisions à la conception de la notion de connais-

sance. En effet, dans le cadre de l’utilisation des représentations mentales de 

l’individu au cours du traitement de l’information langagière, nous tenons à pré-

ciser que Baudet s’est intéressé à la connaissance en tant qu’une individualité 

dans le monde épistémique. C’est à partir de ce monde épistémique que découle 

un autre concept clé : la vérité. Conformément aux problématiques antérieures de 

Baudet (1990a ; 1990b) la vérité ou la fausseté d’une connaissance ne représente 

pas « quelques chose » mais elle est déterminée par le monde. Finalement, c’est 

le monde qui attribue cette valeur de vérité aux représentations cognitives.  

Ce que l’individu stocke dans sa mémoire est une représentation de la vérité. 

Donc l’attribution d’une valeur de vérité à une connaissance se limite aux modi-

fications apportées à la structure d’une représentation mentale. Ce qui peut expli-

quer que la construction de la vérité est un processus inhérent à l’activité cogni-

tive d’interprétation (Baudet et al., 1990). On peut comprendre en effet la plausi-

bilité impose la construction d’interprétations comprenant des informations sé-
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 Les modèles externalistes présupposent une conception de la vérité non psychologique (voir les travaux 

de Legros & Baudet, 1996) 
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mantiques déjà connues du sujet, cooccurrentes sur la base de l’expérience anté-

rieure (Jhean-Larose & Denhière, 2006, p. 290). 

6.2.4 Connaissances et croyances : illustration expérimentale 

Nous expliquons la conception de la notion de connaissance à partir d’une ex-

périmentation menée par Jhean-Larose en 1993
66

. Cette recherche a pour but 

d’étudier la différence connaissance-croyance, d’un point de vue cognitif, non 

seulement chez les novices mais aussi chez les experts. Son travail porte sur 

l’acquisition de connaissances à partir de textes en fonction des structures de 

connaissances et de croyances initiales des apprenants
67

. Selon la première hy-

pothèse émise par Jhean-Larose (1993), il y a une différence entre les experts 

d’un domaine et les novices (i) lors de l’organisation des informations en mé-

moire (ii) au cours de la catégorisation de ces informations en connaissance ou en 

croyance. La seconde hypothèse concerne le développement de la catégorisation 

des informations en connaissances lors de la lecture d’un texte explicatif.  

Plusieurs activités ont été proposées pour évaluer les représentations cogni-

tives initiales des participants (novices
68

 et experts
69

) : Questionnaire ouvert, 

épreuve de remise en ordre, questionnaire causal à choix multiples, une épreuve 

de complètement. Ces épreuves expérimentales portent sur le fonctionnement du 

système de démarrage. L’expérimentateur a demandé, d’une manière systéma-

tique, de catégoriser la réponse (sélectionnée ou produites) en connaissance ou en 

croyance en cochant « je sais » ou « je crois ». Les quatre versions du texte ex-

                                              
66

 Jhean-Larose (1989) a déjà montré via une démarche expérimentale que l’apprentissage à l’aide d’un 

texte explicatif se manifeste par une modification des croyances dans un domaine donné et la transforma-

tion des connaissances fausses en connaissances conformes à la vérité.   

67
 L’intitulé de la thèse de doctorat de Sandra Jhean-Larose soutenue en 1993 à Paris VIII sous la direc-

tion de Guy Denhière.  

68
 Le groupe des novices constitué par 36 élèves de première année de mécanique automobile d'un Lycée 

Professionnel (France). 

69
 Le groupe des experts constitué par 36 élèves de BTS et de Baccalauréat Professionnel Option automo-

bile (France). 
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plicatif présenté aux sujets, une semaine plus tard, évoquent également les évè-

nements et les actions d’un système de démarrage. 

Les résultats obtenus par Jhean-Larose (1993) valident sa première hypothèse 

selon laquelle la construction de nouvelles connaissances se définit par le recours 

(i) aux connaissances de l’apprenant stockées en mémoire permanente (ii) de 

l’organisation de ces connaissances en système (iii) et par le développement de la 

catégorisation des informations en connaissances plutôt qu’en croyances.  

Une seconde série de résultats confirment l’hypothèse selon laquelle les sujets 

experts, contrairement aux novices, catégorisent plusieurs représentations emma-

gasinées en mémoire en connaissances plutôt qu’en croyance. Les résultats en 

chiffre sont comme suit : effet du niveau d'expertise sur le nombre de réponses 

catégorisées en connaissance ou en croyance. K (K1= novices; K2= experts). 

Connaissance: F(1, 62) = 130,82 p<.01. Effet (K1-K2) = -0, 492. Croyance: 

F(1, 62) = 79,36 p<.01. 

Ainsi l’ensemble des résultats obtenus par cette recherche (Jhean-Larose, 

1993) montrent que les éléments qui ont un effet sur la construction de nouvelles 

informations agissent aussi sur le processus de catégorisation en termes de con-

naissances ou de croyances. 

En somme, la prise en compte de la différence entre les représentations sous 

forme de connaissances et les représentations en croyances permet d’expliquer 

les particularités de l’activité de construction des informations dans un domaine 

donnée. Cela signifie que les critères cognitifs et mentaux de l’individu rendent 

possible la catégorisation des représentations en connaissances ou en croyances 

(voir Legros & Baudet, 1996 ; Baudet, 1990a).  
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6.2.5 Epreuve de jugement de plausibilité : une mesure sensible à la récupé-

ration des informations antérieures construites 

Nous explicitons ci-dessous l’épreuve de jugement de vérité que nous avons 

construit pour saisir la compréhension de l’apprenant. Cette mesure du fonction-

nement cognitif du sujet permet de détecter une génération des inférences, c’est-

à-dire une représentation en construction (voir Baudet, 1990b). Nous nous inté-

ressons aux conditions qui déterminent l’attribution d’une valeur de vérité à une 

information scientifique.  

Dans la littérature, on trouve que le traitement de l’information est associé à 

l’attribution à chaque vérité une valeur étant donné que l’individu élabore seule-

ment  une représentation de la vérité
70

 (Legros & Baudet, 1996). Nous nous ap-

puyons sur des recherches pour étudier la relation entre la vérité et la représenta-

tion. En effet, la représentation est conçue comme un fait cognitif inhérent au 

modèle de situation et au discours (Baudet, 1990a ; Baudet, 1990b). D’où 

l’importance d’analyser principalement, dans ce travail, les liens entre la relec-

ture en L1 (arabe standard) et l’attribution d’une valeur « vraie » ou « fausses » 

aux informations.   

Nous nous référons à la théorie de la cohérence vu qu’elle évalue la vérité ou 

la fausseté d’un énoncé en mesurant les liens avec d’autres énoncés déjà évalué 

comme vrais ou faux (Baudet & Jhean-Larose, 1990). C’est pourquoi, l’analyse 

des éléments constitutifs d’une connaissance s’impose si nous voudrions com-

prendre la différence entre les connaissances et les croyances (Baudet et al., 

1990).  

 

                                              
70

 Voir les modèles attributifs et les modèles critériels de Davidson (1968) et Johnson-Laird (1983) pour 

plus de détails sur l’activité cognitive qui mènent l’individu à catégoriser ses représentations comme 

vraies. 
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L’épreuve de jugement de vérité est une mesure de traitement cognitif. Elle 

permet de définir les processus hiérarchiques instaurés par l’apprenant dans sa 

représentation afin de mettre en exergue ses connaissances par rapport à un mo-

dèle d’expert (Legros et al., 1996). On demande à l’apprenant de juger la plausi-

bilité des informations présentées par écrit. Dans cette activité génératrice de vé-

rité, il devait se prononcer sur son système de connaissance/croyance des évène-

ments en cochant « Vrai », « Faux », « Je ne sais pas » (s’il n’avait pas de ré-

ponse). Les consignes sont présentées dans le chapitre. 

6.3 « Pourquoi » et « Comment » : aides et activateurs de la représentation 

mentale et du développement du raisonnement causal 

Nous expliquons en premier lieu le principe du questionnement causal de type 

Pourquoi ? et Comment ? que nous avons construit pour le recueil et l’analyse 

des données visant à étudier l’élaboration de nouvelles connaissances scienti-

fiques en français L2 par l’apprenant lecteur (Voir Annexe II). Il s’agit d’une 

activité qui consiste à élaborer des questions encyclopédiques orientées par le 

truchement de ces deux activateurs causaux (pourquoi ? comment ?). Notre but 

consiste à mener le sujet à donner des explications
71

 causales vraies voire 

exactes. Deux questionnaires identiques sont proposés. Le questionnaire initial 

représente une phase de familiarisation pour l’apprenant lors du déroulement de 

l’expérimentation. Tandis que pour nous en tant qu’expérimentateur est une 

technique importante pour analyser la représentation initiale de ces apprenants à 

propos d’un thème scientifique… 

Les questions de type Pourquoi ? nécessitent des explications de niveau supé-

rieur (hiérarchisation détaillée). En effet, elles peuvent expliquer une action in-

troduite par « pour (verbe d’action)…) et exprimer une caractéristique de l’état 

du monde (voir Baudet, 1990). Tandis que les réponses aux questions de type 

                                              
71

 Jean Veslin (1988) définit l’explication comme une opération de mise en relation des évènements – 

c’est-à-dire d’évènements isolés du réel – entre eux (dans Triquet, 2001, p. 229). 
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comment ? permettent de porter des explications de niveau inférieur (degré 

d’abstraction de l’information). De ce fait, l’apprenant planifie les réponses sous 

forme d’action et d’état divisées en buts et sous-buts de façon à faire surgir des 

structures subordonnées abstraites (Comment ?) et des structures super-

ordonnées détaillées (Pourquoi ?) (Graesser, Roberston & Anderson, 1981).  

En outre, Comment et pourquoi expriment deux catégories d’action : une ac-

tion déterminant les buts et un niveau d’action représentant les modes de réalisa-

tion de ces buts. Généralement, ces modalisateurs causaux expriment des états, 

des évènements et des actions. Ils aident l’apprenant lecteur à construire une re-

présentation mentale cohérente du texte lu au cours de la compréhension (Den-

hière et al., 1992). Bien plus, les questions de type pourquoi ? et comment ? font 

apparaître potentiellement de nombreuses classes d’inférences : des inférences de 

causalité du monde physique (évènements) et des inférences de causalité 

d’intentionnalité (actions) (Baudet, 1990 ; Baudet & Denhière, 1991). Ces infé-

rences permettent de construire une représentation cognitive complète ou très 

élaborée.  

6.3.1 Questionnement causal au service de la compréhension de texte docu-

mentaire-scientifique 

Nous partons de l’idée selon laquelle, une bonne compréhension du contenu 

sémantique du texte scientifique repose sur une explication causale des informa-

tions textuelles (Triquet, Odasso & Poli, 2001). Donc, nous avons trouvé utile de 

proposer ces questionnements causaux qui demeurent un outil pour faciliter 

l’explication causales des actions, des évènements et des états mentionnés dans le 

texte proposé lors de la lecture. A partir de ces deux activateurs (pourquoi et 

comment), le sujet apprenant arrive à activer des inférences causales et intention-

nelles. En outre, ils permettent de maintenir la cohérence de la représentation 

pendant l’activité de compréhension. Ce qui favorise la restructuration de con-

naissances déjà emmagasinées en mémoire à long terme. 
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La technique du questionnement causal introduit par pourquoi ? et comment ? 

dirige l’apprenant vers des explications et des jugements causaux avant ou après 

la lecture d’un texte (Baudet, 1990). Dans ce travail, nous cherchons dans quelles 

mesures, cette technique de questionnements causaux peut devenir, pour un étu-

diant en littérature française, un moyen pour organiser ses connaissances disci-

plinaires, et enfin construire de nouvelles connaissances en L2. Ce dispositif cau-

sal qui encadre notre expérimentation cherche à déterminer en quoi, et à quelle 

conditions, la relecture en L1 et L2 oriente les réponses des sujets vers une cons-

truction d’une causalité du monde physique et un développement de leur raison-

nement causal. Ce questionnaire causal ouvert (QCO) engage, d’une part, le sujet 

dans un travail d’explication, de jugement, de structuration et de construction 

d’un niveau de traitement causal global et profond. 

Si la conception du questionnaire est relativement facile, l’analyse de données 

est lourde. Cela dépend de nos paramètres choisis pour analyser en profondeur 

les réponses apportées aux questionnaires causaux ouverts initial et final. Nous 

évaluons en premier la variable niveau de pertinence des réponses selon la mé-

thode des juges. En plus, d’autres analyses sont nécessaires pour extraire de nou-

velles données au cours desquelles, nous répartissons les réponses possibles en 

termes de systèmes. 

6.3.2 Questionner pour clarifier la pensée de l’apprenant : un travail cognitif 

sur les connaissances 

Les questions en « Pourquoi » et en « Comment » supposent une mise en rela-

tion causale des connaissances pour comprendre le discours scientifique (Triquet 

et al., 2001). Le sujet mobilise ainsi une série de processus cognitifs pour adapter 

ces connaissances activées en mémoire et jugées utiles à la compréhension au 

questionnaire causal. Il s’agit en quelques sortes une reconstruction progressive 

des connaissances initiales.  
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Le questionnement causal peut contribuer à mettre au clair les démarches co-

gnitives adoptées par l’apprenant pour construire des connaissances scientifiques. 

Il repose sur l’attribution d’une valeur causale/explicative aux connaissances 

fiables et construites antérieurement (Triquet, 2001). Il exige ainsi une mise en 

œuvre d’une démarche cognitive causale nécessaire à la recherche d’explication 

des actions, des évènements et des états. C’est-à-dire un questionnement qui 

porte par exemple sur les causes et les conséquences du réchauffement climatique 

est associé certainement à un niveau cognitif supérieur vu qu’il nécessite un trai-

tement inférentiel couteux en capacités mémorielles (Marin et al., 2007 ; Graes-

ser, León & Otero, 2002).  

Les questionnaires causaux encyclopédiques sont à considérer comme une vé-

ritable activité d’apprentissage de résolution de problèmes. Ils offrent, par ail-

leurs, au lecteur-compreneur la possibilité d’expliciter ces propres connaissances. 

Nous considérons le questionnaire causal encyclopédique comme un support pé-

dagogique essentiel qui œuvre à développer le raisonnement causal de 

l’apprenant au cours de la compréhension de texte scientifique en L2 (Weil-

Barais, Lemeignan, & Sere, 1990). Par voie de conséquence, l’apprenant est en 

situation de production de texte explicatif/scientifique à chaque fois il répond à 

une question en pourquoi ou comment. Cela peut contribuer à l’évaluation de ses 

connaissances préalables et à la construction de nouvelles connaissances discipli-

naires en L2. 

Dans la mesure où les questions en pourquoi et comment expriment une dé-

marche explicative qui est une élaboration « causale » d’une connaissance sur un 

thème scientifique, elles peuvent gérer la mobilisation des savoirs disponibles de 

l’apprenant et la sélection des éléments sur lesquels portera le traitement inféren-

tiel (Triquet et al., 2001). 
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Dans ce chapitre, nous avons présenté des recherches portant sur les différents 

types d’aides à la compréhension de texte scientifique en français (L2) en con-

texte plurilingue. Les principaux résultats ont indiqué que le recours à la langue 

de référence des apprenants dans des aides textuelles facilite une activation opti-

male des connaissances préalables. Cela favorise en effet une compréhension 

plus fine du contenu propositionnel en L2. En effet, les difficultés que les appre-

nants éprouvent lors du traitement inférences ainsi que la construction de con-

naissances scientifiques sont également en lien avec le système de connaissance 

et de croyance de l’apprenant.  

Dans notre recherche, nous supposons que la relecture en L1 (arabe standard) 

favorise le traitement du texte et l’élaboration d’un modèle de situation cohérent 

pour des sujets n’ayant pas des connaissances du monde en L2. Il est évident que 

la relecture ne véhicule pas de nouvelles entrées linguistiques. Elle aide le lecteur 

à inférer de nouvelles informations sous-jacentes à partir du texte. Nous avons 

évoqué la notion de connaissance afin d’expliquer son importance lors de la 

construction de nouvelles connaissances. Plus particulièrement notre objectif est 

de voir dans quelle mesure les connaissances antérieures construites dans le mi-

lieu linguistique et culturel de l’apprenant peuvent être reliées à une valeur de 

vérité lors de la lecture/compréhension de texte scientifique en français. En outre, 

nous avons décrit un autre type d’aide à la compréhension des textes scienti-

fiques : les questionnements de type Pourquoi et Comment. Nous avons utilisé 

cette technique pour permettre au sujet de décrire le chemin causal reliant le con-

tenu propositionnel des représentations construites au cours de la lecture 

(L2)/relecture (L1) et lors de la production des rappels en L2.   
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PARTIE III. 

EXPERIMENTATIONS 
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Chapitre 7. Présentation générale des expériences 

7.1 Contexte général des expériences 

Dans les expériences que nous présentons, les effets de la relecture ont été tes-

tés dans le cadre de la comparaison de quatre conditions d’apprentissage (lec-

ture/relecture, rappel immédiat/rappel différé, questionnaire causale, question-

naire de jugement de vérité) qui croisent les caractéristiques liées au texte docu-

mentaire scientifique. Le matériel expérimental de notre recherche est composé 

d’épreuves différentes par leur degré d’exigence en termes d’opérations mémo-

rielles et cognitives : lecture, relecture, compréhension, questionnaires ouvert 

causal, rappel (immédiat et différé), épreuve de jugement de vérité.   

Dans notre problématique, nous insistons sur l’intégration des invariants co-

gnitifs au cœur des facteurs de variabilité linguistique et culturel de l’apprenant 

lors de l’apprentissage en L2 (Legros & Maître de Pembroke, 2002 ; Maître de 

Pembroke, Legros & Rysman, 2001). Simplement, l’étude des invariants cogni-

tifs et les variabilités devient d’autant plus importante avec l’émergence des 

« nouveaux designs pédagogiques » favorisant ainsi le développement d’une di-

dactique cognitive de la compréhension en contexte plurilingue (Benaïcha et al., 

2010 ; Legros et al., 2006 ; Legros et al., 2009). Nous tentons en effet d’enrichir 

les démarches expérimentales en mettant en amont la langue, la culture et les va-

leurs de l’apprenant. 

La compréhension est une activité primordiale dans l’apprentissage. Elle né-

cessite de s’appuyer sur une base de connaissances générales et spécifiques de 

l’apprenant construite à partir de son système de connaissances/croyances diffé-

rents (vie familiale, vie scolaire, expériences personnelles). L’influence de la 

langue et la culture sur les activités cognitives au cours de l’apprentissage en L2 

(français) a été validée par de nombreuses recherches expérimentales (voir Cor-

dier, Legros & Hoareau, 2005 ; Legros, Makhlouf & Maître de Pembroke, 2005 ; 

Legros, Noyau, Cordier, & Khalis, 2003). 
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Même si les travaux théoriques et expérimentaux sur l’effet valorisant de la 

langue L1 et LM dans la compréhension et la construction de connaissances en 

L2 ont permis d’élucider en termes d’opérations cognitives l’activation des con-

naissances et la qualité du traitement inférentiel en lien avec les connaissances 

initiales de l’apprenant, plusieurs question comme, à titre d’exemple, l’effet de la 

L1 dans le jugement de la véracité des propositions sémantiques lues ou enten-

dues restent encore très peu étudiées. 

Nous situons nos expérimentations dans le cadre de ces travaux qui ont déjà 

examiné le rôle de la langue source ou d’appartenance dans l’apprentissage en L2 

afin d’analyser en contexte plurilingue, les influences des aides en arabe standard 

(L1) sur les mécanismes cognitifs inhérents (i) au traitement des inférences, (ii) 

la construction de la représentation de la causalité du monde physique et (iii) 

l’attribution d’une valeur de plausibilité aux propositions sémantiques lors de la 

compréhension de texte documentaire-scientifique en français. 

La problématique générale de cette recherche explique l’effet des traitements 

linguistiques (L1 et L2) lors de la compréhension sur la construction de nouvelles 

connaissances scientifiques en L2 à l’aide de la relecture en L1 (arabe standard). 

Notre démarche expérimentale vise à évaluer d’une part le rôle des aides tex-

tuelles proposées en L1 sur l’activation et l’élaboration des connaissances scien-

tifiques en L2, et d’autre part l’effet de la L1 sur la réorganisation et la restructu-

ration des connaissances lors des questionnaires causaux encyclopédiques et 

l’épreuve de jugement de vérité proposés en L2. Notre recherche expérimentale 

tente ainsi à contribuer au développement des études en Algérie sur le recours à 

la langue L1 et aux langues sources dans les processus d’activation des connais-

sances scientifiques, chez des sujets de formation littéraire, n’ayant pas un niveau 

de connaissances encyclopédiques élevé en français (L2). 

L’expérimentation 1. L’effet de la relecture en L1 et L2 sur le traitement infé-

rentiel causal via un questionnaire introduit par des modalisateurs de type 

« Pourquoi » et « Comment ». Plus particulièrement, nous évaluons l’effet de 
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l’utilisation de la langue L1 dans une aide textuelle à l’organisation et la structu-

ration des connaissances disciplinaires en mémoire via des questionnaires cau-

saux de type Pourquoi ? et Comment ? 

Cette recherche portant sur la construction de nouvelles connaissances scienti-

fique en L2 vise à analyser l’effet conjoint du réseau linguistique de l’apprenant 

et du questionnaire causal des connaissances sur la compréhension des textes 

documentaires-scientifiques en L2. La langue et le questionnaire qui influencent 

la qualité des mécanismes d’activation placent les sujets dans un exercice cogni-

tif d’interprétation causale dans une activité de compréhension en français. 

L’expérimentation 2. Effet de la langue utilisée (L1 vs L2) lors de la relecture 

sur la construction de la causalité intentionnelle et la causalité du monde phy-

sique-scientifique en L2. 

L’expérimentation 3. Effet de la langue Effet de la langue (L1 vs. L2) sur le 

niveau d’importance relatives des propositions sémantiques rappelées suite à la 

relecture des deux types de séquences du texte (narrative vs. explicative). 

7.2 Choix des méthodes d’analyse 

Nous présentons les méthodes d'analyse des protocoles de rappel et de ques-

tionnaire (causal ouvert et jugement de vérité) des expériences ainsi que les prin-

cipes de construction du matériel expérimental.  

7.2.1 Relecture comme méthode d’analyse cognitive typique à la compréhen-

sion 

Des perturbations peuvent survenir pendant le traitement de l’information au 

cours de la compréhension de texte scientifique. Dans le cas où le sujet ne pos-

sède pas un arrière-plan des connaissances de ce type textuel, le traitement inter-

prétatif ou inférentiel peut être perturbé. Ces perturbations dans le traitement du 

modèle de situation engendrent des difficultés de compréhension (Dunlosky & 

Rawson, 2005). 
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Pour comprendre un texte scientifique, l’étudiant lecteur a besoin de plus 

d’une lecture pour acquérir le sens explicite du texte car la lecture et la relecture 

consomment des ressources cognitives distinctes. La relecture est une fonction 

mentale complexe qui repose essentiellement sur des capacités cognitives supé-

rieures liées aux connaissances linguistiques sous-jacentes et aux exigences at-

tentionnelles (Marin & Legros, 2008). Il est clair que les spécificités de l’activité 

de compréhension changent d’une lecture à l’autre. Dans cette recherche, la re-

lecture est utilisée comme modèle d’analyse des processus cognitif mobilisés par 

les participants lors de la deuxième lecture en langue L1 (arabe d’enseignement 

ou standard) et aussi comme un moyen pour vérifier nos hypothèses de re-

cherche. Nous évaluons via la relecture les liens de causalité réalisés par les su-

jets au cours du traitement inférentiel du texte.  

Dans un contexte plurilingue et pluriculturel, (re)lire un texte scientifique si-

gnifie que le lecteur s’imprègne de plusieurs langues. En effet, l’apprenant 

pioche des éléments linguistiques et culturels en L2 associés à son propre con-

texte (expériences et apprentissages). La relecture en L1 représente donc un bé-

néfice cognitif de l’apprentissage en L2 car elle facilite l’intégration de nouvelles 

opérations mémorielles nécessaires à la construction de connaissances scienti-

fiques (Hoareau & Legros, 2009). La compréhension des déterminants linguis-

tiques favorisant ainsi l’activation des connaissances en L1 et L2 constitue un 

objectif de recherche pour la didactique et la psychologie cognitive. 

La relecture d’un texte en langue L1 permet de mettre en œuvres les connais-

sances et les croyances implicites du domaine (Johnson-Laird, 1983) auparavant 

élaborées dans la langue d’appartenance des apprenants. Ce type d’aide qui solli-

cite davantage les connaissances du lecteur favorise le (re)traitement de la ma-

crostructure ainsi que le modèle de situation (van Dijk, et al., 1983). Ces modèles 
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cognitifs montrent que les réseaux de connaissances activés
72

 permettent de pro-

duire une représentation
73

 sémantique de la situation décrite par le texte (Kintsch, 

1988 ; 1998). 

Lors de notre expérimentation, le lecteur est dans une situation 

d’apprentissage où il construit des connaissances spécifiques en français langue 

étrangère. Notre hypothèse est que, dans une telle situation d’apprentissage, une  

deuxième lecture en langue L1 (arabe standard), devrait favoriser chez des étu-

diants de filière littéraire, ayant des connaissances scientifiques restreintes, 

l’activation des connaissances et la construction d’une signification cohérente du 

texte documentaire-scientifique proposé lors de la lecture. Cette gymnastique 

linguistique conduite par la lecture en L2 et la relecture en L1 augmente la capa-

cité des ressources mémorielles (Hoareau et al., 2009).  

L’association de la théorie de la Mémoire de travail à long terme (MTLT) 

(Ericsson & Kinstch, 1995) au modèle de « Construction-Intégration » (Kitsch, 

1988) a montré, dans le cadre de la compréhension écrite, que les connaissances 

préalables et le degré d’expertise du sujet dans le domaine développé par le texte 

améliorent l’activité de compréhension qualitativement et quantitativement 

(Hoareau et al., 2008 voir Foucher, Pothier, Rodrigues & Quanquin, 2008). Ce 

couplage contribue efficacement au développement des recherches et des théories 

didactiques dans le domaine de la compréhension de textes en L2.   

Dans cette expérience, la relecture est utilisée comme méthode d’analyse des 

mécanismes cognitifs et des processus sémantiques lors de l’activité de compré-
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 La théorie de la mémoire de travail à long terme (MTLT) proposée par Ericsson et Kintsch en 1995 

montre que l’individu peut utiliser une portion de sa mémoire à long terme comme mémoire de travail s’il 

atteint un niveau d’expertise dans un domaine donnée. Le couplage entre la mémoire de travail en tant 

qu’un système de stockage limité et de traitement de l’information (MDT) et la mémoire à long terme 

(MLT) rehausse le mode d’activation des connaissances et les capacités de stockage de la MDT surtout 

dans des activités de rappel et de compréhension (voir Marin & Legros, 2008). 

73
 Gaonac’h et Fayol (2003) envisagent la compréhension comme une activité de résolution de problèmes 

au cours de laquelle le lecteur construit progressivement une représentation (p. 12). 
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hension, mais aussi en tant qu’une variable pour vérifier les hypothèses de re-

cherche ainsi que les principaux résultats obtenus. Sur le plan cognitif et séman-

tique, la relecture permet d’étudier (i) l’activation des représentations selon les 

trois niveaux de compréhension (surface textuelle, base de texte, modèle de situa-

tion) (voir van Dijk et Kinstch, 1983) (ii) la construction de la cohérence causale 

intentionnelle et du monde physique (iii) les interrelations entre les invariants 

cognitifs lors de la compréhension des textes documentaires-scientifiques en L2.  

Dans la première expérience, la relecture est utilisée pour analyser son effet 

sur la construction de nouvelles connaissances scientifiques via des question-

naires causaux ouverts de type (pourquoi et comment) et sur l’organisation des 

connaissances en mémoire à long terme (MLT). 

Dans la deuxième expérience, la relecture est prise comme un mécanisme co-

gnitif pour étudier les effets de l’interaction de deux langues (L1 vs L2) sur le 

niveau d’importance des propositions sémantiques rappelées selon les deux sé-

quences (narrative/explicative) du texte.  

Dans la troisième expérience, la relecture est conçu comme un moyen pour 

analyser l’effet de la langue utilisée (arabe standard « L1 » vs français « L2 »)sur 

la construction de la causalité intentionnelle et la causalité du monde physique 

aux propositions constitutives du modèle mental en construction au cours de la 

lecture-compréhension du texte scientifique. Les analyses indiquent les modalités 

de construction de la cohérence causale lors de l’élaboration du modèle de situa-

tion.  

7.2.2 Analyse prédicative : méthode d’analyse des protocoles 

L’analyse prédicative
74

 développée dans les années 1970 est la plus importante 

de toutes les activités sémantiques (Le Ny, 1979). L’approche propositionnelle 

                                              
74

 Elle n’a pas toujours permis d’étudier les représentations construites par des sujets au niveau des hy-

percatégories (états, événements et actions) proposées par la sémantique cognitive (Denhière & Baudet, 

1992). 
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ou prédicative est une partie intégrante du domaine de la compréhension de texte 

(Le Ny, 1979). Pour Le Ny
75

 (1987, p. 27), la proposition est définie comme la 

plus petite unité du discours à laquelle puisse s’appliquer une valeur de vérité, 

VRAI ou FAUX. D’un point de vue psychologique […] la proposition est la plus 

petite unité sémantique intégrée susceptible d’être traitée ou mémorisé. Ainsi, la 

signification d’un texte est fondée sur son découpage en unités propositionnelles. 

Chaque proposition est composée d’un ou plusieurs arguments (ce dont il est 

question) et d’un prédicat (ce qu’on en dit : propriété des arguments, ou relation 

entre arguments).  

Dans nos expériences, tous les protocoles de rappel sont en français (voir An-

nexe X), mais les textes à lire sont à la fois en français (L2) et en arabe standard 

(L1). En effet, l’analyse prédicative met en correspondance le contenu séman-

tique du texte et des protocoles de rappels en français. En plus, elle permet 

d’analyser les contenus sémantiques, quelle que soit la langue utilisée dans les 

textes (pour une revue voir Swaffar, 1988). 

Ainsi, nous prenons l’exemple d’un triplet extrait du texte utilisé dans notre 

expérimentation (voir Annexe III). 

 

                                              
75

 Le Ny (1979) donne une explication psychologique à l’analyse prédicative. Il s’agit d’une méthode qui  

consiste à ajouter d’une  certaine  façon  de l’information sémantique, ou, pour reprendre une métaphore 

souvent mise à contribution par ailleurs, à construire de la signification  conformément  à  une  série  de  

schémas préalables (p. 69). 
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Analyse 

 

Px1 L'année  

P1 2007 (Px1) 

P2 ETRE CELLE (P1, Px3)  

P3 SANS DOUTE (P2)  

P4 SELON  (P3, Px2) 

Px2 Les spécialistes 

P5 DES  (Px2, Px3) 

Px3 catastrophes naturelles 

P6 DITES (Px3, P7) 

P7 PLANETAIRES (Px3) 

P8 EN EFFET (P6, P13) 

P9 DE NOMBREUX (Px4, P13) 

Px4 Pays 

P10 DANS (P13, P9) 

P11 TOUS (Px5)  

Px5 les continents 

P12 DE (P11, Px6) 

Px6 la planète 

P13 ETRE TOUCHES (P9) 

P14 PLUS OU MOINS (P13) 

P15. AINSI (P14, P19)   

P16 EN (P19, Px7)  

Px7 Algérie  

P17 PAR EXEMPLE (P19)  

Px8 Des inondations (P18) 

P18 EXCEPTIONNELLES (Px8) 

P19 SE SONT ABATTUES (P18) 

P20 SUR (P19, P21) 

P21 TOUT (Px9) 

Px9 Le pays 

Texte 

 

 

L'année 2007 a été sans doute  

selon les spécialistes celle des  

catastrophes naturelles dites "planétaires".  

 

 

 

 

 

 

 

 

En effet de nombreux pays dans  

tous les continents de la planète ont été  

plus au moins touchés.  

 

 

 

 

 

 

 

 

Ainsi en Algérie, par exemple, des  

inondations exceptionnelles se sont  

abattues sur tout le pays. 
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7.2.3 Analyse statistique des données 

Partant de la nature de notre recherche qui s’inscrit dans le cadre d’une étude 

expérimentale qualitative et quantitative sur la compréhension lors de la lecture 

en langue L2 (français) pour justifier le choix de la méthode d’analyse statistique 

des données en psychologie cognitive (Brantmeier, 2004). Nous utilisons ces 

tests statistiques de manière appropriée et cohérente afin d’analyser l’effet de la 

langue L1 sur l’apprentissage en langue L2.Ces statistiques donnent la primauté à 

l’analyse des variances
76

 (ANOVA). En effet, nous avons adopté cette méthode 

vu qu’elle permet de vérifier rapidement si le facteur Groupe à un effet significa-

tif. 

La méthode d’analyse nécessite en premier une intervention manuelle pour la 

segmentation des propositions et des informations selon trois niveaux 

d’importance et de pertinence. Ensuite, nous enregistrons l’ensemble des données 

sous une feuille de calcul Excel. Après, nous utilisons le logiciel StatView pour 

analyser automatiquement ces données. Nous les importons à StatView à partir 

d’un fichier Exel
77

 convertit déjà en texte (DOS). En effet, ce logiciel gère les 

données enregistrées sous forme de tableaux dans lequel les colonnes représen-

tent les variables, et les lignes représentent les observations (Manuel StatView, 

1998, p. 3)
78

.  

7.2.4 Analyse en système pour caractériser le questionnaire causal 

L’analyse en systèmes fournie une formalisation inspirée de la philosophie de 

l’action (Legros, Denhière & Baudet, 1994 ; Jamet et al., 2004). Elle est suscep-

tible de décrire les relations réciproques entre les unités sémantiques en mettant 

                                              
76

 C’est une technique qui permet de savoir si une ou plusieurs variables dépendantes (VD) sont en rela-

tion avec une ou plusieurs variables dites indépendantes (VI). 

77
 Les données sur les fichiers Excel sont saisies à la main.  

78
 Voir en ligne le Manuel de référence d’utilisateur de StatView :  

http://promo152.free.fr/Cle_cube_152/Cl%C3%A9_bica_152/Semestre%202/PA/Bloc%20B/Mati%C3%A8res%20p

remi%C3%A8res%20et%20additifs/StatView/SVUTILIS.PDF 
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en avant les connaissances sur le fonctionnement mnémonique et cognitif du su-

jet. Plus particulièrement les connaissances qui permettent de décrire la représen-

tation d’état, d’évènement et d’action (Baudet, 1990). Dans la mesure où cette 

analyse fournie des éléments sémantiques nouveaux qui déterminent les caracté-

ristiques cognitives de l’individu et les particularités linguistiques du texte, elle 

rend facile la compréhension des représentations du monde des individus. Elle a 

même des effets sur la construction de connaissances (voir Denhière & Baudet, 

1989a).  

Pour caractériser la représentation cognitive, il faut mettre en amont deux ni-

veaux d’organisation mentale qui structurent le contenu sémantique du texte : la 

microstructure et la macrostructure (Kintsch et al., 1978). Nous expliquons suc-

cinctement ces structures d’un point de vue de la sémantique cognitive (Denhière 

& Baudet, 1992) afin de décrire les interconnexions de ces deux niveaux de trai-

tement sémantique en termes de systèmes.  

Dans cette expérience, nous analysons les interrelations de la structure du mo-

dèle mental en systèmes fondée sur une catégorisation d’intention, de causalité, 

d’états et d’évènements. Ainsi, pour construire un niveau macrostructural
79

 cohé-

rent, le système cognitif réorganise le niveau microstructural en nœuds intercon-

nectés. Trois systèmes mènent à assurer ces interrelations sémantiques : relation-

nel, transformationnel, téléologique (Baudet, 1990 ; Denhière & Baudet, 1992).  

D’abord, le système relationnel décrit des états duratifs complexes. Ces états 

englobent deux composants du monde possible : individus et objets. Ensuite, le 

système transformationnel modifie les états statifs en évènements complexes. Il 

porte à la fois des transformations causales et temporelles au système. Autrement 

dit, il se caractérise par des changements du cours naturel des choses soit pour 

                                              
79

 Baudet et Denhière (1992) expliquent que la description de la macrostructure permet une organisation 

de la première (microstructure) en une structure hiérarchique de sous-systèmes dont les principes d'orga-

nisation varient selon le type de système considéré mais qui utilise un type particulier de relations : les 

relations méréologiques (p. 202). 
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maintenir l’état du système, soit à changer l’état en évènements (Legros et al., 

1994). Enfin, le système téléologique est doué d’un système intentionnel compo-

sé de structures et d’unités fonctionnelles en interconnexion (Legros et al., 1994). 

Ce système téléologique est fonctionnel lorsqu’il représente une intentionnalité 

(Denhière et al., 2004). Le système d’état initial est transformé afin de parvenir à 

une configuration de l’état final ou terminal qui présente le but fixé au système 

(Baudet & Jhean-Larose, 1990). 

7.3 Principes de construction du matériel expérimental 

Le matériel expérimental (texte et questionnaires) a été choisi de telle sorte 

qu’il puisse sensibiliser les jeunes aux problématiques de la dégradation des éco-

systèmes liée à l’accroissement de l’effet de serre et pour contribuer à la modifi-

cation des comportements quotidiens. 

7.3.1 Principes de construction de la structure du texte expérimental  

Deux versions ont été proposées. La première en français (L2) pour les parti-

cipants du groupe G1 (voir Annexe IV). Or, la seconde a été traduite
80

 en arabe 

standard (L1) pour les sujets du groupe G2 (voir Annexe V). Nous précisons que 

le texte traduit en L1 a respecté la même structure sémantique que celle du texte 

proposé en français (L2). 

Le texte expérimental comporte deux paragraphes (24 phrases) égalisés de fa-

çon à pouvoir établir des comparaisons entre le traitement des informations des 

différents types de textes. Les deux séquences du texte, la première narrative et la 

seconde explicative présentent une structure identique, mais entraînent un traite-

ment différent. Elles peuvent apporter une aide à la construction de la cohérence 

et à la hiérarchisation des informations textuelles.  

                                              
80

 Nous remercions Malika Frihi, enseignante universitaire au département de langue et littérature arabe 

de l’université de Mascara, pour la traduction de ce texte.  
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Les 12 phrases constitutives de la première partie narrative apportaient des 

éléments relatifs aux catastrophes naturelles en Algérie provoquées par le ré-

chauffement planétaire. Ainsi, la partie explicative comprenant également 12 

phrases, permet de comprendre les causes et les conséquences de ces change-

ments climatiques.  

Chaque paragraphe est composé de triplets qui se composent de trois phrases 

structurées hiérarchiquement par niveau d’importance : Phrase Noyau très impor-

tante (N), première Expansion (E1) moyennement importante et dépendant du 

Noyau, seconde Expansion (E2) peu importante et dépendant de la première Ex-

pansion (E1) (voir Annexe VI). Nous avons égalisé le nombre d’information en 

optant pour l’analyse prédicative de Kintsch (1998 ; voir Denhière et Legros, 

1988). 

Le texte documentaire-scientifique évoque le « Dérèglement climatique » et en 

particulier en Algérie. Plusieurs exemples tirés du « Quotidien d’Oran du 28 no-

vembre 2OO7 » ont été développés afin de montrer surtout les effets néfastes de 

ces catastrophes naturelles sur la population algérienne. Une version du texte en 

français (L2) a été traduite de façon équivalente en arabe standard (L1).  

Le texte est constitué de 174 propositions sémantiques, déterminées selon la 

méthode de l’analyse prédicative (Denhière, 1984 ; Kintsch, 1998 ; Le Ny, 

1979). Or, la cohérence sémantique causale au niveau locale du texte fait réfé-

rence aux marques linguistiques traduit les interrelations de causalité entre les 

propositions textuelles : en effet, ainsi, en plus, selon, à cause de, provoquer par, 

entraîner, la preuve, les conséquences, en raison de, cependant, les effets.  

7.3.2 Principes de construction du Questionnaire Causal Ouvert (QCO) 

Cette épreuve comporte huit questions sur l’effet du dérèglement climatique 

sur la planète et les activités qu’on peut exercer au quotidien pour lutter contre le 

réchauffement climatique (Annexe II). Les huit questions ont été introduite par 

des modalisateurs de type « comment » vs « pourquoi ». Le comment renvoie au 
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processus de la relation causale développée par ce type de question. En revanche, 

le pourquoi renvoie au but de la relation causale. Pour répondre à ce type de 

question, il faut mobiliser une série de processus, à savoir l’identification du pro-

blème pris en charge par l’explication et/ou la narration ; l’activation des con-

naissances en mémoire ; l’utilisation et l’adaptation de ces connaissances pour un 

cas particulier (explication vs narration).  

Quatre questions (1 ; 2 ; 3 ; 4) appartiennent à la causalité du monde physique 

(partie explicative) et quatre (5 ; 6 ; 7 ; 8) appartenant à la causalité intentionnelle 

(partie narrative) (Annexe II). Ces questionnaires ouverts causaux, évalueront le 

niveau de connaissances et de croyances initiales des étudiants. Ils sont proches 

des tâches de rappel et nécessite une accessibilité des informations du sujet. Ils 

sont proposés en pré- et en post-test sur les connaissances et les croyances des 

sujets. 

7.3.3 Principes de construction de l’Epreuve de Jugement de Vérité (EJV) 

L’épreuve de jugement de vérité consiste à attribuer une valeur de vérité aux 

représentations construites par le sujet, à la suite du traitement des phrases (voir 

Annexe VII). Cinq informations appartenant au système relationnel (SR) et cinq 

qui portent sur le système téléologique (STO). Une information était présentée et 

les sujets devaient répondre par « VRAI » ou « FAUX » ou « JE NE SAIS 

PAS », selon qu’ils attribuent une valeur de vérité aux énoncés. Ce sont des ques-

tions portant sur les connaissances générales du sujet. C’est à partir du modèle 

d’expert de réponses que nous avons conçu cette épreuve de jugement de vérité 

(voir Annexe VIII). 
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7.4 Participants
81

 

Les étudiants de deuxième année en licence de français du département de 

Langue et de Littérature Française de l'université de Mascara participent à notre 

expérience. Trois groupes de 40 étudiants issus de deux promotions (Classique et 

LMD) constituent nos groupes expérimentaux. Les groupes sont répartis aléatoi-

rement et équitablement selon neuf conditions expérimentales qui varient en 

fonction de la langue utilisée lors de la relecture du texte documentaire-

scientifique en L2 «français » ; en L1 « arabe standard ». Nous prenons le troi-

sième Groupe (G3) comme un groupe témoin. Les tâches sont proposées dans 

neuf conditions expérimentales correspondant aux groupes d'étudiants. Les abré-

viations G, N, RI, RD, QCO, EJV, L1, L2 réfèrent respectivement à Groupe ; 

Nombre ; Rappel Immédiat ; Rappel Différé ; Questionnaire Causal Ouvert ; 

Epreuve de Jugement de Vérité, L1 « Arabe Standard » ; L2 « Français ».  

7.5 Administration des expériences 

L'expérience comporte trois séances. Lors de la passation, les sujets sont inter-

rogés au cours de la première séance sur des évènements du « Dérèglement cli-

matique ». On leur demande de porter des éléments de réponses par écrit à un 

Questionnaire Causal Ouvert initial (QCO). Cette épreuve comprend huit ques-

tions de type causal « comment » et « pourquoi ». Ensuite, ils sont invités à lire le 

texte pour comprendre son contenu. Après la lecture, on leur demande de tourner 

la page pour signaler qu’ils ont fini de lire le texte. Après, une tâche distractive 

qui consiste à demander aux participants de remplir l’en-tête d’une feuille en res-

pectant l’ensemble des entrées. On leur demande par la suite de rappeler (R1) par 

écrit en français (L2) tout ce qu’ils ont compris et retenu du texte. 

                                              
81

 Nous remercions vivement les participants qui ont accepté de se prêter sérieusement à ces expérimenta-

tions. 
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La deuxième séance comporte trois tâches. Les participants sont confrontés en 

premier lieu à une Epreuve de Jugement de Vérité initiale (EJV). Les sujets de-

vaient se prononcer sur leur connaissance des évènements questionnés. On leur 

précise qu’ils devaient cocher « vrai », « faux », « je ne sais pas ». Après avoir 

répondu à cette épreuve (EJV), on leur donne une autre consigne qui consiste soit 

à relire le texte en français (L2), soit en arabe standard (L1). Dès qu’ils ont ter-

miné la relecture après une autre tâche distractive, nous demandons aux sujets de 

produire un second rappel (R2) en langue L2.  

Dans la troisième séance, qui se déroule une semaine après la seconde séance, 

on demande aux sujets de produire un rappel après avoir rempli l’en-tête d’une 

feuille. Ensuite, les sujets répondent à l’Epreuve de Jugement de Vérité final 

(EJV), identique à l’Epreuve de Jugement de Vérité initial, en suivant les mêmes 

consignes expérimentales. Après cette tâche, les sujets répondaient au Question-

naire Causal Ouvert final (QCO). Conformément aux objectifs de cette expéri-

mentation, les questionnaires (causal ouvert initial vs causal ouvert final) sont 

identiques. Ils sont distribués sans être lu par l’expérimentateur. Les conditions 

expérimentales de la première expérience peuvent être résumées dans le Tableau 

1. 
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Tableau 1. Répartition des épreuves en fonction des conditions expérimentales 

  

Activités Groupe 1 Groupe 2 Groupe 

Témoin 

 

S
éa

n
ce

 1
 

 Questionnaire causal 

ouvert initial (QCOI) 

(30 mn) 

 Lecture en L2 (10 mn) 

 Rappel Immédiat  en 

L2 (30 mn) 

 Questionnaire causal 

ouvert initial (QCOI) 

(30 mn) 

 Lecture en L2 (10 mn) 

 Rappel Immédiat  en 

L2 (30 mn) 

 

 Rappel 1 

en L2 (30 

mn) 

 

S
éa

n
ce

 2
 

 Epreuve de Jugement 

de Vérité (initiale) (10 

mn) 

 Relecture en L2 (10 

mn) 

 Rappel Immédiat en 

L2 (30 mn) 

 Epreuve de Jugement 

de Vérité (initiale) (10 

mn) 

 Relecture en L1 (10 

mn) 

 Rappel Immédiat en 

L2 (30 mn) 

 

 Rappel 2 

en L2 (30 

mn) 

 

S
éa

n
ce

 3
 

 Rappel Différé (30 mn) 

 Epreuve de jugement 

de vérité (EJV) (finale) 

(10mn) 

 Questionnaire causal 

ouvert (QCO) (final) 

(30 mn) 

 Rappel Différé (30 mn) 

 Epreuve de jugement 

de vérité (EJV) (finale) 

(10mn) 

 Questionnaire causal 

ouvert (QCO) (final) 

(30 mn) 

 

 Rappel 3 

en L2 (30 

mn) 
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Chapitre 8. Effet de la relecture et des structures de connaissances des ap-

prenants sur des connaissances scientifique en mémoire via des question-

naires causaux de type Pourquoi et Comment  

8.1 Contexte de l’expérience 

Dans le cadre de la première expérience, nous étudions le rôle des aides tex-

tuelles qui facilite la (re)activation des connaissances antérieures nécessaires à la 

compréhension de texte documentaire-scientifique en français. Plus particulière-

ment, nous analysons les effets de la lecture et de la relecture d’un texte scienti-

fique sur l’activation et l’acquisition de nouvelles connaissances encyclopédiques 

en L2 via un questionnaire causal. De plus, nous étudions l’effet des questions de 

type Pourquoi et Comment sur le retraitement des rappels immédiat (R2) et diffé-

ré (R3), et par conséquent sur le développement de la causalité du monde phy-

sique en français chez les sujets au cours de la compréhension en L2. Plus parti-

culièrement, nous évaluons l’effet des types de questions et la langue à partir des 

propositions sémantiques ajoutées au questionnaire causal final.  

Notre démarche expérimentale vise à évaluer non seulement le niveau de con-

naissances et les croyances que possèdent les sujets sur un thème scientifique 

mais surtout les informations ajoutées au questionnaire causal ouvert final décri-

vant « les causes et les conséquences du changement climatique » sur la cons-

truction d’une représentation mentale cohérente en L2.Ces questionnaires ouverts 

introduits par des modalisateurs causaux ont un effet déterminant sur l’utilisation 

des ressources mémorielles et sur l’acquisition des connaissances sur un do-

maine. En fonction de notre objectif de recherche qui consiste à comparer les 

réponses aux questionnaires initial et final avant et après la relecture en L1 afin 

de distinguer les différences qui ont surgi au cours du traitement de 

l’information, les deux questionnaires causaux sont identiques. C’est-à-dire, nous 

comparons les performances à ce questionnaire causal de connaissances des 
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groupes dans des tâches dont la réussite est supposée varier en fonction de la 

langue utilisée lors de la relecture. 

8.2 Méthode 

8.2.1 Participants 

83 étudiants algériens de la faculté des Lettres et Langues de l’université de 

Mascara inscrits en 2
e
 année ont participé à l’expérience. Les participants sont 

répartit aléatoirement en deux groupes. Chaque groupe est soumis à des condi-

tions expérimentales spécifiques. Excepté le groupe témoin (G3), tous les parti-

cipants des groupes G1 et G2 effectuent les mêmes tâches (questionnaire, lec-

ture/relecture, rappel, épreuve de jugement de vérité). La langue arabe est la 

langue maternelle de tous les sujets. 

Tableau 2. Effectif des groupes et condition expérimentale 

 

8.2.3 Procédure et consignes 

Les consignes sont données oralement par l’expérimentateur
82

 en français pour 

tous les groupes durant les trois séances (voir Tableau 1). 

Consignes 

Chaque passation commençait par la présentation des consignes relatives aux 

tâches expérimentales. Des consignes différentes ont été données aux partici-

pants. Une consigne générale présentant le déroulement de l’expérience dans son 

                                              
82

 La passation de l’expérimentation a été effectuée par nous-même.  
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ensemble, une consigne des questionnaires (questionnaire causal ouvert et 

l’épreuve de jugement de vérité), une autre consigne de lecture ainsi qu’une rela-

tive aux tâches de rappels. En effet, la mise en œuvre de l’expérimentation néces-

site lors de la rencontre avec les participants de mettre au clair les objectifs des 

tâches proposées au cours de l’expérience.   

Consigne générale de l’expérimentation  

Aujourd’hui, vous allez participer à une expérience sur un sujet d’actualité « Le 

Dérèglement climatique » que l’Algérie n’est pas à l’abri des conséquences né-

fastes de ce phénomène qui guette toute la planète. Elle a pour but de lire et de 

comprendre des textes sur les catastrophes naturelles en général, et en Algérie, 

en particulier. Soyez attentifs durant cette expérience. Nous comptons sur votre 

précieuse collaboration en avance.  

PREMIERE SEANCE  (75 minutes) 

Première épreuve : Questionnaire causal ouvert initial (QCO) (30 minutes) 

Consigne  

Vous allez tout d’abord répondre à un ensemble de questions. Nous vous deman-

dons de bien les lire. Essayez de vous concentrer le maximum. Vous avez trente 

minutes pour répondre le plus précisément possible. Utilisez des mots simples et 

nets.  

Seconde épreuve : Lecture du texte par tous les participants (10 minutes) 

Les textes sont distribués retournés sur la table. La tâche commence lorsque tous 

les sujets ont le texte et qu’ils peuvent se concentrer. En effet, ils commencent la 

lecture en même temps. 

Consigne  

Vous allez lire le texte qui vient de vous être distribué. Lisez, Suivez attentive-

ment ce texte de façon à comprendre précisément son contenu. Nous vous de-

mandons de lire son contenu très attentivement une seule fois. Vous devez es-
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sayer de le comprendre par vous-même le plus précisément possible, car vous 

seriez interrogé ensuite sur ce que vous avez compris et retenu de ce texte. Dès 

que vous auriez fini la lecture, nous vous prions de retourner votre texte sur la 

table et d’attendre la tâche suite.     

Tâche distractive. Remplir l’en-tête de la feuille (5 minutes) 

L’expérimentateur distribue des feuilles aux participants afin de réaliser cette 

tâche et porter des éléments de réponses aux entrées suivantes : Prénom, Nom, 

Age de l’étudiant à la date de l’expérimentation (mois et année), Niveau universi-

taire, Date de l’expérimentation, Langue utilisée lors de la lecture. Un modèle 

d'une fiche de renseignement est présenté en Annexe IX. 

Consigne  

Avant de rédiger un texte sur ce que vous avez compris et retenu de la lecture  

du document sur le dérèglement climatique, nous vous demandons de remplir 

l’en-tête de la feuille. Mentionnez votre Nom, Prénom, Niveau universitaire, 

Groupe, Age, Date de l’expérimentation.  

Troisième épreuve : Premier Rappel Immédiat en langue L2 (RI1) (30 mi-

nutes) 

Consigne  

Après avoir lu le document sur les catastrophes naturelles, je vous demande 

maintenant de rédiger un rappel du  texte composé de  toutes les informations 

que vous avez comprises et retenues de ce texte. Nous vous demandons non pas 

de faire un résumé, mais d’écrire toutes les informations du texte dont vous vous 

souvenez. Donnez suffisamment d’informations et essayez d'être précis de ma-

nière à ce que vos rédactions soient claires, simples et faciles à lire. Utilisez 

toutes les idées dont vous vous souvenez. Vous devez rendre les textes à la fin de 

cette séance. Si à la fin, vous vous souvenez d'une information que vous avez 

oubliée, vous indiquez un numéro à l'endroit du texte où vous pensez l'avoir ou-
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bliée, et vous l'écrivez à la suite de votre texte en faisant précéder du numéro qui 

convient. Vous avez trente minutes pour cette tâche. 

 

Une semaine plus tard 

DEUXIEME SEANCE (55 minutes) 

Consigne générale  

Aujourd’hui, c’est la deuxième séance. Nous tenons à vous remercier pour votre 

collaboration. Avant de lire la consigne de la tâche suivante, nous vous rappe-

lons d’être très attentif. Les tâches proposées au cours de cette séance sont 

d’une importance décisive dans cette recherche scientifique. 

Quatrième épreuve : Epreuve de Jugement de Vérité initial (EJV) (10 mi-

nutes) 

Consigne  

Pour cette séance, vous êtes confronté à une épreuve de jugement de vérité. Vous 

allez répondre à dix questions. Nous vous précisons que vous devez cocher 

« vrai », « faux », « je ne sais pas ». Essayez de bien lire et de bien comprendre 

l’ensemble des questions données.  

Cinquième épreuve : Relecture (10 minutes) 

Consigne relecture (10 minutes) 

Vous allez relire très attentivement le texte que vous avez lu il y a quelques 

jours, en français (L2), ou en arabe standard (L1). Vous le lisez une fois et len-

tement. Essayez de le comprendre le mieux possible. Dès que vous aurez fini la 

lecture, je vous prie de tourner votre texte et d’attendre la consigne de la tâche 

suivante. Vous avez dix minutes à lire ce texte car vous êtes appelés à produire 

une seconde version du texte narratif/explicatif en étant le plus précis possible. 

Tâche distractive. Remplir l’en-tête de la feuille (5 minutes) 
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Consigne  

Avant de rédiger une autre version du texte sur le dérèglement climatique, nous 

vous demandons de remplir l’en-tête de la feuille. Mentionnez votre Nom, Pré-

nom, Niveau universitaire, Groupe, Age, Date de l’expérimentation.  

Sixième épreuve : Second Rappel Immédiat en langue L2 (RI2) (30 minutes) 

Consigne 

Vous vous souvenez du texte que vous avez relu, il y a quelques jours. Nous vous 

invitons maintenant à rappeler et à réécrire le plus précisément possible votre 

premier texte afin de l’enrichir et d’apporter encore plus d’informations. Es-

sayez de développer les informations que vous avez retenues du  texte déjà lu 

pour expliquer en détail le dérèglement climatique. Rédigez avec soin le contenu 

du texte. Nous vous prions d'être le plus précis possible et le plus complet vu que 

cette étape est la plus importante dans cette expérience. Essayez de vous concen-

trer le maximum. Si à la fin, vous vous souvenez d'une information que vous avez 

oubliée, vous indiquez un numéro à l'endroit du texte où vous pensez l'avoir ou-

bliée, et vous l'écrivez à la suite de votre texte en faisant précéder du numéro qui 

convient. Vous avez 30 minutes pour réécrire le texte. 

 

Une semaine plus tard  

TROISIEME SEANCE  (75 minutes) 

Tâche distractive. Remplir l’en-tête de la feuille (5 minutes) 

Consigne  

Avant de rédiger une autre version du texte sur le dérèglement climatique, nous 

vous demandons de remplir l’en-tête de la feuille. Mentionnez votre Nom, Pré-

nom, Niveau universitaire, Groupe, Age, Date de l’expérimentation.  
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Septième épreuve : Rappel Différé (RD) (30 minutes) 

Consigne  

À ce stade, nous vous demandons d’écrire et de réécrire un nouveau texte qui 

explique clairement et précisément le Dérèglement climatique. Donnez suffi-

samment d’informations et essayez d’être précis de manière à ce que vos rédac-

tions soient simples et faciles à lire. Utilisez les idées que vous avez recueillies 

lors de cette expérimentation afin de rédiger un texte cohérent et intéressant sur 

le dérèglement planétaire. Essayez d’être le plus précis possible, de façon à ce 

que vos lecteurs puissent bien comprendre tout ce qui menace notre planète et 

pourquoi c’est important de la protéger. Vous devez rendre les textes après 30 

minutes.  

Huitième épreuve : Jugement de Vérité final (EJV) (10 minutes) 

Consigne  

Ce sera bientôt la fin de notre expérience. Nous vous rappelons d’être attentifs. 

Nous allons vous distribuer le même questionnaire sur l’épreuve de jugement de 

vérité. Vous devez cocher « vrai », « faux », « je ne sais pas ». Essayez de vous 

concentrer pour pouvoir porter des réponses justes à ces questions. Vous avez 

dix minutes pour cette tâche.  

Neuvième épreuve : Questionnaire causal ouvert final (QCO) (30 minutes) 

Consigne  

C’est la fin de notre expérience. Vous allez répondre aux mêmes questions de 

type « pourquoi » et « comment ». Essayez de répondre le plus précisément pos-

sible en étant le plus proche des thématiques abordées dans ce questionnaire 

causal. Vous avez trente minutes pour répondre le plus précisément possible. 

Utilisez des mots simples et nets.  
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8.2.4 Première série des hypothèses de recherche : questionnaire causal ou-

vert (QCO) 

Evaluation des réponses aux questionnaires initial et final en fonction des 

groupes. 

Hypothèse (H1) : nous supposons que les deux types de questionnaires (initial et 

final) ont un effet différent sur l’activation des connaissances et la compréhen-

sion et, par conséquent, sur la mémorisation en fonction des groupes.  

 

Evaluation des réponses aux types de questions (Pourquoi et Comment) en 

fonction des groupes. 

Hypothèse (H2) : les deux types de questions (pourquoi et comment) mettent en 

œuvre lors de la relecture en L1 un traitement différent des relations causales 

dans la mesure où le pourquoi renvoie au but d’une action et le comment aux 

moyens d’y parvenir.  

 

Evaluation du niveau de pertinence des réponses (P1, P2, P3) en fonction des 

groupes.  

Hypothèse (H3). Nous supposions selon l’hypothèse (H3) que le niveau de per-

tinence (P1, P2, P3) des réponses aux deux types de questionnaires (initial et fi-

nal) varient en fonction de la langue de relecture (G1/L2 ; G2/L1). 

 

Evaluation des réponses en fonction des trois systèmes d’organisation des 

connaissances (relationnel, transformationnel, téléologique) selon la langue 

utilisée lors de la relecture. 

Hypothèse (H4). Nous supposions selon l’hypothèse H4 que les réponses va-

riaient en fonction des trois systèmes d’organisation des connaissances en mé-

moire (relationnel, transformationnel, téléologique) et de la langue utilisée.  
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Evaluation du niveau de pertinence des réponses (P1, P2, P3) aux question-

naires initial et final en fonction des groupes. 

Hypothèse (H5). Nous avons fait l’hypothèse (H5) que le niveau de pertinence 

(P1, P2, P3) des réponses varierait en fonction des questionnaires causaux ou-

verts (initial et final) et la langue utilisée lors de la relecture.  

8.3 Présentation des principaux résultats  

8.3.1 Analyse des questionnaires causaux ouverts (initial et final) 

8.3.1.1 Evaluation des réponses aux questionnaires initial et final en fonc-

tion des groupes 

Des ANOVAs ont été appliquées aux questionnaires initial et final selon le 

plan d’expérience S<G2> Q2 dans les lettres S, G, Q renvoient respectivement 

aux facteurs Sujet (facteur aléatoire), Groupe (G1 = groupe ayant bénéficié d’une 

relecture en français ; G2 = groupe ayant bénéficié d’une relecture en arabe stan-

dard), Questionnaire (Q1= questionnaire causal initial ; Q2 = Questionnaire cau-

sal final). Les résultats sont rapportés dans le Tableau 3. 

Nous supposions, selon l’hypothèse H1, que les deux types de questionnaire 

causal (Q1 et Q2) auraient un effet différent sur l’activation des connaissances, 

par conséquent, sur la mémorisation. Nous observons contrairement à cette hypo-

thèse que le facteur type de questionnaire (Q1 « initial » et Q2 « final ») n’exerce 

pas d’effet significatif (p >.4). Il n’y a pas de différence entre Q1 et Q2 sur 

l’activation des connaissances en français langue étrangère et les processus de 

mise en mémoire. En revanche, l’interaction des facteurs Groupe et Type de 

questionnaire est significative (F(1,31) = 5,099, p<.03). La différence entre les 

réponses aux deux types de questionnaire varie en fonction des groupes (voir Fi-

gure 4). La relecture en arabe d’enseignement (L1) pour le groupe G2 exerce un 

effet sur les réponses aux questionnaires. 
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Tableau 3. Moyennes et écarts types
83

 des réponses aux questionnaires initial et final en 

fonction des groupes 

 Q1  Q2  

     

G1 3,7 7,895 4,33 8,68 

G2 4,571 8,408 4,284 9,107 

 

 

Figure 4. Moyennes des réponses aux questionnaires initial et final en fonction des groupes  

8.3.1.2 Evaluation des réponses aux types de questions (Pourquoi et Com-

ment) en fonction des groupes  

Des ANOVAs ont été appliquées aux questionnaires initial et final selon le 

plan d’expérience S<G2> M2 dans les lettres S, G, M renvoient respectivement 

aux facteurs Sujet (facteur aléatoire), Groupe (G1 = groupe ayant bénéficié d’une 

relecture en français ; G2 = groupe ayant bénéficié d’une relecture en arabe stan-

dard), Modalisateur causal (M1 = Modalisateur causal de type Pourquoi ; Q2 = 

Modalisateur causal de type Comment). Les résultats sont rapportés dans le Ta-
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bleau 4. Nous supposions (H2) que les deux types de questions (Pourquoi et 

Comment) mettent en œuvre lors de la relecture en L1 un traitement différent des 

relations causales dans la mesure où le pourquoi renvoie au but d’une action et le 

comment aux moyens d’y parvenir. 

 

Tableau 4. Moyennes et écarts types des réponses aux questions (Pourquoi et Comment) en 

fonction des groupes 

    

    

G1 3,959 7,955 4,07 8,636 

G2 4,401 8,166 4,454 9,327 

 

 

Figure 5. Moyennes des réponses aux questions causales de types (Pourquoi et Comment) 

en fonction des groupes 

Nous observons qu’il n’y a pas de différence de traitement cognitif entre les 

deux types de question causales (p >.1). Cependant, l’interaction entre les fac-

teurs Type de question et Groupe (F(1,31) = 0,253,  p<.01) indique que la diffé-
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rence de réponse entre les questions introduites par les modalisateurs causaux de 

type pourquoi et de type comment varie selon les groupes (voir Figure 5). 

Les réponses aux questionnaires initial et final confondues montrent que le 

groupe (G2) qui a relu en L1 produit plus de réponses correspondant au type 

Comment que des réponses de type Pourquoi, alors qu’il n’y a pas de différence 

significative entre les réponses aux questionnaires initial et final de ce même 

groupe.  

8.3.1.3 Evaluation du niveau de pertinence des réponses (P1, P2, P3) en 

fonction des groupes  

Des ANOVAs ont été appliquées aux questionnaires initial et final selon le 

plan d’expérience S<G2> P3 dans les lettres S, G, P renvoient respectivement 

aux facteurs Sujet (facteur aléatoire), Groupe (G1 = groupe ayant bénéficié d’une 

relecture en français ; G2 = groupe ayant bénéficié d’une relecture en arabe stan-

dard), Niveau de Pertinence (P1 = propositions très pertinentes ; P2 = proposi-

tions moyennement pertinentes ; P3 = propositions peu ou non pertinentes). Les 

résultats sont rapportés dans le Tableau 5. 

Nous supposions selon l’hypothèse (H3) que le niveau de pertinence (P1, P2, 

P3) des réponses aux deux types de questionnaires (initial et final) varient en 

fonction de la langue de relecture (G1/L2 ; G2/L1). 

Tableau 5. Moyennes et écarts types des réponses selon les trois niveaux de pertinence en 

fonction des groupes 

 P1  P2  P3  

      

G1 5,889 9,774 5,578 9,323 0,578 2,623 

G2 7,361 11,151 4,417 8,191 1,505 4,712 
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Figure 6. Moyennes des réponses selon les trois niveaux de pertinences (Très pertinent, 

Moyennement pertinent, peu pertinent) en fonction des groupes 

Nous observons qu’il y a plus de réponses pertinentes (P1) que de réponses 

non pertinentes (P2) et que de réponses non pertinentes (P3), (F(2,62) = 29,324,  

p<.0001). Toutefois, la différence du niveau de pertinence des réponses aux 

questions n’est pas significative (p >.1). Cependant, le groupe G2 qui a bénéficié 

d’une relecture en L1 produit un nombre supérieur des réponses de type P1 

(7,361) que le groupe G1 (5,889) (voir Figure 6). Ce qui nous permet de faire 

l’hypothèse interprétative que la relecture en L1 favorise davantage l’activation 

des connaissances, et donc les réponses jugées pertinentes (P1). 

8.3.1.4 Evaluation des réponses en fonction des trois systèmes 

d’organisation des connaissances (relationnel, transformationnel, téléolo-

gique) selon la langue utilisée lors de la relecture (G1/L2 ; G2/L1) 

Des ANOVAs ont été appliquées aux questionnaires initial et final selon le 

plan d’expérience S<G2> S3 dans les lettres S, G, S renvoient respectivement 

aux facteurs Sujet (facteur aléatoire), Groupe (G1 = groupe ayant bénéficié d’une 

relecture en français ; G2 = groupe ayant bénéficié d’une relecture en arabe stan-

dard), Système de connaissance (S1 = système relationnel ; S2 = système trans-
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formationnel ; S3 = système téléologique). Les résultats sont rapportés dans le 

Tableau 6. 

Nous supposions selon l’hypothèse H4 que les réponses variaient en fonction 

des trois systèmes d’organisation des connaissances en mémoire (relationnel, 

transformationnel, téléologique) et de la langue utilisée. 

Tableau 6. Moyennes et écarts types des réponses selon les trois systèmes en fonction des 

groupes  

 S1  S2  S3  

      

G1 2,25 5,892 4,939 8,515 4,856 9,761 

G2 2,074 5,302 6,12 8,823 5,088 10,772 
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Figure 7. Moyennes des réponses selon les trois systèmes de connaissances (relationnel, trans-

formationnel, téléologique) en fonction des groupes 
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On observe que les réponses varient en fonction de la catégorisation des ré-

ponses selon les trois systèmes d’organisation de connaissances en mémoire (re-

lationnel, transformationnel, téléologique) (F(2,62= 43,143, p<.0001). En re-

vanche, nous n’observons pas d’interaction avec le facteur langue de la relecture 

(p >.1) (voir Figure 7). 

En effet, les participants produisent plus de réponses renvoyant au système 

transformationnel. De plus, la langue L1 contribue à l’augmentation du nombre 

de réponses renvoyant à ce système. 

8.3.1.5 Evaluation du niveau de pertinence des réponses (P1, P2, P3) aux 

questionnaires initial et final en fonction des groupes  

Des ANOVAs ont été appliquées aux questionnaires initial et final selon le 

plan d’expérience S<G2>*Q2*P3 dans les lettres S, G, Q, M renvoient respecti-

vement aux facteurs Sujet (facteur aléatoire), Groupe (G1 = groupe ayant bénéfi-

cié d’une relecture en français ; G2 = groupe ayant bénéficié d’une relecture en 

arabe standard), Questionnaire (Q1 = questionnaire causal initial ; Q2 = Ques-

tionnaire causal final), Niveau de Pertinence (P1 = propositions très pertinentes ; 

P2 = propositions moyennement pertinentes ; P3 = propositions peu ou non per-

tinentes). Les résultats sont rapportés dans le Tableau 7. 

Nous avons fait l’hypothèse (H5) que le niveau de pertinence (P1, P2, P3) des 

réponses varierait en fonction des questionnaires causaux ouverts (initial et final) 

et la langue utilisée lors de la relecture. 
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 Q1/P1  Q1/P2  Q1/P3  Q2/P1  Q2/P2  Q2/P3  

            

G1 5,067 8,623 5,378 9,591 0,656 2,821 6,711 10,789 5,778 9,096 0,5 2,423 

G2 5,685 9,885 5,778 8,515 2,25 5,919 9,037 12,102 3,056 7,652 0,759 2,909 

 

 

 

 

 

Figure 8. Moyennes des réponses aux questionnaires initial et final 

selon les trois niveaux de pertinence (P1, P2, P3) 

en fonction des groupes 

Tableau 7. Moyennes et écarts types des réponses aux questionnaires initial et final selon les trois niveaux de pertinence en fonction des groupes  
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Nous observons un effet du niveau de pertinence sur les réponses aux ques-

tionnaires causaux ouverts (initial et final) (F(2,62= 8,773, p<.0004), variable 

selon la relecture en L1 et L2 (F(2,62= 3,198, p <.04). Les résultats montrent que 

les sujets qui ont bénéficié d’une relecture en arabe d’enseignement (L1) produi-

sent de réponses pertinentes (P1) (G2 = 7.361) que ceux qui ont relu en français 

langue étrangère (L2) (G1 = 5,889). Lors du questionnaire initial causale ouvert 

(Q1), nous n’observons pas de différence non seulement entre les réponses perti-

nentes (P1 : G1 = 5,067 ; G2 = 5,685) et moyennement/peu pertinentes, mais 

aussi entre les groupes (P2/P3 : G1 = 3,017 ; G2 = 4,014). En revanche, la langue 

L1 favorise la production de réponses pertinentes (P1) lors du questionnaire cau-

sal final (G2/L1 = 9,037 ; G1/L2 = 6,711). Le nombre des réponses de type P2 et 

P3 du groupe G2 (L2) (3,139) est supérieur à celui du groupe G1 (L1) (1,907) au 

cours du questionnaire causal final (voir Figure 8). Ce qui s’explique par 

l’importance de la langue L1 dans l’activation des connaissances en mémoire et 

la construction d’une signification sémantique cohérente. 

  



189 

 

8.4 Interprétation et discussion 

Cette première expérience avait pour objectif d’analyser en situation pluri-

lingue (i) le rôle d’une aide à l’activation des connaissances scientifiques via un 

questionnaire introduit par des modalisateurs causaux de type Pourquoi et Com-

ment sur la compréhension en L2 et (ii) l’effet de la langue utilisée lors de la re-

lecture du texte expérimental sur les réponses aux questionnaires qui relèvent 

d’un raisonnement inférentiel causal.  

Nous avons comparé les contenus sémantiques des réponses produites lors des 

deux questionnaires causaux pour comprendre le processus de construction de 

nouvelles connaissances scientifiques en français (L2). Les indicateurs choisis 

sont le nombre de propositions produites lors des questionnaires causaux initial 

(avant la relecture) et final (après la relecture) en fonction (i) des modalisateurs 

de causalité de type Pourquoi et Comment, (ii) le niveau de pertinence des ré-

ponses en fonction de la méthode des juges, (iii) et les trois systèmes de connais-

sances (relationnel, transformationnel, téléologique) (Denhière & Baudet, 1992). 

Concernant l’effet des questionnaires sur l’activation momentanée d’une re-

présentation-type, nous avons testé l’hypothèse selon laquelle les questionnaires 

causaux initial et final ont un effet différent sur l’activation des connaissances et 

le processus de mémorisation. Les résultats ne sont pas compatibles avec cette 

hypothèse (H1). Nous n’avons pas observé une différence significative entre les 

deux questionnaires qui ont encadré les tâches expérimentales. En revanche, le 

facteur Groupe est significatif. Nous observons qu’il y a une différence entre les 

groupes. Les résultats montrent que le nombre des réponses « nouvelles » appor-

tées au questionnaire causal final par le groupe (G2) est supérieur à celui du 

groupe G1. L’observation qui montre une différence du nombre des informations 

ajoutées entre les deux groupes lors du questionnaire final, peut être interprétée 

comme la trace de l’influence de la langue utilisée. L’effet de la langue est plus 

important chez les sujets (G2) qui ont relu le texte d’aide en arabe standard (L1) 
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que chez les apprenants (G1) qui ont bénéficié d’une aide textuelle en français 

(L2). 

Nous avons émis l’hypothèse (H2) qui concerne l’effet des modalisateurs cau-

saux de type Pourquoi (M1) et Comment (M2) sur le traitement des inférences de 

causalité. Nous avons supposé que les modalisateurs causaux mettent en œuvre 

un traitement cognitif différent des relations causales entre les informations. Les 

résultats montrent une différence non significative entre les deux types de ques-

tions causales. Par conséquent, nous n’avons pas validé cette hypothèse.  

Cependant, nous constatons que l’interaction est significative entre les facteurs 

Groupe et Type de modalisateur causal. Les résultats indiquent en effet que la 

différence entre ces deux modalisateurs varie selon les groupes. Les apprenants 

du groupe G2 qui ont relu en L1 produisent un nombre de réponse important de 

type Comment par rapport aux réponses de type Pourquoi. L’hypothèse interpré-

tative consiste à montrer que les réponses de type Comment développe des capa-

cités cognitives d’abstraction qui sont mise en œuvre dans les activités 

d’apprentissage. Ce qui permet d’avancer que la langue L1 facilite un traitement 

cognitif qui correspond à une capacité de sélection d’information et de restructu-

ration des connaissances. C’est ainsi que ce type de question (Comment ?) per-

met à l’apprenant d’expliquer à un niveau inférieur des connaissances générales 

pour les stocker par la suite dans sa mémoire sémantique (un type de la mémoire 

à long terme) (voir Tulving, 1995). Le modalisateur causal de type Comment 

proposé dans le questionnaire relève d’un niveau d’abstraction qui garantit le 

succès du traitement cognitif de l’information. 

Nous émettons l’hypothèse (H3) selon laquelle le niveau de pertinence des ré-

ponses aux questionnaires (confondus) est différent en fonction des groupes. Les 

résultats sont compatibles avec cette hypothèse. Ils indiquent globalement qu’il y 

a plus d’informations très pertinentes (P1) que des réponses de type (P2 

« moyennement pertinentes » et P3 « peu pertinentes »). Conformément à notre 

hypothèse, le groupe G2 (L1) produit plus de réponse de type (P1) et moins de 
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proposition de type (P2) et (P3). Le groupe (G2) qui a bénéficié d’une aide en L2 

traite efficacement les questionnaires causaux en termes de génération 

d’inférences nécessaire à la construction de connaissances scientifiques en L2. 

Concernant l’évaluation des réponses aux questionnaires dans les trois sys-

tèmes d’organisation de connaissances en mémoire, nous avons émis l’hypothèse 

(H4) selon laquelle les réponses varient selon les trois niveaux de l’analyse en 

système « système relationnel (S1), transformationnel (S2), téléologique (S3) ». 

Les résultats obtenus sont compatibles avec cette hypothèse : les informations 

apportées aux questionnaires causaux ouverts varient en fonction de la catégori-

sation des connaissances. Donc, le facteur système de connaissance est significa-

tif. Or, l’interaction n’est pas sensiblement significative entre les facteurs Groupe 

et Système de connaissances. Nous remarquons toutefois que l’ensemble des 

groupes produisent plus de réponses renvoyant au système de connaissance trans-

formationnel (S2). Nous passons à une hypothèse interprétative pour montrer que 

le groupe qui a bénéficié d’une aide en L1 produit un nombre plus important de 

réponses expliquant le système transformationnel par rapport au système téléolo-

gique et relationnel. Ces apprenants peuvent construire une représentation men-

tale des conséquences du « réchauffement climatiques » selon le système trans-

formationnel. Nous interprétons la production des informations renvoyant à ce 

type de système (S2) comme la trace d’un traitement cognitif du changement des 

états (objet et individu) statifs en évènements.  

Nous avons supposé (H5) que le niveau de pertinence des réponses (P1, P2, 

P3) varie en fonction des questionnaires causaux et selon les groupes. Confor-

mément à notre hypothèse, nous sommes parvenus à mettre en évidence une su-

périorité du questionnaire final (Q1) sur le questionnaire initial (Q2) pour le 

nombre de réponses jugées très pertinentes (P1). Ceci est dû au recours à l’arabe 

standard lors de l’épreuve de relecture d’un texte d’aide en L1 avant le question-

naire final. Nous avons donc validé notre hypothèse.  
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Du résultat selon lequel nous observons un effet significatif de l’interaction 

entre les trois niveaux de pertinence et les types de questionnaires causaux (ini-

tial et final), nous en avons remarqué que les données sont similaires entre les 

deux groupes selon les niveaux de pertinence des réponses dans le cadre du ques-

tionnaire initial. Ce qui explique les différences de performances en nombre de 

réponses pertinentes avant et après la relecture en L1 et L2. Il apparaît que la 

langue utilisée, en l’occurrence la langue L1, est un bon indice non seulement de 

l’accessibilité des représentations mentales en mémoire, mais aussi de la recons-

truction de connaissances disciplinaires en L2. Nos résultats indiquent que la re-

lecture d’un texte scientifique « causal : causalité intentionnelle/causalité du 

monde physique» en L1 détermine une meilleure performance aux épreuves de 

questionnement causal final. Lorsqu’on fournit une aide textuelle en L1, les ré-

ponses très pertinentes (P1) augmentent significativement de même que les per-

formances à produire des inférences de causalité physique. Une interprétation 

possible de ces résultats est que les réponses au questionnaire de connaissances 

scientifiques introduit par des modalisateurs causaux nécessitent l’acquisition de 

la structure causale de l’information (question). Les réponses doivent être réor-

ganisées selon un parcours causal par le sujet-compreneur. Dans notre cas, 

l’information est présentée en un chemin causal allant du Pourquoi au Comment 

d’un phénomène scientifique. 
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Chapitre 9. Effet de la langue utilisée sur la construction de la causalité in-

tentionnelle et la causalité du monde physique au cours de la lecture-

compréhension du texte documentaire-scientifique 

9.1 Contexte de l’expérience 

Le contexte plurilingue de l’Algérie constitue une situation propice à l’analyse 

et à l’observation des effets de la langue L1 (arabe standard) et la L2 (français) 

sur la compréhension et l’élaboration des niveaux de représentation du contenu 

scientifique des informations. L’enjeu de cette expérience est de jouer sur l’effet 

du traitement linguistique utilisé en lecture et relecture sur la construction de la 

causalité scientifique en français. Plus particulièrement, nous étudierons la causa-

lité physique construite à partir de la cohérence sémantique des textes après la 

relecture en langue L1. Dans la mesure où nous analysons la représentation men-

tale construite par des apprenants après le traitement du texte documentaire-

scientifique proposé en langue L1 et L2, nous avons adopté la « relecture » 

comme procédure expérimentale (Millis et al., 1998). 

Le matériel proposé comprend deux textes écrits dans deux langues différentes 

(arabe vs français). Or, le contenu textuel est sémantiquement identique. Après la 

lecture en français et la relecture en arabe standard, les sujets rappellent en fran-

çais ce qu’ils ont compris et retenu du contenu des textes déjà lus et relus. La 

comparaison des trois rappels (immédiat R1 ; immédiat R2, différé R3) nous 

permet d’examiner les effets des langues utilisée lors de l’activité de compréhen-

sion. 

9.2 Deuxième série d’hypothèse de recherche : rappels immédiat et différé 

Analyse du nombre de propositions produites lors des trois rappels (R1, R2, 

R3) en fonction des groupes. 

Hypothèse H6. Le nombre des propositions produites lors des trois rappels (R1, 

R2, R3) varie en fonction du groupe. 
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Analyse du nombre de propositions rappelées dans les deux séquences (nar-

rative vs explicative) selon les groupes. 

Hypothèse H7. Le nombre de propositions rappelées diffère en fonction des 

types de séquence (narrative vs explicative) selon les groupes. 

Analyse du nombre et niveau d’importance de propositions rappelées par les 

groupes. 

Hypothèse H8. Le nombre et le niveau d’importance relative des propositions 

rappelées varient en fonction des groupes. 

Analyse du nombre de propositions (vrai vs faux) en fonction des groupes. 

Hypothèse H9. Le nombre et la valeur de vérité de propositions de type vrai et 

faux varie en fonction des groupes. 

Analyse du nombre de propositions produites dans les deux séquences (nar-

rative vs explicative) dans les trois rappels (R1, R2, R3) en fonction des 

groupes. 

Hypothèse H10. Le nombre de propositions produites dans les trois rappels varie 

en fonction des types de séquence (narrative vs explicative) et des groupes. 

Analyse du nombre et du niveau d’importance relative des propositions 

rappelées dans les trois rappels (R1, R2, R3) en fonction des groupes. 

Hypothèse H11. Le nombre et le niveau d’importance relative des propositions 

produites lors des trois rappels varient en fonction de la langue utilisée. 

Analyse du nombre des propositions rappelées de type vrai et faux dans les 

trois rappels selon les groupes. 

Hypothèse H12. Le nombre des propositions rappelées de type vrai et faux varie 

en fonction des rappels selon les groupes. 
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Analyse du nombre et niveau d’importance des propositions produites selon 

les deux séquences (narratives vs explicatives) en fonction des groupes 

Hypothèse H13. Le nombre et le niveau d’importance relative des propositions 

dans les deux séquences (narrative vs explicative) varient en fonction des 

groupes. 

Analyse du nombre des propositions produites de type vrai et faux selon les 

deux séquences (narratives vs explicatives) par les groupes. 

Hypothèse H14. Le nombre des propositions vraies et fausses produites dans les 

deux séquences (narrative vs explicative) varie en fonction des groupes. 

Analyse du nombre et niveau d’importance relative des propositions séman-

tiques de type vrai et faux selon les groupes. 

Hypothèse H15. Le nombre et le niveau d’importance relative des propositions 

sémantiques vraies et fausses varient en fonction des groupes et la langue utili-

sée.  

Analyse du nombre et niveau d’importance relative des propositions rappe-

lées selon les deux séquences narratives et explicatives lors des trois rappels 

(R1, R2, R3) selon les groupes. 

Hypothèse H 16. Le nombre et le niveau d’importance de propositions rappelées 

selon les deux séquences narratives et explicatives lors des trois rappels varient 

en fonction des groupes. 

Analyse du nombre et niveau d’importance des propositions vraies et 

fausses selon les trois rappels par les groupes. 

Hypothèse H17. Le nombre et le niveau d’importance de propositions vraies et 

fausses varient dans les trois rappels par les groupes. 
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9.3 Présentation des principaux résultats 

9.3.1 Analyse des trois rappels (immédiat 1,2 et différé 3) 

9.3.1.1 Evaluation du nombre de propositions produites lors des trois 

rappels (R1 vs R2 vs R3) en fonction des groupes 

Les propositions produites lors des trois rappels des sujets ont fait l’objet 

d’une analyse de la variance selon le plan d’expérience S<G2>*R3 dans lequel 

les lettres S, G, R renvoient respectivement aux facteurs Sujets (Sujet aléatoire), 

Groupe (G1 = relecture en L2 ; G2 = relecture en L1), Rappel (R1 = rappel im-

médiat 1 ; R2 = rappel immédiat 2 ; R3 = rappel différé). 

Le facteur Groupe n’est pas significatif (F (1,33) = 0,232, p>.1). Nous obser-

vons que le nombre de l’ensemble des propositions produites lors des rappels ne 

varie pas significativement entre les groupes (G1= 6,277 ; G2= 6,634) (voir Ta-

bleau 8). Contrairement à l’hypothèse (effet de la relecture en L1 sur les rappels), 

nous n’observons pas d’effet particulier de la langue L1 sur l’activation des con-

naissances lors des tâches de productions. 

La différence entre le nombre de propositions rappelées au cours des trois rap-

pels est significative (F (2,66) = 24,295, p<0,0001), (R1 = 5.202 ; R2 = 7.111 : 

R3 = 7.054). On observe un effet de la relecture sur le rappel immédiat (R2) et 

sur le rappel différé (R3) (voir Figure 9). 

L’interaction entre les facteurs Groupe et Rappel n’est pas significative (p>.1). 

La différence entre l’ensemble des propositions rappelées au cours des trois rap-

pels ne varie pas en fonction des groupes. 
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 R1  R2  R3  

 µ  µ  µ 

G1 4,922 9,05 7,276 11,279 6,635 10,355 

G2 5,482 9,507 6,947 12,774 7,474 15,302 

 

 

 

 

 

Figure 9. Moyennes des propositions rappelées au cours des trois rappels par les groupes 

 

Contrairement à l’hypothèse selon laquelle le groupe qui a relu en L1 produits 

plus de propositions que les groupes qui n’ont bénéficié d’une relecture en L2, il 

n’y a pas d’interaction significative entre le facteur Groupe et le facteur Rappel.  

L’analyse des contrastes entre les rappels R1 (5,202) vs R2 (7,111) et R1 

(5,202) vs R3 (7,204) est significative. Ce qui indique que le recours à la langue 

L1 de l’ensemble des sujets favorise l’accès aux connaissances générales et dis-

ciplinaires dans les activités de compréhension et de production en langue L2. Ce 
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qui indique que la relecture en langue L1 a un effet sur les différentes modalités 

(immédiats vs diffère) de rappels.  

9.3.1.2 Evaluation du nombre de propositions rappelées dans les deux sé-

quences (narrative vs explicative) selon les groupes 

Les propositions produites dans les deux séquences (narrative vs explicative) 

par les deux groupes ont fait l’objet d’une analyse de la variance selon le plan 

d’expérience S<G2>*Sq dans lequel les lettres S, G, Sq renvoient respectivement 

aux facteurs Sujets (Sujet aléatoire), Groupe (G1 = relecture en L2 ; G2 = relec-

ture en L1), Séquence (N = narrative ; E = explicative). 

Le facteur Séquence est significatif (F (1,33) = 21,176, p<0,0001). Ce qui in-

dique que la moyenne des propositions des séquences explicatives rappelées est 

significativement supérieure à celles des propositions des séquences narratives.  

L’interaction entre le facteur Groupe et Séquence n’est pas significatif (p>.1). 

La différence entre les moyennes des propositions rappelées dans les deux sé-

quences ne varie pas en fonction des groupes (voir Tableau 9, Figure 10).  

 

 

  N  E   

      

 G1 4,69 8,12 7,868 11,895 

 G2 3,9 9,291 9,365 14,994 

  

Tableau 9. Moyennes et écarts types des propositions rappelées dans les deux séquences (narra-

tive vs explicative) par les groupes  
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Figure 10. Moyennes des propositions rappelées dans les deux types de séquences (narrative 

vs explicative) par les deux groupes 

 

9.3.1.3 Evaluation du nombre et niveau d’importance de propositions 

rappelées par les deux groupes 

Les propositions activées et produites lors des trois rappels des sujets ont 

fait l’objet d’une analyse de la variance selon le plan d’expérience S<G2>*I3 

dans lequel les lettres S, G, I renvoient respectivement aux facteurs Sujets (Sujet 

aléatoire), Groupe (G1 = relecture en L2 ; G2 = relecture en L1), Niveau 

d’importance (I1= propositions très importantes/pertinentes ; I2 = propositions 

moyennement importants/pertinents ; I3 = propositions peu impor-

tants/pertinents). 

Le facteur Niveau d’importance relative des propositions est significatif 

(F(2,66) = 9,046, p<.0003) (voir Tableau 10). Nous observons que le nombre de 

l’ensemble des propositions produites lors des rappels varie significativement 

selon le facteur intersujets (G1 = 13,924 ; G2 = 17,215) (voir Figure 11). Con-

formément à l’hypothèse H3 (le nombre et le niveau d’importance relative des 

0

1

2

3

4

5

6

7

8

9

10

N E

G1

G2



200 

 

propositions rappelées varient en fonction de la langue utilisée au cours de la re-

lecture), nous observons un effet particulier de l’arabe d’enseignement (L1) sur 

l’activation et la structuration des connaissances lors des tâches de production 

(R1, R2, R3) 

  I1  I2  I3   

        

 G1 5,604 8,714 5,865 9,379 7,365 12,394 

 G2 8,811 15,577 7,061 12,724 4,031 8,578 

  

 

Figure 11. Moyennes des propositions rappelées selon les trois niveaux 

d’importance/pertinence par les deux groupes 
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L’interaction entre les facteurs Groupe et Niveau d’importance est signifi-

cative (F(2,66)= 44,526, p<.0001). La différence entre le nombre et le niveau 

d’importance relative des propositions varie en fonction des groupes. 

D’après l’hypothèse selon laquelle le groupe (G2) qui a relu en L1 produit 

plus de propositions très importante/pertinente (I1) que le groupe (G1) qui a bé-

néficié d’une relecture en L2, nous constatons une interaction significative entre 

le facteur Groupe et le facteur Niveau d’importance. Le nombre de propositions 

très importantes/pertinentes du groupe G2 (8,811) est supérieur à celui du groupe 

G1 (5,604). Le groupe G2 (L1) produit plus de phrase noyaux (I1) que des 

phrases expansions du deuxième degré (E2/I3). En effet, le groupe G1 (L2) pro-

duit plus de propositions peu importantes/pertinentes (G1/I3 = 7,365) que le 

groupe G2 (L1) (4,031).  

L’analyse des contrastes entre les facteurs Niveau d’importance et Groupe 

lors des rappels est significative, et indique une différence non seulement entre le 

premier rappel immédiat (R1) et le second (R2), mais aussi entre le rappel immé-

diat (R1) et le rappel différé (R3). R1 vs R2 (F(2,66) = 25,826, p<.0001) et (R1 

vs R3) (F(2,66) =13,593, p<.0001). 

9.3.1.4 Evaluation du nombre de propositions (vrai vs faux) en fonction 

des groupes 

Les propositions activées et produites lors des trois rappels des sujets ont 

fait l’objet d’une analyse de la variance selon le plan d’expérience S<G2>*V 

dans lequel les lettres S, G, V renvoient respectivement aux facteurs Sujets (Sujet 

aléatoire), Groupe (G1= relecture en L2 ; G2= relecture en L1), Valeur de vérité 

(V = vrai ; F = faux). 

Le facteur Vérité est significatif (F(1,33 = 247,62, p<.0001). Les résultats 

indiquent que les sujets des groupes G1 et G2 produisent plus de propositions 

sémantiques vraies (24,4) que des propositions sémantiques fausses (1,415). 

Nous observons une différence évidente entre le nombre de propositions vraies 



202 

 

(V) produites par l’ensemble des groupes que des propositions fausses (F) (voir 

Tableau 11). 

  Vrai  Faux   

      

 G1 11,2 11,93 1,316 4,569 

 G2 13,2 15,47 0,099 0,991 

  

 

Figure 12. Moyennes des propositions rappelées (vrai vs faux) par les deux groupes 

 

L’interaction entre les facteurs Vérité et Groupe est largement significative 

(F(1,33 = 4,637, p<.03). Nous remarquons que le nombre de propositions séman-

tiques vraies (V = 13,2) produites par le groupe G2 est largement supérieur au 

nombre de propositions sémantiques fausses (F = 0,099) (voir Figure 12). Ce qui 

montre que le nombre de propositions vraies et fausses varie en fonction de la 

langue de relecture (G2 = L1). Le groupe G2 produit moins de propositions sé-
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mantiques fausses (F = 0,099) que le groupe G1 qui a relu le texte en français 

(L2) (F = 1,316).  

L’analyse des contrastes entre les facteurs Vérité et Groupe lors des rappels est 

significative. Nous observons en effet une différence entre les rappels R1 et R2, 

R1 et R3) est variable. R1 vs R2 (F(1,33) = 204,074, p<.0001) et (R1 vs R3) 

(F(1,33) = 6,811, p<.01). 

9.3.1.5 Evaluation du nombre de propositions produites dans les deux sé-

quences (narrative vs explicative) dans les trois rappels (R1, R2, R3) en fonc-

tion des groupes 

Les propositions activées et produites lors des trois rappels des sujets ont fait 

l’objet d’une analyse de la variance selon le plan d’expérience S<G2>*R*Sq 

dans lequel les lettres S, G, R, S renvoient respectivement aux facteurs Sujets 

(Sujet aléatoire), Groupe (G1 = relecture en L2 ; G2 = relecture en L1), Rappel 

(R1 = rappel immédiat 1 ; R2 = rappel immédiat 2 ; R3 = rappel différé), Sé-

quence (N = Narrative ; E = Explicative). 
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Tableau 12. Moyennes et écarts types de propositions produites dans les deux séquences (narrative vs explicative) dans les trois rappels (R1, R2, 
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Figure 13. Moyenne de propositions produites dans les deux séquences (narra-

tive vs explicative) dans les trois rappels (R1, R2, R3) en fonction des groupes 

  R1/N  R1/E  
 

     

 G1 5,031 8,621 4,813 9,504 

 G2 3,544 7,381 7,421 10,932 

 

 R2/N  R2/E  

    

G1 5,05 8,631 9,5 13,087 

G2 6,74 12,836 7,158 12,766 

 R3/N  R3/E  

    

G1 3,979 7,044 9,292 12,317 

G2 1,43 5,183 13,52 13,518 
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L’interaction entre Séquence et Rappel est significative (F(2,66 = 6,525, 

p<.002). Le type de séquence montre que les sujets produisent plus de proposi-

tions sémantiques de type explicatif (8,617) que des propositions sémantiques de 

types narratif (4,299) lors des trois rappels confondus. Plus précisément, nous 

constatons que le groupe G2 produit davantage d’informations renvoyant à la 

séquence explicative (9,366) par rapport au groupe G1 (7,868). Les résultats 

montrent aussi que le nombre de propositions sémantiques de type narratif pro-

duites par le groupe G1 (4,686) est supérieur à celui du groupe G2 (3,911) (voir 

Tableau 12, Figure 13).  

La double interaction entre les Facteurs Groupe, Type de séquence et Rappel 

est significative (F(2,62) = 3,566, p<.03). Elle indique que la variation des pro-

positions sémantiques appartenant aux deux types de séquence (narrative et ex-

plicative) diffère selon les groupes (G1 et G2) dans les trois rappels. Le groupe 

G2 produit plus de propositions sémantiques de type explicatif lors du rappel dif-

féré (R3) (13,52) que dans le rappel immédiat (R2) précédé d’une relecture 

(7,158). 

9.3.1.6 Evaluation du nombre et niveau d’importance des propositions 

rappelées par les deux groupes dans les différents rappels (R1, R2, R3) 

Les propositions activées et produites lors des trois rappels des sujets ont fait 

l’objet d’une analyse de la variance selon le plan d’expérience S<G2>*R*I dans 

lequel les lettres S, G, R, I renvoient respectivement aux facteurs Sujets (Sujet 

aléatoire), Groupe (G1= relecture en L2 ; G2= relecture en L1), Rappel (R1= 

rappel immédiat 1 ; R2 = rappel immédiat 2 ; R3 = rappel différé), Niveau 

d’importance (I1= propositions très importantes/pertinentes ; I2 = propositions 

moyennement importants/pertinents ; I3 = propositions peu impor-

tants/pertinents). 
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L’interaction entre les facteurs Rappel et Niveau d’importance des proposi-

tions sémantiques est significative (F(4,132) = 4,853, p<.001). Lors du premier 

rappel immédiat (R1), nous constatons qu’il n’y a pas de différence sensible entre 

le niveau d’importance des propositions sémantiques rappelées. On remarque que 

les propositions rappelées dans le second rappel immédiat (R2) et le rappel diffé-

ré (R3) sont de type I1. Ce qui veut dire que lors de ces deux rappels, les proposi-

tions sémantiques très importantes/pertinentes (I1) sont mieux rappelées par 

l’ensemble des sujets que les propositions de type I2 (moyennement importante) 

et I3 (peu importante) (voir Tableau 13). 

 

Tableau 13. Moyennes et écarts types des propositions rappelées selon les trois niveaux 

d’importance/pertinence par les deux groupes dans les différents rappels (R1, R2, R3) 

  R1/I1  R1/I2  R1/I3   

        

 G1 4,406 7,44 4,734 8,45 5,625 10,988 

 G2 5,461 8,93 5,368 9,216 5,618 10,433 

  

 

 

  R2/I2  R2/I3  R2/I1   

        

 G1 6,219 9,08 9,25 14,752 6,047 9,645 

 G2 7,303 12,1 2,895 7,121 10,33 19,256 

 

  R3/I1  R3/I2  R3/I3  

        

 G1 6,047 9,65 6,641 10,523 7,219 10,983 

 G2 10,45 19,3 8,513 15,94 3,579 7,686 

 



207 

 

 

Figure 14. Moyenne des propositions rappelées selon les trois niveaux 

d’importance/pertinence par les deux groupes dans les différents rappels (R1, R2, R3) 

 

La double interaction entre les facteurs Rappel, Niveau d’importance et 

Groupe est significative. (F(4,132) = 7,306, p<.0001). Nous observons que le 

groupe G2 produit plus de propositions d’un niveau très important/pertinent (I3) 

lors des rappels R2 (10,33) et R3 (10,45) que lors du premier rappel immédiat 

(R1) (5,461) (voir Figure 14). En revanche, nous remarquons que le groupe G1 

produit plus de propositions sémantiques peu importantes/pertinentes (I3). Ce qui 

veut dire que ce groupe G1 produit plus de propositions peu impor-

tantes/pertinentes lors des rappels R2 (9,25) et R3 (7,219) que les propositions de 

type I1 ou I2.  

9.3.1.7. Evaluation du nombre de propositions rappelées (vrai vs faux) 

dans les trois rappels (R1, R2, R3) en fonction des groupes 

Les propositions activées et produites lors des trois rappels des sujets ont 

fait l’objet d’une analyse de la variance selon le plan d’expérience S<G2>*V*R 

dans lequel les lettres S, G, V renvoient respectivement aux facteurs Sujets (Sujet 

aléatoire), Groupe (G1= relecture en L2 ; G2= relecture en L1), Valeur de vérité 
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(V = vrai ; F = faux). Rappel (R1= rappel immédiat 1 ; R2 = rappel immédiat 2 ; 

R3 = rappel différé) 

 

Tableau 14. Moyennes et écarts types des propositions rappelées (vrai vs faux) dans les trois 

rappels (R1, R2, R3) en fonction des groupes 

 

 R1/V  R1/F  

     

 G1 8,542 10,81 1,302 4,618 

 G2 10,746 11,096 0,219 1,595 

  

 R2/V  R2/F  

     

 G1 13,396 12,893 1,156 3,717 

 G2 13,868 15,202 0,026 0,281 

  

 R3/V  R3/F  

     

 G1 11,781 11,585 1,49 5,278 

 G2 14,895 18,946 0,053 0,562 

  



209 

 

 

Figure 15. Moyenne des propositions rappelées (vrai vs faux) dans les trois rappels (R1, R2, 

R3) en fonction des groupes 

 

L’interaction entre les facteurs Rappel et Valeur de vérité est significative 

(F(2,66 = 13,042, p<.0001). Nous observons que le nombre de propositions pro-

duites dans les trois rappels (R1, R2, R3) comportent essentiellement des infor-

mations vraies (12,204) plutôt que des informations fausses (4,201). De plus, 

nous remarquons que le nombre de propositions sémantiques produites lors du 

rappel différé (R3) sont principalement de type vrai (13,338), contrairement aux 

propositions sémantiques vraies produites lors des rappels immédiats (R1) 

(9,644) et (R2) (13,632) (voir Tableau 14 et Figure 15). Les résultats indiquent 

que le nombre de propositions vraies et fausses rappelées varie en fonction des 

trois rappels (R1, R2, R3) selon l’ensemble des groupes. Autrement dit, le 

nombre et la valeur de plausibilité des propositions produites lors des trois rap-

pels varient en fonction de la langue proposée lors de la relecture. 

La double interaction entre les facteurs Rappel, Valeur de vérité et Groupe 

n’est pas significative (p>.1). Le nombre et la valeur de vérité des propositions 

produites lors des trois rappels ne varient pas en fonction des groupes (G1/L2 vs 

G2/L1). 
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9.3.1.8 Evaluation du nombre et niveau d’importance de propositions 

rappelées dans les deux séquences (narrative vs explicative) par les deux 

groupes 

Les propositions activées et produites lors des trois rappels des sujets ont fait 

l’objet d’une analyse de la variance selon le plan d’expérience S<G2>*Sq*I dans 

lequel les lettres S, G, V renvoient respectivement aux facteurs Sujets (Sujet 

aléatoire), Groupe (G1= relecture en L2 ; G2= relecture en L1), Séquence (N = 

Narrative ; E = Explicative). Niveau d’importance (I1= propositions très impor-

tantes/pertinentes ; I2 = propositions moyennement importants/pertinents ; I3 = 

propositions peu importants/pertinents).  

 

Tableau 15. Moyennes et écarts types des propositions rappelées selon les trois niveaux 

d’importance/pertinence dans les deux séquences (narratives et explicatives) par les deux 

groupes 

 

  N/I1  N/I2  N/I3   

        

 G1 4,396 6,971 4,156 7,095 5,51 9,96 

 G2 4,842 10,993 4,035 9,207 2,833 7,27 

  

 

  E/I1  E/I2  E/I3   

        

 G1 6,813 10,055 7,573 10,98 9,219 14,237 

 G2 12,781 18,297 10,09 14,9 5,228 9,595 
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Figure 16. Moyennes des propositions rappelées selon le niveau d’importance dans les deux 

séquences (narratives vs explicatives) par les deux groupes 

 

L’interaction entre les facteurs Séquence et Niveau d’importance est significa-

tive (F(2,66) = 3,367, p<.04). Les principaux résultats montrent que le nombre de 

propositions sémantiques de type explicatif sont majoritairement rappelées 

(8,616) par rapport à celles renvoyant aux propositions narratives (4,295) (voir 

Tableau 15). Nous rajoutons que le nombre les propositions explicatives très im-

portantes/pertinentes (I1) est supérieur (9,797) à celui des propositions narratives 

très importantes/pertinentes (4,619). 

La double interaction entre les facteurs Séquence, Niveau d’importance et 

Groupe est significative (F(2,66) = 7,878, p<.0009). Nous remarquons selon les 

résultats que le groupe G2 (L1) rappelle plus de propositions sémantiques expli-

catives très (I1) et moyennement (I2) (E/I1 = 12,781 ; E/I2 = 10,09) impor-

tantes/pertinentes que de propositions explicatives peu importantes/pertinentes 

(E/I3 = 5,228). En revanche, nous observons que le niveau d’importante (I1 et I2) 

des propositions de séquence narrative est similaire pour les deux groupes 

(G1N/I1 = 4,396 ; G1N/I2 = 4,156) et (G2N/I1= 4,842 ; G2N/I2 = 4,035) (voir 

Figure 16). 
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9.3.1.9 Evaluation du nombre de propositions (vrai vs faux) produites 

dans les deux séquences (narrative vs explicative) par les deux groupes 

Les propositions activées et produites lors des trois rappels des sujets ont fait 

l’objet d’une analyse de la variance selon le plan d’expérience S<G2>*Sq*V 

dans lequel les lettres S, G, V renvoient respectivement aux facteurs Sujets (Sujet 

aléatoire), Groupe (G1= relecture en L2 ; G2= relecture en L1), Séquence (N = 

Narrative ; E = Explicative). Valeur de vérité (V = vrai ; F = Faux).  

 

Tableau 16. Moyennes et écarts types des propositions (vrai vs faux) produites dans les deux 

séquences (narrative vs explicative) selon les groupes 

 

  N/V  N/F  E/V  E/F  

          

 G1 7,924 9,284 1,451 5,005 14,56 13,308 1,181 4,1 

 G2 7,807 11,938 0 0 18,53 16,732 0,199 1,396 

  

 

Figure 17. Moyennes et écarts types des propositions (vrai vs faux) produites dans les deux 

séquences (narrative vs explicative) par les deux groupes 
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L’interaction entre les facteurs Séquence et Valeur de vérité est significa-

tive (F(1,33) = 21,665, p<.0001). Suivant les résultats, nous constatons que le 

nombre des propositions sémantiques explicatives de type vrai (16,545) est supé-

rieur à celui des propositions narratives de type vrai (7,865) (voir Tableau 16 et 

Figure 17). 

La double interaction entre les facteurs Séquence, Valeur de vérité et 

Groupe n’est pas significative (F(2,66) = 1,377, p>.1). Les résultats indiquent 

que le facteur Groupe n’exerce pas d’effet sur la valeur de vérité des deux sé-

quences narratives et explicatives. 

9.3.1.10 Evaluation du nombre et niveau d’importance de propositions 

produites (vrai vs faux) par les deux groupes  

Les propositions activées et produites lors des trois rappels des sujets ont fait 

l’objet d’une analyse de la variance selon le plan d’expérience S<G2>*I*V dans 

lequel les lettres S, G, V renvoient respectivement aux facteurs Sujets (Sujet 

aléatoire), Groupe (G1= relecture en L2 ; G2= relecture en L1), Valeur de vérité 

(V = Vrai ; F = Faux), Niveau d’importance (I1= propositions très impor-

tantes/pertinentes ; I2 = propositions moyennement importants/pertinents ; I3 = 

propositions peu importants/pertinents). 
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Tableau 17. Moyennes et écarts types des propositions produites (vrai vs faux) en fonction des groupes 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 18. Moyennes des propositions produites (vrai vs faux) par les deux groupes

  V/I1  F/I1   

     

G1 10,302 9,786 0,906 3,504 

G2 17,395 18,335 0,228 1,608 

 
V/I2 

 

F/I2 
 

 
   

G1 10,729 10,63 1 4,005 

G2 14,053 15,042 0,07 0,591 

  V/I3  F/I3  

     

G1 12,688 14,752 2,042 5,825 

G2 8,061 10,725 0 0 
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L’interaction entre les facteurs Niveau d’importance des propositions séman-

tiques et Valeur de vérité est significative (F(2,66) = 12,916, p<.0001). Nous re-

marquons que le nombre des propositions vraies rappelées est plus important 

(V/I1 = 13,848 ; V/I2 = 12,391 ; V/I3 =10,374) que les propositions fausses dans 

les trois niveaux d’importance relative des informations (F/I1 = 0,567 ; F/I2 = 

0,535 ; F/I3 = 1,021) (voir Tableau 17). 

La double interaction entre les facteurs Niveau d’importance, Valeur de vérité 

et Groupe est significative (F(2,66) = 22,648, p<.0001). Les résultats montrent 

que le nombre de propositions vraies peu importantes/pertinentes produites par le 

groupe G1 est supérieur (12,688) à celui des propositions vraies de type très im-

portant (I1 = 10,302) et moyennement important (I2 = 10,729). De plus, il n’y a 

pas de différence notable entre le nombre de propositions vraies très importantes 

(I1 = 10,302) et moyennement importantes (I2 = 10,729). Un autre résultat im-

portant montre que le groupe G1 (L2) produit plus de propositions sémantiques 

fausses (1,316) que le groupe G2 (L1) (0,099). Enfin, un dernier résultat permet 

d’expliquer la supériorité du nombre de propositions sémantiques vraies de type 

très important (I1 = 17,395) rappelées par le groupe G2 (L1) par rapport aux pro-

positions sémantiques vraies peu importantes (I3 = 8,061) (voir Figure 18). 

9.3.1.11 Evaluation du nombre et niveau de pertinence de propositions 

produites dans les deux séquences (narrative vs explicative) au cours des 

trois rappels (R1, R2, R3) par les deux groupes 

Les propositions activées et produites lors des trois rappels des sujets ont fait 

l’objet d’une analyse de la variance selon le plan d’expérience S<G2>*I*Sq*R 

dans lequel les lettres S, G, V, Sq, R renvoient respectivement aux facteurs Sujets 

(Sujet aléatoire), Groupe (G1= relecture en L2 ; G2 = relecture en L1), Niveau 

d’importance (I1= propositions très importantes/pertinentes ; I2 = propositions 

moyennement importants/pertinents ; I3 = propositions peu impor-
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tants/pertinents), Séquence (N = narrative ; E = explicative), Rappel (R1= rappel 

immédiat 1 ; R2 = rappel immédiat 2 ; R3 = rappel différé). 
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Tableau 18. Moyennes et écarts types de  propositions produites dans les deux séquences au cours des trois rappels selon les groupes 

  

 R1/N/I1  R1/N/I2  R1/N/I3  

 

R1/E/I1  R1/E/I2  R1/E/I3  

             

G1 5,156 7,692 4,656 7,909 5,281 10,287 3,656 7,223 4,813 9,085 5,969 11,803 

G2 4,053 8,514 3,342 6,54 3,237 7,122 6,868 9,224 7,395 10,998 8 12,581 

  

 R2/N/I1  R2/N/I2  R2/N/I3  

 

R2/E/I1  R2/E/I2  R2/E/I3  

             

G1 4,688 7,681 3,938 6,988 6,531 10,806 8,031 9,846 8,5 10,399 11,969 17,613 

G2 9,026 15,489 7,079 12,803 4,105 9,314 12,263 17,184 7,526 11,477 1,684 3,61 

  

 R3/N/I1  R3/N/I2  R3/N/I3  

 

R3/E/I1  R3/E/I2  R3/E/I3  

             

G1 3,344 5,38 3,875 6,519 4,719 8,923 8,75 12,043 9,406 12,914 9,719 12,353 

G2 1,447 5,119 1,684 6,041 1,158 4,384 19,211 23,736 15,342 19,565 6 9,407 
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Figure 19. Moyennes propositions (vrai vs faux) produites dans les deux séquences au cours des trois rappels par les deux groupes 
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La double interaction entre les facteurs Séquence, Niveau d’importance, Rap-

pel est significative (F(4,132) = 5,781, p<.0003). Les principaux résultats indi-

quent une différence entre le nombre des propositions narratives (N) et explica-

tives (E) rappelées dans les trois rappels confondus. Il y a également une diffé-

rence entre les trois niveaux d’importance relative des propositions sémantiques 

dans les trois rappels. En effet, le nombre de propositions rappelées dans les trois 

niveaux d’importance relative (I1 ; I2 ; I3) au cours des trois rappels sont majori-

tairement explicatives (E = 8,627) par rapport à celles renvoyant aux propositions 

sémantiques narratives (N = 4,294) (voir Tableau 18).  

Plus précisément, le nombre de propositions sémantiques narratives produites 

de type très et moyennement important/pertinent est inférieur (4,355) à celui des 

propositions explicatives de type très et moyennement important/pertinent 

(9,313) dans les trois rappels confondus. Nous remarquons aussi que le nombre 

des propositions rappelées explicatives très importantes/pertinentes (E/I1 = 

9,796) est supérieur à celui du nombre des propositions narratives très impor-

tantes/pertinentes (N/I1 = 4,618) dans les trois rappels. 

De plus, nous observons une différence entre le nombre de propositions à la 

fois explicatives et narratives produites dans les trois niveaux d’importance rela-

tive (très important, (I1) = 7,207 ; moyennement important (I2) = 6,461 ; peu 

important (I3) = 5,713) dans les trois rappels confondus. Lors des trois rappels 

(rappel immédiat R1 ; rappel immédiat R2 ; rappel différé R3) nous remarquons 

une nette différence entre le nombre de propositions sémantiques narratives 

(R1/N/I1 = 4,604 ; R2/N/I1 = 6,857 ; R3/N/I1 = 2,395) et explicatives de type 

très important/pertinent (I1) (R1/E/I1 = 5,262 ; R2/E/I1 = 10,147 ; R3/E/I1 = 

13,980) par rapport au nombre de propositions sémantiques narratives (R1/N/I2 = 

3,994 ; R2/N/I2 = 5,508 ; R3/N/I2 = 2,779) et explicatives (R1/E/I2 = 6,104 ; 

R2/E/I2 = 8,013 ; R3/E/I2 = 12,374) de type moyennement important/pertinent 

(I2) (voir Figure 19).  
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En effet, au cours du premier rappel immédiat (R1), nous constatons que le 

nombre de propositions sémantiques narratives dans les trois niveaux 

d’importance est presque identique (R1/N/I1 = 4,604 ; R1/N/I2 = 3,994 ; R1/N/I3 

= 4,259).  Nous remarquons aussi qu’il n’y a pas de différence notable entre le 

nombre de propositions sémantiques explicatives dans les trois niveaux 

d’importance relative ((R1/E/I1 = 5,262 ; R1/E/I2 = 6,104 ; R1/E/I3 = 6,984). En 

effet, lors du premier rappel immédiat (R1), il existe une similitude entre le 

nombre de propositions narratives et explicatives dans les trois niveaux 

d’importance relative.  

Un autre résultat important montre une différence entre le nombre de proposi-

tions sémantiques narratives (N) rappelées de type très important/pertinent (I1) 

lors des deux  rappels immédiat (R2) et différé (R3). Nous remarquons que le 

nombre de propositions sémantiques narratives rappelées de type (I1) au cours du 

rappel différé est inférieur (R3/N/I1 = 2,395) à celui du nombre de propositions 

produites lors du deuxième rappel immédiat (R2/N/I1 = 6,857). Il existe égale-

ment une différence entre le nombre de propositions explicatives (E) produites de 

type (I1) au cours des deux rappels (R2) et (R3). Le nombre de propositions ex-

plicatives très importantes/pertinentes produites lors du rappel différé est supé-

rieur (R3/E/I1 = 13,980) à celles renvoyant aux propositions explicatives rappe-

lées lors du deuxième rappel immédiat (R2/E/I1 = 10,147). 

Enfin, nous constatons une supériorité du nombre de propositions explicatives 

rappelées très et moyennement importantes/pertinentes (E/I1 et E/I2 = 18,626) 

par rapport au nombre de propositions sémantiques peu importantes/pertinentes 

(E/I3 = 7,256). De plus, le nombre de propositions narratives (N) rappelées de 

type très et moyennement important/pertinent (I1 et I2) est inférieur (8,711) à 

celles renvoyant aux propositions sémantiques explicatives (E) de type très et 

moyennement important/pertinent (I1 et I2) (18,626). 

La triple interaction entre les facteurs Groupe, Niveau d’importance relative, 

Séquence et Rappel est significative (F(4,132) = 2,974, p<.02). Il y a une diffé-
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rence entre le nombre de propositions rappelées dans les deux séquences (N et E) 

selon les trois niveaux d’importance (I1, I2, I3) en fonction des groupes G1 (L2) 

et G2 (L1).  

En effet, nous remarquons que le nombre de propositions narratives (N) pro-

duites par le groupe G1 dans les trois niveaux d’importance confondus, lors du 

rappel R1, est supérieur (5,031) à celui du nombre de propositions narratives 

rappelées par le groupe G2 (3,544). Outre, nous constatons une similitude impor-

tante entre le nombre de propositions narratives (N) de type très impor-

tant/pertinent (I1) par les deux groupes (G1/N/I1 = 5,156 vs G2/N/I1 = 4,053) 

lors du rappel (R1).  En revanche, le groupe G2 produit un nombre plus impor-

tant de propositions explicatives (E) dans les trois niveaux d’importance (7,421) 

que le groupe G1 (4,812) au cours du premier rappel immédiat (R1). Or, les deux 

groupes produisent, au cours du premier rappel immédiat (R1), un nombre supé-

rieur de propositions explicatives (E) de type peu important/pertinent (G1/I3 = 

5,969 vs G2/I3 = 8) par rapport aux propositions explicatives (E) de type très im-

portant/pertinent (G1/I1 = 3,655 vs G2/I1 = 6,868).  

Lors du deuxième rappel immédiat (R2), nous constatons que le nombre de 

propositions narratives rappelées (N) varie significativement entre les groupes 

(G1 vs G2) dans les trois niveaux d’importance relative. Les résultats montrent, 

précisément, que le groupe G1 rappelle moins de propositions narratives de type 

très et moyennement important/pertinent (N/I1, I2 = 4,313) que le groupe G2 

(N/I1, I2 = 8,052). En revanche, le nombre de propositions explicatives (E) pro-

duites de type très important/pertinent (I1) par le groupe G2 est supérieur 

(12,263) à celui des propositions rappelées par le groupe G1 (8,031) lors du rap-

pel R2. Plus précisément, le nombre de propositions explicatives (E) rappelées 

renvoyant aux phrases noyaux (I1) par le groupe G2 est supérieur (12,780) à ce-

lui du groupe G1 (6,812). De plus, le nombre de propositions explicatives (E) 

très importantes/pertinentes rappelées par le groupe G2 est supérieur (12,780) à 
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celles renvoyant aux propositions narratives du même groupe lors du rappel im-

médiat (R2) (4,842). 

En outre, les deux groupes produisent un nombre similaire de propositions ex-

plicatives (E) moyennement importantes/pertinentes (I2) (G1/R2 =  8,5 vs G2/R2 

= 7,526). La différence entre le nombre et le niveau d’importance des proposi-

tions explicatives varie en fonction des deux groupes. En effet, le groupe G1 pro-

duit un nombre plus important de phrases de troisième degré (peu impor-

tantes/pertinentes) (R2/I3 = 11,969) que le groupe G2 (R2/I3 = 1,684).  

Au cours du rappel différé R3, les résultats indiquent que le groupe G1 produit 

un nombre de propositions narratives (N) supérieur (3,979) à celui du groupe G2 

(1,429) dans les trois niveaux d’importance relative. Il n’y a pas de différence 

entre le nombre et les niveaux de propositions narratives du groupe G2 (I1 = 

1,447 ; I2 = 1,684 ; I3 = 1,158). 

Nous observons une nette différence, au cours du rappel R3, entre le nombre 

de propositions explicatives rappelées de type très important (I1) par les deux 

groupes. Le nombre de propositions explicatives produites par le groupe G1 de 

type très important est inférieur (8,75) à celui du groupe G2 (E/I1 = 19,211). Lors 

du rappel immédiat (R2), le groupe G1 produit plus de propositions explicatives 

(E) peu importantes/pertinentes (R2/I3 = 11,969) par rapport aux deux rappels 

R1 et R3 (R1/I3 = 5,969 ; R3/I3 = 9,719). Il existe même une similitude entre le 

nombre de propositions explicatives rappelées de type I2 et I3 par le groupe G1 

(R3/I2 = 9,406 ; R3/I3 = 9,719).  

Les principaux résultats montrent également une différence entre le nombre de 

propositions narratives (N) de type très important/pertinent (I1) lors des deux 

rappels (R2 et R3) par le groupe G2 (L1). En effet, ce même groupe (G2/R3) 

produit un nombre de propositions sémantiques narratives (N) de type très impor-

tant (I1) inférieur (1,447) à celui produit lors du R2 (9,026). 
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Nous observons une similitude entre le nombre de propositions sémantiques 

narratives de type très important/pertinent dans les trois rappels confondus. Il n’y 

a pas une différence entre le nombre de propositions narratives très importantes 

rappelées par le groupe G1 (4,396) par rapport aux propositions produites par le 

groupe G2 (4,842). En revanche, il existe une différence considérable entre le 

nombre de propositions explicatives de type très important/pertinent entre les 

deux groupes dans les trois rappels (G1/E/I1 = 6,812 ; G2/E/I1 = 12,780). De 

plus, nous constatons que le nombre de propositions sémantiques explicatives de 

type très/important/pertinent rappelées par le groupe G1 est similaire lors des 

deux rappels (R2/E/I1 = 8,031 ; R3/E/I1 = 8,75).  

Le nombre de propositions sémantiques très importantes/pertinentes de type 

explicatif produites par le groupe G2 est supérieur (E/I1 = 12,263) à celui du 

groupe G1 (E/I1 = 8,031) lors du rappel immédiat R2. En revanche, au cours du 

rappel différé (R3), le nombre des propositions sémantiques très impor-

tantes/pertinentes de type explicatif produit par le groupe G1 (8,75) est inférieur 

à celui du groupe G2 (19,211). 

9.3.1.12 Evaluation du nombre et niveau d’importance de propositions 

(vrai vs faux) produites lors de trois rappels par les deux groupes 

Les propositions activées et produites lors des trois rappels des sujets ont fait 

l’objet d’une analyse de la variance selon le plan d’expérience S<G2>*V*I*R 

dans lequel les lettres S, G, V, Sq, R renvoient respectivement aux facteurs Sujets 

(Sujet aléatoire), Groupe (G1= relecture en L2 ; G2 = relecture en L1), Valeur de 

vérité (V = Vrai ; F = Faux), Niveau d’importance (I1= propositions très impor-

tantes/pertinentes ; I2 = propositions moyennement importants/pertinents ; I3 = 

propositions peu importants/pertinents), Rappel (R1= rappel immédiat 1 ; R2 = 

rappel immédiat 2 ; R3 = rappel différé).
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  R1/I1/V 

 

R1/I1/F 

 

R1/I2/V 

 

R1/I2/F 

 

R1/I3/V 

 

R1/I3/F 
 

             

 G1 7,625 8,717 1,188 3,889 8,813 9,849 0,656 3,712 9,188 13,556 2,063 5,951 

 G2 10,32 10,285 0,605 2,727 10,684 10,677 0,053 0,324 11,237 12,482 0 0 

  

 

 
R3/I1/V 

 

R3/I1/F 

 

R3/I2/V 

 

R3/I2/F 

 

R3/I3/V 

 

R3/I3/F 
  

 
           

 

G1 11,438 10,737 0,656 3,712 12,344 11,915 0,938 3,991 11,563 12,391 2,875 7,255 
 

G2 20,658 23,076 0 0 16,868 19,254 0,158 0,973 7,158 9,666 0 0 
 

Tableau 19. Moyennes et écarts types des propositions produites (vrai vs faux) 

selon les trois niveaux d’importance/pertinence dans les rappels (R1 vs R3) en fonction des groupes 
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Figure 20. Moyennes des propositions (vrai vs faux) produites selon les trois niveaux 

d’importance lors des trois rappels par les deux groupes 

 

La double interaction entre les facteurs Valeur de vérité, Niveau d’importance 

relative et Rappel est significative (F(4,132) = 5,055, p<.0008). Les principaux 

résultats indiquent une différence entre le nombre et le niveau d’importance rela-

tive (I) des propositions de type vrai (V) dans les trois rappels confondus. Nous 

remarquons en effet que le nombre de propositions très importantes/pertinentes 

(I1) de type vrai (V) (9,086) rappelées lors du premier rappel immédiat (R1) est 

similaire avec celles des propositions moyennement importantes/pertinentes (I2) 

vraies (9,829) (voir Tableau 19).  

En revanche, lors du même rappel (R1), nous remarquons que le nombre de 

propositions peu importantes/pertinentes (I3) de type vrai sont supérieur (10,3) 

aux propositions du premier et deuxième degré d’importance (I1 = 9,086 ; I2 = 

9,829). En outre, il existe une différence notable entre le nombre de propositions 

très (I1) et moyennement (I2) importantes/pertinentes de type vrai (V) lors du 

deuxième rappel immédiat (R2). En effet, le nombre des propositions moyenne-

ment importantes/pertinentes (I2) est inférieur (12,971) à celles des propositions 

très importantes/pertinentes (I1) de types vrai (V) (16,929). Les résultats sont 
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presque identiques entre le nombre de propositions très importantes/pertinentes 

(I1) de type vrai (V) rappelées lors des deux rappels immédiat (R2) et différé 

(R3) (R2/I1/V = 16,929 ; R3/I1/V = 16, 443). De plus, le nombre de propositions 

très importantes (I1) vraies (V) rappelées lors du rappel R3 sont supérieur 

(16,443) à celles des propositions moyennement importantes/pertinentes (I2) de 

type vrai (V) (14,8) produites lors du même rappel (voir Figure 20).  

La triple interaction entre les facteurs Groupe, Valeur de vérité, Niveau 

d’importance relative et Rappel est significative (F(4,132) = 6,406, p<.0001). Les 

principaux résultats montrent une différence importante entre le nombre de pro-

positions sémantiques vraies dans les trois niveaux d’importance au cours des 

trois rappels. Nous observons que le groupe G2 (L1) produit un nombre de pro-

positions très importantes/pertinentes (I1) de type vrai (V)  supérieur (17,395) 

par rapport au groupe G1 (L2) (10,302) dans les trois rappels confondus. Le 

groupe G2 produit également un nombre de propositions moyennement impor-

tantes/pertinentes (I2) de type vrai (V) supérieur (14,025) par rapport au groupe 

G1 (10,729) dans les trois rappels. En revanche, le nombre de propositions peu 

importantes/pertinentes (I3) de type vrai (V) rappelées par le groupe G1/L2 est 

supérieur (12,688) à celui du groupe G2/L1 (8,061) dans les trois rappels con-

fondus. 

9.4 Interprétation et discussion 

La deuxième expérience réalisée vise à comparer la qualité du traitement infé-

rentiel et de la compréhension d’un texte documentaire-scientifique selon la 

langue de relecture utilisée. Nous avons analysé les propositions produites et 

ajoutées pendant les trois épreuves de rappel afin d’étudier la pertinence et la 

qualité de la représentation mentale construite en L2. Nous avons évalué l’effet 

de l’utilisation de l’arabe standard (L1) pour l’activation des connaissances lors 

du traitement de l’information en L2.  
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Les indicateurs choisis pour évaluer les trois rappels immédiat et différé sont 

le nombre de propositions produites en L2 en fonction (i) du type de séquence 

narrative et explicative, (ii) le niveau d’importance relative des informations, et 

(iii) la valeur de plausibilité des propositions sémantiques de type vrai et faux. 

L’analyse qui prend en compte le nombre des propositions produites dans les 

trois rappels par les groupes (hypothèse H6), montre que le nombre des informa-

tions activées et rappelées ne varie pas significativement entre les groupes. Le 

facteur Groupe n’est pas significatif. Nous n’observons pas d’effet particulier de 

la langue utilisée. En revanche, la différence entre le nombre de propositions est 

significative. Donc, l’hypothèse (H6) est partiellement confirmée. De surcroît, les 

résultats indiquent que la lecture en L2 et la relecture en L1 influencent la quanti-

té des propositions véhiculée dans les trois rappels. 

Concernant l’effet de la langue utilisée lors de la relecture sur la production 

des propositions de type narratif et explicatif dans les trois rappels confondus, 

nous avons émis l’hypothèse (H7) selon laquelle le nombre de propositions pro-

duites diffère selon le type de séquence et en fonction de la relecture en L1. Les 

résultats s’avèrent compatibles avec cette hypothèse. Nous avons observé une 

différence significative entre le nombre de propositions narratives et explicatives 

rappelées. Le facteur type de Séquence est significatif. Nous remarquons en effet 

que le nombre de propositions produites de type explicatif est supérieur à celui de 

type narratif. En revanche, l’interaction entre le facteur Groupe et Séquence n’est 

pas significative. La différence entre les moyennes des propositions rappelées 

dans les deux séquences ne varie pas en fonction des groupes. Ces résultats nous 

permettent d’avancer l’hypothèse interprétative selon laquelle la langue L1 ne 

joue pas sur des schémas narratifs dont le traitement est automatisé alors qu’elle 

semble intervenir dans le traitement du texte explicatif qui nécessite une activa-

tion des structures de connaissances en mémoire.  

Concernant l’évaluation du rôle de la langue L1 sur la production des proposi-

tions sémantiques très importantes/pertinentes expliquant une thématique scienti-
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fique, nous avons testé l’hypothèse (H8) selon laquelle le nombre et le niveau 

d’importance relative des propositions rappelées varie en fonction des groupes. 

Les résultats obtenus sont compatibles avec cette l’hypothèse. Nous observons 

dans ce cas un effet significatif et particulier de la relecture en arabe standard 

(L1) sur les processus d’activation des informations de type (P1/très pertinent) 

lors des tâches de rappel en français (R1, R2, R3).  

De plus l’interaction entre les facteurs Groupe et Niveau d’importance ex-

plique la supériorité des propositions très importantes/pertinentes rappelées par le 

groupe G2 qui a bénéficié d’une relecture en L1 contrairement au groupe G1. Ce 

qui montre que les performances pour la production des informations très impor-

tantes/pertinentes sont meilleures pour les sujets du groupe G2 (L1). Ces résultats 

indiquent que le processus de relecture en L1 exerce davantage un effet sur le 

rappel des phrases noyaux de type (P1) par rapport aux expansions (E1 et E2) 

produites selon les deux modalités de rappel (immédiat et différé) en français. 

Ces données recueillies soutiennent le modèle développé par van Dijk et Kinstch 

en 1983 qui montre qu’une proposition (unité cognitive) est mieux rappelée si 

elle correspond à « l’effet de niveau hiérarchique » de l’information. C’est-à-dire 

le nombre de propositions produites diffère selon leur niveau d’importance rela-

tive. Cela favorise la génération des inférences causales. Dans notre expérience, 

c’est la langue L1 qui a facilité le traitement des inférences causales nécessaires à 

la compréhension de texte scientifique. Autrement dit, l’activation des connais-

sances par le truchement de l’arabe standard (L1) a un effet bénéfique sur le rap-

pel des propositions noyaux très importantes alors que ce n’est pas le cas quand 

on facilite l’activité de compréhension par une aide textuelle en L2. Cet effet bé-

néfique sur le rappel des propositions de types explicatifs est attribuable à une 

meilleure disponibilité des informations en mémoire. 

Nous avons émis l’hypothèse (H9) qui concerne l’effet de la langue utilisée 

lors de la relecture sur l’attribution d’une valeur de vérité de type vrai et faux aux 

propositions produites en L2. Les résultats sont significativement conformes avec 
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cette hypothèse. La différence est évidente entre le nombre de propositions vraies 

et fausses rappelées par l’ensemble des groupes. Cela signifie que le nombre de 

propositions de type vrai et faux varie en fonction la langue L1 et L2. Nous 

avons remarqué que le nombre de propositions sémantiques de type vrai pro-

duites par le groupe G2 est largement supérieur à celui du groupe G1 qui a relu 

en français. Ainsi, la relecture en L1 aide le sujet à catégoriser ses représentations 

comme vraies et à (re)construire de nouvelles connaissances vraies. Lorsque les 

sujets ont porté un jugement de vérité après une relecture en L1, ils ont tendance 

à construire de nouvelles connaissances en L2. Les « nouvelles » propositions 

ajoutées vraies lors du rappel immédiat R2 et rappel différé (R3) sont un indice 

d’une (re)contruction des informations. 

Le réseau linguistique et culturel de l’apprenant lui permet d’associer aux in-

formations traitées lors de l’activité de compréhension une valeur de vérité né-

cessaire au développement de son système de connaissances et de croyances. 

Bien plus, le recours à l’arabe standard (L1) se traduit par une capacité cognitive 

à attribuer une valeur de certitude aux représentations mémorielles abstraites et 

hautement cohérentes (Caillies, Denhière et Jhean-Larose, 1999). C’est ainsi que 

la relecture en L1 joue un rôle déterminant dans la construction sur le vrai de la 

connaissance lors des processus de stockage et de récupération des connaissances 

en mémoire à long terme (MLT) lors du rappel différé (R3).  

D’autres résultats qui s’inscrivent dans la suite des travaux menés sur le rôle 

de la L1 en contexte plurilingue renforcent notre hypothèse (H10) qui consiste à 

évaluer l’effet de la langue de relecture sur le nombre des propositions produites 

de type narratif et explicatif dans les trois rappels. Nous remarquons un effet très 

significatif entre les facteurs Séquence et Rappel. Les sujets du groupe G2 (L1) 

semblent plus capables à produire des informations qui se rapportent à la sé-

quence explicative. Dans ce cas, la relecture en L1 a facilité de restituer les pro-

positions selon un chaîne causale cohérente. Nous comprenons mieux via les 

données de notre expérimentation l’effet de la relecture en L1 dans l’amélioration 
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du processus inférentiel, donc la compréhension. Les participants du groupe G2 

produisent un rappel de meilleure qualité explicative que ceux qui n’ont pas bé-

néficié du texte d’aide en L1. De même, nous observons lors de l’épreuve du 

rappel différé effectué une semaine après la relecture en L1 que les sujets du 

groupe G2 obtiennent une meilleure performance dans la production de « nou-

velles » propositions explicatives en L2. Nous plaçons dans ce cas, les sujets 

dans des opérations optimales de récupération. Les résultats obtenus tendent à 

indiquer un effet à long terme sur la qualité du stockage de l’information. Ils 

montrent aussi que la langue L1 permet de manipuler la phase de traitement infé-

rentiel de causalité et de récupération.  

Dans cette expérience, la langue L1 aide le sujet à développer ses capacités de 

mémorisation des informations de type explicatif après une certaine période. Les 

propositions ajoutées lors du rappel différé sont un indice du stockage et de récu-

pération, c’est-à-dire de construction de « nouvelles » connaissances scienti-

fiques en langue L2. En effet, le rappel différé en tant qu’un test mnémonique 

permet d’évaluer après la relecture les capacités mémorielles du sujet à encoder, 

stocker puis retrouver l’information. Il s’agit plus particulièrement de com-

prendre l’enchaînement de la récupération de l’information emmagasinée en 

mémoire à long terme. Par conséquent, les résultats sont conformes à l’hypothèse 

H10 selon laquelle le nombre de propositions produites dans les trois rappels 

(R1, R2, R3) varie en fonction du type de séquence (narrative vs explicative) et 

de la langue utilisée lors de la relecture (G1/L2 et G2/L1). 

La double interaction entre les facteurs Rappel, Niveau d’importance et 

Groupe semble avoir une influence sur les performances des sujets lors du rappel 

R2 et R3. Les participants du groupe G2 (L1) restituent des propositions de type 

P1 et I1 renvoyant aux phrases noyaux jugées très pertinentes et/ou très impor-

tantes. Ces proposition de type P1 constituent la macrostructure du texte expéri-

mental. Donc, l’hypothèse (H11) n’est pas rejetée. Les résultats de la comparai-

son des moyennes par groupes confirment l’effet de la langue de relecture (L1) 
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dans la production des informations très importantes en L2. Nous constatons que 

le nombre et le niveau d’importance des propositions sémantiques rappelées par 

les groupes varient en fonction des trois rappels et surtout de la langue de relec-

ture. 

Nous avons supposé (H12) que le nombre des propositions de type vrai et faux 

diffère selon les groupes lors des trois rappels. L’effet significatif de la double 

interaction entre les facteurs Rappel et Vérité indique que la moyenne du nombre 

de propositions vraies varie selon les groupes lors des rappels R2 R3. 

L’hypothèse (H12) est vérifiée.  La lecture en arabe standard (L1) facilite la 

construction des connaissances vraies. Les sujets qui relisent en L1 activent plus 

d’information de type vrai que les sujets qui relisent en français. En revanche, la 

double interaction entre les facteurs Rappel, Valeur de vérité et Groupe montrent 

qu’il n’ya pas de différence significative entre les groupes. On peut mettre en 

valeur la différence entre les trois rappels pour formuler l’hypothèse interpréta-

tive : la moyenne du nombre des propositions varies et fausses varie selon la 

première lecture en L2 et la seconde lecture en L1. La langue utilisée influence la 

valeur de vérité attribuée aux propositions sémantiques lors de la relecture en L1. 

Il est donc licite d’accepter cette hypothèse (H12). 

L’analyse de la moyenne du nombre et du niveau d’importance de proposi-

tions rappelées dans les deux séquences (narrative vs explicative) par les deux 

groupes montre l’effet significatif de l’interaction entre les facteurs Séquences et 

niveau d’importance relative des propositions. L’hypothèse (H13) est validée. 

Les résultats confirment l’effet bénéfique de la L1. Ainsi, la relecture en tant 

qu’une aide inférentielle semble favoriser non seulement le rappel des proposi-

tions de type explicatif mais aussi des informations très pertinentes de type P1. 

Face à une activité de compréhension, le sujet doit élaborer une signification co-

hérente du contenu tu texte (voir Denhière, 1984 ; Marin et al., 2008 ; van Dijk et 

al., 1983) pour que le degré de compréhension contribue au stockage et à la con-

servation de l’information. Une façon pour s’assurer que les sujets construisent 
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une représentation cognitive correcte (vraie) et permanente est de faciliter le trai-

tement inférentiel par le recours à la langue maternelle (LM) et à la première 

langue d’enseignement (L1) de l’apprenant. D’autres observations réalisées sur 

l’aide textuelle en L1 montrent une similitude entre les moyennes du nombre des 

propositions narratives rappelées de type très important par les groupes. La 

double interaction entre les facteurs Séquence, Niveau d’importance et Groupe 

est significative. Les résultats confirment davantage notre hypothèse (H13). Cela 

se traduit par l’efficacité de la L1 sur le plan des inférences de causalité physique 

nécessitant un traitement cognitif très coûteux et moins sur le traitement des infé-

rences d’intentionnalité.  

L’hypothèse (H14) consiste à évaluer le nombre des propositions vraies et 

fausses en fonction des séquences de type explicatif (texte scientifique) et narratif 

(récit) selon la langue utilisée lors de la relecture. En comparant les moyennes 

entre le nombre des propositions explicatives vraies et narratives vraies, nous 

remarquons que le nombre important des propositions explicatives vraies relève 

d’un coût élevé de traitement inférentiel (Marin, Crinon, Legros & Avel, 2007). 

Le traitement des informations scientifiques engage le sujet à mobiliser plus de 

ressources mémorielles que le traitement du récit. C’est pourquoi, la langue L1 

facilite l’accès à ce type d’information peu habituel par rapport au texte narratif. 

La langue L1 favorise en effet le maintien des informations traitée après la relec-

ture en mémoire de travail (MDT) pour aider l’apprenant à construire de nou-

velles connaissances et à les récupérer en fonction de la tâche demandée au cours 

de l’apprentissage.  

L’hypothèse (H15) vise à analyser l’effet de la langue utilisée sur le nombre et 

le niveau d’importance relative des propositions de type vari et faux. Nous ob-

servons selon les résultats présentés que la relecture en L1 peut structurer les 

connaissances disciplinaires dans un domaine expliquant les conséquences né-

fastes du dérèglement climatique sur la planète. En ce qui concerne, l’effet de la 

langue sur la production des informations très importantes de type vrai, nous re-
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marquons que l’utilisation de la L1 en situation plurilingue améliore les proces-

sus cognitif mise en œuvre dans la construction de la valeur de plausibilité des 

connaissances encyclopédiques en L2. Nous avons donc validé cette hypothèse. 

En effet, les sujets qui bénéficient d’une telle aide produisent des textes scienti-

fiques en L2 supérieur en nombre d’informations vraies et de qualité sémantique 

à ceux qui n’utilisent que la L2 lors de la relecture.  

La langue L1 garantit en quelque sorte la plus grande activation des connais-

sances et renforce le traitement des sous processus (base de texte et modèle men-

tal) de l’activité de compréhension (Hoareau & Legros, 2008). Elle permet en 

outre aux sujets de retraiter et stimuler les inférences et l’élaboration progressive 

des chaînes causales. Ces données vont dans le sens de nos travaux antérieurs sur 

le rôle de la L1 dans les processus de planification et de réécriture en L2 (voir 

Benaïcha & Legros, 2009 ; 2010). Les résultats montrent que la triple interaction 

entre les facteurs Séquence, Niveau d’importance, Rappel et Groupe joue un rôle 

significatif sur le type de propositions produites lors des trois rappels. D’un point 

de vue de l’organisation générale du système de connaissance, nous constatons 

une différence notable intersujets relative au niveau de pertinence (P1, P2, P3) et 

à la nature des informations vraies et fausses rappelées en L2. Cette différencia-

tion entre les propositions vraies et les informations fausses devrait jouer un rôle 

dans les processus d’élaboration des systèmes de connaissance et de croyance. 

En effet, le processus de construction d’une connaissance générale ou spécifique 

est différent selon les représentations de l’apprenant initialement façonnées dans 

son contexte linguistique et culturel. 

Nous faisons l’hypothèse (H16) selon laquelle le nombre et le niveau 

d’importance des propositions rappelées dans les deux séquences narratives et 

explicatives varient en fonction des trois rappels et des groupes. Selon la signifi-

cativité statistique obtenue, c’est les participants du groupe G2 (L1) qui réussis-

sent mieux leur texte de rappel différé (R3) en rappelant plus de propositions de 

type explicatif et très pertinent (E/V). Or, lors du premier rappel immédiat R1, 
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nous remarquons que les groupes expérimentaux éprouvent des difficultés à 

comprendre et à produire un texte sur le « dérèglement climatique » à la suite 

d’une première lecture en français.  

Ensuite, nous observons, à la suite de la relecture du texte d’aide en L1, con-

trairement à ce qui se passe lors des rappels R1 et R2, les sujets du  groupe G2 

(L1) retraitent en profondeur leur production en hiérarchisant, restructurant et 

récupérant les informations les plus pertinentes en L2. C’est-à-dire chez les sujets 

du groupe G2 qui ont relu en L1, les informations produites relèvent à la fois de 

la séquence explicative et d’un niveau très pertinent (R2 et R3) contrairement au 

groupe G1 qui utilise le français, les participants (G1) rappellent des propositions 

renvoyant à la séquence narrative. Cette supériorité du nombre des propositions 

sémantiques narratives est observée aussi bien dans les trois rappels. Ces données 

ont montrent que la langue L1 favorise l’appropriation des connaissances scienti-

fiques en L2. En particulier, la langue L1 joue un rôle facilitateur de deux opéra-

tions cognitives lors de l’élaboration de la représentation mentale du texte : acti-

vation et récupération des informations en mémoire à long terme (MLT). La re-

lecture a donc plus d’impact sur la réorganisation des connaissances en mémoire. 

Ce résultat important contribue à renforcer les données obtenues précédemment 

(Hoareau & Legros, 2006 ; Legros, Acuña & Maître de Pembroke, 2006 ; Paré-

Kobor et al., 2016) et qui ont montré que le lecteur-compreneur ou le lecteur-

scripteur mémorise mieux les informations fournies dans sa langue 

d’appartenance au cours de l’apprentissage en contexte diglossique et plurilingue 

en L2.    

Pour mieux cerner l’effet de la relecture sur le nombre et le niveau 

d’importance des propositions de type vrai et faux dans les trois rappels, nous 

discutons les résultats les plus importants qui ont validés l’hypothèse (H17). 

Nous observons que la différence entre le nombre et l’importance des proposi-

tions rappelées de type vrai dans les trois rappels est significative. La langue L1 

influence quantitativement (le nombre des propositions sémantiques) et qualitati-



235 

 

vement (niveau d’importance et vérité des propositions) les représentations cons-

truites après la relecture. On met en exergue le facteur vérité pour expliquer que 

le sujet élabore non une vérité mais une représentation de la vérité (Baudet & 

Denhière, 1992 ; Caillies et al., 1999). Cette représentation construite par 

l’individu est décrite en termes d’informations vraies et fausses selon ses con-

naissances linguistiques et culturelles antérieures. Cet acte mental qui consiste à 

attribuer une valeur de vérité à une information lue est facilité par l’intervention 

de la langue L1 lors de la relecture.  

Les résultats de la triple interaction entre les facteurs Groupe, Vérité, Niveau 

d’importance relative et Rappel sont largement significatifs. Nous remarquons 

que les sujets du groupe G2 (L1) ont tendance à produire plus de propositions 

vraies et d’un niveau d’importance P1/I1 lors des rappels R2 et R3. En outre, il y 

a une différence importante entre le niveau d’importance des propositions vraies 

selon les trois rappels confondus. Le nombre et le niveau d’importance des pro-

positions vraies de type P3/I13 (peu pertinent/important) rappelées par le groupe 

G1 (L2) sont supérieurs à celui du groupe G2 qui a relu le texte d’aide en L1 lors 

des rappels R2 et R3. En nous appuyant sur des recherches antérieures (Baudet & 

Denhière, 1992 ; Legros & Baudet, 1996) pour expliquer que le jugement de vé-

rité porté sur les connaissances antérieures activées lors de la lecture-

compréhension est déterminé par le système de connaissance/croyance de 

l’individu. 
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Chapitre 10. Influence du traitement linguistique (L1 et L2) du texte scienti-

fique sur l’attribution d’une valeur de plausibilité aux propositions séman-

tiques et le traitement inférentiel causal 

10.1 Contexte de l’expérience 

Dans cette expérience, nous nous appuyons sur le modèle cognitif 

d’attribution de la vérité propositionnelle (Baudet, Jhean-Larose & Legros, 

1994 ; Denhière & Baudet, 1992 ; Legros & Baudet, 1996) permet de com-

prendre comment l’individu catégorise les représentations sous ces trois modali-

sateurs épistémiques : vrai, faux, je ne sais pas. En effet, nous rapprochons, à 

travers la relecture du texte d’aide en langue L1, les processus cognitifs qui in-

terviennent lors de l’épreuve de jugement de vérité propositionnelle et le traite-

ment causal intentionnel et du monde physique dans le cadre de la compréhen-

sion de texte documentaire-scientifique en L2. 

Nous prenons toujours en compte la complexité du traitement de l’information 

scientifique afin de vérifier l’influence de la relecture en L1 sur la pertinence 

psychologique de la vérité propositionnelle en L2. C’est ainsi que le participant 

se prononce sur la valeur de vérité de dix  informations scientifique (Annexe VII) 

pour évaluer les représentations types (connaissances) qui sont de l’ordre de la 

vérité, la fausseté et l’ignorance.   

Nous tentons d’analyser l’effet de la langue utilisée avant et après l’épreuve de 

jugement de vérité (EJV) sur l’activation des connaissances disciplinaires pen-

dant l’activité de compréhension en L2. Pour analyser plus précisément l’effet de 

la relecture en L1 sur les performances des sujets, nous avons comparé les ré-

ponses correctes à l’épreuve de jugement de vérité initiale à celles de l’épreuve 

finale. 

Le sujet conçoit via cette épreuve un acte mental de vérité qui unit ses con-

naissances initiales « vraies » activées et les informations lues en L1 et L2 car il 

peut stocker également dans sa mémoire à long terme des connaissances et des 
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croyances fausses. Il faut reconnaître que nous n’avions pas évalué, dans le cadre 

de cette expérience, les représentations construites en connaissances et en 

croyances par l’ensemble des groupes expérimentaux. Nous nous contentons de 

catégoriser les réponses à l’épreuve de jugement de vérité selon (i) les trois va-

leurs de vérité des informations scientifiques (vrai, faux, je ne sais) et (ii) le type 

de traitement causal (causalité intentionnelle et causalité du monde physique). 

10.2 Troisième série d’hypothèse de recherche : Epreuve de jugement de 

vérité (EJV) 

Analyse des réponses aux épreuves de jugement de vérité initiale (J1) 

et finale (J2) en fonction des groupes. 

Hypothèse H18. Les réponses produites aux épreuves de jugement de vérité ini-

tiale et finale varient en fonction des groupes. 

Analyse des Réponses aux deux types de causalité (« T1 » causalité in-

tentionnelle vs « T2 » causalité du monde physique) en fonction des groupes. 

Hypothèse H19. Les réponses produites diffèrent selon les types de causalité 

intentionnelle (T1) et causalité du monde physique (T2) en fonction des groupes. 

Analyse des réponses selon la valeur de vérité des propositions pro-

duites (vrai V1 ; faux V2 ; je ne sais pas V3) en fonction des groupes. 

Hypothèse H20. Les réponses produites sur la valeur de vérité des propositions de type 

vrai, faux, je ne sais pas varient en fonction des groupes. 

Analyse des réponses produites selon les deux types de causalité lors 

des épreuves de jugement de vérité (J1 et J2) par des groupes. 

Hypothèse H21. Les réponses produites selon les deux types de causalité varient en 

fonction des épreuves de jugement initiale et finale et les groupes. 
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Analyse des réponses produites selon la valeur de vérité (V1, V2, V3) 

lors des épreuves de jugement de plausibilité  (J1 et J2) par des groupes. 

Hypothèse H22.Les réponses produites selon la valeur de vérité (vrai, faux, je ne 

sais pas) varient en fonction des épreuves de jugement de plausibilité initiale et 

finale et les groupes. 

Analyse des réponses produites selon la valeur de vérité (V1, V2, V3) 

selon les deux types de causalité (T1 et T2) en fonction des groupes 

Hypothèse H23. Les réponses produites de types vrai, faux, je ne sais pas en 

fonction des types de causalité varient selon les groupes. 

Analyse des réponses aux épreuves de jugement (J1 et J2) selon les 

deux types de causalité (T1 et T2) et la valeur de vérité (V1, V2, V3) selon les 

groupes. 

Hypothèse H24.Les réponses produites de type (V1, V2, V3) lors des épreuves 

de jugement de vérité (J1 et J2) en fonction des types de causalité (T1 et T2) va-

rient en fonction des groupes. 

10.3 Présentation des principaux résultats 

10.3.1 Analyse des épreuves de jugement de vérité initiale et finale 

10.3.1.1 Evaluation des réponses aux épreuves de jugement de vérité 

initiale (J1) et finale (J2) en fonction des groupes. 

Des ANOVAs ont été appliquées aux réponses à l’épreuve de jugement de vé-

rité selon le plan d’expérience S<G2>*J2 dans lequel les lettres S, G, J renvoient 

respectivement aux facteurs Sujet (Sujet aléatoire), Groupe (G1 = relecture en 

L2 ; G2 = relecture en L1), Epreuve de Jugement de Vérité (J) (J1 = EJV ini-

tiale ; J2 = EJV finale). 

Le facteur Groupe n’est pas significatif (F(1,33) = 2,446, p>.1). Selon les ré-

sultats, la variabilité intersujets explique une absence de significativité. Nous ob-



239 

 

servons que le nombre de réponses correctes à l’épreuve de jugement de vérité 

initiale et finale ne varie pas en fonction des groupes G1 (4,277) et G2 (4,560) 

(voir Tableau 20 et Figure 21).  

 

 

 J1  J2  

    

G1 1,378 1,54 1,423 1,506 

G2 1,443 1,233 1,667 1,394 

 

 

 

 

Figure 21. Moyennes des réponses à l’épreuve de jugement de vérité initiale et finale en 

fonction des groupes 
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Tableau 20. Moyennes et écarts types des réponses à l’épreuve de jugement de vérité (initiale et 

finale) en fonction des groupes  
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10.3.1.2 Evaluation des réponses aux deux types de causalité intention-

nelle (T1) et causalité du monde physique (T2) en fonction des groupes. 

Des ANOVAs ont été appliquées aux réponses à l’épreuve de jugement de vé-

rité selon le plan d’expérience S<G2>*T2 dans lequel les lettres S, G, T ren-

voient respectivement aux facteurs Sujet (Sujet aléatoire), Groupe (G1 = relec-

ture en L2 ; G2 = relecture en L1), Type de causalité (T1 = causalité intention-

nelle ; T2 = causalité du monde physique). 

Le facteur Groupe n’est pas significatif (F(1,62) = 4,06, p<1). Nous 

n’observons pas de différence entre la moyenne des réponses chez l’ensemble 

des participants selon les types de causalité. Cependant, le facteur type de causa-

lité des réponses à l’épreuve de jugement de vérité approche du seuil de signifi-

cativité (F(1,62) = 5,78, p =.07). Nous observons une différence entre les diffé-

rentes réponses selon la causalité intentionnelle et la causalité du monde phy-

sique. Mais les résultats devront être confirmés dans d’autres expérimentations. 

Des contrastes conduisent à une différence significative (voir Tableau 21 et Fi-

gure 22). 

 T1  T2  

    

G1 1,441 1,6 1,223 1,441 

G2 1,336 1,296 1,658 1,336 

 

Tableau 21. Moyennes et écarts types des réponses aux deux types de causalité intentionnelle 

(T1) et causalité du monde physique (T2) en fonction des groupes 
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Figure 22. Moyennes des réponses aux deux types de causalité en fonction des groupes 

10.3.1.3 Evaluation des réponses selon la valeur de vérité des propositions 

(V1, V2, V3) en fonction des groupes 

Des ANOVAs ont été appliquées aux réponses à l’épreuve de jugement de vé-

rité selon le plan d’expérience S<G2>*V3 dans lequel les lettres S, G, V ren-

voient respectivement aux facteurs Sujet (Sujet aléatoire), Groupe (G1 = relec-

ture en L2 ; G2 = relecture en L1), Valeur de vérité (V1 = vrai ; V2 = Faux ; V3 

= je en sais pas). 

 

 V1  V2  V3  

      

G1 2,112 1,093 1 0,836 0,609 0,704 

G2 3,391 0,929 0,806 0,806 0,636 0,636 
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Tableau 22. Moyennes et écarts types des réponses selon la valeur de vérité des propositions en 

fonction des groupes 
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Figure 23. Moyennes des réponses selon la valeur de vérité des propositions en fonction des 

groupes 

 

L’interaction des facteurs Groupe et Valeur de vérité est significative. Pour les 

réponses de type vrai (V1), la relecture en L1 conduit à de meilleures perfor-

mances (proportion des réponses vraies (G2/L1 = 3,391) que le texte relu en L2 

(proportion des réponses varies (G1/L2 = 2,112). Selon les résultats, nous remar-

quons une supériorité des réponses de type V1 (vrai = 5,503) par rapport aux 

types V2 (faux = 1,806) et V1 (je ne sais pas = 1,34) selon les groupes confondus 

(voir Tableau 22 et Figure 23).  

10.3.1.4 Evaluation des réponses produites selon les deux types de causali-

té lors des épreuves de jugement de vérité en fonction des groupes. 

Des ANOVAs ont été appliquées aux réponses à l’épreuve de jugement de vé-

rité selon le plan d’expérience S<G2>*J2*T2 dans lequel les lettres S, G, V ren-

voient respectivement aux facteurs Sujet (Sujet aléatoire), Groupe (G1 = relec-

ture en L2 ; G2 = relecture en L1), Epreuve de Jugement de Vérité (J) (J1 =EJV 

initiale ; J2 = EJV finale), Type de causalité (T1 = Causalité intentionnelle ; T2 = 

causalité du monde physique). 
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 J1/T1  J1/T2  J2/T1  J2/T2  

        

G1 1,409 1,742 1,3 1,326 1,432 1,464 1,323 1,562 

G2 1,389 1,157 1,55 1,314 1,501 1,431 1,662 1,369 

 

 

 

 

Figure 24. Moyennes des réponses aux deux types de causalité dans l’épreuve de jugement 

de vérité en fonction des groupes 
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Tableau 23. Moyennes et écarts types des réponses aux deux types de causalité dans l’épreuve 

de jugement de vérité en fonction des groupes  
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Nous constatons, quel que soit le type de causalité (T1 = causalité intention-

nelle ; T2 = Causalité du mon physique), l’interaction de facteurs Type de causa-

lité et Epreuve de jugement de vérité n’est pas significative (F(1,33) = 0,0191, 

p<.1). Nous n’observons pas de différence entre la moyenne des réponses chez 

l’ensemble des participants lors des épreuves de jugement de vérité initiale et 

finale (voir Tableau 23 et Figure 24). 

10.3.1.5 Evaluation des réponses selon la valeur de vérité des réponses 

(vrai, faux, je ne sais pas) dans l’épreuve de jugement de vérité en fonction 

des groupes. 

Des ANOVAs ont été appliquées aux réponses à l’épreuve de jugement de vé-

rité selon le plan d’expérience S<G2>*J2*V3 dans lequel les lettres S, G, V ren-

voient respectivement aux facteurs Sujet (Sujet aléatoire), Groupe (G1 = relec-

ture en L2 ; G2 = relecture en L1), Epreuve de Jugement de Vérité (J) (J1 = EJV 

initiale ; J2 = EJV finale), Valeur de vérité (V1 = vrai ; V2 = Faux ; V3 = je en 

sais pas) 
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Tableau 24. Moyennes et écarts types des réponses selon la valeur de vérité des propositions (vrai, faux, je ne sais pas) 

dans l’épreuve de jugement de vérité en fonction des groupes 

 J1/V1  J1/V2  J1/V3  J2/V1  J2/V2  J2/V3  

            

G1 1,855 1,16 1,189 0,84 0,993 0,621 1,877 1,04 1,211 0,84 1,018 0,78 

G2 2,1 0,985 1,124 0,837 1,039 0,636 2,529 0,842 1,236 0,766 1,151 0,638 

Figure 25. Moyennes des réponses 

selon la valeur de vérité des proposi-

tions (vrai, faux, je ne sais pas) dans 

l’épreuve de jugement de vérité en 

fonction des groupes  
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L’interaction des facteurs Epreuve de jugement de vérité et Valeur de vérité 

n’est pas significative (F(2,66) = 2,217, p<.1). Les résultats indiquent que le fac-

teur Valeur de vérité ne varie pas significativement en fonction des épreuves de 

jugement de vérité initiale et finale. La valeur de vérité n’exerce pas d’effet de 

significativité sur les épreuves. Les réponses des sujets ne diffèrent pas significa-

tivement.  

La double interaction des facteurs Groupe, Epreuve de jugement de vérité et 

Valeur de vérité est significative (F(2,66) = 2,306, p<0,001). Nous observons un 

effet de la langue utilisée lors de la relecture en L1 après l’épreuve de jugement 

de vérité. La comparaison des réponses des sujets indiquent une différence signi-

ficative. En général, il y a plus de réponses de type V1 (vrai = 2,090) que de type 

V2 (faux = 1,19) et V3 (je ne sais pas = 1,05). Les résultats montrent que les ré-

ponses de type vrai du groupe G2 (V1/J2 = 2,529) sont supérieures que celles du 

groupe G1 (V1/J2 = 1,877) lors de l’épreuve de jugement de vérité finale (J2). En 

revanche, la moyenne des réponses de type V2 (faux = 1,19) et V3 (je ne sais pas 

= 1,05) est presque identique lors des épreuves confondues.  Nous constatons 

aussi que les réponses vraies du groupe G1 produites dans les deux épreuves ini-

tiale et finale sont sensiblement identiques (J1/V1 = 1,855 ; J2/V1 = 1,877) (voir 

Tableau 24 et Figure 25). 

10.3.1.6 Evaluation des réponses selon la valeur de vérité des propositions 

(vrai, faux, je ne sais pas) dans les deux types de causalité en fonction des 

groupes.  

Des ANOVAs ont été appliquées aux réponses à l’épreuve de jugement de vé-

rité selon le plan d’expérience S<G2>*V3*T2 dans lequel les lettres S, G, V ren-

voient respectivement aux facteurs Sujet (Sujet aléatoire), Groupe (G1 = relec-

ture en L2 ; G2 = relecture en L1), Valeur de vérité (V1 = vrai ; V2 = faux ; V3 = 
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je en sais pas), Type de causalité (T1 = Causalité intentionnelle ; T2 = causalité 

du monde physique). 
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 T1/V1  T1/V2  T1/V3  T2/V1  T2/V2  T2/V3  

            

G1 2,112 0,976 1,22 0,738 1,025 0,644 1,777 1,167 1,111 0,821 0,916 0,761 

G2 1,886 0,985 1,071 0,868 0,986 0,636 2,524 0,875 1,232 0,749 0,603 0,638 
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Tableau 25. Moyennes et écarts des réponses selon la valeur de vérité des propositions (vrai, faux, je ne sais pas) 

dans les deux types de causalité en fonction des groupes 

Figure 26. Moyennes des réponses selon la 

valeur de vérité des propositions (vrai, faux, je 

ne sais pas) dans les deux types de causalité en 

fonction des groupes 
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L’analyse des réponses correctes fournies aux dix questions de l’épreuve de 

jugement de vérité indiquent un effet significatif de la double interaction entre les 

facteurs Groupe, Valeur de vérité et type de causalité (F(1,33) = 4,05, p<0,006). 

Les résultats indiquent une différence entre la moyenne des réponses selon les 

groupes. Plus précisément, nous remarquons une supériorité des réponses de type 

T1/V1 (réponses vraies correspondant au système causal intentionnel = 3,998) 

par rapport à celles de type T1/V2 (réponses fausses renvoyant à la causalité in-

tentionnelle = 2,291). La différence entre les moyennes de réponses correctes 

varie en fonction des groupes et par conséquent de la langue utilisée lors de la 

relecture du texte d’aide (voir Tableau 25).  

Un résultat important montre que le groupe G2 produit plus de réponses de 

type varies renvoyant à la causalité du monde physique (V1/T2 = 2,524) que le 

groupe G1 (V1/T2 = 1,777). Nous constatons aussi que l’ensemble des sujets 

rappellent de façon similaire des réponses de type T1/V2 (réponses fausses cor-

respondant à la causalité intentionnelle) et T2/V2 (réponses fausses correspon-

dant à la causalité du monde physique) (voir Figure 26). 

10.3.1.7 Evaluation des réponses selon la valeur de vérité des réponses 

(vrai, faux, je ne sais pas) dans l’épreuve de jugement de vérité aux deux 

types de causalité en fonction des groupes 

Des ANOVAs ont été appliquées aux réponses à l’épreuve de jugement de vé-

rité selon le plan d’expérience S<G2>*J2*V3*T2 dans lequel les lettres S, G, V 

renvoient respectivement aux facteurs Sujet (Sujet aléatoire), Groupe (G1 = re-

lecture en L2 ; G2 = relecture en L1), Epreuve de jugement de vérité (J) (J1 = 

Valeur de vérité (V1 = vrai ; V2 = faux ; V3 = je en sais pas), Type de causalité 

(T1 = Causalité intentionnelle ; T2 = causalité du monde physique). 
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 J1/T1/V1  J1/T1/V2  J1/T1/V3  J1/T2/V1  J1/T2/V2  J1/T2/V3  

            

G1 2,056 0,772 1,273 0,619 0,138 0,512 1,589 1,258 1,2 0,816 1,07 0,719 

G2 1,717 0,976 1,195 0,875 0,142 0,621 1,644 0,994 1,302 0,816 1,245 0,658 

 

 

Tableau 26. Moyennes et écarts des réponses selon la valeur de vérité des propositions (vrai, faux, je ne sais pas) dans l’épreuve de jugement de vérité 

aux deux types de causalité en fonction des groupes 

 J2/T1/V1  J2/T1/V2  J2/T1/V3  J2/T2/V1  J2/T2/V2  J2/T2/V3  

            

G1 2,131 1,078 1,288 0,856 0,112 0,68 1,659 1,031 1,215 0,806 0,32 0,814 

G2 1,732 0,946 1,269 0,855 0,023 0,658 2,238 0,749 1,377 0,688 0,085 0,631 
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Figure 27. Moyennes des réponses selon la valeur de vérité des propositions 

dans l’épreuve de jugement de vérité aux deux types de causalité en fonction des 

groupes 

 

Les résultats permettent de constater que la double interaction des facteurs 

Groupe, Valeur de vérité et Type de causalité n’est pas significative (F(2,66) = 

2,166, p>.1). La différence entre la moyenne des réponses en fonction des trois 

modalisateurs épistémiques (vrai, faux, je en sais pas) et les types de causalité 

intentionnelle et du monde physique n’est pas significative selon les groupes.   

En revanche, nous observons un degré de significativité important lorsqu’on 

compare les deux épreuves de jugements de vérité (J1 et J2). La triple interaction 

des facteurs Epreuve de jugement de vérité, Groupe, Valeur de vérité et Type de 

causalité est significative (F(2,66)= 5,495, p<0,006). Nous observons une diffé-

rence entre la moyenne des réponses de type causal intentionnel, vrai (T1/V1) et 

type causal du monde physique, vrai (T2/V1) selon les groupes lors des épreuves 

de jugement de vérité initiale et finale (voir Tableau 26).  

Dans l’épreuve de jugement de vérité finale (J2), les réponses vraies des sujets 

du groupe G1 portent davantage sur la causalité intentionnelle (G1/T1/V1 = 
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2,131). En revanche, les participants du groupe G2 produisent des réponses 

vraies renvoyant à la causalité du monde physique (G2/T2/V1 = 2,238). Nous 

constatons par conséquent une similitude entre les groupes. 

Lors de l’épreuve de jugement de vérité finale (J2), nous remarquons que la 

moyenne des réponses vraies appartenant à la causalité du monde physique du 

groupe G2 (J2/V1/T2 = 2,238) est supérieure à celle de l’épreuve de jugement de 

vérité initiale (J1/V1/T2 = 1,644). Bien plus, il y a une différence entre les ré-

ponses de type vrai (V1)/causalité physique (T2) selon les deux groupes lors des 

épreuves de jugement de vérité initiale (J1) et finale (J2). Le groupe G2 

(J2/T2/V1 = 2,238) qui a bénéficié au cours de l’expérimentation d’une aide tex-

tuelle en L1 est supérieur à celui du groupe G1 (J2/T2/V1 = 1,659) qui a relu en 

langue L2 (voir Figure 27). 

10.4 Interprétation et discussion 

L’objectif de cette expérience était de déterminer les effets de la langue utili-

sée lors de la relecture et du système de connaissance/croyance sur l’attribution 

d’une valeur de vérité à des informations scientifiques. Nous rappelons que 

l’épreuve de jugement de vérité propositionnelle (EJV) est une catégorie d’outil 

d’évaluation qui incite l’apprenant à exprimer un jugement de plausibilité sur des 

informations « encyclopédiques », dans notre cas, qui ont une charge mentale 

différente (vrai, faux, je ne sais pas). 

Concernant l’évaluation des réponses lors des deux épreuves de jugement de 

vérité, nous avons testé l’hypothèse (H.18) selon laquelle les réponses correctes 

varient en fonction des groupes et par conséquent de la langue de relecture pro-

posée après l’EJV initiale et finale. Les résultats obtenus s’avèrent incompatibles 

avec cette hypothèse. La différence entre les réponses ne varie pas significative-

ment selon les groupes. Ces résultats nous incitent d’avancer l’hypothèse inter-

prétative selon laquelle la langue L1 ne joue pas sur la moyenne des réponses en 

fonction des épreuves de jugement de vérité initiale et finale mais sur leur nature. 
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Ce qui explique la différence entre les traitements inférentiels intentionnel et du 

monde physique en fonction des modalisateurs épistémiques.  

Concernant l’analyse des réponses correspondant aux deux types de causalité 

(T1 = causalité intentionnelle ; T2 = causalité du monde physique), nous faisons 

l’hypothèse (H.19), nous faisons l’hypothèse que les réponses correctes produites 

selon les deux type de traitement causal varient en fonction des groupes. Nous 

remarquons que le facteur Type de causalité atteint le seuil de significativité. Les 

sujets produisent tous des réponses correctes, quel que soit le type du traitement 

causal. Ils ne sont pas conditionnés par l’activation d’un seul type de causalité. 

La relecture en L1 et L2 joue un rôle dans l’activation des connaissances selon le 

traitement intentionnel et causal. Les travaux antérieurs (Legros et al., 1998) ont 

montré que le traitement inférentiel  de la causalité intentionnelle est plus facile 

que le traitement de la causalité du monde physique. De plus, selon les phases de 

développement de l’individu, l’enfant est capable de traiter les relations causales 

du monde physique après avoir traité la causalité intentionnelle (pour une revue 

voir Bunge, Halbwachs, Kuhn, Piaget, & Rosenfeld, 1971). 

Conformément à notre hypothèse (H.20) selon laquelle les réponses produites 

en fonction de leur valeur de plausibilité (vrai ‘V1’, faux’V2’, je en sais pas 

‘V3’) varient en fonction des groupes. Les résultats de l’interaction Groupe et 

Valeur de vérité, nous permet de constater que, même si tous les groupes peuvent 

produire des réponses de type V1 (vrai), les performances du groupe G2 dépas-

sent celles du groupe G1. En effet, La moyenne des réponses de type vrai (V1) 

du groupe G2 est supérieure à celles du groupe G1. En effet, la relecture en 

langue L1 favorise davantage la production des réponses correctes de type V1.  

Contrairement à notre hypothèse (H.21) selon laquelle les réponses produites 

selon les deux types de causalité lors des deux épreuves de jugement de vérité 

diffèrent selon les groupes, nous ne remarquons pas de différence chez les 

groupes en fonction des types de causalité intentionnelle (T1) et causalité du 

monde physique (T2) lors des épreuves de jugement de vérité initiale (J1) et fi-
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nale (J2). Il n’y a pas un effet particulier de la langue utilisée. En revanche, les 

réponses dans d’autres résultats (voir dernière figure de EJV) tendent à varier en 

fonction du groupe et du type de causalité. 

Nous observons que, quel que soit, la langue utilisée après les questionnaires 

de plausibilité, l’interaction Epreuve de jugement de vérité et Valeur de vérité 

n’est pas significative. Les résultats obtenus ne valident pas l’hypothèse (H.22) 

selon laquelle la valeur de vérité des réponses lors des épreuves de jugement de 

vérité initiale et finale diffère en fonction des groupes. La différence entre les 

réponses ne varie pas significativement selon les groupes. En revanche, la double 

interaction Groupe, Epreuve de jugement de vérité et Valeur de vérité est large-

ment significative. Les résultats indiquent que globalement, l’ensemble des parti-

cipants produit plus de réponses de type V1 (vrai) que de type V2 (faux) et V3 

(Je ne sais pas) lors du J1 et J2. De plus, les sujets du groupe G2 produisent lors 

de l’épreuve de jugement de vérité finale (J2) plus de réponses de type V1 que 

celles produites par le groupe G1. Nous observons également que le groupe G2 

produit un nombre similaire de réponses de type V1 (vrai) lors de l’épreuve de 

jugement de vérité initiale et finale. Nous confirmons ici  

Nous avons émis l’hypothèse (H.23) qui concerne l’effet de la langue utilisée 

avant (J1) et après (J2) l’épreuve de jugement de vérité sur les réponses  en fonc-

tion de la valeur de vérité et le type de causalité selon les groupes. Les résultats 

sont significativement conformes avec cette hypothèse. La double interaction 

entre les facteurs Groupe, Valeur de vérité et type de causalité est significative. 

Nous constatons une différence nette entre la moyenne des réponses de type 

(T1/V1 « causalité intentionnelle/Vrai » ; T2/V1 « causalité physique/Vrai ») et 

(T1/V2 « Faux » /V3 « Je ne sais pas » ; T2/V2/V3)  par l’ensemble des groupes. 

Plus particulièrement, la moyenne des réponses de type V1 (vrai) du groupe G2 

est supérieure à celle du groupe G1. Les sujets qui ont relu en L1 produisent da-

vantage des réponses de type T2/V1 (causalité physique), alors que le groupe qui 

a bénéficié d’une aide en L2 a tendance de produire des réponses de type T1/V1 

(causalité intentionnelle/vrai).  
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Ces résultats nous conduisent à l’interprétation selon laquelle, les sujets du 

groupe G2 ont activé des connaissances en rapport avec le modèle de situation. 

Ils ont réussi à inférer les informations causales qui correspondent à la nature des 

questionnements de l’épreuve de jugement de vérité. L’hypothèse interprétative 

que nous formulons consiste à avancer que dans le traitement inférentiel causal 

(monde physique), se combinent les connaissances spécifiques du sujet en rela-

tion avec (i) le contenu sémantique du texte proposé à la (re)lecture avant et 

après l’épreuve de jugement (EJV), (ii) le questionnaire causal ouvert de type 

« Pourquoi » et « Comment » et (iii) l’épreuve même de jugement de vérité ini-

tiale et finale. Le recours aux connaissances disciplinaires conduit les sujets à 

construire un modèle mental cohérent en rapport avec la thématique du « Ré-

chauffement climatique » (Benaïcha et al., 2010 ; Legros et al., 2009). 

L’hypothèse (H.24) qui concerne l’analyse de la valeur de vérité des réponses 

au cours des épreuves de jugement de vérité initiale et finale en fonction des 

types de causalité par les groupes est partiellement confirmée. En effet, la double 

interaction Groupe, Valeur de vérité et Type de causalité n’est pas significative. 

La différence entre la moyenne des réponses en fonction des trois modalisateurs 

épistémiques (vrai, faux, je en sais pas) et les types de causalité intentionnelle et 

du monde physique n’est pas significative selon les groupes.   

En revanche, la triple interaction est significative. Les participants qui ont relu 

le texte d’aide en langue L1 produisent des réponses de types (V1/T2 = 

vrai/causalité physique) que ceux qui ont bénéficié d’une relecture en L2 (V1/T1 

= vrai/causalité intentionnelle). Conformément aux résultats obtenus dans le 

cadre des analyses des rappels, les sujets  du groupe G2 sont plus capables que le 

groupe G2 d’activer et d’élaborer une représentation de la causalité du monde 

physique et donc d’expliquer avec précision « les causes et les conséquences du 

dérèglement climatique » en L2. Ces résultats importants nous permettent de 

comprendre la complexité des liens de causalité qui (ré)organisent les connais-

sances antérieures du sujet après une aide textuelle en langue L1.  
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Fournir un texte en L1 avant l’épreuve de jugement de vérité (EJV) à de meil-

leures performances tant pour le traitement de la causalité du monde physique 

que pour le traitement de la causalité intentionnelle. Lorsqu’on fournit un texte 

en arabe standard, les performances à l’épreuve de jugement de vérité finale 

augmentent significativement. Les résultats recueillis dans le cadre de cette 

épreuve (EJV) apportent des arguments en faveur de l’hypothèse générale selon 

laquelle l’utilisation de la langue L1 a pour effet d’augmenter les capacités mné-

siques de l’apprenant lors du traitement de l’information et par conséquent de 

construire des nouvelles connaissances disciplinaires nécessaires à la compréhen-

sion des textes scientifiques en français en contexte plurilingue.  

L’ensemble des données expérimentales obtenues montrent que le jugement 

de vérité porté sur les connaissances antérieures activées lors la compréhension 

est déterminé par la relecture en L1 proposé avant et après l’épreuve de jugement 

de vérité. En effet, la langue L1 favorise l’activation des connaissances spéci-

fiques abstraites qui exigent un traitement cognitif très coûteux en capacités mé-

morielles. La langue L1 pourrait même éliminer les fausses connaissances anté-

rieures qui perturbent la compréhension des concepts scientifiques véhiculés par 

le texte explicatif (documentaire, scientifique).  

La série de questions proposées dans l’épreuve de jugement de vérité incite le 

sujet à comprendre le monde physique en termes d’états, d’actions et 

d’évènements. De plus, les modalisateurs épistémiques utilisés (Vrai, Faux, Je ne 

sais pas) favorisent un traitement complémentaire de l’information scientifique 

Facilitant le stockage permanent des informations scientifiques en français. Ce 

type de questionnement aide l’apprenant a structuré dans la mémoire à long 

terme (MLT) ses connaissances spécifiques selon une organisation causale ou 

temporelle (voir Legros & Baudet, 1996).  
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CONCLUSION GENERALE : Bilan et perspectives  

Cette dernière partie clôture notre réflexion et ouvre de nouvelles perspectives 

théoriques et méthodologiques dans le domaine de la compréhension des textes 

documentaires scientifiques en didactique du français langue étrangère. Ce tra-

vail a rendu possible une conjonction fructueuse entre la didactique du français et 

la psychologie cognitive du traitement du texte qui unit les spécialistes du labora-

toire et ceux du terrain (Avel & Crinon, 2012).  

Cette recherche pourrait intéresser les enseignants et les spécialistes de 

l’apprentissage manifestant un besoin d’instaurer dans les classes de langues des 

pratiques pédagogiques qui tiennent compte du fonctionnement mémoriel et co-

gnitif de l’apprenant. En effet, nous partageons le même désir que ces travaux 

antérieurs (Acuña, Legros, & Noyau, 1994 ; Denhière, 1991 ; Deschênes, 1994 ; 

Hoareau & Legros, 2006) pour rendre compatible les modèles cognitifs avec les 

préoccupations du didacticien et du pédagogue. 

Comme nous l’avons expliqué en introduction, le but de cette thèse est de po-

ser une réflexion sur l’importance de l’intervention de la langue L1 lors de la re-

lecture d’un texte scientifique-documentaire. Le contexte linguistique ignoré 

dans le parcours éducatif de l’apprenant est identifié comme central à 

l’apprentissage par les didacticiens et les cognitivistes. Ce contexte a fait l’objet 

de notre étude à travers la compréhension et la construction de connaissances 

disciplinaires par des étudiants en situation plurilingue et pluriculturel.  

Notre travail s’est intéressé à la question de l’élaboration d’une représentation 

mentale cohérente qui permet à un apprenant de construire de nouvelles connais-

sances scientifiques à partir de celles qu’il a déjà construites ou encore à la 

langue L1 (arabe standard) qui permet de construire une représentation de la 

connaissance.      

Notre démarche a consisté à étudier l’effet de l’association de la L1 à la L2 au 

cours de l’activité de compréhension en situation plurilingue et pluriculturel. Il 

semble en effet que l’accès aux connaissances en mémoire via la langue L1 et par 
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hypothèse à la LM modifie en termes quantitatifs et qualitatifs les traitements 

inférentiels impliqués dans la compréhension de textes narratifs/scientifiques. 

Nous avons évalué l’activité mnémonique (organisation et réorganisation des 

connaissances en mémoire, suite aux tâches cognitives proposées),  et l’effet de 

ces connaissances sur la compréhension. 

Dans notre problématique, nous avons tenté de constituer un corps conceptuel 

interdisciplinaire apte non seulement à fournir des explications limpides et perti-

nentes concernant les difficultés de compréhension des textes encyclopédiques en 

français mais surtout à valider nos résultats expérimentaux. En effet, nous nous 

étions fixé quatre objectifs dont le point commun est de tester le recours à la 

langue L1 dans des activités pédagogiques nécessitant un traitement cognitif dif-

férent. Le premier vise principalement à vérifier l’effet du traitement linguistique 

après la relecture d’un texte d’aide en arabe standard (L1) et en français (L2) sur 

l’activité de compréhension. Le deuxième concerne la construction de nouvelles 

connaissances scientifiques en L2. Le troisième porte sur l’élaboration de la re-

présentation de la causalité du monde physique via un questionnaire ouvert intro-

duit par des modalisateurs causaux de type Pourquoi et Comment. Le quatrième 

est relatif à l’attribution d’une valeur de plausibilité à une information scienti-

fique par le biais d’une épreuve de jugement de vérité.  

A cette fin, nous avons utilisé la démarche expérimentale de la psychologie 

cognitive du traitement de l’information, comme cadre de référence et comme 

base de notre matériel expérimental afin de proposer des aides textuelles fiables 

scientifiquement et efficaces pédagogiquement au cours du processus 

d’enseignement-apprentissage en L2. Nous avons tenté d’acquérir une meilleure 

connaissance des opérations mnémoniques et cognitives qui interviennent dans 

l’activation et la construction des connaissances disciplinaires via l’intervention 

de l’arabe standard (L1). 

Nous insistons sur l’idée selon laquelle, l’apprenant est un agent cognitif selon 

la terminologie de Baudet (1990) et les textes sont des supports cognitifs 
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d’activation des connaissances linguistiques et du domaine lors du traitement des 

« nouvelles » informations (Richard, 1998). Nous dégageons les lignes de forces 

de l’importance des connaissances et des croyances sur le monde de l’apprenant 

conçues dans son milieu linguistique et culturel. Ainsi, nous accordons une im-

portance capitale à l’activation des connaissances sur le monde évoqué par le 

texte lors du traitement du récit et du texte scientifique en L1 et L2. 

Ce que nous avons développé à propos de l’analyse de la construction des re-

présentations (Denhière & Baudet, 1992) permet de mieux comprendre le fonc-

tionnement cognitif de l’apprenant et les difficultés rencontrées dans les activités 

de compréhension et de rappel de texte en langue L2. En effet, l’ampleur de 

l’échec scolaire
84

 en Algérie nous oblige à poursuivre nos recherches dans le do-

maine des aides et des systèmes d’aide adaptés en fonction du développement et 

fonctionnement cognitif de l’individu (novice et expert). 

De plus, nous pensons qu’il est nécessaire d’orienter davantage le contenu des 

programmes éducatifs vers une analyse exhaustive des connaissances antérieures 

de l’apprenant afin de l’aider à construire et à stocker de façon permanente de 

nouvelles connaissances générales et disciplinaires en L2. La langue arabe (L1 et 

LM) ne doit pas être en effet un simple distributeur d’information vu qu’elle re-

présente une aide didactique précieuse facilitant la construction des connais-

sances en français (L2) (Benaïcha, 2010 ; Legros, 2015). 

C’est la raison pour laquelle, un renouveau de la pensée théorique s’impose 

sans doute pour installer dans le terrain de nouvelles approches d’apprentissage 

plus proches de la vie cognitive de l’apprenant algérien et de son réseau linguis-

tique, social et culturel. Ce travail tente d’expliquer par le truchement de la psy-

chologie cognitive du traitement de l’information une ouverture possible et favo-

rable au renouvellement des pratiques pédagogiques et didactiques en Algérie. 

                                              
84

 Selon le rapport du Conseil National Economique et Social (2013-2015), près de 1,5 million d’enfants 

sont soumis au redoublement en Algérie. 
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Les apprenants jugés en difficultés de compréhension de texte scientifique ont 

besoin de ressources mentales spécifiques pour mobiliser les processus de traite-

ment de l’information à partir de ces représentations cognitives préalables (Marin 

et al., 2008). C’est pourquoi, le mode d’activation et d’organisation de connais-

sances à partir de la relecture en L1 peut fournir une aide précieuse pour harmo-

niser les besoins cognitifs de la tâche aux objectifs de l’apprentissage en L2, et 

par conséquent la mise en œuvre des mécanismes cognitifs implicites aux activi-

tés langagières.  

Si les processus impliqués dans l’activité de compréhension de texte consistent 

à construire un modèle de situation cohérent (van Dijk & Kintsch, 1983), c’est-à-

dire à activer les connaissances préalables absentes du texte mais évoqué par son 

contenu conceptuel et linguistique, nous confirmons selon nos principaux résul-

tats les atouts qualitatifs et quantitatifs de la langue L1 à transférer de la mémoire 

à long terme (MLT) à la mémoire de travail (MDT) les connaissances antérieures 

correspondant ainsi à la tâche demandée en L2 en contexte plurilingue. 

L’activation des connaissances via la langue L1 permet aux apprenants de 

mettre aisément en connexion les informations fournies par le texte et ses con-

naissances façonnées dans son milieu familial, culturel et social (Hoareau et al., 

2006). La relecture en L1 est efficace dans la mesure où elle vise une composante 

essentielle de l’activité de compréhension : la construction du modèle de situa-

tion (voir chapitre 4). Les données expérimentales recueillies permettent 

d’apprécier et de valoriser efficacement le recours à la langue L1 dans les activi-

tés mnésiques au cours de l’apprentissage en français langue étrangère. 

Nous avons mis en évidence dans cette recherche, par la structuration du texte 

expérimental en L2 en une trame de propositions « noyaux » et de propositions 

« expansions », un effet sur le niveau de pertinence des informations rappelées et 

l’élaboration de nouvelles connaissances en L2. L’organisation du texte selon 

une logique causale permet ainsi une meilleure récupération des informations 

(Denhière & Baudet, 1992). Par conséquent, pour autant qu’elles soient diffé-
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rentes, les opérations mentales impliquées dans l’activité de compréhension et la 

structure de texte ne sont pas dissociées lors du traitement inférentiel de 

l’information lue (voir Legros & Baudet, 1991). 

Les différences entre les groupes qui ont participé à l’expérimentation se si-

tuent au niveau de la qualité des informations récupérées après l’activité de relec-

ture et le niveau de la cohérence de la signification. Pour approfondir l’approche 

de l’activation des connaissances et pour étudier les caractéristiques des proces-

sus de récupération de l’information en mémoire développés dans le modèle 

d’Ericsson et Kinstch (1995), nous avons analysé l’effet de la langue L1 lors des 

rappels immédiat (R2) et différé (R3). En effet, l’arabe standard accorde à la 

mémoire de travail une augmentation des capacités mémorielles capables de dé-

velopper les performances de mémorisation et de compréhension (Benaïcha & 

Legros, 2010). C’est pourquoi, nous avons sondé l’intervention du système de 

connaissances-croyance par le biais du rappel différé et l’épreuve de jugement de 

vérité. 

L’un des principaux résultats concerne le rappel de « nouvelles » informations 

de type très important (narration) et/ou très pertinent (explication) par rapport au 

texte source proposé en L2 (lecture) et en L1 (relecture). L’observation des résul-

tats permet de constater que la relecture en L1 facilite la production des informa-

tions très importantes et/ou pertinentes appartenant au modèle de situation (van 

Dijk & Kinstch, 1983). En effet, les apprenants traitent différemment les infor-

mations véhiculées par le texte source selon la langue de relecture. Nous consta-

tons que de nombreux sujets sont capables de construire un modèle de situation 

cohérent après la relecture en L1. 

Dans le cadre de la relecture lors de la compréhension de textes, nous avons 

réussi à vérifier le paradigme de Millis et ses collaborateurs (1998), selon lequel 

la relecture permet au lecteur-compreneur non seulement d’accroître les res-

sources de traitement cognitif et attentionnel, mais aussi de faciliter le stockage 

des connaissances selon une structure cohérente globale (voir Marin et al., 2008). 
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Parallèlement, un autre résultat important de ce travail indique spécialement que 

la langue L1 n’exerce pas d’effet particulier sur la partie « narrative » du texte 

mais sur les connaissances disciplinaires, emmagasinées en mémoire à long 

terme et inférées lors de la relecture en L1 via la partie « explicative-

scientifique » du texte relu. Dans cette partie dite « scientifique », le type de lien 

qui unit la cause et l’effet influence l’organisation des parcours causaux néces-

saires à l’élaboration d’une représentation cognitive cohérente du contenu séman-

tique du texte (Denhière et al., 1992). En somme, les résultats des rappels ont 

déterminé la nature des représentations types. En effet, le processus de construc-

tion des connaissances dans un domaine scientifique change selon que le sujet 

interprète ses connaissances et ses croyances. 

Nous avons également étudié la génération des inférences cau-

sales intentionnelles et les inférences causales du monde physique afin de com-

prendre la relation entre le système de connaissance-croyance et la nature de 

l’information textuelle présentée (structure et langue de relecture). Les résultats 

obtenus sur la construction de la causalité au cours de la compréhension de texte 

documentaire-scientifique a montré que la langue L1 facilite la construction de la 

causalité du monde physique. Ainsi, les informations produites lors du rappel 

différé et le questionnaire causal ouvert final exprimant des relations causales 

physiques sont mieux rappelées grâce aux connexions inférentielles créés par la 

relecture en L1. Nous privilégions ce résultat car il est compatible avec les tra-

vaux sur les processus de récupération mémorielle de l’information et par consé-

quent de la compréhension de texte (Benaïcha, Legros, Bounouara & Hoareau, 

2009 ; Legros, Makhlouf & Maître de Pembroke, 2005). Les résultats obtenus 

permettent d’apporter des précisions importantes du traitement causal des infor-

mations scientifiques en expliquant la pertinence de la relecture pour distinguer 

entre le traitement cognitif causal intentionnel et du monde physique. Cette diffé-

rence permet de réinterpréter nos résultats antérieurs et mettre à jours de nou-

velles problématiques en didactique du français langue étrangère. 
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Ainsi, nous avons montré expérimentalement que les représentations mentales 

inférées après la relecture en L1 ont un effet psychologique pertinent sur les deux 

dernières épreuves de l’expérience : le questionnaire causal ouvert final (QCOF) 

et l’épreuve de jugement de vérité finale (EJVF). Nous observons ainsi un déve-

loppement significatif des performances des apprenants, entre l’épreuve de ju-

gement de vérité initiale et finale. L’épreuve de jugement de vérité proposée 

avant et après la relecture en L1 exprime, d’un point de vue cognitif, un état final 

du processus mental permettant de (re)structurer les connaissances antérieures 

inférées. 

En somme, l’ensemble des résultats attestent que l’activité d’activation et de 

récupération des informations en mémoire après la relecture en arabe standard 

(L1) font appel aux caractéristiques de cohérence globale du contenu sémantique 

du texte et aux connaissances préalables des sujets. Dans la mesure où la repré-

sentation type des sujets qui ont bénéficié d’une relecture en langue L1 est orga-

nisée causalement, nous avons obtenu une interaction entre la restructuration des 

anciennes connaissances et la construction de nouvelles connaissances discipli-

naires en langue L2.   

Ce travail peut contribuer à la mise en place des systèmes d’aide en L1 et LM 

du fonctionnement cognitif dans la construction des connaissances scientifiques 

vu que la psychologie cognitive a été abandonnée depuis les années 1980 en Al-

gérie. En outre, toutes ses recherches ne peuvent, dans le contexte algérien, se 

développer que par le biais des problèmes linguistiques. C'est pour cela la ten-

dance est peut-être de nous orienter davantage vers l’approche psycho-

linguistique et cognitiviste. 

Il est important, d’un point de vue constitutionnel, d’officialiser les pratiques 

plurilingues au sein de la classe
85
. C’est une réalité linguistique incontestable au 

                                              
85

 Abderrezak Dourari a déjà expliqué en 2015 lors d’un entretien accordé au journal El Watan (31-07-

2015) « la nécessité et les vertus de l’enseignement en langue maternelle. Pour lui, la langue maternelle 
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cours de l’apprentissage. Ce qui signifie la reconnaissance de la valeur des 

langues premières, et par conséquent des connaissances antérieures façonnées 

dans le milieu familial, social, linguistique et culturel de l’enfant (voir Bahloul, 

2009). En tant qu’une enseignante-chercheuse, nous nous demandons si l’école 

algérienne dispose-t-elle des moyens humains, pédagogiques et formatifs néces-

saires pour relever le défi de la diversité linguistique et culturel dans son en-

ceinte ? Les langues maternelles en Algérie seront-elles acceptées et prises en 

charge par l’enseignant au cours de l’apprentissage en L1 et L2 ? 

Notre ambition, dans les recherches ultérieures, est d’apporter d’autres éclai-

rages expérimentaux issus de la psychologie cognitive sur les choix didactiques 

des systèmes d’enseignement-apprentissage en Algérie en particulier et en situa-

tion plurilingue en général. Nous tenterons de mener des expérimentations au 

cycle primaire afin d’envisager l’apprentissage en langue L2 dans une optique de 

didactique cognitive. L’ouverture vers ces domaines de recherche en didactique 

cognitive a pour objectif de nourrir les méthodes didactiques avec des outils co-

gnitifs efficaces à l’apprentissage en L2. 

Pour un enseignement et un apprentissage mieux adaptés aux apprenants, 

l’intervention effective des langues maternelles et la connaissance explicite du 

fonctionnement cognitif et des mécanismes d’apprentissage de l’apprenant peu-

vent être des facteurs de réussite scolaire et d’assurance de qualité de l’école al-

gérienne. Nous précisons ainsi que l’intégration de la langue maternelle dans le 

milieu scolaire ne suffit pas pour l’appropriation du savoir, il faut comprendre le 

fonctionnement mémoriel et cognitif de l’apprenant en fonction de son âge pour 

que l’enseignant guide ses apprentissages. Il nous semble que les enseignants ont 

comme mission décisive de développer le « connais-toi toi-même » selon la for-

mulation de Socrate, de ses apprenants. Cette vision cognitive de l’apprentissage 

                                                                                                                                     

permet une continuité dans l’apprentissage du monde par l’enfant et réduit les coûts d’apprentissage en 

augmentant les chances de succès objectifs et subjectifs » (p. 5). 
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est très complexe et nécessite que les enseignants soient bien formés en forma-

tion initiale et continue.   

Au cœur de ce dialogue, intentionnellement construit par nous-même, entre la 

didactique et la cognition, nous souhaiterons poursuivre nos recherches sur le 

fonctionnement mnémonique et les opérations cognitives qui interviennent dans 

les activités mentales de haut niveau : lecture, compréhension, production, révi-

sion, co-apprentissage et l’intégration explicite des sciences cognitives dans le 

système éducatif algérien. 
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ANNEXE I. CHAMP DE LA DIDACTIQUE SELON POTHIER (2001) 

 

 

 

 

  



 

 

ANNEXE II. QUESTIONNAIRE CAUSAL OUVERT (INITIAL ET FINAL) 

 

1. Pourquoi la planète se réchauffe-t-elle ?    

2. Comment cesser rapidement d'émettre des gaz à effet de serre ?  

3. Comment se manifeste le changement climatique ?  

4. Pourquoi le dérèglement climatique entraîne une catastrophe des écosystèmes 

terrestres ?  

5. Pourquoi ce phénomène naturel brutal est renforcé ?  

6. Comment lutter efficacement et quotidiennement contre l'effet de serre ?  

7. Comment sensibiliser le public à l’impact du réchauffement climatique sur la 

flore et la faune ?  

8. Pourquoi le continent Africain est-il le plus touché par les catastrophes natu-

relles ?  

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

ANNEXE III.  

EGALISATION DES PROPOSITIONS DU TEXTE EXPERIMENTAL 

SELON L’ANALYSE PREDICATIVE DE KINTSCH (1998) 

Paragraphe 1 (narratif) 

Introduction 

Phrase 1 L'année 2007 a été sans doute selon les spécialistes celle des catastrophes natu-

relles dites "planétaires".  

Px 1 L'année  

P1 2007 (Px1) 

P2 ETRE CELLE (P1, Px3)  

P3 SANS DOUTE (P2)  

P4 SELON  (P3, Px2) 

Px2 Les spécialistes 

P5 DES  (Px2, Px3) 

Px3 catastrophes naturelles 

P6 DITES (Px3, P7) 

P7 PLANETAIRES (Px3) 

Phrase 2. En effet de nombreux pays dans tous les continents de la planète ont été plus au 

moins touchés.  

P8 EN EFFET (P6, P13) 

P9 DE NOMBREUX (Px4, P13) 

Px4 Pays 

P10 DANS (P13, P9) 

P11 TOUS (Px5)  

Px5 les continents 

P12 DE (P11, Px6) 



 

 

Px6 la planète 

P13 ETRE TOUCHES (P9) 

P14 PLUS OU MOINS (P13) 

Phrase 3. Ainsi en Algérie, par exemple, des inondations exceptionnelles se sont abattues 

sur tout le pays. 

P15. AINSI (P14, P19)   

P16 EN (P19, Px7)  

Px7 Algérie  

P17 PAR EXEMPLE (P19)  

Px8 Des inondations (P18) 

P18 EXCEPTIONNELLES (Px8) 

P19 SE SONT ABATTUES (P18) 

P20 SUR (P19, P21) 

P21 TOUT (Px9) 

Px9 Le pays 

1
e
 triplet 

Phrase Noyau. 

Phrase 4 Selon le Quotidien d’Oran du 28 novembre, des trombes d’eau se sont abattues 

sur l’Ouest du  pays.  

P22 SELON (Px10, P26)  

Px10 le Quotidien d’Oran  

P23 DU  (Px10, P24)   

P24 28 NOVEMBRE  

Px11 DES TROMBES D’EAU  

P26 SE SONT ABATTUES (Px11)  

P27 SUR (P26, P28) 



 

 

Px12 l’Ouest  

P28 DU (Px12, Px13)  

Px13 pays.  

Expansion 1 

Les trompes d’eau incessantes et d’une rare violence étaient accompagnées de vents, 

d’orage et de grêle. 

Px11 LES TROMPES D’EAU 

P29 INCESSANTES (Px11) 

P30 ET (P29, P32) 

P31 D’UNE (P32) 

P32 RARE (Px14) 

Px14 Violence 

P33 ETRE ACCOMPAGNES DE (P29, P32, P34) 

Px15 Vents 

P34 ET  

Px16 Grêle (Px15, Px16) 

    Expansion 2 

Jamais, de telles précipitations n’avaient été enregistrées dans la région ouest de l’Algérie. 

P35 JAMAIS (P37, P38)  

P36 DE TELLES (Px16)  

Px16 PRECIPITATIONS 

P37 NE PAS (P38)   

P38 AVAIENT ETE ENGENDREES (P36, Px16) 

P39  DANS (P38, P41)   

Px17 la région 

P40 Ouest (Px17) 



 

 

P41 DE (P40, Px17, Px18) 

Px18 L’Algérie 

 

2
e
 triplet 

Phrase Noyau. 

A Dellys, les eaux ont emporté plusieurs personnes dans le quartier de l’oued Kida  

P42 A (P43, Px19)   

Px19 Dellys,  

Px20 les eaux  

P43 ONT EMPORTE (Px20, P44)  

P44 PLUSIEURS (Px21)  

Px21 personnes  

P45 DANS (P43, P46)  

Px22 le quartier  

P46 DE (Px22,  Px23) 

Px23 Kida  

Expansion 1 

Phrase A. En plus de ces morts et de ces nombreux blessés, les dégâts matériels sont 

considérables 

P47. EN PLUS DE (P49, P53) 

P48 CES  (Px24) 

Px24 morts 

P49 ET (P48, P51) 

P50 CES (P51) 

P51 NOMBREUX (Px25) 

Px25 blessés 



 

 

Px26 les dégâts  

P52 MATERIELS (Px26)  

P53 CONSIDERABLES (P52)  

 

Expansion 2 

Ainsi dans la daïra de Dellys, une dizaine de ponts ont été complètement détruits. 

P54 AINSI  (P53, P60) 

P55  DANS (P59, P56)   

Px27 la daïra  

P56 DE (Px27, Px28)  

Px28 Dellys,  

P57 UNE DIZAINE (P58) 

P58 DE (P57, Px29)  

Px29 ponts  

P59 ONT ETE DETRUITS (P58) 

P60 COMPLETEMENT (P59) 

3
e 
triplet 

Phrase Noyau. 

Une conduite de gaz a été gravement endommagée à cause de la destruction du pont Tiza 

Px30 UNE CONDUITE   

P62 DE (Px30, Px31)  

Px31 gaz  

P63 A ETE ENDOMMAGEE (P62)  

P64 GRAVEMENT (P63)  

P65 A CAUSE DE (P64, P67)  



 

 

Px32 LA DESTRUCTION  

P67 DU (Px32, P68)   

Px33 pont  

P68 Tiza (Px33) 

 

Expansion 1 

Cette conduite jouxtant le pont alimentait les habitants de la ville de Dellys.  

P69 CETTE (Px34) 

Px34 conduite  

P70 JOUXTANT (P69, Px35) 

Px35 le pont  

P71 ALIMENTAIT (P69, P72)  

Px36 les habitants  

P72 DE (Px36, P73) 

Px37 la ville  

P73 DE (Px37, Px38) 

Px38 Dellys 

Expansion 2 

Le pompage du gaz a été interrompu par les services de la Sonelgaz de la ville.  

Px39 le pompage  

P75 DU  

Px40 gaz  

P76 A ETE INTERROMPU  

P77 PAR  

Px41 les services  



 

 

P78 DE  

Px42 la Sonelgaz 

P79 DE 

Px43 la ville 

 

Conclusion 

Les services de sécurité ont pu sauver et rassurer de nombreuses personnes 

P81 LES SERVICES  

P82 DE  

P83 SECURITE  

P84 ONT PU  

P85 SAUVER  

P86 ET  

P87 RASSURER  

P88 DE  

P89 NOMBREUSES  

Px41 personnes 

Paragraphe 2 (explicatif) 

Introduction 

Ces catastrophes naturelles sont provoquées par le réchauffement de notre atmos-

phère terrestre 

P90 CES  

Px42 catastrophes  

Px43 naturelles  

P91 SONT PROVOQUEES  

P92 par  



 

 

Px44 LE RECHAUFFEMENT  

P93 DE  

P94 NOTRE  

Px45 atmosphère 

Px46 terrestre 

 

En effet, l’augmentation de la température entraine de très importantes modifications 

du climat.   

P95 EN EFFET,  

P96 L’AUGMENTATION  

P97 DE  

Px47 la température  

P98 ENTRAINE  

P99 DES MODIFICATIONS  

P100 TRES 

P101 IMPORTANTES 

P102 DU  

Px48 climat  

Ainsi ces inondations catastrophiques sont une preuve de ces importants changements 

pluviométriques.  

P103 AINSI  

P104 ces  

Px49 inondations  

Px50 catastrophiques 

P105 SONT UNE PREUVE  

P106 DE  



 

 

P107 CES  

P108 IMPORTANT 

Px51 changements  

Px52 pluviométriques  

1
e
 triplet 

Phrase Noyau. 

Selon les scientifiques du monde entier, des gaz à effets de serre sont rejetés en 

masse dans l’atmosphère.  

P109 SELON  

Px53 les scientifiques  

P110 DU  

Px54 monde  

P111 ENTIER,  

Px55 des gaz à effets de serre  

P112 SONT REJETES  

P113 EN MASSE 

P114 DANS  

Px51 l’atmosphère 

Expansion 1 

Ces gaz à effets de serre sont provoqués par les rejets de CO2 des usines et des voi-

tures.  

P115 CES  

Px52 gaz à effets de serre  

P116 SONT PROVOQUES PAR  

P117 LE REJET  

P118 DE  



 

 

Px53 CO2  

P119 DES  

Px54 usines  

P120 ET  

Px55 des voitures  

Expansion 2 

Jamais, une telle augmentation du CO2 n’avait été enregistrée par tous les spécia-

listes.  

P121 JAMAIS,  

P122 UNE TELLE  

P123 AUGMENTATION  

P124 DU  

Px56 CO2  

P125 N’ 

P126 AVAIT ETE ENREGISTREE  

P127 PAR 

P128 TOUS  

Px57 les spécialistes  

2
e
 triplet 

Phrase Noyau. 

En 2050, la température moyenne de l’atmosphère augmentera de 1,2 à 4°.  

Px58 En 2050,  

Px59 la température  

P129 MOYENNE  

P130 DE  

Px60 l’atmosphère  



 

 

P131 AUGMENTERA  

P132 DE  

Px61 1,2  

P133 A  

Px62 4° 

Expansion 1 

Les conséquences de ces hausses de températures seront dramatiques pour les po-

pulations.  

P134 LES CONSEQUENCES 

P135 DE 

P136 DES 

P137 HAUSSES 

P138 DE  

Px63 température 

P139 SERONT  

P140 DRAMATIQUES 

P141 POUR 

Px64 les populations 

Expansion 2 

Les pays les plus pauvres seront les plus touchés en raison des faibles capacités 

d’adaptation.  

Px65 Les pays  

P142 LES PLUS  

Px66 pauvres  

P143 SERONT LES PLUS  

P144 TOUCHES  



 

 

P145 EN RAISON DES 

P146 FAIBLES  

P147 CAPACITES  

P148 D’ 

P149 ADAPTATION 

3
e
 triplet 

Phrase Noyau. 

Tous les pays d’Afrique du Nord sont menacés en raison de leur géographie.  

P150 TOUS 

Px67 Les pays  

P151 D’ 

Px68 Afrique  

P152 DU  

Px69 Nord  

P153 SONT MENACES  

P154 EN RAISON DE  

P155 LEUR 

Px70 géographie 

Expansion 1 

80% des terres de ces pays sont en effet déjà constitués de désert.  

Px71 80%  

P156 DES  

Px72 terres  

P157 DE  

P158 CES  



 

 

Px73 pays  

P159 SONT EN EFFET  

P160 DEJA  

P161 CONSTITUE DE  

Px74 désert 

Expansion 2 

Les chutes de pluie risquent de devenir très rares dans de nombreuses régions.  

Px75 Les chutes  

P161 DE  

Px76 pluie  

P162 RISQUENT DE 

P163 DEVENIR  

P164 TRES  

P165 RARES  

P166 DANS  

P167 DE NOMBREUSES  

Px77 régions 

Conclusion 

Les changements de comportement peuvent cependant atténuer les effets des 

risques climatiques.  

P168 LES CHANGEMENTS  

P169 DE  

Px78  comportement  

P170 PEUVENT  

P171 CEPENDANT  

P172 ATTENUER  



 

 

P173 LES EFFETS  

P174 DES 

Px79 risques  

Px80 climatiques 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



 

 

ANNEXE IV. TEXTE EXPERIMENTAL EN FRANÇAIS (L2) 

Dérèglement climatique 

Paragraphe 1 (partie narrative) 

L'année 2007 a été sans doute selon les spécialistes celle des catastrophes naturelles 

dites "planétaires". En effet de nombreux pays dans tous les continents de la planète ont 

été plus au moins touchés. Ainsi en Algérie, par exemple, des inondations exception-

nelles se sont abattues sur tout le pays. Selon le Quotidien d’Oran du 28 novembre, des 

trombes d’eau se sont abattues sur l’Ouest du  pays. Les trompes d’eau incessantes et 

d’une rare violence étaient accompagnées de vents, d’orage et de grêle. Jamais, de telles 

précipitations n’avaient été enregistrées dans la région ouest de l’Algérie. A Dellys, les 

eaux ont emporté plusieurs personnes dans le quartier de l’oued Kida. En plus de ces 

morts et de ces nombreux blessés, les dégâts matériels sont considérables. Ainsi dans la 

daïra de Dellys, une dizaine de ponts ont été complètement détruits. (Une conduite de 

gaz a été gravement endommagée à cause de la destruction du pont Tiza. Cette conduite 

jouxtant le pont alimentait les habitants de la ville de Dellys. Le pompage du gaz a été 

interrompu par les services de la Sonelgaz de la ville). Les services de sécurité ont pu 

sauver et rassurer de nombreuses personnes. 

Paragraphe 2 (partie explicative) 

Ces catastrophes naturelles sont provoquées par le réchauffement de notre atmos-

phère terrestre. En effet, l’augmentation de la température entraîne de très importantes 

modifications du climat. Ainsi ces inondations catastrophiques sont une preuve de ces 

importants changements pluviométriques. Selon les scientifiques du monde entier, des 

gaz à effets de serre sont rejetés en masse dans l’atmosphère. Ces gaz à effets de serre 

sont provoqués par les rejets de CO2 des usines et des voitures. Jamais, une telle aug-

mentation du CO2 n’avait été enregistrée par tous les spécialistes. En 2050, la tempéra-

ture moyenne de l’atmosphère augmentera de 1,2 à 4 . Les conséquences de ces hausses 

de températures seront dramatiques pour les populations. Les pays les plus pauvres se-

ront les plus touchés en raison des faibles capacités d’adaptation. Tous les pays 

d’Afrique du Nord sont menacés en raison de leur géographie. 80% des terres de ces 

pays sont en effet déjà constitués de désert. Les chutes de pluie risquent de devenir très 

rares dans de nombreuses régions. Les changements de comportement peuvent cepen-

dant atténuer les effets des risques climatiques.  



 

 

ANNEXE V.  

TEXTE EXPERIMENTAL TRADUIT EN ARABE STANDARD (L1) 

 

 اضطراب المناخ

بلا شً، بدظب المخخصين، طىت اليىازر الطبيعيت المظماة "عالميت".  2002واهذ طىت 

البلدان في ول كازاث العالم. ومً وبالفعل، فلد مظذ جلً اليىازر وبدزجاث مخفاوجت الىثير مً 

 لوكوتةديان دورانهىا فلد حعسطذ الجصابس، مثلا، بياملها لفيظاهاث لم حعهدها مً كبل. وخظب 

ت  22ليىم  ت  تهاطلذ على الغسب الجصابسي. جلً الأمطاز الإعصازٍ هىفمبر فئن أمطازا إعصازٍ

اح وعىاصف وبسد.  مىً اللىٌ أهه[ أبدا لم حعسف المخىاصلت والجد  عىيفت واهذ مصحىبت بسٍ ]وٍ

ففي دلع جسفذ المياه عدة أشخاص في حي  مىطلت الغسب الجصابسي مثل هره الدظاكطاث مً كبل.

ً واهذ الخظابس المادًت معخبرة. وهىرا  "وادي هيدة". وبالإطافت إلى هؤلاء المىحى والمصابين الىثيرً

بىب الغاش الري وان ًمىن طيان دلع ففي دابسة دلع جدطمذ عشسة جظىز وليا. )هما أصيب أه

بالغاش بأطساز بليغت جساء جدطم جظس جيزة المجاوز للأهبىب. وأوكفذ مؤطظت طىهلغاش بالمدًىت 

 العدًد مً الأشخاص.ضخ الغاش(. هما جمىىذ مصالح الأمً مً إهلاذ وطمأهت 

وبالفعل، فئن  إن هره اليىازر الطبيعيت هاججت مً جساء ازجفاع دزجت خسازة الغلاف الجىي.

مىً اعخباز أن جلً الفيظاهاث الياززيت  ازجفاع دزجت الحسازة ًىجس عىه حغييراث هبيرة في المىاخ. وٍ

ت. هىان إجماع لدي العلماء على مظخىي العالم على  دليل على حغيراث مهمت في الدظاكطاث المطسٍ

لاف الجىي. هره الغاشاث وجىد همياث هبيرة مً الغاشاث مظببت للاخخباض الحسازي جلرف في الغ

المظببت للاخخباض الحسازي هاججت عً اهبعار غاش زاوي أوهظيد الىسبىن مً المصاوع والظيازاث. 

غاش زاوي أوهظيد الىسبىن المىبعثت مً ازجفاع  في هميت ججدز الإشازة إلى أهه لم ٌظبم أبدا حسجيل 

وطخيىن °. 4إلى  1.2مً  ي الجى  الغلافطيرجفع معدٌ خسازة  202طسف ول المخخصين. في طىت 

ت  باليظبت للظيان. وطخيىن البلدان الأهثر فلسا هي الأهثر هخابج ازجفاع دزجاث الحسازة مأطاوٍ

ليا طخيىن مهددة بظبب جغسافيتها.  عسطت بظبب كلت إمياهياتها في الخىيف. )ول بلدان شماٌ إفسٍ

ت 20 المطس ًمىً أن ًيىن هادزا في الىثير . حظاكط  % مً أزاض ي هره البلدان ميىهت أزاض صحساوٍ

 آزاز الأخطاز المىاخيت..لىً حغيير الظلىواث مً شأهه أن ًللل مً  مً المىاطم



 

 

ANNEXE VI.  

STRUCTURATION DU TEXTE SELON LE NIVEAU D’IMPORTANCE 

RELATIVE DES PROPOSITIONS  

Paragraphe narratif 

Introduction 

Phrase Noyau 

L'année 2007 a été sans doute selon les spécialistes celle des catastrophes natu-

relles dites "planétaires".  

Expansion 1 

En effet de nombreux pays dans tous les continents de la planète ont été plus au 

moins touchés.  

Expansion 2 

Ainsi en Algérie, par exemple, des inondations exceptionnelles se sont abattues 

sur tout le pays. 

1
e
 triplet 

Phrase noyau 

Selon le Quotidien d’Oran du 28 novembre, des trombes d’eau se sont abat-

tues sur l’Ouest du  pays.  

Expansion 1 

Les trompes d’eau incessantes et d’une rare violence étaient accompagnées de 

vents, d’orage et de grêle.  

Expansion 2 

Jamais, de telles précipitations n’avaient été enregistrées dans la région ouest 

de l’Algérie. 

 



 

 

2
e
 triplet 

Phrase Noyau. 

A Dellys, les eaux ont emporté plusieurs personnes dans le quartier de l’oued 

Kida  

Expansion 1 

En plus de ces morts et de ces nombreux blessés, les dégâts matériels sont 

considérables 

Expansion 2 

Ainsi dans la daïra de Dellys, une dizaine de ponts ont été complètement dé-

truits. 

3
e
 triplet 

Phrase Noyau. 

Une conduite de gaz a été gravement endommagée à cause de la destruction 

du pont Tiza 

Expansion 1 

Cette conduite jouxtant le pont alimentait les habitants de la ville de Dellys.  

Expansion 2 

Le pompage du gaz a été interrompu par les services de la Sonelgaz de la ville.  

Conclusion 

Les services de sécurité ont pu sauver et rassurer de nombreuses personnes 

 

Paragraphe explicatif 

Introduction 

Phrase Noyau 



 

 

Ces catastrophes naturelles sont provoquées par le réchauffement de notre at-

mosphère terrestre 

Expansion 1 

En effet, l’augmentation de la température entraine de très importantes modifica-

tions du climat.   

Expansion 2 

Ainsi ces inondations catastrophiques sont une preuve de ces importants chan-

gements pluviométriques.  

1
e
 triplet 

Phrase Noyau. 

Selon les scientifiques du monde entier, des gaz à effets de serre sont rejetés en 

masse dans l’atmosphère.  

Expansion 1 

Ces gaz à effets de serre sont provoqués par les rejets de CO2 des usines et des 

voitures.  

Expansion 2 

Jamais, une telle augmentation du CO2 n’avait été enregistrée par tous les spécia-

listes.  

2
e
 triplet 

Phrase Noyau. 

En 2050, la température moyenne de l’atmosphère augmentera de 1,2 à 4 .  

Expansion 1 

Les conséquences de ces hausses de températures seront dramatiques pour les popula-

tions.  

Expansion 2 



 

 

Les pays les plus pauvres seront les plus touchés en raison des faibles capacités 

d’adaptation.  

 

3
e
 triplet 

Phrase Noyau. 

Tous les pays d’Afrique du Nord sont menacés en raison de leur géographie.  

Expansion 1 

80% des terres de ces pays sont en effet déjà constitués de désert.  

Expansion 2 

Les chutes de pluie risquent de devenir très rares dans de nombreuses régions.  

Conclusion 

Les changements de comportement peuvent cependant atténuer les effets des 

risques climatiques.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



 

 

ANNEXE VII. EPREUVE DE JUGEMENT DE VERITE 

1. Une forte proportion de l'énergie est renvoyée vers l'espace et une faible propor-

tion est gardée et donne la chaleur (SR) 

Vrai 

Faux 

Je ne sais pas 

2. Les gaz à effet de serre sont principalement le dioxyde de carbone (CO2), le mé-

thane (CH4) et l'oxyde nitreux (NO2) (SR) 

Vrai 

Faux 

Je ne sais pas 

3. Les rayons du soleil passent au travers de l'atmosphère pour arriver sur terre 

(SR)  

Vrai 

Faux 

Je ne sais pas 

4. Les sources fossiles d’énergie (charbon, pétrole, gaz) se diffusent rapidement 

dans l’atmosphère (SR) 

Vrai 

Faux 

Je ne sais pas 

 

 



 

 

5. Les énergies renouvelables sont des sources d'énergie qui utilisent les res-

sources fossiles de la planète, comme le gaz naturel ou le pétrole (SR) 

Vrai 

Faux 

Je ne sais pas 

6. Un travail d'informations aux problématiques de la maîtrise de l'énergie peut 

sensibiliser le public à l’impact du réchauffement climatique sur la flore et la faune 

(STO) 

Vrai 

Faux 

Je ne sais pas 

7. L'achat des véhicules peu consommateurs d’énergie, ou à motorisation alter-

native (électrique, GPL, GNV...) peut aider l'homme à lutter contre le changement 

climatique (STO) 

Vrai 

Faux 

Je ne sais pas 

8. L'augmentation de la production d'énergie via les énergies renouvelables 

permet la protection de la planète (STO) 

Vrai 

Faux 

Je ne sais pas 

9. L'instauration d'une réglementation contraignante pour les émissions des diffé-

rentes industries, des automobiles, du transport aérien et maritime est nécessaire 

pour réduire les émissions de gaz à effet de serre (STO) 

Vrai 

Faux 



 

 

Je ne sais pas 

10. L'amélioration de la performance énergétique du secteur du bâtiment aussi 

bien pour les logements anciens et récents est nécessaire à la protection de l'envi-

ronnement (STO) 

Vrai 

Faux 

Je ne sais pas 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

http://www.vedura.fr/environnement/batiment/haute-performance-energetique


ANNEXE VIII. REPRESENTATION DU MODELE DE L’EXPERT     

(Réponses possibles au questionnaire causal ouvert « QCO » selon la méthode 

des juges) 

Pourquoi la planète se réchauffe-t-elle ? 

1. Le réchauffement de la planète est dû à l'augmentation des gaz à effet de serre

dans l'atmosphère (ST
86

 et TN
87

)

2. Les rayons du soleil passent au travers de l'atmosphère puis arrivent sur terre

(SR
88

).

3. Une forte proportion de l'énergie est renvoyée vers l'espace et une faible pro-

portion est gardée et donne la chaleur (SR) 

4. Les activités humaines (transports, chauffage, réfrigération, industrie, élevage,

déchets...) rejettent des gaz à effet de serre. En particulier, l'utilisation de sources 

fossiles d'énergie (charbon, pétrole, gaz) ou de l'électricité produite à partir de ces 

sources fossiles, émet du CO2, qui se diffuse très rapidement dans l'atmosphère 

(SR et ST « TH
89

 »)

5. Les activités humaines, particulièrement dans l'industrie, émettent des gaz à ef-

fet de serre qui sont principalement le dioxyde de carbone (CO2), le méthane 

(CH4) et l'oxyde nitreux (NO2) (SR et ST « TH »)   

6. Les activités industrielles et ces gaz empêchent une partie de la chaleur de quit-

ter notre atmosphère donc la température augmente (SR (t1) et ST et SR (t2) 

Comment cesser rapidement d'émettre des gaz à effet de serre ? 

1. Réduire les rejets industriels dans l'air (STO
90

)

2. Diminuer la production des gaz carboniques (STO)

3. Faire des économies d'énergie (STO)

4. Utiliser des modes de déplacement alternatif moins polluants. (STO)

5. Limiter l'utilisation de la climatisation. La remplacer par des moyens alterna-

tifs(STO) 

6. Réduire ses déchets (STO)

Comment se manifeste le changement climatique? 

1. La température moyenne augmente (ST et TN)

2. La pollution de l’air (ST et TH)

3. Les risques de famine se développent (ST)

4. Des espèces animales disparaissent (ST)

86
 Système Transformationnel 

87
 Transformation Naturelle 

88
 Système Relationnel 

89
 Transformation Humaine 

90
 Système Téléologique 
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5. Les maladies cardiovasculaires et les décès augmentent  (ST) 

6. L'accentuation des "événements climatiques extrêmes" (sécheresses, inonda-

tions, raz de marée violent, cyclones, pluies torrentielles, canicules) (ST) 

 

Pourquoi le dérèglement climatique entraîne une catastrophe des écosystèmes 

terrestres ? 

1. La population exige de plus en plus  des énergies fossiles pour le développe-

ment économique (SR et ST) 

2. La population veut profiter des biens de consommations. Exemples : le verre 

dans lequel nous buvons, le ciment qui a servi à bâtir l’hôpital où nous sommes 

soignés, l’acier qui carrosse l’autobus que nous empruntons chaque matin, ont été 

fabriqués par le biais de processus industriels qui produisent du gaz à effet de 

serre. De même pour la grappe de raisins d’Italie qui se retrouve sur notre table : il 

a fallu la transporter jusqu’à l’étal du marchand. Nous ne pensons pas assez à ces 

pollutions annexes (SR) 

3. La démographie est la conséquence du développement technologique et par 

conséquent elle devient la cause première du dérèglement climatique par son im-

pact sur le système de production - avec tous les effets que l’on sait sur 

l’épuisement des ressources naturelles, les pollutions, etc. (ST et TH) 

4. L’augmentation des sécheresses, selon la WWF, entraîne la perte chaque année 

de 10 millions d’hectares, en particulier dans les régions tropicales qui deviennent 

plus chaudes et plus sèches, notamment la zone aride qui s’étend de l’Afrique de 

l’Ouest à l’Indonésie (SR et ST) 

5. La désertification ne fait que progresser par exemple en Afrique, le continent 

le plus vulnérable. (SR), 

6. Selon certains experts, la température moyenne à la surface de la terre pourrait 

augmenter de 1,4 à 5,8  C d’ici la fin du XXIe siècle, avec un réchauffement plus 

important pour les zones terrestres et les latitudes élevées que pour les océans et 

les régions tropicales. 

7. L’élévation du niveau des mers serait de l’ordre de 0,09 à 0,88 m 

 

Pourquoi ce phénomène brutal est renforcé ? 

1. Effet de serre est un phénomène naturel, mais qui est amplifié par le dévelop-

pement des activités humaines. 

2. Développement socioéconomique : modes de production et de consommation 

3. Fonte brutal des glaciers et élévation de niveau de la mer. 

4. Variation des températures. 

5. Variation des précipitations. 

6. Extinction de masse qui touche la faune. 

 

Comment lutter efficacement et quotidiennement contre le changement plané-

taire? 

1. Pour les trajets courts, utiliser des transports en commun (STO) 

2. Autant que possible, acheter des véhicules peu consommateurs d’énergie, ou à 

motorisation alternative (électrique, GPL, GNV...) (STO) 

3. Eteindre l’ordinateur, la chaîne stéréo, le magnétoscope...après utilisation ; 

même en veille ils sont consommateurs d’énergie. (STO) 



 

 

4. Augmentation de la production d'énergie via les énergies renouvelables (STO) 

5.  Régulation des émissions d'origine agricole (STO) 

6.  Instauration d'une réglementation contraignante pour les émissions des diffé-

rentes industries, des automobiles, du transport aérien et maritime (STO) 

 

Comment sensibiliser le public à l’impact du réchauffement climatique sur la 

flore et la faune ? 

1. Des négociations internationales pour limiter l'émission de gaz carbonique. 

(STO) 

2. Un travail d'informations et de sensibilisation aux problématiques de la maîtrise 

de l'énergie et de la dégradation des écosystèmes liée à l'accroissement de l'effet 

de serre et pour contribuer à la modifications des comportements quotidiens. 

(STO) 

3. Création des sites pour les adultes et les jeunes permettant de télécharger des 

protocoles très simples pour effectuer des observations des événements clefs du 

cycle de vie des plantes et animaux rencontrés fréquemment sur notre territoire. 

(STO) 

 

 

Pourquoi le continent Africain est-il le plus touché par les catastrophes natu-

relles? 

1. Hyperdépendance vis-à-vis des ressources naturelles, manque d’infrastructures, 

étendue de la pauvreté et faible capacité de réaction des institutions (SR) 

2. L’urbanisation accélérée et incontrôlée attirent de fortes concentrations de po-

pulations humaines vivant souvent dans des conditions inacceptables (SR) 

3. Un développement aussi empirique des villes n’est certainement pas viable à 

long terme et pourrait s’avérer catastrophique, en particulier pour les couches les 

plus vulnérables des populations africaines.(SR) 

4. La dépendance à l’égard des rendements de l’agriculture sous pluie, de la pau-

vreté et du manque de capacités  

5. Plus de 95 % de l’agriculture africaine est une agriculture sous pluie. La pro-

duction agricole sera fortement compromise par  le changement et la variabilité 

climatiques 

6. Les trois quarts des pays d’Afrique sont situés dans des zones où il suffirait 

d’une faible réduction des précipitations pour engendrer d’importantes diminu-

tions de la disponibilité globale en eau. 

 

 

 

 

 

 

 

  



 

 

ANNEXE IX. MODELE DE FICHE DE RENSEIGNEMENT 

 

Nom et prénom de l’étudiant :  

Niveau universitaire et groupe : 

Age de l’étudiant à la date de l’expérimentation (années  et mois) : 

Date de l’expérimentation : 

Langue utilisée lors de la lecture :   

Rappel (I) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



ANNEXE X. PROTOCOLES EXPERIMENTAUX 




















































































































































