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Résumé 

            Le but de notre recherche est d’étudier le rôle des outils didactiques mis en place 

dans les activités de compréhension et production d’un texte explicatif décrivant la 

pratique et la réalisation d’une ponction biopsie hépatique, en langue française (L2) chez 

des élèves de première année formation infirmier diplômé d’état. Dans un contexte 

plurilingue algérien, de nombreuses contraintes se manifestent lors de la construction des 

connaissances scientifiques en L2, étant donné que dans leur précédente formation, 

l’enseignement des matières scientifiques était dispensé en langue arabe (L1). Nous 

proposons aux participants dans le cadre de l’expérimentation deux types de notes 

explicatives ajoutées au texte source, l’une explicitant la « base de texte » et l’autre aidant 

à construire le « modèle de situation » en deux codes linguistiques différents : langue 

française puis langue arabe. Nous évaluons aussi l’effet des procédés de présentation du  

texte expérimental (présentation sur support papier vs présentation sur support numérique 

(écran d’ordinateur).  

Les résultats obtenus, montrent que pendant les activités de lecture/ relecture, les 

participants bénéficiant de notes explicatives en L2, traitent le contenu implicite du texte, 

activent leurs connaissances antérieures et les relient aux informations du texte. Ces 

mêmes notes explicatives ajoutées au texte en L1 exercent considérablement  une influence 

sur les connaissances élaborées par le sujet sur le domaine. Elles permettent aussi 

d’améliorer leurs performances de réécriture en langue étrangère et de produire des textes 

plus pertinents sémantiquement. Enfin, l’accent est mis sur la contribution du (TIC) via le 

texte numérique et la messagerie électronique comme aide au développement des 

ressources cognitives et métacognitives des élèves paramédicaux.  

 

Mots clés : texte explicatif, compréhension écrite en L2,  production écrite en L2, co-

révision, notes explicatives, langue arabe, support papier, support écran, savoir-faire 

langagiers 

 

 

لملخص ا  

 باللغة الفرنسية توضيحي   نتاج نص  إالتي يتم تطبيقها في انشطة الفهم و دور الوسائل التعليمية   هو دراسةمن بحثنا ن  الهدف إ

في سياق تعدد اللغات . مسجلين في تكوين التمريضب  السنة ااووى من طرف طلا نجاز خزعة الكبدإ  كيفية  الذي يصف



 
 

لتلقي هؤاوء الطلاب  تدريس المواد العلمية باللغة  اًالمعارف العلمية باللغة الثانية نظربناء  اثناء تظهر العديد من العراقيل بالجزائر

التي نوعين من الملاحظات التفسيرية لى المشاركين في التجربة ع ذاإنقترح . (الثانوي)في المرحلة السابقة   ( اللغة ااووى) العربية 

بطابعين لغويين ( "نموذج الموقف" يساعد على بناءو  الآخر " القاعدة النصية" حدهما يشرحأ)اضفنها اى النص ااوصلي  

الورق مقابل عرض رقمي  عرض على)نقوم أيضًا بتقييم تأثير إجراءات عرض النص التجريبي . الفرنسية ثم العربية: مختلفين 

(.رعلى شاشة كمبيوت  

المشاركون المستفيذون من الملاحظات التفسيرية  ⸲عادة القراءةإالقراءة و نشطة أتُظهر النتائج التي تم الحصول عليها  من خلال 

هذه . جودة في النصالمو ينُشطون معرفتهم السابقة و يربطونها بالمعلومات  ⸲نية يعالجون المحتوى الضمني للنّص باللغة الثا

لها تأثير كبير على المعرفة التي طورها الطالب في هذا المجال و تسمح بتحسين الكتابة ( 1)المساعدات المضافة اى النص باللغة 

المعلومات و ااوتصااوت عبر النص الرقمي و الرسائل الإلكترونية   همة تكنولوجياتيتم التركيز على مسا⸲ا ًأخير. باللغة الأجنبية

.و ما وراء المعرفية للطلاب  الشبه الطبيكوسيلة لتطوير الموارد المعرفية   

 

 ⸲الملاحظات التفسيرية  ⸲المراجعة المشتركة  ⸲ 2الكتابة باللغة  ⸲ 2الفهم باللغة   ⸲ تفسيريالنص ال : لكلمات المفتاحيةا

  المهارات اللغوية ⸲ الشاشة⸲الورق  ⸲ ⸲اللغة العربية 

 

 

Summary 

The objective of our research is to study the role of the didactic tools implemented in the 

activities of comprehension and production of an explanatory text describing the practice 

and the realization of a hepatic biopsy puncture, in French language (L2) with students in 

first year nursing education. In a multilingual Algerian context, many constraints are 

manifested during the construction of scientific knowledge in L2, given that in their 

previous training, the teaching of scientific subjects was in Arabic (L1). We suggest for 

participants, as being part of the experiment two types of explanatory notes added to the 

source text, one explaining the “text base” and the other helps to construct the “situation 

model” in two different linguistic codes: French language then Arabic. We also assess the 

effect of the procedures of presenting the experimental text (presentation on paper vs. 

presentation on digitally (computer screen). The results show that during the 



 
 

reading/proofreading activities, the participants benefiting from explanatory notes in L2, 

deal with the implicit content of the text, employ their prior knowledge and relate it to the 

information in the text. These same explanatory notes added to the text in L1 have a 

considerable influence on the knowledge developed by the subject in the field. They also 

allow them to improve their rewriting performance in a foreign language and to produce 

more semantically relevant texts. Finally, emphasis is placed on the contribution of (ICT) 

with digital text and electronic messaging as an aid in the development of cognitive and 

metacognitive resources of paramedical students.  

 

    

Key words: explanatory text, written comprehension in L2, written production in L2, co-

revision, explanatory notes, Arabic language, ICT, paper support, screen support, language 

skills  
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    Notre recherche a pour but d'étudier dans le contexte plurilingue algérien, les processus 

mis en place dans la lecture/compréhension et production d’un texte explicatif chez les 

élèves de première année formation ‘Infirmier diplômé d’état’. En effet, les activités de 

compréhension et production de textes sont considérablement liées par le fait que la 

première soit élaborée comme la construction d'une représentation mentale de ce qui est 

évoqué par le texte et la seconde comme la verbalisation de ces représentations 

(Deschênes, 1988). Ainsi, ces deux activités composent des champs de recherches majeurs 

dans les domaines de la didactique du français et de la didactique de l'écrit, entre autres 

sous l'influence de la psychologie cognitive et de la psycholinguistique textuelle qui 

privilégient l'étude des processus cognitifs.  

     Notre travail s’intègre avant tout dans le cadre de la compréhension de texte et à la 

réécriture en langue étrangère en milieu de formation professionnelle, tout en prenant en 

considération les besoins spécifiques de l’apprenant comme point de départ de la 

conception de l’enseignement du Français sur Objectifs Spécifiques où l’enseignant veille 

à l’élaboration d’un programme qui soit en adéquation  avec la spécialité de l’apprenant et 

à ce que la formation réponde aux exigences du milieu professionnel (Mangiante & 

Parpette, 2004).  De plus, la réalisation d’une expérience dans ce même milieu suscite une 

contradiction, car, généralement les apprenants ont acquis auparavant la maîtrise de la 

lecture compréhension et de la production écrite aussi bien dans leur langue officielle (L1), 

qu’en langue étrangère. C’est pourquoi, nous nous intéressons de manière spécifique à la 

compréhension et production en langue étrangère de ce genre de public.  

 

    Au moment où les stratégies d’apprentissages d’une langue de spécialité deviennent un 

sujet de préoccupation majeure, cette recherche situe l'apport de la psychologie cognitive et 

des nouvelles technologies de l'information et de la communication (NTIC) sur le 

processus de l'enseignement/apprentissage de formation professionnelle, permettant ainsi à 

l’apprenant d’acquérir, d’intégrer et de réutiliser des connaissances paramédicales. La 

didactique des langues étrangères a depuis longtemps intégré les technologies de 

l'information et de la communication pour l’Enseignement (TICE) des Langues Etrangères 

et sont devenues indispensables dans le contexte de la mondialisation de la formation 

(Legros, 2005). Les (TICE) permettent d’envisager des aides fondées sur les usages 

qu’elles produisent notamment sur les compétences de compréhension et de production 

textuelle. 
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     D’une part, la production écrite étant une activité complexe qui fait appel à un 

processus d’écriture - planification, mise en texte, révision - (Hayes et Flower, 1980 ; 

Whalen, 1994), un outil informatique comme l’ordinateur ne peut assurer à lui seul son 

enseignement/apprentissage. Il s’agit surtout de combiner les vertus de cet outil et les 

habiletés de l’enseignant en assignant à ce dernier un rôle nouveau : Il devient non plus un 

transmetteur de connaissances mais un facilitateur d’apprentissage. À ce propos, de 

nombreux spécialistes témoignent que la production écrite est une tâche difficile pour le 

scripteur. C'est une activité permanente tout au long du processus d'apprentissage où il faut 

prendre en compte des facteurs comme l'âge, le niveau scolaire, les connaissances qui 

interviennent dans l’activité de production, les connaissances sur le domaine évoquées par 

le contenu textuel et les connaissances linguistiques. 

      

     D’autre part, la compréhension écrite basée sur la conception de la compréhension en 

lecture a beaucoup évolué au cours des dernières années, en particulier ce qui concerne la 

hiérarchisation des habiletés nécessaires à ce processus. En effet, la compréhension en 

lecture est un processus qui permet à la fois d’extraire du sens et de construire du sens en 

fonction du niveau d’engagement du lecteur avec le texte (Bianco, 2014). Seulement, la 

réalité du terrain de notre recherche a fait apparaitre de nouvelles difficultés spécifiques à 

notre public dont le français n’était pas la langue première. De ce fait, la compréhension et 

la production de texte devraient constituer ensemble, des préoccupations majeures de la 

didactique du français en contexte plurilingue. Ce qui nous a amené par la suite à s'appuyer 

sur les travaux menés en psychologie cognitive et particulièrement, sur ceux qui ont traité 

de l'activité de compréhension et de production en langue seconde et/ou étrangère en 

contexte plurilingue, mettant en place le fonctionnement cognitif de l'élève (Cordier, 

Legros & Hoareau, 2005 ; Hoareau & Legros, 2005a ; 2005b). Nous attendions que ces 

travaux nous aideraient à mieux appréhender la difficulté de ces deux activités, décisives 

pour la réussite des apprenants, et à proposer des outils didactiques efficaces pour remédier 

aux difficultés des apprenants de formation professionnelle dans le domaine de la 

construction des connaissances en langue étrangère. 

 

   Cette recherche est conduite à l’école paramédicale de la wilaya de Saida en Algérie 

auprès d’élèves inscrits en première année formation Infirmier. Qu’il s’agisse d’infirmiers 

diplômés d’état, sage femmes, préparateurs en pharmacie, assistantes sociales, 
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puéricultrice…toutes ces formations sont proposées en langue étrangère, plus précisément 

en langue française. 

Cependant, les centres de formations paramédicales qui ont instauré par la réforme 

de (1971), un enseignement en langue française aux inscrits de cette formation scientifique, 

sont confrontés à la politique d’arabisation mise en œuvre au niveau du primaire et du 

secondaire. Cette politique a permis d'affirmer le statut officiel de la langue arabe et sa 

place dans la société algérienne. Dés lors, les apprenants sont amenés à suivre un 

enseignement en français de spécialité dans un temps limité pour acquérir la connaissance 

dans cette langue étrangère. Cet enseignement d’une dimension transversale nous a mené à 

s’interroger sur la qualité langagière liée à la spécialité scientifique. D’ailleurs Pierre Lerat 

(1995), propose la définition suivante : « la notion de langue de spécialité est plus 

pragmatique: c'est une langue naturelle considérée en tant que vecteur de connaissances 

spécialisées »; le français spécialisé est « tout à fait du français et en même temps c'est le 

vecteur de savoirs et de savoir-faire » [7, p 12, 204]. 

À travers une recherche que nous avons effectuée en 2011 sur le même public, portant sur 

la compréhension orale et écrite par des cours et des textes explicatifs dans un milieu 

paramédical, nous avions évalué l’effet des contextes linguistiques, non seulement des 

participants, mais aussi du contenu du programme et d’un texte dans l’activité de 

compréhension et de rappel en langue française. Nous avions conclu que la compréhension 

orale et écrite apparaissait comme des processus complexes qui mobilisaient des savoirs, 

mais également,  des connaissances construites sur le monde et qu’il importe de proposer 

des outils d’aide qui amélioreraient les stratégies de travail de notre public.  

 

C’est pour quoi, il était important de continuer la recherche dans ces mêmes 

conditions, mais cette fois-ci, nous traiterons les difficultés de compréhension et de 

production des textes explicatifs. Le choix de l’écrit s’explique par le fait que 

l’enseignement de  l’écrit en langue française au milieu scolaire algérien, se limite à la 

concrétisation des savoirs déjà construits en vocabulaire, grammaire, conjugaison et /ou 

orthographe et à l’apprentissage des sous- systèmes de la langue. Par conséquent, les 

scripteurs de différents niveaux scolaires, universitaire et notamment professionnels font 

face d’une part à de nombreuses difficultés comme le manque de connaissances 

linguistiques et disciplinaires pendant la compréhension et la production écrite (Charolles, 

1986). D’autre part, la lecture d’un texte explicatif en français est une tâche constante 

proposée aux élèves de formation  paramédicale. Il s’ensuit que la caractéristique de ce 
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type de texte à lire, pose problème à l’activité de compréhension. En effet, ce genre de 

texte constitue un moyen considérable de découverte du monde et d’enrichissement des 

connaissances étant donné qu’il répond au besoin de l’apprenant d’élargir ses 

connaissances. 

Ainsi, en identifiant les problèmes de traitement du texte explicatif, nous comprendrions 

plus l’ampleur des moyens didactiques d’aide à la compréhension et production que nous 

avions proposé à notre public durant l’expérimentation. Donc, il était important pour nous  

de s’y  référer à de nombreuses théories traitant de notre problématique.  

 

Dans cette recherche, nous étudions les difficultés de compréhension d'un texte explicatif 

qui décrit la technique de réalisation, pratique et indication de la ponction biopsie 

hépatique et nous visons à évaluer l'effet de trois types d'aide ( notes explicatives, outil 

informatique et questionnaire) à la compréhension d'un texte explicatif sur la construction 

des connaissances de notre public. Les aides que nous apportons aux lecteurs peuvent se 

situer à deux niveaux de la représentation du contenu du texte tels qu'ils sont analysés par 

Van Dijk et Kintsch (1983), à savoir la « base du texte » et le « modèle de situation ». 

L'expérience de McNamara, Kintsch, Songer et Kintsch (1996) confirme l'efficacité des 

informations ajoutées sur la compréhension chez les élèves, ainsi que sur les non experts 

du domaine. 

 

   De multiples recherches menées par Crinon, Legros, Marin et Avel (2005) ont permis de 

concevoir des aides informatisées pour la compréhension des textes scientifiques 
1
 et de 

comparer l’effet de deux types de notes (unes qui s’appuient sur la "base de texte" les 

autres sur le "modèle de situation"), présentées sur un support papier et sur écran 

d’ordinateur dans des situations de lecture « entrainement » et aussi  dans les cas où la 

tâche de lecture est liée à  la construction des connaissances scientifiques et à la résolution 

d'un problème scientifique.  

       Les résultats montrent que la modalité de présentation informatique du texte est d’une 

aide importante à la construction d'une représentation cohérente de la situation évoqué par 

le texte, notamment quand le lecteur bénéficie de notes fondées sur le modèle de situation, 

                                                           
 

1
 Nous employons instinctivement dans cette recherche les termes de texte scientifique, de texte informatif et 

de texte explicatif pour désigner les textes qui développent des savoirs sur le monde. 
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autrement dit, ces notes mettent à la disposition du sujet explicitement, des connaissances 

pour qu’ils puissent combler les "trous sémantiques".  

Une recherche menée par Denis Legros & Fatima Zohra Benaîcha (2009) dans le but de 

mettre en œuvre une didactique de la compréhension de texte en L2 en contexte 

plurilingue, a montré que les aides fournies en langue première (L1) utilisée lors de la 

relecture d’un texte explicatif en langue étrangère (L2) favorisent la construction de 

nouvelles connaissances linguistiques et thématiques en langue L2. 

     Dans ce même cadre plurilingue, des travaux conduits par l'équipe "NTIC 

(Denis Legros, Yann Vigile Hoareau, Nawal Boudéchiche, Med Makhlouf & Amel Gabsi, 

2007) auprès d’étudiants bilingues algériens sur l'effet de deux types de questionnaires 

d'aide à la compréhension, la production et la révision de textes explicatifs en L2 

(français) ainsi que l’effet de la langue utilisée dans les questionnaires (arabe vs français) 

ont montré que l'utilisation de la langue maternelle favorise lors du rappel, la production 

d'informations issues des connaissances du lecteur construites dans sa langue et sa culture. 

  Le développement des TICE a révélé une nouvelle forme de lecture numérique qui 

demande l’exploitation des connaissances du lecteur sur la thématique de la lecture ainsi 

que ses savoirs sur les processus de la lecture numérique (hypertexte, indexation…), 

comme de nombreux travaux l’ont montré (Dimier, Gildas, 2015 ; Uguen,Noël ,2014 ; 

Tricot, André,2011) cette forme de lecture constitue une aide efficace à la compréhension 

de texte et à la construction de connaissances. 

 

       Pour les aides à la production de texte en langue étrangère en contexte plurilingue, 

Dorsaf Ben Ismail (2011) a présenté une recherche  sur les processus cognitifs mis en 

œuvre dans les activités de lecture/relecture, écriture/réécriture et révision/co-révision chez 

de jeunes universitaires. Le bilan général de l’étude montre que grâce aux aides à 

l'élaboration des inférences, les participants améliorent leurs activités rédactionnelles et 

produisent des textes explicatifs de meilleure qualité du point de vue de la pertinence de 

leur contenu sémantique. 

      François Sawadogo (2008) et Med Makhlouf (2007) ont analysé respectivement les 

difficultés de compréhension et de production de textes en L2 chez des publics Burkinabés 

et Algériens. Sawadogo a proposé des aides adaptées à ces difficultés en s’appuyant sur le 

modèle de questionnements en L1 entre partenaire distants comme aide à la réécriture de 

meilleurs textes. Makhlouf quant à lui a suggéré la relecture d’un texte explicatif en langue 

maternelle favorisant ainsi la réécriture en langue étrangère.  
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L’analyse que nous avons mené (Brahim, 2017) dans une recherche sur la formation 

professionnelle a pris en compte non seulement l’implication de la dimension 

professionnelle mais aussi la dimension linguistique qui s’avère aujourd’hui indispensable. 

La vérification du rôle des compétences langagières des apprenants doit mettre au point 

des moyens adéquats de formation d’accueil, de la capitalisation et de la transmission du 

savoir-faire  du domaine, d’ailleurs cette recherche est la continuité de cette analyse. 

 

    En raison de l’importance didactique à  la compréhension et la production de textes dans 

le développement des apprentissages spécifiques et aux nombreux problèmes que 

rencontrent les élèves de la formation paramédicale, ainsi qu’en se référant aux différentes 

études citées précédemment, nous accordons une attention particulière dans cette recherche 

à ces deux activités essentielles. C’est pourquoi, nous pensons  qu’il est important de 

suggérer aux élèves des aides  à la compréhension et à la production de textes explicatifs 

pour améliorer leurs compétences de traitement de l’écrit.  

 

Nous visons à travers cette recherche à élaborer empiriquement des aides à la 

compréhension et à la production d’un texte explicatif en français qui décrit une réalisation 

complexe : La ponction biopsie hépatique (PBH). Plusieurs recherches sur la 

compréhension des textes explicatifs ont indiqué que la compréhension d’un texte 

explicatif nécessite d’élaborer une représentation du domaine évoqué par ce texte et 

d’insérer de nouvelles connaissances véhiculées par le texte. (Marin & al. 2007).  Donc, 

des facteurs syntaxiques et linguistiques peuvent rendre la compréhension plus difficile.   

De plus, comprendre un texte scientifique/explicatif requiert des opérations de « haut 

niveau », telles que la production d'inférences. Cette dernière pose parfois problème aux 

lecteurs normaux (Oakhill, 1994). La compréhension des textes scientifiques (Graesser & 

Bertus, 1998) nécessite des inférences renvoyant à des connaissances disciplinaires 

extérieures au contenu du texte lu. 

D’autres travaux conduits en contexte plurilingue montrent que la compréhension et la 

construction de savoirs nouveaux doivent s’envisager en interaction avec les acquis des 

apprenants construits dans leur langue maternelle et en grande partie dans leur contexte 

socioculturel. La compréhension de ces textes contraint les apprenants à concevoir la 

représentation du contenu des textes scientifiques/explicatifs à partir d'un bagage 

insuffisant du domaine évoqué par le texte. Face à ce type de textes, les apprenants en 
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début d’études, développent des conceptions fausses et recourent à des stratégies de 

traitement cognitif de l'information généralement inadaptées. 

 

     À partir de ces constats sur les difficultés des lecteurs à développer des informations et 

à constituer des textes, comment pouvons- nous aider des élèves de 1
ere 

année de formation 

IDE à dépasser toutes ces barrières et à mettre au point leurs compétences de traitement 

d’un texte ? Quels genres d’aide à la compréhension et à la production sont en mesure de 

faciliter la compréhension et la réécriture d’un texte explicatif en langue française ? 

    En se rapportant aux éléments précédents (McNamara, Kintsch, Songer et Kintsch, 

1996), nous étalons le problème de compréhension du texte explicatif par rapport à sa 

forme linguistique. Nous nous interrogeons sur l’efficacité de l’ajout d’informations au 

texte. Est- il possible que ces ajouts d’informations facilitent l’activité inférentielle et 

qu’ils permettent  la construction de la cohérence de la signification globale du texte ? Ou 

bien est –il bien rentable de recourir à la langue officielle/ L1 pour ces ajouts 

d’informations au texte explicatif afin de construire et d'organiser des connaissances du 

domaine ? Le niveau des élèves en langue française est-il le seul obstacle à la 

compréhension et la production du texte scientifique/explicatif ?  

Avec le développement des technologies de l’information et de la communication dans 

l’enseignement/apprentissage des filières scientifiques, est-ce que les difficultés liées à la 

compréhension d’un texte explicatif et la réécriture d’un rappel de texte en L2 peuvent être 

dépassées ?  

 

La procédure expérimentale de ce travail repose sur l’analyse des informations ajoutées 

non seulement au texte source et aux rappels du texte explicatif, mais aussi aux 

questionnaires initial et final. Il est question donc, de comprendre comment l'élève réécrit 

un texte explicatif en tenant compte de l’ajout informationnel au texte source et de ses pré-

requis. Le corpus est donc constitué des textes résultant de trois tâches de production d'un 

texte explicatif (écriture et réécriture) en langue L2 (français) avec deux modalités de 

présentation du texte ( papier ou écran d’ordinateur) et des réponses à deux questionnaires 

de connaissances générales sur le domaine paramédical (initial et final). 

     À partir de l'analyse des tâches proposées pendant l'expérience, nous faisons pour notre 

part l'hypothèse, selon laquelle les notes explicatives ajoutées au texte source en langue 

française (L2) amélioreraient le traitement des informations, en produisant un rappel de 

texte comprenant un plus grand nombre de propositions sémantiques. Sur le plan de 
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l’activité de réécriture en langue française, nous émettons l’hypothèse que la relecture du 

texte source avec des notes explicatives en langue arabe (L1), exercerait un effet important 

sur la (re)planification des connaissances de l’élève. Nous supposons aussi que l’utilisation 

de l’outil informatique pour présenter le texte explicatif favoriserait la compréhension et la 

production des textes explicatifs, ainsi l’élève réorganiserait les connaissances au cours de 

la relecture et la réécriture. 

 

      De ce fait, nous avons centré notre problématique générale autour de trois expériences 

qui essayaient d’identifier les effets du type d’aide et du contexte sur l’activation des 

connaissances, la relecture et la réécriture du rappel de texte en langue L2: 

-  Expérience1 : Effet de deux types d'aide en ajoutant des informations (la base du texte et 

le modèle de situation) à la compréhension d'un texte explicatif parcouru sur du papier vs 

écran et sur la construction des connaissances des élèves de première année formation 

Infirmier (e). 

- Expérience 2 : Effet des notes explicatives ajoutées au texte en langue maternelle (L1) sur 

la compréhension et la réécriture d’un texte explicatif en langue étrangère (L2). 

- Expérience 3 : Effet de la  révision entre pairs de lecteurs intragroupes et des rappels via 

la messagerie électronique sur la production du (R3).  Analyse des résultats des réponses 

aux questionnaires. 

 

     Nous avons réalisé ces expériences avec trois groupes de la même population : Deux 

groupes expérimentaux et un groupe témoin. Il s’agit d’élèves de 1
ere 

année formation 

infirmier (e) de niveau cognitif et linguistique hétérogène. Les groupes expérimentaux ont 

reçu des aides à la compréhension et la production du texte, alors que les participants du 

groupe témoin n’ont reçu aucune aide.  

 Nous souhaitons que les résultats empiriques de cette recherche puissent apporter une 

valorisation à la formation paramédicale en Algérie et contribuer au changement par les 

aides proposées qui soient susceptibles de faciliter la compréhension terminologique, 

renforcer les acquis scientifiques des élèves par l’assurance d’un développement 

scientifique aux générations futures, fondé sur des compétences linguistiques et sur les 

nouvelles technologies de l’information et la communication.  
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    Organisation de la thèse 

La présente thèse s'articule autour de 2 parties réparties en 8 chapitres.  La première 

partie est consacrée aux concepts théoriques de la recherche. La seconde partie présente les 

trois expérimentations réalisées dans le cadre de cette thèse. 

 

Chapitre 1 présente globalement le paysage linguistique algérien et le statut de la langue 

française en Algérie, la politique d’arabisation et le phénomène des langues en contact. 

Nous présentons, dans les subdivisions de ce chapitre, les différentes recherches menées sur le 

français de spécialité ainsi que la langue générale en soulignant le rapport et la distinction 

entre les deux concepts dans un contexte scientifique qui suscite de nombreuses difficultés 

d’apprentissage chez les apprenants.  

 

Chapitre 2 aborde les évolutions majeures de l’enseignement de la production écrite d’une 

grammaire traditionnelle à psychologie cognitive passant par la psycholinguistique et 

expliciter les apports de la psychologie cognitive du traitement du texte au domaine de la 

recherche pluridisciplinaire de la didactique du texte. Nous présentons aussi une analyse de 

l’enseignement/ apprentissage en langue seconde en contexte plurilingue pour comprendre 

la spécificité de cette didactique de la production écrite en L2. 

 

Chapitre 3 porte sur des recherches conduites en psychologie cognitive qui ont modélisé 

l’activité de production écrite auxquelles nous nous sommes référée afin de conduire nos 

expérimentations. Dans un premier temps, nous présentons  le modèle princeps de Hayes et 

Flower. Nous proposons ensuite une présentation des modèles de développement qui 

permettent de comprendre la mise en œuvre et l’évolution des processus rédactionnels par 

rapport au statut social du scripteur, de son rôle et son histoire avec la LE. Nous  

chercherons enfin à expliquer les deux modélisations de Bereiter et Scardamalia, utilisées 

par des rédacteurs novices et experts.  Ces modèles  nous permettent de mieux comprendre 

les problèmes que rencontrent les élèves lors de la production de textes en langue L2 et de 

proposer des stratégies rédactionnelles qui s’adaptent aux connaissances du rédacteur. 

Nous consacrons aussi une partie de ce chapitre aux aides et aux systèmes d’aide à la 

production des explicatifs en contexte plurilingue.  
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Chapitre 4 est consacré aux difficultés de compréhension et au traitement des textes 

scientifiques/explicatifs en L2. Nous présentons en premier lieu les différentes 

caractéristiques de ce texte, sa complexité et ses difficultés. Puis, nous traitons des activités 

inférentielles qui résultent du texte explicatif puisqu’il forme le matériel didactique 

employé dans les activités d'apprentissage proposées aux participants. Enfin, nous nous 

référons à des travaux qui ont validé des aides à la compréhension de textes explicatifs  en 

contexte plurilingue. 

 

Chapitre 5 concerne l'enseignement/apprentissage informatisé et le potentiel cognitif des 

TIC. Il comprend également les systèmes d’aide numérique et le développement des TIC 

pour la construction de connaissances dans le milieu paramédical. Nous abordons aussi les 

effets des TIC sur  l'enseignement/ apprentissage spécifique pour un environnement de 

travail agréable. 

 

Pour la partie pratique 

Chapitre 1 est consacré à la présentation détaillée de la méthodologie générale de notre 

recherche : la population qui a participé à l’expérience, la pré-enquête, le choix du 

matériel, la procédure expérimentale, les consignes et la méthode d’analyse des 

questionnaires et des productions des participants. 

 

Chapitre 2 présente la première expérience relative à l’effet des deux types d'aide en 

ajoutant des informations (la base du texte et le modèle de situation) à la compréhension 

d'un texte explicatif parcouru sur du papier vs écran d’ordinateur et sur la construction des 

connaissances des élèves de première année formation Infirmier ( e). Plus précisément, 

nous présentons e les résultats des premiers et des deuxièmes rappels. 

 

Chapitre 3 étudie la deuxième expérience qui porte sur l’effet des notes explicatives 

ajoutées au texte en langue arabe (L1) sur la compréhension et la réécriture d’un texte 

explicatif en langue française (L2) présenté comme la première expérience sur du papier vs 

écran d’ordinateur et la stratégie de production activée lors de la réécriture du rappel du 

texte. 

 

Chapitre 4 est consacré d’une part à l’analyse de l’effet de la révision entre pairs de 

lecteurs intragroupes et les rappels via la messagerie électronique sur la production du 
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troisième rappel. D’autre part, nous analysons les réponses aux questionnaires initial et 

final.  

 

Pour conclure, nous discutons l'ensemble des résultats recueillis et nous proposons un bilan 

de la recherche en présentant ses limites, mais aussi, des perspectives didactiques et 

scientifiques qu’elle permet notamment les propositions de perspectives ouvertes par 

l'étude des processus cognitifs en compréhension de texte et en réécriture de rappel de texte 

en contexte plurilingue et en contexte du développement des (N) TIC.  

 

 « Travailler aujourd'hui, c'est traiter et gérer de l'information grâce à la maîtrise d'outils 

numériques pour pouvoir accomplir ses tâches professionnelles. » Claire Belisle, Lire dans 

un monde numérique, 2011. 
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Chapitre I : le français en Algérie : enseignement, statut(s) et usages 

Introduction partielle 

     Pour bien éclaircir notre recherche, il est essentiel d'apporter quelques éclairages 

théoriques sur quelques concepts constituant l'outillage conceptuel approprié à l’analyse. 

En commençant par une présentation globale du paysage linguistique algérien puis nous 

allons parler sur la politique d'arabisation et le statut de la langue française en 

Algérie. Et comme notre recherche est centrée sur le français dans un contexte scientifique, 

nous sommes dans l’obligation de parler du français de spécialité ainsi que la langue 

générale en soulignant le rapport et la distinction entre les deux concepts. 

 

1. 1     La réalité sociolinguistique algérienne  

      En Algérie, les langues utilisées rappellent en même temps, les luttes politiques 

répandues depuis plus d’un siècle ainsi que le problème de l’identité qui suscitait 

d’importantes interrogations sur le statut des langues dans la société algérienne durant la 

période coloniale et postcoloniale. Alors, l’environnement linguistique algérien s’inscrirait 

dans un cadre politique considérablement lié à l’histoire des conquêtes coloniales depuis 

1830.  Dés lors, nous pouvons considérer que le paysage linguistique algérien se résume en 

deux phases : la francisation et l’arabisation. Les politiques linguistiques conduites pendant 

ces deux phases se fixaient pour but « la promotion d’une langue et d’une seule aux 

dépends des autres langues utilisées dans le pays. » (Morsly, 2000 :285 In Afaf Boudebia-

baala, 2014). 

La question de la langue française a fait objet de vifs débats dans des pays africains 

anciennement colonisés par la France entre autre en Afrique de l’Ouest et au Maghreb 

depuis la fin du mouvement indépendantiste qui a ébranlé tout le continent africain. Le 

peuple algérien est encore une fois divisé entre partisans du français qui trouve la langue 

française, un moyen de modernisation et de développement socio- économique et 

antagonistes la trouvant comme une épouvantable politique postcoloniale.   

La politique coloniale a été marquée par une grande hostilité envers l’islam et la langue 

arabe.  

Cette politique s’est poursuivie par la confiscation des grandes mosquées et leur 

transformation en églises. Cependant, cette politique n’a pas donné les effets attendus car 

elle a conduit la population à cristalliser l’islam comme point fort de son identité et à lutter 

contre toutes les menaces d’aliénation surtout par l’intermédiaire de la scolarisation et de 

l’extension de la langue française.  



CHAPITRE I        
 

22 
 

Néanmoins, il faut  rappeler que, malgré cette oppression, les algériens ont, à partir du 

début du 19ème siècle, commencé à apprendre cette langue et à s’y intéresser. La seule 

manière de nuire le colonisateur, selon eux, était d’apprendre la langue française, et de se 

l’approprier. Ils ont mesuré ainsi «  l’avantage qu’ils peuvent retirer de la scolarisation 

pour leur inscription sociale dans l’ordre colonial » (Taleb Ibrahimi, 1995, p.45). 

Autrement dit, apprendre la langue de l’occupant et son mode de pensée afin de s’opposer 

à la puissance coloniale devenait pour eux une nécessité. Un rôle désigné à cette langue 

pour «  (…) construction identitaire, d’une identité à la fois individuelle et collective ; 

d’expression des intentions de communication du sujet parlant qui correspond à ses 

visions communicatives en situation d’échange social ; de mise en œuvre de stratégies de 

discours qui témoignent du type de relation que le sujet parlant établit avec l’autre, son 

partenaire, et du type d’influence ( de séduction , de persuasion, d’autorité) qu’il essaiera 

sur celui-ci »
2
 

Selon Bouhadiba Farouk (2011:102) « les rapports que nous entretenons avec la langue 

française sont déterminés particulièrement par notre appartenance à une génération ou à 

une autre : génération pré-indépendance, post indépendance, génération des années 70, 

génération d’octobre 88, etc. ». Ils sont déterminés également par rapport à un type de 

culture, ou par l’impact d’un environnement immédiat spécifique, quand elles ne sont pas 

établies tout simplement par l’idéologie dominante ou par la volonté politique. (Voir à ce 

sujet, la dépêche de l’AFP: Le français reprend des couleurs en Algérie). 

 

La culture linguistique du citoyen Algérien porte sur un possible compromis  linguistique 

qui exige déjà une volonté de désaliénation linguistique et sur la manière dont elle est 

réfléchie par l’intelligentsia algérienne. Cette situation passe incontestablement par une 

politisation de la réflexion qui exige également une structuration certaine de la réalité 

sociolinguistique et culturelle algérienne dans la mesure où «  la langue est elle-même une 

réalité sociale qui véhicule la culture et en est imprégnée (et qu’) il est impossible 

d’accéder à la matière linguistique sans dominer les éléments culturels présents 

constitutivement dans les usages que les communautés font des mots » Selon Anastassiadi 

(1997, P39) 
3
 

 

                                                           
2
 Fernandez Benito ( J), Rodriguez Maestu ( M-J). Développer la compétence stratégique et la compétence 

sociale. In Le Français dans le Monde n° 299. Hachette/ Edicef. P 29. 
3
 Anastassiadi ( M-C). Le conte pour apprendre aux débutants à communiquer. In Le Français dans le 

Monde n° 292, Octobre 1997. Paris, Hachette / Edicef. P 40Paris ,  
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     La situation sociolinguistique de l’Algérie permet de nos jours d’admettre la 

coexistence de trois genres de locuteurs francophones algériens selon Asselah-Rahal 

(2001)
4
: Premièrement  

« Les « francophones réels », autrement dit, les personnes qui parlent réellement le 

français dans la vie de tous les jours. en deuxième lieu, les « francophones 

occasionnels » , il s’agit des individus qui emploient le français dans des situations 

bien spécifiques (formelles ou informelles) et dans ce cas nous relevons le fait qu’il 

y a un usage alternatif des langues qui sont le français et l’arabe usage qui 

s’explique par certaines visées pragmatiques telles que ordonner, insulter, ironiser, 

tourner en dérision. En dernier lieu, des « francophones passifs », cette catégorie 

concerne les locuteurs qui comprennent cette langue mais qui ne la parlent pas ». 

 

Par conséquent, l’auteur ajoute que « la langue française tient toujours une place 

primordiale dans notre société, et ce, dans tous les secteurs : social, économique, éducatif. 

Or, cette langue coexiste de toute évidence avec d’autres langues dans un climat 

plurilingue où les rôles et les statuts sont clairement définis ». Pour Asselah-Rahal (2001. 

P : 30).  « C’est ce contact des langues qui rend cette situation "très complexe et 

problématique". Qu’elles soient institutionnelles (l’arabe classique / l’arabe moderne) ou 

non institutionnelles, telles que les langues maternelles comme l’arabe algérien ou 

dialectal et toutes les variantes du berbère, le français garde une place non dérisoire dans 

la vie quotidienne de chaque algérien ». 

À ce propos, Gilbert Grandguillaume souligne que les langues algériennes seraient aussi le 

véhicule de la modernité 
5
 dans la mesure où « la progression (…) peut se faire sans 

déracinement, parce que le présent reprend et assume l’ensemble des éléments du passé»
6
. 

Et pourtant, pour Berbaoui (2011-P : 163)
7
 : « l’Algérie, est le seul pays du Maghreb qui 

ne fait partie d’aucune institution officielle se faisant l’ambassadeur de la langue française, 

à savoir, la Francophonie ». 

 

                                                           
4
 ASSELAH-RAHAL (S). «Le français en Algérie, Mythe ou réalité? », communication proposée lors du 

IXème sommet de la francophonie, " Ethique et nouvelles technologies: l'appropriation des savoirs en 

question», 25 et 26 Septembre 2001. Beyrouth. 
5
 Chachou (I). Aspects des contacts des langues en contexte publicitaire algérien : Analyse et enquête 

sociolinguistiques. Thèse de doctorat de sciences du langage, (2011), P146 
6
 Idem. 

7
 Berbaoui (N). La francophonie en Algérie. Séminaire national : « Enseignement / apprentissage du français 

en Algérie: Enjeux culturels et représentations identitaires »Les 23 et 24 Novembre 2011    
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1.1.1    Caractéristiques des variétés linguistiques en Algérie 

Arabe algérien : 

 « L'arabe algérien (ou darja) est la langue utilisée par la majorité de la population. C'est 

la principale langue véhiculaire pour une grande majorité d'algériens »
8
, Selon Asselah-

Rahal, (2001), c’est « à travers l’arabe dialectal que se constituent non seulement 

l’imaginaire de l’individu, mais également son monde affectif» (p. 21). «  Utilisée par 70 à 

90 % de la population comme langue maternelle (les statistiques sur bases linguistiques 

étant interdites en Algérie, il est difficile de donner un chiffre plus précis »
9
. Mais cet arabe 

algérien est souvent rejeté et méprisé par l’élite en quête de pureté de la langue arabe 

classique littéraire. 

« À cette (darja) qu’on a tendance à appeler arabe par extension s’ajoute des dialectes 

locaux, qu'ils soient berbères ou arabes »
10

. 

 

Autres dialectes arabes : 

Comrie, S. Matthews, M. Polinsky (2004)
11

 : « Dans le Sahara, plus conservatrice bédouine 

dialectes, regroupés sous le nom arabe du Sahara, sont parlées; en outre, les nombreux 

sahraouis réfugiés à Tindouf parlent l'arabe hassaniya ». 

Les auteurs ajoutent « La plupart des Juifs d'Algérie parlaient des dialectes de la langue 

arabe spécifiques à leur communauté, collectivement appelé " judéo-arabe"; cependant, la 

plupart communiquaient en français durant la période coloniale, bien avant 

l'indépendance ».   

 Berbère et les dialectes berbères :  

       Le 07 Février 2016, une révision de la constitution algérienne ajouta l'article 3bis, 

reconnaissant le « tamazight » comme langue nationale et officielle
12

. 

À l’origine, «Le berbère ou les dialectes berbères sont les plus vieux parlers dans la « 

sphère berbérophone » Taleb Ibrahimi (1995. P 64). Elle s’étend de l’Egypte au Maroc en 

passant par l’Algérie et pour aboutir au Niger.  

                                                           
8
 Langues en Algérie, mise à jour le 08/12/ 2018 à 11 :38. Wikipédia. URL: 

https://fr.wikipedia.org/wiki/Langues_en_Alg%C3%A9rie#:~:text=L'arabe%20dialectal%2C%20appel%C3

%A9%20localement,ait%20pas%20de%20statut%20officiel. 
9
 Idem. 

10
 Idem. 

11
 COMRIE, S. MATTHEWS, M. POLINSKY (2004) (Dir.), Atlas des langues. L’origine et le 

développement des langues dans le monde. Paris, Editions Acropole,  Wikipédia - mai 2014. 

https://discri.be/wp-content/uploads/07-Atlas-des-langues.pdf 
12

 L’Algérie consacre la langue berbère après une longue lutte. AFP, 07/02/2016, reproduit par Jeune 

Afrique, 07/02/2016 ˂http://www.jeuneafrique.com/depeches/300391/societe/lalgerie-consacre-langue-

berbere-apres-longue-lutte/˃. Consulté le 26/10/2017 à 11 :55 
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La langue berbère (Tamazight) est composée de plusieurs langues différentes ou dialectes 

dans le pays, dont les plus importantes et par ordre alphabétique sont : Chaoui, Chelha 

,Chenoui , Kabyle ( est parlé principalement en Kabylie (région du centre-est de l'Algérie), 

le Touareg dans le sud et le Mozabite dans la région du M’Zab). 

Le nombre de locuteurs est estimé à plus de 5 millions en Kabylie et dans l'Algérois, c'est 

la première langue au nombre de locuteurs berbérophones dans le pays.)  

L'Algérie compte environs 30 % à 40 % de berbérophones — selon le professeur Salem 

Chaker  (1978), de l'INALCO qui considère que « cette diversité linguistique étonnante 

peut porter préjudice à l’intercompréhension au sein de la société elle-même » (p. 29).  

Le Français : 

  D’après un sondage réalisé par un institut algérien pour le compte de la revue « Le 

Point », l’Algérie est « le deuxième pays francophone après la France avec près de 22 

millions de locuteurs »
13

. En effet, la diversification linguistique en Algérie a fait que 

l’utilisation du français soit très large (en société, en administration, par les médias…). 

« La langue française est considérée comme langue première [maternelle] dans de 

nombreux foyers »
14

. Selon Grandguillaume (2004), la langue française est présente dans 

les foyers par la télévision ; les quotidiens publient en effet les programmes de la télévision 

française. 

Dans les tableaux fournis dans le livre, les pays suivants comptent plus de personnes 

sachant lire et écrire en français. 

Selon un sondage publié par Grandguillaume (2001) de l'institut Abassa  « 60 % des foyers 

algériens comprennent et/ou pratiquent le français et selon une étude du conseil supérieur 

de l'enseignement, 70 % des parents d'élèves souhaitent que leurs enfants apprennent le 

français ». 

Selon Abderahmen Moumen (2003- P : 24)
15

 « il y’a en Algérie 111 000 personnes qui 

utilisent la langue française comme langue maternelle. Il s’agit donc  pour la plupart des 

descendants de Pied-Noir qui n’ont pas quitté l’Algérie après 1962 ».  

                                                           
13

 Classement donné, selon un sondage réalisé par un institut algérien pour le compte de la revue Le Point 

auprès de 1400 foyers algériens et rapporté par Benmesbah Ali, dans la revue en ligne : Le français dans le 

monde, Novembre décembre 2003 - N°330. 
14

 C. Mbodj, « Didactique et aménagement linguistique en Afrique francophone », Université Cheikh Anta 

Diop de Dakar, en ligne. 
15

 Abderahmen Moumen (2003). Entre histoire er mémoire : les rapatriés d'Algérie : Dictionnaire 

bibliographique , préface Jean-Jacques Jordi, Éditions Gandini.  

 

https://fr.wikipedia.org/w/index.php?title=Jean-Jacques_Jordi&action=edit&redlink=1
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En effet, selon Asselah-Rahal (2001) : « le français est un outil de travail important pour 

les Algériens, que ce soit sur leur lieu de travail, à l’école ou même encore dans la rue. 

Cette expansion du français s’est faite ces dernières années grâce aux paraboles, qui 

foisonnent de plus en plus dans l’environnement sociolinguistique de chaque foyer 

algérien ».  

Berbaoui Nacer (2011) lors d’un séminaire national sur l’enseignement / apprentissage du 

français en Algérie: Enjeux culturels et représentations identitaires affirme que « cette 

langue tient aussi une position forte dans l’enseignement universitaire technique et 

scientifique. Elle a également une fonction importante dans le secteur médiatique, comme 

en témoigne l’essor de la presse francophone ». 

 

Tout compte fait, selon Bektache Mourad (2018)
16

 «  la particularité du français en Algérie 

par rapport aux autres langues étrangères enseignées dans ce pays est qu’il bénéficie d’un 

double statut : le statut formel et le statut informel ». Sur l’aspect formel, Dabène (1994 : 

41) précise que  

« Chaque collectivité humaine, qu’elle soit de la tribu à l’état-nation, éprouve le 

besoin de légiférer, fût-ce par des règles non écrites, sur l’utilisation qu’elle fait 

des langues dans les principaux domaines de la vie publique. L’ensemble des 

dispositions, généralement réunies dans un cadre juridique, et qui régissent 

l’emploi des langues dans les divers secteurs administratifs ou commerciaux, 

dans le système scolaire, dans l’univers médiatique (…), dans les pratiques 

religieuses ou dans la création artistique, tout ceci constitue le statut formel 

d’une langue à l’intérieur d’une société ». (p. 41). 

En ce qui concerne le statut informel, Bouhadiba Farouk (2011:99) ajoute que « ce dernier 

amène le plus de questionnement sur le français en Algérie. Il se démultiplie en fait en 

autant de représentations collectives et individuelles dans la société algérienne. D’où la 

complexité de la situation linguistique en Algérie ». Sur le plan théorique, Dabène (1994 : 

50) ramène ce statut informel à « l’ensemble des représentations qu’une collectivité 

attache à une langue donnée. Il s’agit, en général, de représentations fortement 

stéréotypées (…), fortement teintées de subjectivité » (p. 50). 

 

1.1.2   Le choix de langue française dans l’enseignement en Algérie 

                                                           
16

 L’Algérie et ses langues dans le milieu socioprofessionnel à l’orée du 21
 éme

 siècle IN  Revue « les langues 

en entreprise ». Site Internet : http://www.univ-bejaia.dz/Fac_Lettres_Langues/fr/. Consulté le 11/11/2019 

http://www.univ-bejaia.dz/Fac_Lettres_Langues/fr/
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        Pour Abdelaoui Aomar (2011) « le système éducatif algérien a connu dés 

l’indépendance en 1962, un certain nombre de réformes qui confèrent, à chaque fois, à la 

langue française, un « statut provisoire » (mais jusque-là jamais reconnu officiellement) et 

qui change au fil des réformes. Les premiers textes auxquels on doit la première forme de 

gestion, sont contenus dans la circulaire ministérielle de 1976 ».  

   Il est clair que le statut de la langue française comme langue seconde a été mis en place 

avec l’école fondamentale dans le système éducatif algérien. Ce statut s’explique d’une 

part par le fait que cette langue permettait de transmettre les matières d’enseignement, 

d’autre part étant donné le nombre de cours de français dispensés dans le primaire et le 

secondaire. C’est ce statut privilégié du français que met en évidence P. Eveno lorsqu’il 

fait remarquer que « en effet, nombre d’Algériens possèdent quelques notions de français, 

reçoivent les programmes français de télévision et gardent des relations avec les émigrés 

installés en France. Par ailleurs, beaucoup de professeurs et d’instituteurs ont fait leurs 

études en français et les universités françaises accueillent encore des Algériens. »
17

 

La situation sécuritaire des années 90 en Algérie, et l’isolement qui s’en est suivi, ont fait 

que la langue française a pris un certain recul (fermeture des CCF dans les grandes villes, 

baisse d’échanges culturels, absence de revues françaises, FLE et autres, de journaux 

français, etc.). Ceci n’a pas empêché cette langue d’être présente dans l’ensemble des 

cursus scolaire et universitaire. Les textes officiels sur l’Ecole Fondamentale en Algérie 

(1983)
18

 lui confèrent le statut de langue étrangère (voir annexe1). A ce propos, Taleb 

Ibrahimi constate que l’usage de la langue française dans la société est plus significatif : 

« Oscillant constamment entre le statut de la langue seconde et celui de la langue 

étrangère privilégiée, partagée entre le déni officiel, la prégnance de son pouvoir 

symbolique et la réalité de son usage, l’ambiguïté de la place assignée à la langue 

française est un des faits marquants de la situation algérienne. » (1997 : 42) 

 

Toutefois, la langue française est présente selon Ferroukhi (1998) «  dans les programmes 

de l’école algérienne à partir de la 4èmeAF, les six premières années de l’enseignement 

fondamental ou premier et deuxième paliers étant réservées exclusivement à 

l’apprentissage de l’arabe dit scolaire (Blanchet, 2006) ». Il ajoute que de là (4ème AF)
19

, 

                                                           
17

 Eveno, P. (1994). L’Algérie. Paris : Le monde. P 103. 
18

 Il est à préciser qu’avant l’institution de l’école fondamentale, soit avant 1983, le français avait le statut de 

langue seconde en Algérie 
19

 Avant les réformes de 2007, l’enseignement à l’école fondamentale comprenait 6 années.  
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« le français est enseigné jusqu’au niveau de la Terminale à la fin de laquelle l’élève passe 

son Baccalauréat »
20

. 

 

L’Algérie, qui s’est inscrite dans le giron mondial du plurilinguisme, a opté pour cette 

nouvelle tendance ambiante, et ce, par le biais de la réforme du système éducatif qu’elle a 

lancée à la rentrée scolaire 2003. En plus de la réorganisation des durées des cycles 

primaire et moyen (réduction du premier à 5 ans et allongement du second à 4 ans), la 

refonte du système éducatif touche directement l’enseignement des langues : le français, 

première langue étrangère, est introduit dès la deuxième année primaire1 ; et l’anglais, 

deuxième langue étrangère, dès la première année moyenne. 

D’après un rapport commandité par l’agence universitaire de la francophonie (2016), le 

français est étudié au niveau universitaire soit en Licence de Langue (FLE) soit dans des 

disciplines telles que la Médecine, les Mathématiques, la Physique, la Chimie, 

l’Architecture, l’Informatique, etc. Les Sciences sociales (Littérature, Droit, Histoire, 

Géographie …) sont enseignées en Arabe. 

 Le choix de la langue française dans le supérieur à mener les étudiants à se confronter 

brusquement à la dure réalité de suivre leur cursus en français, sans aucune préparation 

linguistique préalable. Leur connaissance rudimentaire de cette langue constitue pour eux 

un handicap sérieux, tout le long de leur parcours universitaire. 

1.1.3   La dualité français-arabe dans le système éducatif algérien.  

      En Algérie, s’il est un domaine qui suscite des commentaires partisans et des débats 

mouvementé, c’est bien celui des langues. Puisque en 1962 « l’indépendante fut proclamée 

et la langue française occupait alors une place prépondérante dans tous les secteurs et 

notamment dans le système éducatif où elle était obligatoirement langue d’enseignement. 

Aussi parmi les problèmes de l’heure (dès 1962), la politique linguistique fut l’une des 

préoccupations majeures des instances gouvernementales » (Blanchet, 2006). « C’est alors 

que restaurer la langue arabe dans ses droits, autrement dit comme langue nationale et 

officielle, ne pouvait que conforter un consensus national »
21

. La lecture des différentes 

instructions officielles régissant le système éducatif algérien depuis l’indépendance, 

(programme de Tripoli : 1962), Charte d’Alger : 1964), Charte Nationale : 1976 et 1986), 

                                                           
20

 Ferroukhi,D 1998, Passé scolaire et impact sur la performance des élèves en fin de cycle secondaire :étude 

comparative entre établissements. Revue Insaniyat n° 06 
21

 Zenati, J., mars 2004, « L’Algérie à l’épreuve de ses langues et de ses identités : histoire d’un échec 

répété», Mots, les langages du politique - Numéro 74, p. 137. 
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montre que la langue arabe jouit d’un statut particulier, celui d’ « une langue dont la 

primauté est indiscutable».
22

 

 

Grine (2009) cité par Boudebia –Baala (2012), utilise la notion de « conflit des langues »  

  « Empruntée à Boyer pour décrire le contexte sociolinguiste algérien. La guerre 

des langues, arabe/ français, se caractérise par des conquêtes de territoires et des 

résistances. En se basant sur cette terminologie, l’auteur décrit les territoires 

conquis par la langue arabe, l’école et la justice, et ceux qui lui sont restés 

étanches, le domaine de l’économie (surtout les hydrocarbures) et des finances et 

les sciences et Technologies ».  

 

Boudebia –Baala (2012) explique que «  l’apprentissage du français dans le système 

éducatif algérien sert à familiariser l’apprenant avec les autres cultures et les nouvelles 

technologies. Dans un caractère intellectuel, il consiste dans l’emploi de cet outil de 

communication pour accéder aux savoirs et acquérir des connaissances ». 

Très souvent les décisions, lois ou autres formes de gestion de l’arabisation, du bilinguisme 

français-arabe ou du statut de l’anglais voire des langues véhiculaires, déchaînent des 

clameurs inimaginables, « c’est pourquoi les langues étrangères étaient très présentes dans 

les discours officiels à travers des expressions vagues telles mondialisation, modernité, 

technologie, etc. » (Abdelaoui Aomar, 2011) 

C’est ce qui nous a amené à nous interroger sur la place du français dans le système 

scolaire,   communicatifs des algériens demeure indéniable. 

Le même auteur ajoute « Des luttes d’intérêts qui caractérisent le système éducatif 

algérien, à travers les choix linguistiques arrêtés et les volumes horaires qui leur sont 

impartis, ont des incidences sur les contenus des programmes de français conçus pour le 

cycle moyen et secondaire et, par là, sur le rôle et la place que doit jouer et occuper la 

langue française dans ce système »
23

. 

 

1.1.4. Langue d’enseignement des matières scientifiques dans le système éducatif 

algérien  

                                                           
22

 Charte Nationale de 1976, Éditions populaires de l’armée, p. 66. 
23 Abdelaoui, A. In. L’enseignement/apprentissage du français en Algérie dans le prisme de la dimension 

multiculturelle de l’identité nationale : Quels arguments pour les statut et rôle pour l’enseignement du 

français en Algérie ? Séminaire national : « Enseignement / apprentissage du français en Algérie: Enjeux 

culturels et représentations identitaires ».Les 23 et 24 Novembre 2011. 
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    Khaoula Taleb Ibrahimi (2015) montre que  le français est défini à la fois comme langue 

étrangère, langue scientifique et technique, et langue fonctionnelle en Algérie, si l’on se 

réfère aux programmes officiels de l’enseignement fondamental. Morcely, D (1988 :221) 

relève cette confusion en insistant sur le fait qu’ : « Au niveau de l’enseignement, les 

méthodes et programmes sous tendant les propositions et orientations pédagogiques 

restent généralement flous, vagues, indécis ». 

Selon Abdelaoui Aomar (2011), depuis l’annonce de l’indépendance en 1962 en Algérie, 

« l’éducation des jeunes a retenu la plus grande attention de la part des leaders politiques. 

Les choix linguistiques concernant les programmes d’enseignement ont d’ailleurs fait 

l’objet de nombreux retournements stratégiques ».  

Le système éducatif algérien d’aujourd’hui, comprend un cycle primaire de 5 ans, un cycle 

secondaire de 7 ans (4 ans de collège
24

 et 3 ans de lycée) et un cycle supérieur, passé 

depuis 2007 au système LMD (licence, master, doctorat).  

La politique d’arabisation menée par le pouvoir a consisté à laisser les enseignements 

techniques et scientifiques à l’université quasiment en langue française. Taleb Ibrahimi 

(1995) avance l’idée que l’école algérienne produit des « semi lingues », c'est-à-dire des 

élèves qui ne maîtrisent que partiellement les deux langues, à savoir l’arabe et le français 

(p. 61).Ce qui a mené aux difficultés d’apprentissage de la langue française et, via cette 

langue, aux difficultés d’apprentissage des différents domaines de connaissances. 

 

L’arabe, langue nationale et officielle, est la langue d’enseignement obligatoire dans tous 

les cycles du cursus scolaire. Le tamazigh, langue nationale mais avec un statut facultatif, 

c’est une langue à enseigner depuis la quatrième année primaire à la demande des parents 

(langue optionnelle). Le français est la première langue étrangère dont l’enseignement est 

obligatoire depuis la troisième année du cycle primaire. Donc partant de l’enseignement du 

primaire jusqu’au secondaire dans l’ensemble des matières est dispensé en arabe dans le 

contexte éducatif algérien. 

Les matières scientifiques telles que les Mathématiques, la physique, la chimie et les 

sciences naturelles sont proposées en langue arabe, mises à part quelques symboles et 

signes spécifiques présentés en langue française, l’enseignement des matières scientifique 

en Algérie pose problème pour les futurs bacheliers, vu qu’après le passage au supérieur, 

les élèves se retrouvent contraints de poursuivre des études scientifiques complexes dans 

                                                           
24

Les 5 années d’école primaire et les 4 années de collège sont obligatoires et constituent ce qui est 

communément appelé « école de base ». 



CHAPITRE I        
 

31 
 

une langue que très souvent ils ne maîtrisent pas suffisamment. Comme à l’Université 

algérienne, les filières scientifiques telles que la médecine, les sciences techniques et autres 

sciences, sont enseignées en français, par cette dernière dimension de l’apprentissage du 

français au secondaire scientifique, on tend à permettre aux apprenants, futurs étudiants, de 

bénéficier, à la fin du cycle secondaire, d’une maîtrise linguistique suffisante ( selon le 

programme)
25

 qui leur permettra de réussir leur formation universitaire. 

 

1.2    La didactique de l’enseignement du FLE et de l’apprentissage  FLE en contexte 

plurilingue 

         La didactique signifie l’enseignement de la langue mais également de la culture.  La 

didactique du FLE n’est pas une discipline autonome, elle est au carrefour d’un ensemble 

de disciplines dites de référence ou encore contributoires. Le schéma suivant illustre la 

position de la DFLE : 

 

  

 

Figure 1.  Le schéma illustrant la position « centrale » de la Didactique du français langue  

étrangère. 

                                                           
25

 Données mondiales de l’éducation. 7
e
Ed. 2010/11. ALGERIE. UNESCO. Version révisée en mai 2012, 

Elaboré par UNESCO-BIE (http://www.ibe.unesco.org/). 

Didactique 
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     A noter que par rapport à la linguistique jugée trop dominante, Michel Billières (2019)
26

 

dans Didactique, méthodologie et linguistique appliquée en FLE, trouve que 

l’enseignement du FLE est singulier. Les linguistes pensent que cette dernière composante 

peut être ignorée afin d’introduire des aspects culturels dans l’enseignement du FLE. De 

plus, cela permet de mieux distinguer la didactique de la linguistique. Nous comprenons 

ainsi qu’une personne considérée comme un individu social interagit avec ses pairs et 

améliore dés lors ses compétences linguistiques. Les didacticiens des années 80 

qualifiaient les approches communicatives comme étant utiles au développement de la 

didactique des langues et des cultures. On peut se demander si la nouvelle perspective 

actionnelle issue du Cadre Européen Commun de Référence va modifier la focalisation sur 

les techniques d’enseignement et aller au-delà d’une vision behavioriste de l’apprentissage 

(Legros, Maître de Pembroke & Talbi, 2002) ainsi qu’ouvrir des perspectives nouvelles sur 

l’apprentissage d’une langue nécessitant en réalité la connaissance des processus cognitifs 

mis en œuvre par les apprenants dans les activités de compréhension de production d’écrits 

et de construction des connaissances (Puren, 2002 ; 2004 ; Springer, 2004 ; 2007 ; 2008) 

 

1.2.1  Du français langue étrangère au français sur objectif spécifique 

     Le (FOS) est une branche du (FLE) où la particularité réside dans la différence des 

publics et des objectifs de formation. Il semble être une approche efficace pour apprendre 

le français dans un domaine spécifique. Des enseignants dans l'enseignement du français 

langue étrangère (FLE) se préoccupent dans le cadre de l’enseignement /apprentissage de 

la relation FLE et FOS. 

 

Nous pouvons se référer à la définition donnée par le Dictionnaire de didactique du 

français langue étrangère et seconde (CLE international, 2004) sur les différentes 

appellations qui se sont développées avec le temps et qui n'arrivent pas toutefois à 

s'imposer (Cf. G. Holtzer, 2004 ; F. Mourlhon-Dallies, 2006). Du « français fonctionnel », 

« français de spécialité », « français professionnel » au « français à visée professionnelle », 

cette  « jungle des appellations »
27

 désigne tout compte fait  l'enseignement du français à des 

fins professionnelles
28

 

                                                           
26

 Billières, M, 2019 In Didactique, méthodologie et linguistique appliquée en FLE. Consulté le 13/03/2019  

https://www.verbotonale-phonetique.com/methodologie-et-linguistique/ 
27

 Terme de MOURLHON-DALLIES Florence (2006): "Penser le français langue professionnelle" 

27HOLTZER G. (2004) : "Du français fonctionnel au français sur objectifs spécifiques: histoire des notions 

et pratiques" 
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« La notion de français sur objectifs spécifiques (FOS) était à ses débuts très 

circonscrite dans le champ de la didactique du français langue étrangère (F.L.E), 

conçue comme un moyen de répondre à une demande d’adultes intéressés par le 

français dans le cadre de leur discipline professionnelle et /ou de recherche et 

peu soucieux de franchir toutes les étapes d’un apprentissage global »
29

 

 

      En effet, dans le Dictionnaire de didactique du français langue étrangère et seconde, le 

français sur objectifs spécifiques  « est né du souci d'adapter l'enseignement du FLE à des 

publics adultes souhaitant acquérir ou perfectionner des compétences en français pour une 

activité professionnelle ou des études supérieures ». À ce propos CUQ J-P. et GRUCA I. 

(2005)
30

, résume le lien étroit entre le (FLE) et le (FOS) par une approche méthodologique   

qui est le fondement déclaré de toutes les méthodes de la façon suivante :  

1.  Un enseignement fondé sur les besoins de communication des apprenants. 

2.  Le développement, au-delà d’une compétence linguistique, d’une compétence de 

communication. 

3. La prise en compte de la dimension culturelle. 

4. Le recours aux discours authentiques. 

5. Le traitement de la langue par aptitudes langagières. 

6. Le développement des échanges entre les apprenants au sein de la classe. 

 

  Selon Challe.O et Lenhman Denis, le FOS: « est une partie de la méthodologie du FLE 

destiné à un public adulte celui-là est généralement porteur d’une demande 

communicative professionnelle c’est- à dire à la fois spécifique et rapidement 

fonctionnelle »
31

.  

De cette confusion en termes de publics et d’objectifs de formation faisant parti d’un 

enseignement de FLE ou de FOS, la notion de français général est crée pour désigner  toute 

la partie du FLE qui n’est pas du FOS. 

Compte tenu de l’analyse des besoins, Mangiante J-M., Parpette C. (2004) établissent la 

distinction entre français général et français sur objectifs spécifiques qui porte sur deux 

points : 

                                                           
29

 Le français dans le Monde, N° spécial, Janvier 1995 
30

 CUQ J-C., CRUCA I. (2005): Cours de didactique du français langue étrangère et seconde ; PUG, 

Grenoble.   
31

 Challe. O et Lehnman Denis Cours de didactique du FLE Jean.Pierre Cup.Isabelle Grula Collection FLE 
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 D’un côté, le déplacement vers les champs professionnels ou académiques, non 

traités par le FLE ;  

 D’un autre, une délimitation plus stricte des besoins d’apprentissage et un 

alignement très explicite du programme de formation sur ces besoins.  

 Pour finir, le FOS se démarque du FLE par un public spécialiste non en français mais en 

son domaine professionnel ou universitaire et qui veut suivre une formation en français 

dans le but de le maîtriser ou le perfectionner à des fins professionnels.  

 

 

1.3  Conclusion  

           Dans ce chapitre nous avons essayé de décrire la situation linguistique et 

l’enseignement du français en Algérie pour comprendre les entraves auxquelles les 

apprenants qui veulent suivre une formation en français à visée professionnelle sont 

confrontés. En réalité, un apprenant construit non seulement des connaissances dans un 

domaine, mais également une identité grâce à un enseignement/apprentissage qui 

développe une démarche tenant compte du statut et de l’usage des langues et des dialectes 

présents en Algérie. En portant un regard particulier pour les contextes linguistiques et 

culturels, des procédures engagées dans la lecture, la compréhension et la production de 

textes explicatifs seraient d’un grand apport dans la construction de connaissances en 

langue française. 
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Chapitre II : Représentations didactiques du texte en langue seconde 

Introduction partielle 

       Dans le dictionnaire de didactique du français langue étrangère et seconde (Cuq 

,2004), la représentation est considérée comme un concept central dans les sciences 

humaines et sociales : « Il s’agit d’une notion transversal que l’on retrouve dans plusieurs 

domaines des sciences humaines, en sociolinguistiques, en didactique des langues et des 

cultures » (Cuq, 2003, p.214). Dans le cadre de cette recherche, nous allons parler des 

différentes fonctions du concept de « représentation »qui est aussi utilisé au domaine de la 

psychologie sociale.   

Benazzouz Nadjiba (2011)
32

 explique que « comprendre un texte c’est construire une 

représentation, élaborer une interprétation qui soit compatible  avec les données du texte. 

L’apprenant algérien face aux textes en langue française, se heurte à de nombreuses 

difficultés d’ordres variés : linguistique, culturel et sémantique ».  

Cette partie de la présente recherche porte sur les évolutions majeures de l’enseignement 

de la production écrite d’une grammaire traditionnelle à psychologie cognitive passant par 

la psycholinguistique est le domaine d’étude des processus cognitifs par lesquels l’individu  

met en œuvre le système de la langue. 

 

Selon Sebane (2008), « il est alors possible de concevoir la psycholinguistique « textuelle 

», comme l’étude des mécanismes par lesquels le sujet humain traite les dispositifs 

linguistiques, et plus amplement les dispositifs langagiers, en vue de comprendre et de 

produire des énoncés textuels ». 

Dans le but de comprendre et produire des énoncés textuels, la psycholinguistique « 

textuelle » peut être conçue comme l’étude des mécanismes par lesquels le sujet humain 

traite les dispositifs linguistiques, et plus considérablement les dispositifs langagiers 

(Sebane, 2008). 
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 Benazzouz Nadjiba (2011) : Enseignement/apprentissage en Algérie : développement d’une compétence 

interculturelle chez les apprenants. Séminaire national : « Enseignement / apprentissage du français en 

Algérie: Enjeux culturels et représentations identitaires »Les 23 et 24 Novembre 2011 (université de Ouargla) 
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2.1  Les grandes progressions de l’enseignement de la production écrite en 

langue seconde 

         La production écrite implique un ensemble de compétences intellectuelles telles que 

la création d’idées, mais aussi des compétences mécaniques comme la composition de 

mots dans des phrases ou des paragraphes. « La production écrite est un acte signifiant qui 

amène l'apprenant à former et à exprimer ses idées, ses sentiments, ses intérêts, ses 

préoccupations, pour les communiquer à d'autres »
33

. Cependant, il s’est révélé évident 

que les représentations que les apprenants ont de l'écriture sont rigoureusement 

dépendantes des enseignements qu'ils ont reçus. La production écrite est la faculté 

d’amener l'apprenant à former et à exprimer ses idées, ses sentiments, ses intérêts et ses 

préoccupations afin de les transmettre à son enseignant ou à autrui. Bouchard (1991) la 

définit comme étant « une capacité à produire des discours écrits bien formés y compris 

dans leur organisation matérielle, appropriés à des situations particulières diversifiées »
34

. 

Avant de parler du développement de la production écrite, un coup d’œil rétrospectif 

s’avère nécessaire pour mieux comprendre son état actuel.  

      Pour sa part, «  la didactique de la production écrite en langue seconde a évolué ces 

dernières années et afin de connaitre les conditions de son élaboration »  (Cornaire et 

Raymond, 2006 : 3) ou l’ensemble des physionomies qu’elle a prises dans des approches 

pédagogiques qui ont marqué l’enseignement de l’écrit, nous retiendrons cinq approches 

parmi les plus marquantes : l’approche grammaire-traduction, l’approche audio-orale, 

l’approche structuro-globale audiovisuelle, l’approche communicative et l’approche 

cognitive.  

 

         Le développement de l’écriture en langue seconde ressemble à celui de l’écriture en 

langue maternelle (Gaies 1980), mais cette progression est plus rapide en langue seconde 

(Dvorak 1986). En effet, le développement linguistique en langue seconde suivrait la 

même trajectoire qu’en langue maternelle, ce qui sous-entend avant tout une certaine 

régression qui se calquerait sur les premières étapes de la production écrite en langue 

maternelle.  

    Ainsi, c’est grâce à la psychologie cognitive que nous accordons désormais un intérêt 

particulier à l’apprentissage de la production écrite et cela en rejetant toutes les 

                                                           
33

 Programmes d’études en FL2 (1997): < http://www.edu.gov.mb.ca> 
34

 BOUCHARD, Robert, texte, discours, document : une transposition didactique de grammaire de texte, in 

L-e Français dans le monde, p.160. 
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représentations stéréotypées que nous faisions autour de cette activité et qui étaient une 

source de blocage pour les apprenants (la méthodologie traditionnelle). 

         Des recherches menées dans ce cadre montrent qu’au moment de l’activité de 

production il y a un travail mental ou un processus complexe qui est à l’origine du produit 

écrit. Barré-De- Miniac (2000 : 33) affirme que pendant l’acte de l’écriture, l’apprenant 

mobilise des savoirs linguistiques, des souvenirs, des connaissances sur le monde, des 

capacités de raisonnement, de jugement sur ce monde. Selon Barré-De- Miniac (2000), 

écrire suppose un travail de construction et d’élaboration de toutes ces notions su-cités. 

 Toutefois, les TICE qui  jouent un rôle important dans la progression de la production 

écrite et qui suggèrent des documents en langue étrangère ou seconde qu’en langue 

maternelle « On pourrait croire que l’utilisation des technologies en didactique des 

langues est un phénomène récent, puisque maintenant les technologies, omniprésentes, 

gèrent presque nos vies » (Desmarais, 1998, p.13). Pour ASLIM-YETİŞ (2009), les TICE 

«  ont fait que  la didactique des langues a toujours recherché à faciliter son 

enseignement/apprentissage en devenant depuis très longtemps une grande utilisatrice de 

la technologie »
35

. 

       Avec ces nouveaux usages, les apprenants sont d’une part plus souvent confrontés à 

des textes et à des contenus d’informations construits dans des environnements culturels 

différents du leur, et, d’autre part, Sebane (2008) indique que « ces connaissances 

véhiculent des représentations du monde différentes de celles qu’ils ont construites dans 

leur contexte originel, et en fonction de cadres épistémologiques différents de ceux de leur 

milieu familier ou habituel ». 

Sebane (2008) montre aussi que l’apprenant intègre  une manière d’appréhender le monde 

grâce aux outils matériels et symboliques utilisés par sa communauté, comme le texte 

considéré en tant que « artfact » (Vygotsky, 1986)
36

. Cette approche socioconstructiviste 

de la cognition s’est développée en même temps que les échanges sur Internet se sont 

multipliés, permettant d’envisager de nouvelles approches qui mettent les apprenants en 

situation d’apprentissage collaboratif (Legros et al, 2002). 

 

2.1.1  De la grammaire traditionnelle à la linguistique textuelle 
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 Veda ASLIM-YETİŞ dans DIDACTIQUE DES LANGUES, EVOLUTION DE LA TECHNOLOGIE ET 

INTERNET. Ç.Ü. Journal of Social Sciences Institute, Vol 18, Numéro 2, 2009, Pages 40-56  
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 Sebane, M –A (2008) L’effet de deux modalités de prise d’informations sur la compréhension et la 
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   L’écriture est en bonne partie de l’ordre de la mémoire, du souvenir. Les seuls exercices 

profitables selon la tradition grammairienne, sont ceux qui sont fondés sur des présumés, 

autrement dit des exercices à trous pendant lesquels l’apprenant réécrit les mots utilisés par 

les auteurs classiques d’antan. L’apprenant ne doit donc ni ‘inventer’ ni décider par lui-

même de l’ordre des idées à développer. Ces principes ont fondé l’enseignement de l’écrit 

basé sur l’imitation des grandes œuvres de l’époque (Voltaire, Rousseau, Flaubert). Ces 

quelques règles de la pédagogie classique se fondent sur les grands écrits classiques 

particulièrement formateurs pour le style et cherchent principalement à alimenter les 

compositions ultérieures des apprenants. 

L’enseignement traditionnel de la production écrite est alors axé sur des productions 

«réussies» et sur le développement d’habiletés de bas niveau: des principes ou des 

conventions d’organisation et de style (morphosyntaxe, ponctuation, orthographe, accords, 

etc.), au détriment des stratégies qui permettent le développement idéal de cette activité. 

C’est ainsi que l’enseignant explique et/ou essaie de corriger les fautes des élèves, sans 

instruire de façon spécifique la construction des écrits qui partent d’un aspect 

fonctionnelle. 

Dans le domaine de la didactique du français, les premiers travaux sur l’écrit étaient 

concentrés sur le produit final aux dépends de la méthode permettant d’acquérir ce dernier.        

       Nous suggérons de ce fait de définir selon Denis Vigier (2013) la linguistique textuelle 

comme «  une branche des sciences du langage qui a pour tâche de théoriser et de décrire 

les différents réseaux d’organisation
37

 dont le pouvoir s’exerce depuis le niveau de la 

phrase jusqu’à celui du texte et qui concourent à rendre ce dernier cohérent ». 

  Sebane (2008) explique que « les travaux sur l’écrit hérités de la tradition gréco-latine 

des grammairiens pour lesquels, la maîtrise d’une langue ne peut se baser que sur l’étude 

rigoureuse de ses composantes, se sont ainsi focalisés sur le développement de la maîtrise 

de la langue française: au niveau des faits de grammaire, de syntaxe, de ponctuation et 

d’orthographe ». 

                                                           
37

Denis Vigier préfère recourir au terme de réseau d’organisation plutôt qu’à celui de niveau d’organisation 

(Combettes, 1992) ou de plan d’organisation (Charolles, 1988a). Il propose d’autres définitions de la 

linguistique textuelle, voir inter alii, de Beaugrande & Dressler (1981), Combettes (1992), Charolles (1994b), 

Adam (1999, 34-42 ; 2005, 38) ainsi que le Dictionnaire d’Analyse du Discours (Charaudeau & 

Maingueneau, eds., 2002). 
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Quant à Denis Vigier (2013) « la linguistique textuelle est une discipline jeune, avons-nous  

dit
38

. Il n’y a donc rien d’étonnant à ce que sa diffusion au sein de la didactique du FLES
39

 

soit partielle et récente ». Mais selon Irina Kor Chahine (2009)
40

 « c’est au début des 

années 1980 que des linguistes commencent à se tourner vers le texte pour expliquer les 

faits purement grammaticaux. Sans doute, la grammaire la plus célèbre est la Grammaire 

textuelle du français d’Harald Weinrich (1989) parue en Allemagne six ans plus tôt ». 

Voici le constat que dressait alors Reichler-Béguelin (1980, 7-8) :  

« Quand il s’agit de remédier pédagogiquement à des problèmes d’expression 

écrite qui ne concernent pas la structure lexico-syntaxique de la phrase, mais qui 

sont liés soit aux contraintes syntagmatiques plus larges régissant la structuration 

des textes, soit aux contraintes pragmatiques découlant des particularités de la 

situation d’écriture, les étudiants rencontrent de nombreux obstacles, dus entre 

autres à la pauvreté du matériel didactique disponible. Il faut imputer cette 

situation à la prédominance encore très générale de la grammaire de phrase dans 

la tradition pédagogique du français. » 

        Néanmoins, en se basant sur l’étude particulière de la grammaire, l’enseignement 

traditionnel de la langue oublie que cette dernière a une place importante, que ses éléments 

linguistiques peuvent servir à réaliser des besoins d’expression. Or, la prise en compte de 

ces critiques dans l’enseignement de l’écrit par des propositions didactiques « fermes »qui 

dépassent le cadre de la phrase ne sont possibles qu’avec l’évolution de la recherche 

linguistique en matière de grammaire de texte et l’évolution de la recherche 

psycholinguistique sur les processus cognitifs des scripteurs.                               

Les recherches linguistiques sur les textes s’intéressent plus à la grammaire textuelle, à la 

cohésion et à la cohérence des textes, à l’emploi des connecteurs permettant de relier les 

diverses propositions du texte qu’aux composantes premières de la langue en tant 

qu’éléments séparés. Ces recherches linguistiques sur les textes distinguent ces derniers en 

tant qu’organisation très complexe qui demande de la part de celui qui écrit une 

prévenance particulière à toute une série de contraintes. Des entraves totales, dans la 

structure du texte même, et des entraves plus locales dans la progression des idées, la 

cohésion syntaxique du texte (emploi des substituts, des pronoms, des connecteurs), 
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 Même si, paradoxalement, les disciplines du texte que sont la philologie, la rhétorique et la stylistique ont 

un passé beaucoup plus ancien. Les ponts entre ces dernières et la linguistique textuelle restent encore pour 

une grande part à construire. 
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 Irina Kor Chahine (2009). Linguistique du texte: les rapports ”Grammaire Texte” en russe moderne.. 
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l’emploi des temps et des modes, et enfin, un intérêt au niveau morphosyntaxique, par 

rapport à la correction des phrases et au choix du vocabulaire et l’orthographe. 

Une  théorie du texte présentée par Jean- Michel Adam suppose une théorie des séquences 

qui représente une rupture par rapport à la typologie générale des textes. Selon lui, il s’agit 

de la description des classes de textes et des genres de discours et non pas ce genre de 

textes qu’on fait exister comme celui d’écrits professionnels de type narratif, argumentatif, 

expositif ou descriptif pour que les rédacteurs puissent distinguer et savoir construire les 

différents types de textes. À ce propos, (Boudébiche Nawel, 2008) montre que 

« reconnaître la structure de chaque type de texte a permis aux chercheurs de proposer 

des ‘modèles’ qui aident à mieux décrire et à mieux comprendre les problèmes des 

scripteurs à l’écrit et d’élaborer, par conséquent, des procédures d’enseignement 

adéquates qui se sont basées sur l’enseignement de la structure textuelle et des spécificités 

grammaticales et linguistiques de chaque type de texte ». 

 

    Les recherches en linguistique textuelle analysent principalement les procédés 

linguistiques permettant d’améliorer le texte. Elles se focalisent donc sur la cohérence 

c’est-à-dire le rapport à la situation de communication, de production. Quant à la cohésion, 

elle désigne l’ensemble des moyens linguistiques qui assurent les liens intra et 

interphrastiques dans le texte, c’est-à-dire l’enchainement des phrases. Ainsi Van Dijk 

(1972, 184) déclare-t-il : il va sans dire (…) que le concept de grammaticalité doit 

s’étendre également à des structures transphrastiques. Ainsi, Denis Vigier (2013) nous fait 

savoir qu’il était possible de développer une grammaire générative « textuelle » (Van Dijk 

1972, 177), qui peut donner lieu à des textes « bien formés » d’une langue (Van Dijk, 

1973, 64). Donc la « grammaticalité » est l’un des concepts générativistes que cette 

grammaire met en rapport avec l’unité « texte ».  

L’apport de ces travaux est  irréfutable. Ils ont permis aux scripteurs de concevoir des 

compétences d’écriture, de correction et de réécriture en travaillant sur leurs propres 

productions de façon à les améliorer. Les rédacteurs apprennent donc à corriger leurs écrits 

en vérifiant la conformité du texte produit par rapport aux règles grammaticales et 

lexicales. Ils réécrivent également leurs textes en corrigeant le contenu local, la cohérence 

et la cohésion de leur écrit, l’enchaînement des idées et la conformité par rapport au 

contexte de production.  

De ce fait, la cohérence et la cohésion sont sans doute, les éléments de textualité par 

excellence qui assurent au texte son homogénéité et sa logique. 
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Nous pouvons dire que les apports majeurs de ces travaux sont les développements à la 

fois d’une compétence linguistique et d’une compétence textuelle. La première est 

considérablement nécessaire pour écrire et améliorer le texte produit, alors que la seconde,  

« a pour fonction de théoriser et de décrire les différents réseaux d’organisation dont le 

pouvoir s’exerce depuis le niveau de la phrase jusqu’à celui du texte » (Denis Vigier 

,2013) et qui rend disponible des outils d’articulation indispensables pour guider le 

scripteur dans la construction d'un texte et le lecteur dans sa compréhension (Scardamalia 

& Bereiter, 1986). Nous comprenons que les travaux de la linguistique textuelle aient 

intéressé (et continuent d’intéresser) la didactique de l’écrit. Pourtant, en dépit de la 

proposition de ces importants outils didactiques, ces recherches linguistiques développent  

quelques limites, dans la mesure où les représentations des structures textuelles que 

proposent ces travaux ne décrivent jamais que l’organisation d’un produit fini. Elles 

n’apportent aucune information sur la manière dont les sujets s’y prennent, lors de la 

lecture et/ou de l’écriture pour interpréter ou construire un texte. C’est ainsi que le manque 

de connaissances des processus d’écriture, du rôle de la mémoire et des connaissances des 

lecteurs/ producteurs fait que les mécanismes fondamentaux de la production écrite sont 

rarement considérés comme des objets d’enseignement. 

 Pour comprendre l’activité menant à la production de texte, seule l’approche cognitive de 

la rédaction a pu donner des réponses et des données explicites en prenant en considération 

le sujet écrivant, les processus mis en œuvre et ses connaissances activées, ainsi que ses 

obstacles face à un traitement simultané de nombreuses contraintes lors de l’activité de 

production. 

    À l’heure actuelle, par rapport à ces découvertes, on encourage à tous les niveaux 

scolaires, les apprenants à mettre en œuvre des activités d’experts: écriture quotidienne, 

production de versions multiples et correction coopérative des textes, publication dans des 

journaux scolaires papier ou électronique, etc. Une nouvelle approche qui a conduit à 

l’amélioration des compétences des apprenants dans le contexte de la classe  (Legros. D& 

Boudéchiche. N, 2008) 

 

2.1.2     De la psycholinguistique textuelle à la psychologie cognitive   

 
           La psychologie cognitive, une discipline assez nouvelle par rapport à la linguistique 

du texte. Elle se préoccupe des processus de compréhension et de production des textes. 

Ces deux processus impliquent deux éléments, à savoir le lecteur, celui qui saisit le texte 
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ou qui le produit et l’objet texte sur lequel s’appliquent les activités de compréhension ou 

de production du sujet. D’autres recherches étudient les rapports entre le texte et le 

contexte en évoquant le rôle du sujet scripteur.   

 

Le texte dans cette perspective n’est qu’un «prétexte» pour l’étude des structures et des 

processus utilisés par les interprétants dans les recherches de compréhension/production du 

texte (Denhière & Legros). Nous assistons avec ces éléments,  à l’émergence d’une 

«psycholinguistique culturelle comparative». Dans le cadre d’un programme du Comité 

National de Coordination de la Recherche en Education – 1998 (Legros & Crinon), les 

membres de l’équipe CoDitexte ont conçu des revues de questions consacrées aux 

recherches sur le rôle des TICE dans l’apprentissage: après l’analyse, ils ont montré 

l’ampleur du contexte pédagogique et des contextes culturels et linguistiques pour la 

compréhension, la production écrite et la construction des connaissances (Zitouni). Cette 

approche se base particulièrement sur le lecteur-décodeur du message véhiculé dans le 

texte. 

 

        Des travaux antérieurs (Gabsi, 2004 ; Legros, 2005) ont indiqué que la mise en œuvre 

des processus cognitifs qui sont le fondement des activités de lecture, de compréhension et 

de production de texte, varie en fonction du contexte linguistique et culturel de l’apprenant 

lors des situations de construction de connaissances en langue étrangère. Au niveau de la 

compréhension de texte, ces travaux  permettent de supposer qu’il est essentiel de prendre 

en considération les connaissances antérieures des lecteurs lors du traitement des 

informations. La compréhension et la production de textes dans cette perspective ne sont 

plus seulement le résultat d’une interaction entre les connaissances initiales du lecteur et 

les informations véhiculées par un texte, mais aussi le résultat d’une interaction entre deux 

facteurs : le contexte culturel et le contexte linguistique (Legros, Maître de Pembroke & 

Talbi, 2002 ; Legros, Maître de Pembroke, Makhlouf & Talbi, 2001 ; 2002). 

« Par rapport au niveau du développement de l’expertise rédactionnelle, un rédacteur 

ingénieux est celui qui a la capacité de gérer de manière simultanée, plusieurs paramètres: 

les enjeux de la production, le contenu ou les idées du texte, la planification, la mise en 

texte et la révision » (Garcia- Debanc, C, 1986). 

Des recherches effectuées par  (Hayes & Flowers, 1980; Bereiter et Scardamalia, 1983, 

Deschênes, 1988) conduisent à ce qu’en didactique de l’écrit, les processus cités par 

(Garcia- Debanc, C, 1986) peuvent être séparés les uns des autres sans grande distinction, 
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car ils peuvent aussi être employés en même temps et peuvent intervenir à tout moment de 

l’activité de rédaction chez le scripteur expert. À ce propos, le développement de la 

didactique de la production écrite et de la compréhension de texte a conduit (Olive & 

Piolat, 2003) à mener des travaux en psychologue cognitive. Ils sont arrivés à repérer la 

charge cognitive engendrée par la lecture et la production de texte. 

      D’autres travaux se présentent, pour accorder, relativement moins d’attention à la règle 

linguistique, mais plus d’intérêt à tous les autres facteurs et processus susceptibles 

d’influer sur la production de texte. C’est ainsi que face aux difficultés d’apprentissage et 

de développement des stratégies en production écrite qui persistent du fait que les travaux 

linguistiques ignorent ce qui se déroule en amont du texte produit et particulièrement le 

sujet apprenant. Cette génération de travaux explique que les solutions à trouver pour 

mieux comprendre les difficultés, même d’ordre linguistique, en production de texte sont 

étroitement liées aux processus cognitifs impliqués dans l’activité rédactionnelle en langue 

L2 et qui sont totalement ignorés par les travaux à visée linguistique (Ransdell & Barbier, 

2002).  

Ainsi, s’opèrent d’autres générations de transformations des compétences en cognition de 

la  littératie
41

 plurilingue (Legros, Hoareau, Maitre de Pembroke, Pinto Fereira, Acuna, 

Boudechiche, Sawadogo, & Xu, soumis; Legros, Boudechiche, Hoareau, Makhlouf, & 

Sawadogo, 2007) et  de la représentation de leur construction et de leur développement, et 

aussi de la conception de l’enseignement de ces compétences. Il s’avère donc important de 

re-questionner les modèles d’apprentissage et d’acquisition de connaissances (Legros et 

al., 2008) dans des cadres de recherches interdisciplinaires en psychologie cognitive.  

 

       Toutefois, le scripteur sera confronté à des contraintes d’ordre psycholinguistique liées 

aux limites de ses capacités de l’appareil cognitif (de Beaugrande, 1984). Selon 

Sylvie Plane (2004)
42

 « le scripteur n’a pas de prise sur elles, et le poids qu’elles pèsent 

sur l’écriture évolue au fur et à mesure du développement personnel du sujet, comme le 

montrent les études comparant la réalisation de tâches scripturales par des enfants et par 

des adultes. À la différence des difficultés d’ordre psycholinguistiques, d’autres types de 
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contraintes ont également pour point commun le fait de jouer deux rôles apparemment 

opposés : bien évidemment, par nature, elles restreignent les choix du scripteur ; mais 

dans le même temps, elles exercent une fonction heuristique car elles fournissent des 

éléments programmatiques qui orientent l’écriture ». De ce fait, en termes de contraintes 

linguistiques, l’auteure parle de l’existence de séquences d’ampleur variable disponibles 

dans la langue qui joue un rôle important dans la génération de texte, ainsi que l’ont 

montré les travaux portant sur la prédictibilité des énoncés comme ceux de (Gross, 1996) 

ou sur le fonctionnement du figement et des degrés de liberté tolérés par la langue. 

  Un recours à des modélisations qui intègrent les représentations des connaissances et des 

processus cognitifs mis en jeu dans ces activités langagières de compréhension et de 

production de texte (Hayes & Flower, 1980; Bereiter & Scardamalia, 1987) se traduit par 

des travaux dans l’analyse des protocoles verbaux qui se donnent pour objectif de mettre à 

jour les processus impliqués dans les activités langagières.  

 

       En somme «  les résultats des travaux menés dans ce contexte ont conduit les auteurs à 

revoir la nature et le rôle des invariants textuels et des invariants cognitifs » (Denhière, 

1991 ; Legros, 1997). Aussi la théorie de l’organisation des connaissances en mémoire est 

essentielle pour illustrer les activités de traitement des textes et l’acquisition de ces 

connaissances (Pudelko, Henri & Legros, 2002) puisque des travaux s’intéressent aux 

processus qui reçoivent et transforment les informations. Selon Denis Alamargot & Lucile 

Chanquoy (2002) « la plupart de ces modèles proposent un découpage de l’activité 

rédactionnelle en deux composantes centrales: l’environnement physique du scripteur (la 

situation, les consignes, les aides potentielles- dictionnaires, collaborateurs- etc.) et 

l’environnement mental (les connaissances stockées en mémoire et les processus qui 

s’appliquent sur ou exploitent ces connaissances) ». 

De ce fait, le développement scientifique du  champ de la recherche en compréhension et 

en production de texte de la psycholinguistique textuelle vers la psychologie cognitive du 

traitement du texte ou la psycholinguistique cognitive a été possible à l’aide des travaux de 

neuropsychologie cognitive employant des données neurologiques et des modélisations 

informatiques simulant le fonctionnement cognitif de l’individu (Labelle, 2001). Etant 

donnée  la complexité des processus mentaux mis en œuvre dans la production écrite, les 

cognitivistes et les psycholinguistes ont mis au point des modèles qui décrivent les 

opérations mentales qui président à la production des textes. Ces modèles (que nous 
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découvrirons dans le chapitre3) sont différents les uns des autres mais présentent quelques  

fois des points communs. 

Dans l’ensemble, nous pouvons dire que « le premier champ des travaux conduits sur la 

production de l’écrit a un objectif  parfaitement linguistique qui se situe davantage du côté 

du texte et qui permet d’étudier la production écrite selon les structures de la langue et de 

ses normes. Alors que le deuxième comprend la langue en tant qu’outil de communication 

et se situe particulièrement du côté du scripteur en ayant un objectif orienté davantage 

vers les processus mémoriels impliqués dans la production » (Brahim, 2011)
43

 

 

        Pour Sebane (2008) « les activités cognitives impliquées dans les tâches de 

construction de connaissances, de production et de compréhension de textes font appel aux 

représentations des connaissances et des croyances de l'individu. Il est indispensable 

d'étudier ces représentations puisqu'elles définissent le mode de fonctionnement des 

processus de traitement des informations langagières.  L'analyse de ces représentations est 

à présent possible en raison de la focalisation des différentes disciplines impliquées dans 

l'étude des objets textuels et des réorientations théoriques engendrées par le 

développement des travaux sur le texte (Denhière, 1991) ». Le même auteur  ajoute que 

« ces représentations fournissent des observables analysés notamment par la linguistique, 

et constituent une voie d'approche indispensable à l'étude des activités langagières 

impliquées dans le traitement des textes (François & Denhière, 1997) ».  

Le texte narratif a été durant trois décennies, le sujet de plusieurs recherches par des 

spécialistes de la construction de connaissances, de la production et de la compréhension 

de textes. Aujourd’hui, ces deniers s’intéressent à d'autres types de textes: textes 

explicatifs, textes de procédure, textes prescriptifs. De la production de récit (Crinon & 

Legros, 2002; Fayol, 1997 ; Piolat & Roussey, 1992), d’autres spécialistes du traitement du 

texte s'intéressent aujourd'hui aux textes explicatifs (Gaonac'h, 1991 ; Coirier, Gaonac'h & 

Passerault, 1996), ou aux textes scientifiques, qui sont l’objet de cette recherche (Otero, 

Leon & Graesser, 2002). Ces travaux tentent d’analyser les facteurs impliqués dans le 

processus de compréhension et d’écriture par des méthodes expérimentales afin de pouvoir 

généraliser le processus cognitif de base mobilisé dans les activités de lecture, écriture et 

réécriture.  
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De cette façon «  dans le cadre d’une approche pluridisciplinaire qui combine l’ensemble 

de ces angles de travail, que les recherches s’amplifient et tentent d’apporter d’importants 

éléments permettant de mieux comprendre la nature de l’activité rédactionnelle » 

(Chanquoy, L., & Alamargot, D, 2002). Selon Sebane (2008) :   

« Ces nouvelles visées cognitives proposent d’importantes contributions, ce qui a 

conduit certains psycholinguistes, lors de leurs travaux sur le récit, à s’y référer. Il 

s’agit notamment des travaux de Fayol. À présent, ses  recherches ne sont plus 

basées exclusivement sur l’étude de la structure du récit (Fayol, 1985), et ne se 

limitent plus à l’analyse des constructions syntaxiques, des connecteurs (Fayol, 

1986), des marques de cohésion, des repères temporels, de la ponctuation, mais 

s’intéressent en plus à la manière dont les sujets s’y prennent pour  traiter, 

comprendre (Fayol, 1992a) et produire (Fayol, 1992b) un texte narratif ».  

 

Quant au texte scientifique ‘expositif, explicatif’, Boudébiche  Nawel (2008) trouve que 

« les travaux à objectif  linguistique se sont limités à l’étude de la structure de ce type de 

texte ainsi qu’à ses caractéristiques linguistiques par rapport au texte narratif ». Le même 

auteur ajoute que « l’approche cognitive de la compréhension et de rappel de texte 

‘scientifique’ a permis, sans contester ces apports linguistiques de construire des modèles 

qui tentent d’expliquer le fonctionnement du système langagier en lien avec le contexte 

cognitif, social et culturel de l’individu ». Nous rejoignons  Fayol quand il dit en 1985 que  

 « La pertinence du niveau texte apparaît clairement dans le fait que le statut et le 

fonctionnement de certaines unités linguistiques (pronoms, connecteurs, temps du 

verbe) ne peuvent absolument pas s’appréhender au niveau de la phrase. (…) 

Comprendre ou produire une suite cohérente de phrases, un texte, demande de 

mettre en œuvre, quasi simultanément, un grand nombre d’opérations : traiter la 

ponctuation, les connecteurs, l’organisation thématique locale ou globale, le temps 

des verbes, pour ne citer que les plus évidentes. »
44

  

 

Des démarches didactiques efficaces sont conçues par ces représentations qui valident des 

systèmes d’aide à l’apprentissage langagier  et à son développement.  

 

2.2   Compétences rédactionnelles et maîtrise linguistique 

        Globalement, une compétence est la capacité que pourrait avoir un individu pour 

réaliser une tâche donnée et/ou comme un ensemble de procédés activés au moment de la 

réflexion et la réalisation de cette tâche. Encore, nous pouvons viser par compétence 

comme la expliquait Boudébiche, N (2011) : « l’habileté acquise, grâce à l’assimilation de 

connaissances pertinentes et à l’expérience, et qui consiste à circonscrire et à résoudre des 

problèmes spécifiques. Concernant l’écrit, Barthes, dans les apports de la textualité, dit 
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que l’écriture n’est pas dans l’usage d’un outil pour exprimer quelque chose qui préexiste 

mais dans le travail d’un matériau, c’est la confrontation au langage qui est première ». 

Ceci dit que 

« Les compétences de base, linguistiques et graphiques, mobilisées pour lire  et 

pour écrire ne peuvent se comprendre indépendamment des contextes dans 

lesquels ces compétences se trouvent mobilisées. Cette prise en compte des 

contextes crée les conditions d’une meilleure définition des objectifs et des 

modalités d’enseignement ». 

 

  Quand ça concerne un quelconque apprenant poursuivant son apprentissage, l’écriture 

représente pour lui un enjeu important ou même indispensable. Or, si pour Barre- De Miniac 

« L’écriture est un don, alors elle ne relève pas d’un apprentissage. Un don ne s’apprend 

pas. Et s’il se transmet, ce n’est que dans le cadre d’une relation qui relève de la magie et 

du mystère »
45

 

Ainsi, des recherches expérimentales sur l’évolution de la compétence rédactionnelle ont 

étudié l’importance des ressources cognitives considérées par la science, comme un 

élément explicatif de l’expertise scripturale. Dans cette optique, Alamargot (1997) nous 

montre que le développement de l’expertise rédactionnelle aide le scripteur à avoir des 

ressources cognitives plus importantes pour plus de cohérence textuelle. Ces ressources 

amènent le scripteur à augmenter toute sa capacité activatrice au milieu de la chaîne 

cognitive. Pour développer des compétences rédactionnelles dans une langue seconde, il 

s'agit de créer un nouveau contenu au cours du processus d'écriture. Le principe est que par 

le biais de ce processus d'écriture, la tâche de rédaction produit le développement de 

nouvelles idées chez son auteur, enrichissant ainsi ses connaissances de référentielles et sa 

pratique de découverte. 

La production écrite est une activité cognitive complexe impliquant plusieurs opérations à 

différents niveaux de traitement. Quant à « l’écriture » en deuxième langue, elle présente 

des difficultés spécifiques: avant tout, elles sont incontestablement de nature linguistique. 

Par conséquent, il est nécessaire d'utiliser la première langue pour effectuer une stratégie 

d'écriture mécanisée et en même temps, faire face aux contraintes sociales et culturelles. 

Ensuite, pour Anjali Gangolli (2017), nous pouvons affirmer que pour les scripteurs de 

langue seconde, l'effort cognitif est plus important que ceux en langue maternelle. 
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Au final, Alamargot,D & Chanquoy, L (2004)
46

 considèrent que pour l’acquisition des 

connaissances impliquées dans la rédaction de textes  « le scripteur doit savoir que la 

production de ce dernier requiert la mise en œuvre de certains ensembles de connaissances 

relatives à la situation d’écriture, au fonctionnement du code écrit (orthographe et 

grammaire) et au fonctionnement de la rédaction (cohérence, cohésion textuelle, types de 

textes) ». 

Lehnen, K, Krafft, U & Dausendschön- Gay, U (2000) indiquent que les chercheurs qui 

étudient l’acquisition de compétences rédactionnelles par des enfants et des adolescents
47

, 

viennent à en distinguer des étapes (certains parlent de « phases ») que nous pouvons 

caractériser en décrivant les « stratégies rédactionnelles » détaillée ultérieurement au cours 

de notre recherche. Cependant, pour les mêmes auteurs
48

 « apprendre la rédaction est un 

procès complexe et difficile, à moins de faciliter la tâche aux apprenants en les guidant. 

Les apprenants peuvent ainsi accéder plus sûrement à la compétence que l’enseignant 

attend de celui qui rédige un texte argumentatif ou explicatif ou narratif. C’est une 

compétence encore restreinte, suffisante en milieu pédagogique ». L’apprenant passera 

dans une nouvelle communauté discursive 
49

 choisit-il de quitter son environnement 

protégé pour poursuivre ses recherches? Puis il redeviendra novice et devra passer par un 

nouveau cycle cognitif. 

        Quand il s’agit de l’écrit en langue seconde précisément, la capacité ciblée nécessite 

des progrès mais aussi de la perspicacité. 

Nous tenons à une procédure élaborée par Merazga Ghazala (2015)
50

 qui pourrait se 

résumer selon cette logique: 
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Les connaissances générales du système de l’écrit en langue seconde 

Ces connaissances aident à comprendre un système pour l’appliquer dans une 

situation. Elles renvoient à des modèles théoriques et entraînement efficace de la 

structure de la langue et des règles de fonctionnement : ici, c’est des connaissances 

sur les règles de grammaire, de cohérence et de cohésion textuelles de la langue 

française. 

La prédisposition : Les savoir-faire cognitifs 

Du point de vue intellectuel, il ne s’agit pas des savoir faire mais la possibilité 

mentale de réaliser une telle tâche de rédaction. Ce sont donc des opérations 

intellectuelles qui permettent de créer de l'information nouvelle à partir de données 

existantes et être capable d’accomplir sa mission sans nuisances d’ordre cognitif. 

Les connaissances liées à l’environnement scriptural 

S’approcher de l’étudiant dans son environnement socio-culturel voire économique 

qui peuvent favoriser ou nuire une telle pratique de l’écrit. 
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Les savoir-faire exigés pour un apprenant dit « bilingue avancé » 

Ce sont les acquis en démarches et méthodes afin de maîtriser l’application 

pratique d’un écrit « professionnalisé » dans un contexte où l’appropriation du 

français a atteint un niveau élevé pour parler d’un perfectionnement de l’outil 

linguistique et s’en servir dans l’assimilation d’un savoir. 

C’est le fait de mettre en œuvre une procédure rédactionnelle jugée adéquate en 

langue seconde ou étrangère aussi qu’en langue maternelle: l’application 

rationnelle des étapes de la rédaction en L2 (planification, mise en texte et 

révision). 

La pratique réelle : Les savoir-faire « informels » 

C’est l’expérience acquise et/ou l’habitude de la pratique réelle de la rédaction. A 

notre niveau, c’est ce qu’on propose comme activités thérapeutiques face aux 

insuffisances remarquées. C’est le « agir » contre « l’échec ». 

La contextualisation : Les savoir-faire relationnels 

C’est devenir un vrai « apprenant » dans son contexte. Ce sont les savoir-faire qui 

permettent de coopérer efficacement avec autrui.  
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Figure 1  Compétences rédactionnelles et maîtrise linguistique 

 

2.3     Caractéristiques des textes écrits en langue seconde 

Cornaire, C & Raymond, P-M (1999) 
51

 nous présentent les caractéristiques suivantes : 

a. Des textes plus courts  

« En s’intéressant aux productions écrites des apprenants de langue seconde, nous 

remarquons que les énoncés produits sont en général assez courts » (Hall 1990 ; Silva 

1992). Ces textes contiennent moins d’informations et par conséquent moins de contenu. 

 

b. un vocabulaire restreint  

« Les apprenants en langue seconde emploient un vocabulaire relativement restreint et, qui 

plus est, il y a davantage de redondance lexicale, car les mêmes mots ont tendance à se 

répéter » (Connor 1987). 

 

c. une syntaxe simple 

Selon Woodley (2000 : 25) « La distinction entre les textes en langue étrangère et les 

textes en langue maternelle est constatée par une syntaxe moins complexe, moins 

d’enchâssements au moyen de conjonctions de subordination ». Dans l’intention de 

comparer les procédés de textualisation mis en œuvre, Woodley (2000 :69) « Nous avons 

comparé deux textes informatifs, le premier écrit par une étudiante française et le second 

par une étudiante en français langue seconde, de niveau avancé, inscrite dans une 

université britannique. Les deux textes ont été produits à partir de notes fournies aux 

scripteurs ainsi que de consignes se rapportant à la situation et à l’intention de 
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Les compétences rédactionnelles 

C’est « savoir écrire » en accomplissant convenablement les opérations précédentes. 

Encore, c’est la motivation, la rigueur, l'ouverture et la curiosité d’esprit et la capacité 

d’agir avec perfection. Bref, c’est être compétent dans l’adaptation d’un type d’écrit à 

un contexte donné. Ce ne sont pas, strictement dit, des savoir faire, il s’agit aussi des 

caractéristiques de la personnalité en s’impliquant efficacement pour réaliser une 

rédaction de qualité qui reflète une compétence d’apprenant « bilingue avancé » en 

mesure de perfectionner un savoir spécialisé. 
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communication ». Woodley, qui avait choisi pour son analyse l’unité d’information (T-

unit) telle qu’elle est définie par Hunt (1965), a indiqué que « les deux textes s’opposaient 

apparemment sur le plan de la complexité syntaxique». Woodley les a examiné et a 

remarqué que les unités d’information dans le texte en langue seconde étaient beaucoup 

plus courtes (en moyenne 12.6 mots en langue seconde contre 22 en langue maternelle). De 

plus, le nombre d’enchâssements par unité d’information était de beaucoup inférieur dans 

la langue seconde. Elle a par ailleurs noté que les types de constructions impersonnelles 

employées dans le texte en langue seconde étaient pour la plupart des variantes de " il y a".  

 

    De la même manière, Scarcella (1984) a montré que la syntaxe des productions écrites 

en anglais langue seconde reste simple. Dans une expérience menée auprès d’étudiants 

d’université en langue seconde (80 Taiwanais, Japonais et Coréens) et auprès de 30 

étudiants anglophones, Scarcella a étudié les moyens syntaxiques dont chaque groupe se 

servait pour orienter le lecteur éventuel. Il s’agissait de faire rédiger quelques phrases 

d’introduction d’un texte informatif traitant de changements survenus dans leurs pays 

respectifs au cours de ces dernières années. Scarcella a constaté que les anglophones 

savaient comment accrocher le lecteur dés la première phrase du texte. Ils se servaient, par 

exemple, de constructions interrogatives, exclamatives et inséraient même plusieurs 

adverbes comme jamais, guère et à peine  en début de phrase, contrairement à la 

production des étudiants en langue seconde, qui ne savaient pas à vrai dire comment 

préparer le terrain au sujet du texte en attirant l’attention du lecteur sur quelques données 

essentielles.  

       (Carson 1988 ; Scarcella 1984) ajoutent que les productions écrites en langue seconde 

témoignent donc d’une langue et d’une syntaxe qui se veulent « à l’abri des risques ». 

Cette manière de contourner une contrainte s’apparente peut-être à la mise en œuvre d’une 

stratégie compensatoire, mais cela reste à voir.   

 

d.   Davantage d’erreurs 

En règle général, « il y a plus d’erreurs dans les productions écrites en langue seconde 

qu’en langue maternelle » (Hall 1990), erreurs qui relèvent aussi bien de la forme globale 

du texte, qu’il soit narratif, causatif, comparatif, que de la syntaxe, des marques de 

cohésion ou d’autres aspects.  

 

2.4      Processus d’écriture en langue seconde 
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Selon Leki, Cumming et Sylva (2008), cité par Françoise Armand, Elodie Combes, 

Guergana Boyadjiéva, Maria Petreus & Michèle Vatz-Laaroussi (2014)
52

 « des chercheurs 

ont mis particulièrement l’accent sur les aspects cognitifs et psycho-linguistiques en langue 

maternelle, alors qu’en langue seconde,  ils ont davantage pris en compte des dimensions 

sociologiques (ex. : les différences de pratiques de littératie selon les sociétés) ». Les 

auteurs ont également porté leur attention sur  « l’importance de « l’engagement » face aux 

tâches de production écrite, en lien avec les représentations sur l’écrit chez l’apprenant en 

contact avec deux langues et confronté à des phénomènes de (re)construction identitaire ». 

Ainsi, les résultats de différentes recherches sur les processus d’écriture en L2 ont montré 

ceci :  

a.   un temps de rédaction plus long  

      Pour de nombreuses raisons, le scripteur en langue seconde accorde plus de temps à 

l’écriture. Etant donné qu’il s’arrête souvent après chaque mot pour vérifier ce qu’il vient 

d’écrire : l’orthographe d’un mot ou une règle de grammaire (Hall 1990). Ajoutons que, 

parfois, il prononce à haute voix chaque mot écrit, un peu comme l’enfant qui apprend à 

écrire, ce qui contribue à le ralentir davantage. 

Le scripteur en langue seconde a plus de problèmes à traduire ses pensées en langue 

seconde qu’en langue maternelle. De même pour la révision en langue seconde qui est plus 

complexe et qui nécessite plus de temps. Hall (1990), qui a examiné le processus de 

révision (détaillé en chapitre3) chez quatre étudiants avancés en anglais langue seconde au 

niveau universitaire qui devaient rédiger deux textes informatifs dans leur langue 

maternelle et deux autres en anglais, a remarqué que les révisions en langue seconde sont 

plus fréquentes et qu’elles sont surtout de nature grammaticale.  

 

b.    un répertoire de stratégies limité ou inadéquat  

        Selon Nguyen Viet Anh (2011) « un grand nombre de scripteurs en langue seconde 

possèdent un répertoire restreint de stratégies et, en cela,  ils ressemblent beaucoup  aux 

scripteurs inexpérimentés en langue maternelle ». De plus, Cornaire, C & Raymond,P-M 

(1999 :124) expliquent que  

« Les scripteurs inexpérimentés produisent des textes qui reflètent le processus 

qu’ils ont suivi pour les rédiger, c’est-à-dire quelques idées rapidement jetées sur 
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la feuille, associées à trois ou quatre renseignements retrouvés dans la mémoire 

et regroupés dans un plan assez rigide qui ne sera jamais modifié. Cette forme 

d’écriture plutôt élémentaire a une forme de narration, de monologue intérieur de 

nature égocentrique. En d’autres mots, il s’agit d’un texte assez elliptique, assez 

court, où les idées sont juxtaposées. De tels textes, écrits au fil de la plume, sont 

souvent incompréhensibles pour le lecteur. Ce scripteur malhabile qui se 

préoccupe presque exclusivement de l’orthographe et de la grammaire des 

phrases (et cela aussitôt qu’il commence à écrire) perd rapidement le sens de son 

texte » 

 

c.   une compétence linguistique limitée  

      Après les recherches effectuées  auprès d’enfants et d’adultes immigrants ou bilingues, 

ou les deux, Cummins (1980) a constaté qu’il existe un seuil linguistique, ou un niveau de 

compétence minimale sous lequel l’apprenant éprouve des difficultés à fonctionner 

convenablement. Cummins relève que ce seuil semble jouer un rôle dans l’apprentissage 

en langue seconde, même s’il n’est pas absolu et peut varier d’un apprenant à un autre. 

     L’apprentissage de l’écriture en langue seconde, d’après certaines études, requiert que 

le scripteur ait déjà acquis un certain degré de compétence linguistique. À ce propos, 

Cornaire, C & Raymond,P-M (1999 :67) citent Edelsky (1982), qui a travaillé avec 26 

enfants hispanophones écrivant en anglais et en espagnol. Ce dernier a indiqué qui « il leur 

était possible de transférer de nombreuses habiletés et stratégies de la langue maternelle à 

la langue seconde, notamment en ce qui a trait à la planification et la révision ». De 

manière plus précise, Edelsky a remarqué que « les connaissances de ces apprenants (âgés 

de six, sept et huit ans) en espagnol, expression écrite, constituaient un socle solide, une 

ressource sur laquelle ils pouvaient s’appuyer au moment d’écrire en anglais langue 

seconde ». Edelsky a par ailleurs constaté que « ces jeunes élèves se préoccupaient de leurs 

lecteurs éventuels en langue seconde et étaient tout à fait conscients des divergences qui 

existent entre un texte oral et un texte écrit ».  

     En revanche, la production écrite en anglais des jeunes enfants hispanophones était 

contraintes par leur niveau de compétence linguistique dans la langue cible. Ce niveau 

limité influençait immédiatement la syntaxe en les amenant à produire des constructions 

suffisamment courantes du type sujet-verbe-objet. Notons que les textes produits par ces 

apprenants étaient très simples, très courts, avec de nombreuses erreurs d’orthographe et un 

amalgame de mots anglais et espagnol.   
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     De son côté, Zamel (1983)
53

 a remarqué que les scripteurs les plus compétents se 

préoccupaient de leurs idées, alors que les moins habiles se souciaient trop du vocabulaire 

et de la grammaire. Nous constatons encore une fois,  que la compétence linguistique agit 

sur la qualité des productions écrites en langue seconde.  

     Soulaf Hassan (2016)
54

 parle d’une expérience conduite auprès de sujets adultes 

francophones où Cumming (1989) « a indiqué que les étudiants qui ont atteint un niveau 

avancé en écriture dans leur langue maternelle écrivent de meilleures rédactions en 

anglais langue seconde. Sans aucun doute, ces apprenants ont reporté leur compétence de 

bons scripteurs à la langue seconde ».  

    Les apprenants qui avaient un niveau de compétence linguistique avancé ont aussi su 

comment réviser leur texte
55

. Il s’agissait également d’un transfert de capacité d’une 

langue à l’autre. Comme Edelsky (1982) et Zamel (1983) l’avaient montré, Jones et Tetroe 

(1987) ont encore remarqué que le niveau de compétence linguistique affecte la qualité des 

textes écrits. Néanmoins, ce niveau de compétence linguistique joue un rôle moins 

important dans le transfert de la stratégie de la planification. Dans le cadre de l’expérience 

menée avec des apprenants de différents niveaux de compétence linguistique, la tâche  de 

planification comprenait, entre autres, l’élaboration d’un plan et la manipulation de la 

forme globale du texte (par exemple, réarranger les phrases pour que la cause et les effets 

se suivent logiquement). La compétence linguistique joue donc un rôle dans la qualité des 

productions écrites, mais n’entrave pas le transfert des stratégies d’écriture de la langue 

maternelle à la langue seconde.  

     

2.5    Stratégies explicatives pour la production écrite 
 

       Nawel Boudébiche (2008)
56

 aborde deux modèles cognitifs proposés par Bereiter et 

Scardamalia (1987) qui « permettent de décrire et d’expliquer les processus de 

composition des rédacteurs expérimentés et novices, praticables aussi bien en langue 

maternelle qu’en langue seconde. Ces modèles conviennent à une organisation théorique 

de la façon dont se conduisent les groupes d’individus quand ils écrivent. Ils montrent 

notamment la qualité du produit texte liée à la façon de faire ou à la démarche désignée 
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face à la tâche de rédaction. Ces modèles sont: le modèle de ‘dire le savoir’ (knowing- 

telling) et le modèle de ‘transformer le savoir’ (knowingtransforming) ». 

 

2.5.1    Stratégie de «  restituer le savoir » 
 

           « La stratégie de "restituer le savoir" présenterait d’une façon générale la 

démarche de travail en production écrite des scripteurs novices. D’après ce modèle, la 

rédaction se fait comme un simple fait de ‘récupération’ de l’information, que le scripteur 

connaît à partir du moment où il décide d’écrire le texte. Il se restreindrait de ce fait à 

écrire ce qu’il sait, sans encadrer l’activité de production de texte dans un environnement 

plus global et plus complexe de résolution de problème à travers une mobilisation plus 

primordiale de ses ressources attentionnelles vers ce qu’il écrit et la façon dont il écrit ». 

Dans ce cas, l'expression écrite peut débuter sans aucun processus de planification 

programmé. Dans ce processus, le scripteur exprime indistinctement ce qu'il veut écrire en 

fonction du thème, de la communication, de la linguistique et de leurs interactions 

complexes. A ce niveau d'expression pré-langagière, il établie un «plan d'écriture» plus ou 

moins détaillé du texte à écrire. Un plan conceptuel pour reproduire le contenu du texte, 

c'est-à-dire sélectionner les informations pertinentes en fonction du contexte et des 

objectifs de la tâche. 

Chanquoy, L & Alamargot, D (2003) évoquent ces deux derniers facteurs ou ses 

insuffisances où il aura sans aucun doute un impact sur le processus d'écriture à travers les 

deux stratégies d'écriture «stratégie de transmission des connaissances et stratégie de 

conversion des connaissances» proposées par Bereiter et Scartamalia (1987) ‘Knowledge 

telling strategy vs Knowledge transforming startegy’. Il suffit de reconnaître le sujet et de 

déclencher le texte pour linéariser le contenu que nous voulons écrire. Par conséquent, en 

suivant ce processus de récupération d'informations, jusqu'à ce que la pensée s'arrête et que 

l'activité de composition (écriture) soit terminée, en générant des phrases ou une ligne, 

vous pouvez réussir à assurer le texte basé sur la cohérence du thème de l'alliance de 

concept. En conséquence, la production écrite devient une série de phrases liées au sujet, 

mais l'interconnexion globale entre ces phrases est très faible. C'est le processus d'auto-

positionnement de l'auteur selon la stratégie de "restituer le savoir". 

Selon Bereiter & Scardamalia (1983), lorsque ces rédacteurs font face à la tâche de rédiger, 

« ils semblent en apparence facilement récupérer les informations de leur mémoire, car ils 
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n’explorent pas ce qu’ils savent et n’envisagent pas la possibilité de transformer ce 

moment-là, ce qu’ils connaissent pour accéder à des formes plus complexes du savoir ».  

 

2.5.2    Stratégie de «  transformer le savoir » 
 

Selon Boscán,G & Villalobos, M- I (2006)
57 , le modèle de  « transformer le savoir » 

constitue un essai d’explication sur la procédure générique des scripteurs mûrs ou experts. 

Un principe de base de ceux qui pratiquent ce modèle, est de comprendre l’écrit comme un 

acte complexe de solution de problèmes. Un tel processus implique deux espaces 

problème: l’espace de contenu ou thématique et l’espace rhétorique. Dans le premier, le 

travail se fait dans des problèmes d’idées, croyances et savoirs. Tandis que dans le 

deuxième, le travail est fait dans des problèmes liés à la réussite des buts de composition. 

Dans ce sens, le scripteur fait-il interagir activement ce qu’il sait (espace thématique) avec 

les buts et objectifs rhétoriques qu’il planifie ? Ou bien, comme ces auteurs le montrent,  

traduit-il des problèmes liés à ces aspects ?  

Les auteurs ajoutent que le modèle de «  restituer le savoir » constitue une partie du modèle 

« transformer le savoir », alors que les processus d’activation associatifs sont semblables dans 

les deux modèles,                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                  

toutefois dans le cas de la stratégie de «transformer le savoir», « le scripteur contextualise 

l’écrit dans une dynamique interactive et réflexive en fonction des espaces problèmes 

thématique et rhétorique ». 

     Les auteurs remarquent que la composition guidée par le modèle « transformer le 

savoir » est planifiée, réflexive, autorégulée et originalement épistémique (fonction qui se 

voit sérieusement limitée dans le modèle de « restituer le savoir »; elle est basée 

principalement sur la lecture et la documentation, sur le type de destinataire, le genre, le 

processus et sur l’intention communicative; c’est-à-dire, « le scripteur transforme ce qu’il 

sait en une rhétorique discursive appropriée, ce qui fait que son savoir se transforme vers 

des états supérieurs de connaissance et de réflexion » (Miras, 2000). 

 

2.6   Conclusion  

 
        Les recherches conduites dans le domaine de la didactique et de la psycholinguistique 

textuelle ont permis de comprendre le fonctionnement de l’apprenant dans les activités  de 

production de texte. À la suite de ces travaux, sont apparus des modèles qui empruntent 
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souvent leurs principes à des conceptions constructivistes décrivant des activités d'écriture 

complexes et nécessitant une attention particulière de la part des rédacteurs. 

Il est beaucoup plus difficile pour le scripteur d'utiliser une deuxième langue ou une langue 

étrangère pour gérer correctement les opérations (d'écriture). La prise en compte de 

l’écriture dans une deuxième langue ou une langue étrangère, peut présenter des difficultés 

supplémentaires beaucoup plus linguistiques que stratégiques ou même socioculturelles, 

qui peuvent conduire à une surcharge cognitive du scripteur. Nous pouvons conclure que la 

production résultant de la stratégie de «transformation de savoir» est de meilleure qualité 

du fait qu’elle est planifiée et réflexive. 

 Nous présentons dans le chapitre suivant les principaux modèles de production en 

contexte plurilingue et pluriculturel. 



 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

Chapitre III : 
 
 

Modèles de production en contexte 
plurilingue et pluriculturel. Systèmes 

d'aides à la réécriture 
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Chapitre III.   Modèles de production en contexte plurilingue et pluriculturel. 

Aides et systèmes d'aides  

 

 Introduction partielle :  

         Le contexte plurilingue et pluriculturel représente aujourd’hui un champ d’étude sur 

le plan linguistique et culturel d’où l’intérêt des recherches conduites en psychologie 

cognitive qui ont modélisé l’activité de production écrite. Elles ont aussi facilité l’analyse 

des processus requis lors de l’élaboration de cette activité et les deux types principaux 

d’acquis activées : les acquis du rédacteur sur le contenu du texte à produire, mais aussi ses 

connaissances sur la langue et ses acquis pragmatiques. Nous allons présenter dans ce 

chapitre la production de textes explicatifs en langue L2 en contexte plurilingue est 

d'étudier l'effet de l'utilisation de la L1 sur la réécriture en L2 et par hypothèse sur l'activité 

de compréhension. En outre, nous allons développer les principaux modèles  qui ont 

permis d’analyser l’activité de la production écrite. Ces modèles intègrent non seulement 

les connaissances essentielles à cette activité, mais aussi les multiples opérations mises en 

œuvre dans la production de texte, les composantes contextuelles et les caractéristiques du 

rédacteur. 

 

3.1     Modèles liés à la production écrite : processus  rédactionnels 

3.1.1  Modèle de HAYES et FLOWER (1980) 
 

           Le développement des travaux conduits en psychologie cognitive, nous permet de 

concevoir la production écrite de texte comme une activité de transformation des 

informations référentielles en une trace linguistique linéaire en fonction d’un objectif 

communicatif. Ainsi, pour Piolat, A (2004) les psychologues se basent pour étudier les 

processus rédactionnels sur deux grands genres d’observables : les indicateurs temporels et 

les protocoles verbaux.  

Pour Cornaire, C & Raymond, P-M (1999) «  le modèle de Hayes et Flower (1980) analyse 

l’activité de production à partir de protocoles verbaux de rédacteurs experts. Plus 

précisément, Hayes et Flower utilisent la technique de réflexion à voix haute (think aloud). 

Cette analyse consiste à recueillir des données à partir de la verbalisation des scripteurs 

en situation d’écriture. C’est à dire, les scripteurs expliquent au fur et à mesure de la 

production d’écrits, la manière dont ils s’y prennent pour expliciter les processus liés à 

cette l’activité ». 
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Le modèle de Hayes et Flower, qui s’apparente à une démarche de résolution de 

problèmes, se subdivise en trois grandes composantes : 

1. Le contexte de la tâche ; 

2. La mémoire à long terme du scripteur ; 

3. Les processus d’écriture. 

      Le contexte de la tâche d’écriture inclut toutes les variables qui peuvent avoir une 

influence sur l’écriture, en particulier l’environnement physique, le sujet du texte et les 

lecteurs éventuels. 

     C’est dans la mémoire à long terme que le rédacteur ira puiser toutes les connaissances 

nécessaires à la production de son texte  qui met alors en jeu plusieurs domaines de 

connaissances (référentielles, linguistiques et pragmatiques), traités ou exploités par un 

ensemble de trois d’écriture processus (planification, formulation, révision). 

 

       Pourtant, la confusion s’achève par l’accession du processus de contrôle dont la 

fonction est de diriger les interactions potentielles entre les autres processus. Deux autres 

composantes prennent part dans la différence avec les modèles linéaires : la composante 

mnémonique qui facilite le rappel des connaissances (thématiques, schématiques, 

linguistiques…) et la prise en compte des contraintes de l’environnement comme 

(destinataire, enjeux, type de tâche…). 

         Hayes et Flower ont montré que l’activité de production de texte est soutenue par 

l’activation et l’articulation de trois importants sous-processus: 

1)   Processus de planification (planning), 

2)  Opération de mise en mots (la textualisation) ou génération de l’écrit, et 

3)   Révision- édition (reviewing). 

 

      Selon Garcia- Debanc (2002) «  la manifestation de ces trois sous processus se fait 

sous une tournure périodique d’utilisation pendant la composition. Sans contester l’apport 

des premiers travaux de Hayes et Flower (1980) dans la découverte de ces processus, le 

développement des recherches et l’amplification des possibilités méthodologiques 

d’expérimentation ont énormément reconduit l’étude des processus rédactionnels de texte 

pour les envisager en fonction des capacités mémorielles des apprenants et des spécificités 

des contextes de production ». 

Relativement à notre recherche, l'analyse de ces processus impliqués dans la production de 

textes, nous permet d'évaluer et de vérifier les stratégies rédactionnelles optées par les 
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apprenants : s'interrogent-ils sur la nature et la forme du contenu textuel à développer ? 

Comment agissent-ils sur le premier jet de façon à améliorer son contenu pour obtenir un 

nouveau texte cohérent ? Est-ce que le texte réécrit correspond au texte attendu? 

Et quelle est la qualité des informations ajoutées en L1 au second rappel du texte explicatif 

écrit en français langue étrangère L2 ? 

 

a.    Processus de planification 

      Pour Hayes et Flower (1980) « la planification comprend trois sous processus qui 

visent d’établir un plan de composition et des buts pour diriger la mise en texte à partir 

des informations extraites de la mémoire à long terme et de l’environnement de la tâche ». 

La  mémoire à long terme va recevoir des informations appropriées ordonnées sous forme 

de chaines associatives grâce au sous- processus de conception.  Selon Boudéchiche, N 

(2008) «  le scripteur fait une représentation abstraite de ce qu’il souhaite écrire, comme un 

produit de recherche dans sa mémoire des idées, en fonction des aspects thématique, 

communicatif, linguistique, et leur complexe interaction. Au niveau de cette représentation 

pré-linguistique, il élabore un ‘plan d’écriture’ plus ou moins détaillé sur le texte à écrire. 

Plan qui représente une élaboration conceptuelle du contenu du texte, c’est-à-dire une 

sélection des informations pertinentes en fonction du contexte et des objectifs de la tâche ». 

L’auteure continue « le sous-processus organisationnel permet de structurer les 

informations collectées dans un plan chronologique et / ou hiérarchique. Des marques 

d’organisation ou d’indexation précédent les notes formées lors de l'activation de ce sous-

processus comme par exemple des flèches ou des numéros. Enfin, le sous-processus de 

recadrage évalue et réajuste les plans écrits ou représentés par rapport aux buts initiaux 

(thème, destinataire, etc.) lors de l’étape de planification le rédacteur recourt à ces trois 

sous processus de manière récurrente, parce qu’elle revient fréquemment ». 

En gros, cette étape de planification est aussi appelée «pré-écriture» à ce stade, et le 

scripteur a retrouvé dans sa mémoire à long terme les connaissances nécessaires pour les 

réorganiser et planifier; déterminer le conteste textuel du message à envoyer. Le  modèle 

de Hayes & Flower montre que la planification contient trois aspects : 

 La conception (génération d’idées) ; 

 L’organisation (regroupement de ces idées et de la matière) ; 

 Le cadrage (réajustement de cette organisation en fonction des buts).  
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 Une bonne gestion des ressources cognitives, amène à réussir la production écrite selon 

Kellog cité par Piolat et Apelissier  (1998 :230) : 

«  Le processus de formulation (planification et la traduction des idées) serait le plus 

gourmand en ressources cognitives. La reformulation des idées nécessite une grande 

quantité d’énergies : le sujet s’interroge toujours sur ce qu’il va dire, comment il va le 

dire, comment il serait possible de traduire telle idée ou tel sentiment en mots ou en 

phrases »  

 

b.    Opération de mise en mots (la textualisation) 

      La textualisation de l’écrit a pour objectif  de reproduire des représentations 

scrupuleusement préparées lors de la planification en représentation graphique. Durant 

cette phase, une série d’opérations est réalisée dans le but de mettre en mots, en 

propositions, en phrases en paragraphes, en textes les idées recueillies et organisées
58

.  

Selon Bronkart, la mise en exécution de ce processus se concrétise grâce à trois types 

d’opérations à savoir : les opérations de connexion, de cohésion et de modélisation. 

 

   Au niveau de notre recherche, cette phase nous intéresse à un  point de vue: 

Dans la mesure où « ce sous-processus de textualisation permet d’analyser l’expertise 

rédactionnelle des scripteurs par le type de stratégie activée lors de la 

réécriture » (Bereiter & Scardamalia, 1987). C’est pourquoi, dans la condition où « les 

rédacteurs adoptent une stratégie rédactionnelle d’experts ‘Knowledge transforming 

strategy’, alors pendant la textualisation, les apprenants reformulent via des séquences 

linguistiques et référentielles variées le contenu sémantique du texte ». Au contraire, pour 

Legros & Marin (2008) « s’ils adoptent une stratégie de novices, ‘Knowledge telling 

strategy’, les rédacteurs se limitent à des séquences linguistiques et des contenus 

sémantiques déjà présents au niveau du texte ». 

 

c.    Révision- édition 

      La révision est une étape intégrale du processus rédactionnel, elle élabore l’activité 

exécutée par le scripteur lors d’une lecture de texte dont l’intention est d’apporter des 

modifications et des corrections.  
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Plusieurs études ont été menées pour expliquer l'intérêt et le rôle de la révision dans le 

processus d'écriture, domaine spécifique de la recherche en psychologie cognitive. 

      Le but de ce processus est de vérifier le texte déjà produit par l’apprenant pour 

l'améliorer. Après avoir lu attentivement le texte écrit, l'auteur peut apporter des 

modifications pour améliorer son premier jet (au niveau de l'organisation du texte, au 

niveau de la forme linguistique, ou au niveau des connaissances en modifiant ou en 

ajoutant d'autres contenus, etc.) et enfin terminer le brouillon.  D’après Piolat (1997)
59

 , 

réviser c’est : « effectuer des changements à n’importe quel moment du processus 

d’écriture. Il s’agit d’un processus cognitif de résolution de problème… »   

         Selon Olive & Piolar (2003), « la révision permet au scripteur de repérer les écarts 

entre le texte produit, les règles langagières et ses propres intentions ». Selon des travaux 

récents de Chesnet et Alamargot (2005 :499) : « Réviser consiste à évoluer ses écrits, à 

tout moment de l’écriture, à plusieurs reprises, avec l’objet de les améliorer en les 

corrigeant éventuellement si des problèmes sont détectés ».  

 

Van Dijk & Kintsch, 1983 ont étudié les différents niveaux du texte révisé en se basant sur 

les grandes étapes de son traitement. Sur ce plan d’explication de l’activité de révision, la 

question de la forme de surface du texte est légèrement abordée, car l’intérêt du réviseur 

expert est la ‘compréhensibilité’ de son propre texte par le destinataire. 

Pour Olive & Piolat (2003). Les rédacteurs novices modifient essentiellement la surface ou 

le niveau du texte local, tandis que les rédacteurs experts effectuent un retraitement 

sémantique, en d'autres termes, il s'agit d'un texte (re) planifié qui retraite la structure et la 

substance du point de vue de la lecture par d'autres. 

Ces deux derniers niveaux (niveau de surface et niveau sémantique) sont donc les plus 

importants pour une révision experte.  

 

3.1.2   Modèle de MOIRAND  (1979) 

        Moirand propose un modèle de production écrite en français langue étrangère et 

seconde où l’appropriation de la production scripturale se fait par le biais de la 

compréhension écrite qui constitue la pierre angulaire de tout apprentissage de l’écriture. 

Autrement dit, une meilleure maîtrise de la production écrite doit passer avant tout par la 
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compréhension écrite des textes « On ne pourra produire que des types d’écrits déjà 

rencontrés »
60

   

  Moirand dans « situations » (1979), propose un modèle de production écrite où nous 

distinguons  les composantes suivantes :  

a. Le scripteur : son statut social, son rôle, son « histoire ». 

b. Les relations scripteur/ lecteur (s). 

c. Les relations scripteur / lecteur (s) / document. 

d. Les relations scripteur / document / contexte extralinguistique. 

D’une part, le scripteur cherche à entretenir certaines relations avec ses lecteurs, ce que 

reflète plus ou moins son discours. D’autre part,  il ne faut pas oublier l’importance du 

référent, du moment, de l’endroit où l’on écrit, qui influent aussi sur la forme linguistique 

du document (Barnett 1989).  

      Cornaire, C & Raymond, P-M (1999) ont constaté que « la conception de la production 

écrite avait beaucoup évolué, passant d’un modèle linéaire centré sur des listes 

séquentielles d’activités » (Rohmer 1965) (nous détaillerons ce processus dans la suite de 

ce chapitre) à un modèle plus global où l’expression est perçue comme un processus 

holistique (Deschênes 1988). L’idée de transposition « passive » de quelques idées, d’un 

seul jet, a fait place à la notion d’interaction entre le contexte, le texte et le scripteur, 

autrement dit, un rédacteur qui crée le sens de son texte à partir d’interactions complexes 

entre différentes composantes, ce qui peut à l’occasion se concrétiser par des révisions 

continues et efficaces qui l’obligent à justifier ses choix de forme et de contenu face à un 

lecteur réel.    

À cet égard, le modèle de production écrite présenté par Deschênes suscite une prise de 

conscience enrichissante pour faciliter l’apprentissage de l’écrit en langue seconde. Des 

textes  devraient  être fournis à l’apprenant qui lui permettre d’effectuer cet apprentissage. 

Les écrits sélectionnés devraient avoir un sens pour l’apprenant et lui offrir des outils à 

utiliser pour partager avec les autres. C’est de cette manière que la motivation à écrire 

pourra s’accroître.  

     Cornaire, C & Raymond, P-M (1999) ajoutent que  « l’attention apportée aux 

paramètres de la situation d’interlocution, tels que Deschênes ou Moirand nous les 

présentent, devrait permettre de canaliser la création, d’éviter les éparpillements en 

montrant à l’apprenant, de manière très claire, que l’expression écrite se modèle sur des 
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règles établies que nous pouvons apprendre à repérer dans différents types d’écrits en vue 

d’une réutilisation éventuelle ». 

En récapitulatif,  le modèle de Deschênes vise :  

 L’originalité en expression écrite pour le français langue maternelle; 

 Ce modèle a pour objet de faire le lien avec l’activité de compréhension écrite; 

 Il prend en compte la situation d’interlocution, les structures de connaissances et 

les processus psychologiques; 

 Ce modèle aide à caractériser les aspects importants de la production et à mieux 

comprendre le fonctionnement de la mémoire dans le traitement de 

l’information. 

 

  3.1.3    Modèle de Bereiter et Scardamalia (1987) 

           Afin de rendre compte le développement de l'activité rédactionnelle chez les 

apprenants selon les travaux de Bereiter et Scardamalia (1987), nous prenons comme point 

de départ, les trois processus impliqués dans l’activité rédactionnelle (planification, mise 

en texte et révision) (Hayes et al, 1980). Il est important de rappeler que le processus de 

planification consiste en la récupération des informations stockées en mémoire à long 

terme du scripteur par la suite, sélectionnées, récupérées et hiérarchisées selon le but de 

l'écriture. 

Cornaire, C & Raymond, P-M (1999 :29)
61

 abordent les modèles de Bereiter et 

Scardamalia (1987). Ces derniers ont analysé les comportements d’enfants et d’adultes 

pendant l’acte d’écriture. Dans un premier temps, la première description  « Knowledge 

Telling model » traduite par « modèle de  connaissances -expression», décrit « la 

démarche de scripteur novices ou d’enfants, centrés sur eux-mêmes et éprouvant des 

difficultés à se distancer de leur mode de pensée, qui commencent à rédiger un texte sans 

trop se préoccuper de recueillir des renseignements préliminaires précis sur le sujet qu’ils 

vont traiter, mais qui se fient uniquement à leurs champs d’expérience ou à leurs 

connaissances ». 

Ainsi, l’apprenant se base seulement ses propres connaissances et sur ses pré-requis 

linguistiques. Ce genre de scripteurs malhabiles n’a pas davantage le souci de vouloir 

connaître ses lecteurs, d’en cerner les attentes, et par conséquent de présenter un contenu 
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bien organisé et compréhensible. Toutefois,  ce type de production se rencontre surtout 

dans les textes narratifs chez les plus jeunes mais aussi chez les plus âgés dans des textes 

descriptifs ou argumentatifs.  

 

     En revanche, la deuxième description «  Knowledge Transforming model » traduite par 

« modèle de connaissances- transformation » selon Cornaire, C & Raymond, P-M (1999 : 

29-30), présente « la démarche d’un scripteur qui, pendant des tâches d’écriture imposées, 

sait ajuster son fonctionnement cognitif à la tâche à accomplir et parvient à détecter ses 

propres difficultés et à y apporter des solutions ». Les auteurs continuent : «  Il s’agit en 

fait d’un scripteur habile qui ne se contente pas, dans une première étape, de retrouver 

dans sa mémoire à long terme (MLT) quelques bribes de connaissances qu’il posséderait 

sur un sujet ou un auteur, mais qui sait que la recherche de matériel est une étape 

importante à la construction du message ». Cette recherche des documents disponibles est 

déterminée par un objectif général à atteindre : il faut attirer les lecteurs en s’assurant 

qu’ils réussissent à bien saisir l’information. Cette réception efficace par le destinataire est 

en grande partie fonction de l’organisation du texte et, à cet égard, le rédacteur habile 

décrit ici travaille et retravaille son plan, de la même façon qu’il polit et repolit son texte en 

révisant à maintes reprises la forme et le contenu. Ce modèle de transformation met 

l’accent sur le rôle du scripteur dans le développement de l’expertise, des connaissances 

pragmatiques, communicatives et rhétoriques. Chanquoy et Alarmagot (2002 :10)
62

 notent 

que « ce modèle est souvent comparé aux modèles mises en œuvre en résolution de problème.  En 

effet, la complexité de cette résolution tient à l’interaction entre le fonctionnement de la 

composante analysant le problème et les buts rédactionnels, la planification du contenu et la 

planification des procédés rhétoriques ».   
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Figure 2  Modèle de connaissances- transformation (Bereiter et 

Scardamalia ,1987) 

 

        Pour Cornaire,C & Raymond,P-M (1999 :30) « cette description met l’accent sur les 

interactions qui sont en train de se créer entre le scripteur, le lecteur et le texte, et sur 

différentes activités de gestion (ou stratégies) que le scripteur exerce sur son texte, comme 

la planification et la révision ». 

 

       Nonobstant, ces deux descriptions, élaborées à partir d’un vaste échantillon de sujets 

en langue maternelle, demeurent assez représentatives des cheminements suivis par 

différents types de scripteurs, novices ou habiles. 

 Compte tenu des objectifs de notre recherche, la prise en compte simultanée de ces 

travaux théoriques (processus de planification, stratégie de rédaction et les mécanismes du 
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traitement de l'information) nous facilite la compréhension de l'activité rédactionnelle. Il 

nous est alors possible d'évaluer le rôle du contexte linguistique du scripteur et d'analyser 

les processus cognitifs mis en jeu au cours des activités de réécriture et de rappel du texte 

explicatif en français langue étrangère L2. Les modèles de Bereiter et Scardamalia  nous 

permettent aussi de proposer des aides favorisant ainsi la construction de connaissances et 

par inférence le développement des capacités rédactionnelles en langue L2.  

 

3.2      Stratégies rédactionnelles : Ecriture, réécriture, correction et révision 

 

          Pour rappel, le fait d’écrire nécessite l’élaboration d’un processus de pensée d’un 

texte par rapport au destinataire et des objectifs que se fixe le rédacteur. Cette activité 

implique que l’apprenant utilise correctement un grand nombre de mots de la langue, les 

emploie avec perspicacité pour traduire ses idées, maîtrise les règles de construction des 

phrases et de leur enchaînement, respecte la concordance des temps des verbes, se fait 

comprendre par un vocabulaire précis, évite les répétitions et les détails inutiles, dispose 

d’une bonne orthographe et un sens de la ponctuation. Ainsi, il est question de mettre en 

œuvre de façon synchronique un certain nombre d’opérations telles que la recherche de la 

cohérence du texte, l’enchaînement logique des idées le respect de l’orthographe, de la 

grammaire et le choix du vocabulaire. La production d’un texte ne peut se réduire à une 

simple technique. Le texte produit par l’apprenant est un important indice de ses lectures 

antérieures, du degré de sa compréhension des textes et des connaissances qu’il a 

construites et enregistrées au niveau de sa mémoire. 

        Les travaux actuels dans la recherche en didactique du texte parcourent le domaine de 

l’écrit dans toute sa diversité. S’agissant entre autre de se baser sur les anciennes 

modélisations
63

 pour créer de nouvelles approches permettant une compréhension plus fine 

du vaste domaine de l’écrit. Nous nous intéressons plus exactement, dans les lignes qui 

suivent, à une présentation succincte, mais primordiale des différents paramètres en 

relation avec l’activité de réécriture de texte. 

 

            Il est essentiel dans une approche didactique de commencer par préciser le fait que 

l’objet de la réécriture ne vise pas la production d’un texte ‘parfait’, seulement de 

construire et de développer des compétences d’écriture en travaillant sur ses propres 
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productions (dans le cas de nos apprenants), dans le but de les réformer. Réécrire c’est du 

coup retravailler un texte déjà écrit, le transformer de façon à l’améliorer. Dés lors, la 

réécriture peut être définie comme un acte inhérent à l’écriture (Boudechiche, 2008), 

comme un approfondissement de la pensée pour une réorientation du texte compte tenu des 

paramètres de la situation de production et des notions connexes avec lesquelles il interfère 

et risque d’être confondu. Nous pouvons conclure en s’appuyant sur la réflexion de Daniel 

Bessonnat, Bessonnat qui trouve qu’il est utile de « situer la réécriture par rapport à la 

correction (confusion fréquente dans la tête de l’élève) et d’un point de vue théorique, de la 

distinguer de la révision et la reformulation. ».De ce fait, elle est un temps intrinsèque au 

processus de production de texte. 

 

3.2.1     Réécriture et correction 

             Le dictionnaire de didactique du français langue étrangère et seconde définit la 

réécriture : « le terme de réécriture renvoie à un processus, celui d’écrire à nouveau, ou à 

son résultat, soit avec une modification ponctuelle, soit avec refonte de tout un texte. En 

didactique, écrire et réécrire sont compris comme deux faces d’une même activité, la 

seconde apparait lorsque le scripteur, par lecture-révision, perçoit des dissonances entre 

son projet textuel et le texte déjà produit ». (J.P, Cuq, 2003, p. 212) 

       « La correction se situe quant à elle au niveau du métalangage. Elle n’est pas en soi 

une réécriture car elle vise essentiellement à vérifier la conformité du texte écrit par à 

rapport aux normes grammaticales et lexicales et rétablir une nouvelle version conforme à 

celles-ci » (D.Bessonnat, 2000 : 7). Or, la réécriture ne concerne pas uniquement 

l’orthographe puisque nous Associons souvent la correction à l’orthographe. 

Généralement, au début des productions d’écrit, l’apprenant a tendance à réduire la 

réécriture au fait de corriger, alors que la réécriture dépasse en fait la correction. D’ailleurs 

Bessonnat le précise : « La réécriture n'invalide pas la correction mais la dépasse », 

(D.Bessonnat, 2000 : 7). 

 

     La réécriture signifie alors améliorer un texte de l’intérieur et non par rapport à des 

normes extérieures (grammaire, lexique). Il est question ainsi de mettre en route un texte 

en supprimant, ajoutant, substituant et déplaçant des informations en tenant compte des 

consignes de réécriture qui ne se limitent pas à des corrections mais qui cernent un objectif 

et qui indiquent un cheminement au scripteur. 
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       Selon Boudébiche (2011) « la demande sur la logique interne du texte se fait par 

rapport à la situation de communication et de l’enjeu du texte lui-même. Déplacer, insérer 

des informations, remanier le texte dans le but d’une réorganisation ou d’une reformulation 

globale nécessite alors un certain développement de l’expertise rédactionnelle ». 

3.2.2    Réécriture et reformulation   

            La reformulation n’implique pas un enrichissement ou une amélioration du texte, 

cela implique une relation d’équivalence au niveau du sens. C’est donc dire la même chose 

mais avec d’autres mots. La reformulation permet de donner plus de compréhension, mais 

le fond, les idées du texte restent les mêmes. De plus nous pouvons parler de reformulation 

à l’oral comme à l’écrit contrairement à la réécriture qui ne s’applique qu’à l’écrit. 

(Apoline Vallegeas, 2012, pp.13-14). La réécriture est à la fois une correction, une 

amélioration (par remaniement), une densification et une amplification. Il s’agit donc 

d’une activité plus soutenue que la reformulation. Cette dernière implique une relation 

d’équivalence sémantique lors de la modification d’un énoncé que le scripteur souhaite 

améliorer; alors que ce qui est en jeu dans la réécriture, c’est le processus rédactionnel. 

 

3.2.3    Réécriture et révision 

           Le processus rédactionnel selon Hayes et Flower, est constitué de trois opérations 

fondamentales que nous avons citées précédemment :  

1) La planification, 

2) La textualisation ou mise en texte, et 

3) La révision. 

Cette dernière consiste en une relecture-une évaluation et une édition qui implique des 

corrections locales et une réécriture au sens de remaniement. Le scripteur peut être capable 

de repérer une erreur c'est-à-dire détecté et identifier d éventuels problèmes ou écarts entre 

le texte produit et les paramètres de la situation de production. La réécriture ou la 

réorganisation des informations suppose donc une révision (Fayol, 1987; Reuter, 1996). 

       Il  est question d’abord de diagnostic, ensuite de réécriture. Cette dernière est, dés lors, 

incluse ou fait partie du processus de révision. Ajoutons que la réécriture suppose en 

conclusion une révision, car celle-ci englobe la réécriture, alors même qu’elle ne 

l’implique pas obligatoirement. En effet, sa réalisation dépend de nombreux facteurs, 

surtout la capacité des apprenants à se distancier du texte, leurs connaissances linguistiques 

et référentielles, ainsi que leurs ‘habitudes’ rédactionnelles, autrement dit, le fait qu’ils ont 
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bénéficié ou pas d’un enseignement de l’écrit qui considère la réécriture comme une étape 

constitutive de l’écrit. 

3.3   Production de textes explicatifs en contexte plurilingue et pluriculturel 

 
        Les recherches empiriques conduites en psychologie cognitive sur la production de 

textes en situation plurilingue sont plus exactement dirigées sur les processus cognitifs 

impliqués dans la rédaction de textes en langue L2 (Hoareau & Legros, 2005 ; 2006). 

L’objectif de ces études  est de favoriser l'apprentissage et de développer les compétences 

des apprenants en compréhension et en production de textes en langue étrangère L2. Dans 

cette recherche, nous nous posons des questions sur les processus cognitifs mobilisés au 

cours des activités de relecture et de réécriture de textes explicatifs (voire chapitre 4). Nos 

études permettront de repérer les divergences entre le premier rappel du texte explicatif 

(écriture) et le second texte retraité (réécriture).   

 
     De ce fait, selon Legros & Maître de Pembroke (2002) cité par Carole Mbengone 

(2006, p 59) «  les nouveaux modèles cognitivistes du traitement du texte (Van Dijk, 1999) 

ont tenu compte du constat que le paradigme cognitiviste classique a souvent réduit le 

contexte à de simples variables indépendantes, comme l’âge, le but du lecteur ou son 

niveau de connaissance antérieur ». Néanmoins, l’effet des contextes sur la lecture, la 

compréhension et la production de textes est suivi par une nouvelle génération de 

recherche  (Daguet, Ghiglione, Legros & Denhière, 1999). Les travaux se sont intéressés 

soit aux modes de fonctionnement des individus, soit aux aspects sociaux et culturels du 

rapport à l’écriture, le premier axe, examine la composante psychoaffective de l’écriture en 

tant qu’expression de soi, et/ou les aspects cognitifs de cette production. Le second axe 

s’intéresse plutôt aux groupes sociaux et culturels dans lesquels est inséré le sujet qui 

développe des usages de l’écrit et des valeurs associées à ces usages. 

 Ainsi, pour construire un texte cohérent, l'apprenant doit, d'une côté, maîtriser les 

processus généraux de la production de textes écrits (planification, mise en texte et 

révision) et d'un autre côté, rassembler et coordonner ses connaissances construites dans 

son contexte linguistique et culturel. En réalité, l'activité de production de textes 

scientifiques ne peut être étudiée en dehors du contexte linguistique et culturel de 

l'apprenant. Ces contextes influencent les processus cognitifs du scripteur. Par conséquent, 

ils doivent être retenus dans les processus d’enseignement / apprentissage en L2. 
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       La question du rôle de la L1 dans la production en L2 en contexte plurilingue a été 

abordée par plusieurs chercheurs. Des travaux ont montré son rôle pour rendre compte de 

l'interaction entre le texte et les structures mémorielles du sujet dans la production 

(Hoareau et al. 2006) de textes explicatifs ou de textes de spécialité (Legros et al., 2006) 

en L2 en contextes plurilingues et pluriculturels. Le contexte linguistique est indispensable 

au traitement du contenu phrastique et informationnel du texte. L'utilisation de la langue 

L1 favorise la récupération et l'activation des connaissances antérieures construites dans la 

langue maternelle et stockées en mémoire à long terme (MLT). Adopter donc des aides à la 

production de textes basées sur ces facteurs permet d'expliquer l'amélioration des capacités 

rédactionnelles du rédacteur. 

 
     L’étude des modes de production et particulièrement, le traitement des informations lors 

de la réécriture renvoient soit à une stratégie de récupération des informations telles 

qu’elles sont stockées en mémoire d'où la nécessité de placer en amont les caractéristiques 

culturelles/linguistiques des scripteurs, soit à une stratégie plus élaborée, en récupérant 

l’information et en la réorganisant, par le biais de connexions avec d’autres éléments 

d’information comme la conception d’un co-apprentissage à distance en contexte 

plurilingue avec des systèmes d’aide dits ouverts(Legros et al., 2006). 

 

    Dans l’ensemble, les modèles de production de textes en contexte plurilingue proposent 

que les rédacteurs soient habiles pour activer des processus de hauts niveaux, même dans 

le cas où ils éprouvent certains problèmes à traiter les processus de bas niveaux tels que la 

formulation et la transcription (Barbier, 1998a). À propos du rapport entre la maîtrise 

linguistique de la langue L2 et les compétences rédactionnelles des scripteurs, les travaux 

supposent l’existence d’un niveau «seuil de compétence», Cummins (1980) qui permet le 

transfert des compétences rédactionnelles construites en langue L1 lors de la production de 

texte en langue étrangère. D’autres travaux notent que plus les connaissances linguistiques 

se développent, plus les rédacteurs construisent des compétences rédactionnelles par 

rapport aux caractéristiques de cette langue étrangère et non plus seulement en se référant à 

leurs acquis en langue L1 (Verhoeven, 1994). 

 
3.4  Aides textuelles à la production d'un texte explicatif en contexte 

plurilingue 
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          Des études (Hoareau, Legros, Gabsi, Makhlouf & Khebbeb, 2006), effectuées dans 

le but de concevoir et de valider des aides à la production de textes, ont choisi le modèle de 

la révision ou de la réécriture pour étudier et analyser les effets de l’interaction entre la 

langue maternelle et la langue seconde pendant  la production de texte en contexte 

plurilingue. Elles ont montré le rôle de la langue maternelle employée dans les textes 

d’aide sur la révision et la réécriture à distance d’un texte explicatif en langue seconde 

(Marin & Legros, 2006).  

 

        Concernant l'explication des aides à la réécriture, les résultats de ces recherches 

montrent que dans le cas où les connaissances de l’apprenant ne sont pas disponibles ou 

suffisantes sur le domaine, il éprouve des difficultés à retraiter son premier texte, 

(Scardamalia & Bereiter, 1986). Dés lors  la langue maternelle, employée dans les textes 

d’aide,  permet l’activation de ses connaissances lors de la réécriture de textes explicatifs 

en langue seconde.  En revanche, si le rédacteur possède peu d'informations en mémoire, la 

relecture d'un texte d'aide en langue seconde ne peut activer suffisamment de 

connaissances.  

L’utilisation de la langue maternelle détermine la qualité de fonctionnement de la mémoire 

de travail à long terme (MTLT) pendant de  la construction des niveaux de représentations 

du texte : niveau de surface linguistique, niveau microstructurel et macrostructurel et 

modèle de situation (Van Dijk & Kintsch, 1983) que supposant peuvent être transposables 

à l'activité rédactionnelle. De ce fait, le recours à des aides en langue L1 au cours de la 

révision d'un texte explicatif en langue L2 favorise la réactivation des connaissances 

générales et spécifiques en mémoire à long terme du rédacteur réviseur (Legros & Marin, 

2008). 

En contexte plurilingue, relire un texte d'aide en langue maternelle (L1) influence les 

processus cognitifs impliqués au cours du traitement inférentiel des informations textuelles 

et du retraitement de la production du texte explicatif en langue L2 
64

(Benaïcha, 2008). 

Ce type d'aide favorise la construction de nouvelles connaissances linguistiques et 

thématiques en langue L2. 

        Dans notre travail, les aides suggérées à la réécriture en langue L2 consistent à fournir 

aux participants des textes d'aide en langue maternelle (L1) afin d'activer leurs 

connaissances sur le thème du «la ponction biopsie hépatique». Ce type d'aide peut 
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 Benaïcha (2008) dans  l'effet de la relecture d'un texte d'aide en L1 sur la compréhension et la production 

d'un texte explicatif en L2.  
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permettre l'activation de processus de production en français langue L2. Ainsi, l’apprenant 

améliore son texte par rapport au but final de la réécriture. Cependant, l'enjeu concerne 

plutôt la confirmation des aides permettant de créer des progrès de rédaction en langue L2. 

Dans cette conception, nous sommes attentifs à ce qui se passe au niveau cognitif quand les 

apprenants produisent leurs rappels du texte explicatif en français langue L2. Au final, 

l'identification du niveau de connaissances linguistiques des apprenants en L2 est 

indispensable pour déterminer minutieusement les facteurs à étudier dans le cadre de notre 

expérience. 

 

3.5      Relecture d'un texte en langue maternelle (L1) 

        L’analyse des liens entre le traitement en L1 et en L2 lors de la rédaction de textes en 

langue L2 est conduite récemment dans le cadre de recherche sur l'activité scripturale en 

L2 (Barbier, 2003 ; Wang & Wen, 2002). 

L’activité cognitive des rédacteurs dans ces deux idiomes permet d’évaluer ces deux 

systèmes différents au cours des activités de compréhension et de production de textes. Le 

scripteur perçoit des difficultés à relier le niveau local (microstructure) et global 

(macrostructure)
65

 du contenu sémantique du texte en langue L2 et à maintenir la 

cohérence de l'ensemble. 

 

Les résultats d’une étude comparative conduite par Legros, Maître de Pembroke et 

Makhlouf (2003) en contexte plurilingue et pluriculturel, participent à la construction 

d’une didactique qui facilite la prise en considération du contexte linguistique, culturel et 

                                                           
65 La macrostructure, au même titre que la microstructure, est composée de propositions. Les propositions 

que l’on peut construire en généralisant par abstraction plusieurs propositions de la microstructure sont 

appelées des macropropositions. L’ensemble des macropropositions constitue la macrostructure qui exprime 

le sens global du texte. Certains indices comme les titres, sous-titres, le thème introduit par la première 

phrase peuvent servir dans l’élaboration de la macrostructure. Cependant, il est possible que la 

macrostructure sémantique ne puisse être construite à partir des propositions de la base de texte. Les 

propositions importantes (ou macropropositions) ne sont pas forcément directement présentes au sein du 

texte et sont alors issues de la microstructure sémantique par l’application de macrorègles (van Dijk, 1977). 

Ces macrorègles prennent comme entrée la base de texte et produisent en sortie la macrostructure. Elles 

permettent de réduire et d’organiser l’information de la microstructure du texte et donc par conséquent 

l’information de la base de texte. 
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familial de l'apprenant. Ces auteurs soulignent les nombreux problèmes de compréhension 

et de production en langue L2. 

Une analyse menée dans deux contextes différents : le premier en France à Clichy-Sous- 

Bois « paris » où la langue française est une langue maternelle et le second plurilingue à la 

wilaya de Tizi Ouzou en Algérie où la langue française est langue seconde. Le but de cette 

recherche consiste à co-construire à distance, via le net, des documents encyclopédiques à 

visée explicative. 

        Les apprenants ont lu des textes proposés dans leur langue d’origine (L1 : français vs 

kabyle) pour leur faciliter la réécriture, la révision et l’enrichissement du contenu 

conceptuel et sémantique de leur premier rappel du texte. D’autant plus que durant la tâche 

de réécriture,  les structures de rappel construites lors la lecture du texte d’aide sont 

réactivées (Kellogg 2001 ; McCutchen, 2000, voir Legros & Marin, 2008). 

      La lecture d’un texte d’aide en langue maternelle favorise le retraitement du texte (au 

niveau macrostructurel), la réactivation de son contenu sémantique et donc  la réécriture en 

langue étrangère. Elle déclenche  d’une part, le système de connaissances/croyance 

implicite au domaine (Johnson-Laird, 1983) déjà construit dans la culture et la langue des 

apprenants et d’autre part, elle fournit de nouvelles informations. 

      Les textes d'aide en langue L1 qui fournissent un accès aux informations implicites du 

texte, constituent un facteur explicatif de la valeur de l’activité inférentielle. Ils s'appuient 

principalement sur des aspects sémantiques à travers les connaissances (ré)activées par le 

scripteur. Par conséquent, ces dispositifs ont un effet sur l'amélioration des textes en 

situation d'écriture et de réécriture. 

 

    Le recours à des aides en langue L1 au cours de la révision d'un texte explicatif en 

langue L2 facilite la réactivation des connaissances générales et spécifiques en mémoire à 

long terme du scripteur réviseur (Legros &Marin, 2008). Cependant,  l'emploi de la langue 

native pendant la construction des niveaux de représentations du texte semble déterminer la 

qualité de fonctionnement de la mémoire de travail à long terme  (Kintsch, 1998). 

Ainsi, la langue maternelle employée dans des aides à la réécriture est considérée comme 

une meilleure aide à l’activation de connaissances. Les apprenants qui relisent le texte 

d'aide en langue L1 produisent des textes de bonne qualité au niveau de la pertinence des 

propositions et des inférences (Gabsi, 2004, voir Olive & Piolat, 2003). Dans le cadre du 

modèle de développement des compétences en production de Bereiter et Scardamalia 

(1987), ces apprenants optent pour un traitement de type knowledge transforming model. 
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La langue L1 permet ainsi au rédacteur réviseur de structurer les informations activées 

sous forme de structures de rappel en MTLT (McCutchen, 2000). 

 

 

3.6      Conclusion   

           Dans ce chapitre, nous nous sommes intéressés à l'évolution des cadres théoriques 

sur l’activité de production d’écrit. Celle-ci met en œuvre des processus de traitement des 

connaissances activées lors de la production, c’est-à-dire les composantes du savoir écrire 

qui nécessite de la part du rédacteur des compétences multiples. Nous avons tenté dans ce 

cadre, de découvrir les compétences qui concourent à ce savoir- faire complexe, ainsi que 

les savoirs qu’il requiert particulièrement sur les textes et la langue. Ces travaux se basent 

aussi sur les processus que les scripteurs emploient en situation de production. 

 

      Selon Marin et Legros (2008) «La production de textes suivant le modèle de Hayes et 

Flower (1980),  met en œuvre de nombreux processus qui permettent d’activer le contenu 

du texte à produire, d’adopter la forme linguistique la plus conforme au but de l’écriture et 

au destinataire ». Ces connaissances peuvent être de type référentielle (sur le domaine 

évoqué par le texte), linguistique (sur la syntaxe et l’orthographe) et enfin pragmatique (sur 

les buts d’écriture et en fonction du contexte et du lectorat). Elles sont mises en texte par le 

scripteur suivant les normes de la cohésion et de la cohérence du discours. 

Moirand (1979) a précisé certains points sur l’enseignement de l’écrit, Il s’agit surtout de 

faire écrire des textes dans des conditions plus authentiques et de comparer ces textes à des 

textes de référence. 

    Dans ce même chapitre, nous avons évoqué les travaux de Bereiter et Scardamalia 

(1987) ; « Knowledge-telling model » et « Knowledge-transforming model » utilisés par 

les novices et les experts lors du traitement textuel. La première consiste à récupérer les 

informations sans les (ré) organiser en fonction des buts de l’écriture. La seconde repose 

sur la réorganisation et le retraitement des informations récupérées en mémoire à long 

terme (MLT) au cours de l’activité rédactionnelle. 

     L’apprenant, avant de commencer la production de son texte, doit principalement le 

planifier pour éviter le texte fouille et les idées confuses. Pour la réécriture, cette 

importante activité de reprise, d’amélioration et de réorganisation du contenu du texte, 
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étant donné qu’elle permet de prolonger la recherche d’informations et la construction de 

connaissances. 

 

     Pour conclure, nous avons abordé les travaux (Hoareau & Legros, 2005 ; 2006 ; Van 

Dijk, 1999) qui prennent en compte le rôle du contexte plurilingue et pluriculturel dans 

l'activité de production de textes. Les connaissances du rédacteur construites dans sa 

langue et dans sa culture sont nécessaires à l'activité scripturale. Nous terminons par 

évoquer l'importance du recours à des bases de données textuelles servant à aider les 

rédacteurs à réécrire des textes explicatifs/documentaires en langue L2. Le rôle de la 

relecture en langue maternelle est présenté également afin de montrer son effet sur 

l’activation des connaissances indispensables à la production écrite en langue L2. 
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 Chapitre IV : Les difficultés de compréhension et production des textes 

scientifiques  

Introduction partielle : 

         Le chapitre précédent nous a permis de présenter les modèles et les processus de 

production écrite d’un texte explicatif dans un contexte plurilingue et pluriculturel et les 

aides proposées pour son amélioration. Dans le présent chapitre, nous étudions dans une 

première phase, la relation liant ces différents types de textes explicatifs et scientifiques.  

Des types différents qu’il est essentiel de prendre en compte afin d’arriver à des situations 

de construction de connaissances acquises. Puis dans un deuxième temps et  à travers des 

travaux conduits  sur le texte explicatif, nous essayerons  de présenter les principaux 

obstacles qui rendent difficile le traitement des informations de ce type de texte. 

      Dans une troisième phase, nous nous interrogeons sur les possibilités qui contribuent à 

améliorer la compréhension des textes scientifiques. Néaumoins, le niveau de 

compréhension dépend encore du lecteur et de sa capacité, non seulement à interpréter ce 

qui est véhiculé par le texte, mais aussi à déduire tout ce qui est implicite, en générant des 

inférences. Pour cela, nous essayons de définir l’inférence et à analyser les difficultés liées 

à son élaboration lors de l’activité de compréhension.  Puis de déterminer comment 

s'effectue l'élaboration des inférences qui s’appuie essentiellement sur les connaissances et 

les croyances personnelles, activées par le lecteur (Kintsch, 1988 ; 1998). Nous nous 

attachons enfin aux difficultés rencontrées par les lecteurs de textes scientifiques en langue 

étrangère et nous recherchons les aides qui peuvent favoriser une meilleure 

compréhension. 
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4.1   Texte scientifique, explicatif, informatif et expositif  
 

       L’utilisation du langage scientifique est capitale dans un texte scientifique. Ce dernier 

est en effet, un texte qui demande un langage facile à comprendre, sans grammaire trop 

compliquée et sans phrases soignées. Il se caractérise par sa spécificité linguistique et sa 

particularité culturelle. Cette spécificité proprement linguistique et ce particularisme 

culturel sont les critères de reconnaissance pris en compte par les spécialistes (Brahim 

2011)
66

, l’objectif étant que l’information ne soit pas mal interprétée. A cet effet, Marin, 

Crinon, Legros & Avel, 2007, soulignent que « les textes scientifiques sont souvent 

caractérisés par une plus grand concision et par des termes monosémiques. Le lexique est 

spécialisé et difficile à mémorisé. Le contexte ne suffit pas à éclairer la signification des 

mots » (p. 120). 

Le but est que le texte scientifique soit compris par n’importe quelle personne appartenant 

au groupe-cible auquel il est adressé. 

 D'une part, des énoncés sont présentés dans des textes scientifiques. Ces énoncés doivent 

être vérifiés considérablement pour s'assurer que l'information est crédible et réelle. Ce 

type de texte est généralement produit dans le cadre de la communauté scientifique dans le 

but de communiquer et de montrer l'avancée des travaux de recherche. 

      Il existe plusieurs modèles de texte scientifique, nous citerons : le texte explicatif, 

informatif et expositif.  

1. Texte explicatif qui  a comme objectif de faire comprendre au destinataire ce que le 

destinateur (celui qui est l'auteur de l'explication) pense ne pas être su du destinataire (le 

lecteur potentiel auquel s'adresse l'explication). Le texte explicatif est celui que l'on trouve 

dans les manuels, les polycopiés, les encyclopédies. Les récits, qui peuvent y figurer, sont 

présentés dans le but de fournir des informations que l'apprenant doit traiter et, 

probablement, intégrer à sa mémoire à long terme. 

            Un texte explicatif répond à une question initiale, qui peut être clairement exprimée 

soit au début du texte, soit dans le titre, en mettant les principes informationnels en relation 

logique les uns avec les autres: rapports de causalité, des comparaisons, etc. Au globale, la 

stratégie d'explication utilisée dans les textes comporte un certain nombre d’énoncés qui 

devraient susciter des ‘pourquoi’ dans l'esprit de l’apprenant, et une recherche de ‘parce 

que’ pour y répondre. Les questions et les réponses sont habituellement présentées de 
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 Brahim, F-Z (2011). Impact de la langue source sur l’apprentissage de la langue cible en milieu 

paramédical. Thèse de Magister de l’université Abdelhamid Ben Badis. Mostaganem.  
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façon implicite ou sous-entendue. En résumé, l’auteur d’un texte explicatif cherche à 

traduire une situation ou un phénomène du monde réel. 

2.    Texte informatif  qui désigne un texte dont le but primordial est d'apporter des 

connaissances. Son auteur ne tente pas de transformer le comportement du lecteur, il se 

contente de lui présenter une partie d’informations. Chali Wahiba (2008)
67

 aborde dans une 

recherche « l’intention du texte informatif qui est toujours de « faire connaître », mais 

selon le thème abordé, l’objectif sera :   soit de décrire, soit d’expliquer ». 

 Le texte informatif, apparaît d’ailleurs dans les manuels scolaires, les colonnes des 

journaux, les dictionnaires et les encyclopédies, les articles scientifiques,  Il transmet des 

données dans le but d’informer le lecteur (articles de journaux, notices explicatives, 

commentaires de schémas et de sondages). Cependant, «  le texte informatif énonce des 

faits réels et vérifiables, mais l’auteur peut éventuellement émettre une opinion.  Les faits 

sont prouvés de façons scientifiques.  Ils ne sont pas inventés par un narrateur » Définition 

proposée par l’Académie de Nancy-Metz.   

        Il nous parait essentiel d’ajouter que l’explication est toujours une information 

puisque expliquer, c'est informer. Néanmoins, informer ne signifie pas toujours expliquer : 

en contrecoup, certains textes informatifs peuvent présenter des vérités sans les expliquer. 

Généralement, le texte explicatif emmène un changement des savoirs: ce que l'on croyait 

juste se révèle faux, ce qu'on croyait complexe est simple. Des travaux à cet effet montrent 

que « le texte explicatif a sans doute une base informative mais se caractérise, en plus, par 

la volonté de faire comprendre des phénomènes, d’où, implicite ou explicite, l’existence 

d’une question comme point de départ, que le texte s’efforcera d’élucider ».
68

 Ceci dit, le 

texte informatif transmet des données, structurées, hiérarchisées, mais pas à des fins 

communicatives. Il ne s’agit pas, normalement d’influencer l’auditoire, ni de le conduire à 

telle ou telle conclusion. 

3.    Texte expositif est suggéré  sans doute meilleur que le texte informatif selon  

Combettes & Tomassone (1988) : « Exposer, c’est souvent fournir l’information, et en 

même temps, expliquer, d’où justifier, prouver … » 
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 Chali,W (2008).  Thèse de Magistère en didactique. Les difficultés rencontrées par les apprenants de 2ème 

A.S. lors de la rédaction d’un texte explicatif. Université Ibn Badis –Mostaganem. 
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 Combettes & Tomassone, le texte informatif, aspects linguistiques, Bruxelles, De Boeck Université 1988, 
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     Donc, le texte informatif ou expositif d’une part et d’autre part, explicatif, car expliquer 

constitue une intention spécifique qui ne s’identifie pas avec informer. Dans ce sens, la 

notion d’expositif est vague puisqu’elle contient un enchaînement de passages  informatifs 

avec des objectifs explicatifs. 

Au total, le texte explicatif ou scientifique est un texte qui a pour but d’expliquer le 

pourquoi d’un phénomène, d’un fait, d’une affirmation. Les textes explicatifs répondent à 

des questions de compréhension sur le monde évoqué par le texte, comme: « Pourquoi 

cette guerre a eu lieu? ». « Pourquoi ce phénomène physique se produit-il? ». La structure 

du texte explicatif suppose une certaine souplesse. Pour Jean-Michel Adam (2001)
69

, 

« l’introduction présente le sujet de l’explication et expose les aspects qui impliquent des 

explications. Ensuite, vient s’ajouter une phase explicative, qui s’articule autour de 

formulations reliées au ‘‘parce que’’. Quand à la phase conclusive, elle est facultative, le 

plus souvent, il n’y a pas de conclusion ».  

4.2   Complexité des textes scientifiques / explicatifs en L2 

       Le traitement du texte scientifique/ explicatif nécessite des stratégies et des 

compétences variées: linguistiques, référentielles et pragmatiques. 

La compréhension d’un texte scientifique ou explicatif exige une interaction entre un texte 

et les connaissances antérieures et expériences activées en mémoire par le lecteur 

(Denhière & Legros, 1989).  

En effet, les recherches sur la compréhension des textes scientifiques ont montré que ces 

textes formant l’objet et l’outil de travail de base des apprenants en classes scientifiques, 

véhiculent des conceptions et des connaissances lexicales et référentielles souvent 

étrangères à leur culture et les empêchent de construire une représentation mentale du 

contenu de ces textes, soit en conflit avec les principes scientifiques implicites ou énoncés 

dans le texte ou à partir de connaissances antérieures insuffisantes (Marin, Crinon, Legros 

& Avel, 2007). 

 

     Ainsi, « les résultats d’une recherche sur la compréhension d'un texte explicatif menée 

auprès d’élèves de 2
ème

 année secondaire en Algérie, qui décrivent les causes et les 

conséquences du réchauffement climatique, nécessite de la part des participants une 

activation des connaissances sur ce sujet pour saisir le contenu sémantique du texte » 
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Benaîcha (2008)
70

.Autrementdit, il est important de faire intervenir leurs connaissances 

individuelles pour traiter un texte explicatif. Il est encore plus essentiel de prendre en 

compte le fonctionnement de la mémoire et des représentations des connaissances de ces 

élèves. Kintsch et Van Dijk (1978) avancent d'ailleurs que le traitement de l'information 

fait appel à la fois à la mémoire de travail (MDT) et à la mémoire à long terme (MLT). 

Lors de la lecture d’un texte scientifique, les apprenants (lecteurs) et, en particulièrement, 

les apprenants de langue seconde éprouvent des difficultés à la compréhension du texte. 

L’une des difficultés est celle d’élaborer la cohérence des significations locales 

(microstructure) et globale (macrostructure) du contenu sémantique du texte. (Ben 

Romdhane, Legros & Boudechiche, 2008). Généralement, les apprenants des langues 

étrangères font face à de grandes complexités pour élaborer les concepts et donc construire 

la représentation du contenu de ces textes, cohérente avec les principes scientifiques 

fondamentaux du domaine.  

 

     En ce qui concerne, les problèmes de l’apprentissage de la production de textes 

scientifiques/ explicatifs, une recherche effectuée par (kherbache, 2008), conduit à ce que 

l’apprenant se trouve face à une multitude de facteurs inhérents à toute situation de 

production, mais qui deviennent, pour lui, de réels obstacles à surmonter. En réalité, 

l’incapacité à  rédiger ce type de texte se traduit par des connaissances  linguistiques, 

référentielles, voire pragmatiques insuffisantes pour que le scripteur opère des inférences. 

 

4.3   Traitement du texte explicatif 

        La plupart des travaux conduits sur le traitement du texte explicatif tendent à mettre 

en évidence les obstacles à comprendre le texte, les effets des représentations des 

apprenants, de leurs connaissances antérieures, de leur niveau en langue étrangère, de leurs 

connaissances (représentations que les apprenants pensent être justes) et croyances (les 

connaissances partagées par une communauté, les informations du dictionnaire), les 

conditions d’apprentissage sur la compréhension en situation de diglossie (caractérisée par 

la présence de deux ou plusieurs variétés de la même langue selon des facteurs régionaux) 

ou en contexte plurilingue. Cependant, dans notre recherche, l’enseignement paramédical 

suppose des conditions d’apprentissage appropriées à chaque région, Ceci dit, dans ce 
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 Benaicha (2008), « Effet de la relecture d'un texte d'aide en L1 sur la compréhension et la réécriture d'un 
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genre de formation, on se contente d’élaborer des processus d’acquisition des savoirs 

préconçus par l’institution.  

      Les textes explicatifs ou scientifiques englobent des concepts plus compliqués en 

comparaison aux textes narratifs (Adam, 1999). Le traitement du lexique spécialisé et des 

structures textuelles non familières influence la recherche, la compréhension et l’emploi de 

l’information (Weaver & Kintsch, 1991). Comprendre et produire un texte explicatif ou 

scientifique selon Abdelkader Benali (2014) « suppose de construire des relations de 

causalités entre les différents événements décrivant les phénomènes ». Le même auteur 

ajoute que la conception de la représentation de chaque événement « microstructure » 

(phénomènes interphrastiques) est indispensable à la construction de la représentation de 

l’ensemble des phénomènes et de la construction de la signification globale 

« macrostructure » (définition globale du texte et le caractérise comme un tout). De ce fait, 

pour étudier les activités de traitement des textes et d’acquisition de connaissances, il est 

important de s’appuyer sur la psychologie cognitive du traitement des textes (Jamet, 

Legros & Pudelko, 2004). 

     Le traitement du texte explicatif est complexe. Il semble lié étroitement à deux 

paramètres: le premier renvoie à la surface textuelle, alors que le second concerne plutôt le 

contenu du texte (base de texte et modèle de situation). 

 

4.3.1    Traitement par rapport à la surface textuelle   

         « Les textes scientifiques présentent une surface textuelle riche en termes 

monosémiques » (Boudéchiche, 2008). « Ce vocabulaire spécialisé est en premier lieu 

difficile à comprendre et à retenir au niveau de la mémoire à court terme, à traiter puis à 

intégrer en mémoire à long terme du lecteur ». Par ailleurs, « la compréhension et l’emploi 

de l’information sont influencés par les marques linguistiques annonçant la cause, la 

conséquence, l’explication, la reformulation ainsi que l’interprétation des anaphores, qui 

renvoient à des référents pas toujours présents ou disponibles en mémoire à long terme de 

l’apprenant » (Ibid).  

En plus de ces caractéristiques linguistiques, il y’a une présentation dense et précise des 

informations, dont le traitement suscite d’autres connaissances construites par le lecteur. 

 

4.3.2    Traitement par rapport au contenu du texte    

    a-     Base de texte 
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            Pour comprendre un texte explicatif ou scientifique qui décrit, par exemple, les 

causes et les conséquences des catastrophes naturelles, il faut construire des relations de 

causalité entre les divers événements décrivant les phénomènes. Selon Boudéchiche (2001) 

« la conception de la représentation de chaque événement (microstructure) est 

indispensable à la construction de la représentation de l’ensemble du phénomène et de la 

construction de la signification globale, de la macrostructure » (Marin & Legros, 2007). 

La construction de la signification de la base de texte (microstructure et macrostructure) est 

difficile du fait que l’auteur met en évidence les informations scientifiques sans pour autant 

expliciter tous les liens de causalité qui les relient pour parvenir à une sorte de « résumé » 

du texte. 

L’auteur présente encore moins les détails sous jacent au modèle de situation 

complémentaires  censés être connus du lecteur et primordiales à une bonne 

compréhension du texte.  

b-  Modèle de situation 

     La compréhension d’un texte explicatif est présentée dans le cadre de la psychologie 

cognitive de traitement des informations comme étant une activité plus complexe que celle 

relative au récit (Richard &Verstiggel, 1990; Legros, 1998).  

     En réalité, si le récit est une succession logique d'actions coupées de descriptions, il 

expose des personnages, aux prises avec une intrigue dans un espace représenté et dans un 

cadre temporel. Ces travaux nous permettent de dire que pour comprendre un récit, le texte 

suffit, le lecteur n'a pas besoin de faire appel à des connaissances du monde spécifiques. Il 

a compris lorsqu'il est capable de résumer l'histoire, c'est-à-dire de hiérarchiser les 

informations par rapport à leur importance relative. Il faut juste résumer, autrement dit, de 

construire des macro-propositions en identifiant la chaîne causale qui unie les actions et les 

événements décrits dans le texte, il n'est pas obligatoire de retenir le détail (Richard & 

Verstiggel, 1990; Legros, 1998). Donc, le traitement de ce type de texte requiert que le 

lecteur comprenne les actions réalisées par les personnages sans pour autant avoir besoin 

d’autres connaissances pour construire la signification du texte. Par contre, il est nécessaire 

que le lecteur ait des connaissances référentielles pour traiter le contenu d’un texte 

scientifique. 

 

     En effet, le modèle de situation est une représentation élaborée dans laquelle la 

proposition du texte intègre avec des informations de la base de connaissances du lecteur.   

Or, l’apprenant qui lit un texte scientifique a compris lorsqu’il est capable de mettre en 
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cohérence les informations explicites du texte avec ses connaissances du monde évoqué 

par le texte. Par conséquent, la construction de la signification de la base de texte et du 

modèle de situation sous jacent au texte explicatif est cognitivement plus dispendieuse que 

le traitement d’un récit, sans parler des difficultés  relatives au contexte plurilingue. 

   Carole MBENGONE EKOUMA (2006) rappelle que « le "modèle de situation" 

correspond donc à ce que l’individu a appris du texte, détaché de la structure textuelle et 

intégré à ses connaissances. Ce modèle permet de rendre compte de nombreuses activités 

liées à la compréhension, dont l’acquisition de nouvelles connaissances, l’effet du contexte 

ainsi que les aides potentielles à mettre à la disposition du lecteur pour faciliter la 

construction de la connaissance ». 

 

       Enfin, pour Ben Ismail Ben Romdhane (2011) « un intérêt particulier est mis sur les 

connaissances du lecteur du fait qu’elles conditionnent le passage du traitement de "la base 

du texte" à celui du "modèle de situation" ». L’auteure ajoute « Ces connaissances  

permettent ainsi à l’apprenant de parvenir à une compréhension plus fine du texte. Nous 

pouvons conclure qu’il semble intéressant d’analyser le rôle de plus en plus important du 

contexte, de la mémoire et des connaissances antérieures du lecteur afin de mieux rendre 

compte de l’activité du sujet ». 

 

  4.4    Activité inférentielle et  compréhension des textes explicatifs    

 

        Il est important dans une didactique de l’écrit de diversifier les variations de la 

compréhension textuelle mais sans les séparer. Ainsi, un apprenant qui possède un savoir-

lire et usant de ce langage écrit dans sa communauté professionnelle (avoir une culture de 

l’écrit) est désigné  en didactique par : un expert.  Dans ce domaine, la didactique de la 

compréhension du texte se déploie de telle manière que les chercheurs menant  des travaux 

en psychologie cognitive parviennent  à identifier la charge cognitive entraînée par la 

compréhension du texte
71

 

       Tout  système éducatif a pour but de former des lecteurs compétents. Cette formation 

se déroule depuis l’enseignement primaire jusqu’au supérieur. En majorité  la bonne 

maitrise de la langue écrite issue de la langue étrangère est sollicitée dans tout emploi. 

  Cependant  les étudiants ou les élèves qui sortent d’un système universitaire ou d’une 

école préparatoire doivent être capables de comprendre de manière efficiente ce qu’ils 
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lisent. La maitrise  de la compréhension orale est primordiale afin de mieux appréhender la 

compréhension écrite. 

 

     La compréhension écrite est l’une des quatre compétences langagières visées par tout 

l’enseignement de langue étrangère. L’importance de la compréhension 

écrite est désormais bien soulignée : «Aujourd’hui, la compréhension écrite ne doit pas être 

méprisée d’abord parce que  les examens officiels  sont consacrés à évaluer cette 

compétence et aussi les apprenants sont conscients de l’importance de savoir lire en langue 

étrangère pour mieux  communiquer (l’Internet, les médias)» Benito, 2001. 

 

   Cependant, pour arriver à comprendre un texte qui est conçue comme une activité 

finalisée par la construction d’une représentation cohérente du contenu du texte produit des 

inférences qui permettent d’établir des liens entre les différentes informations invoquées 

par le texte et ses connaissances antérieures. Mais qu’est ce qu’une inférence ? 

  « Une inférence est toute information non explicite dans le texte construite mentalement 

par le lecteur afin de bien comprendre le texte »
72

 

 

   Selon  Pascal Lefebvre, Justine Bruneau et Chantal Desmarais (2011), « l’inférence est 

toute information qui est prise en compte au cours de l’activité de compréhension d’un 

message, mais qui n’est pas explicitement formulée dans le discours oral ou écrit  (van den 

Broek, 1994 ; McKoon et Ratcliff, 1992) ». Selon Cunningham (1987) « pour parler 

d’inférence, il faut que l’interlocuteur ou le lecteur dépasse la compréhension littérale, 

c’est-à-dire qu’il apporte une information supplémentaire à l’énoncé de départ ». 

 C’est aussi selon Sebane (2008), une opération mentale qui permet d’expliciter d’un côté, 

les liens unissant les informations du texte entre elles, et d’un autre côté les informations 

du texte à celles construites auparavant par le lecteur et liées au modèle de situation sous 

jacent au texte. Elle est construite mentalement ou activée en mémoire à long terme (MLT) 

par le lecteur pour combler les « trous sémantiques » du contenu du texte (Mckoon & 

Ratcliff, 1995) et de construire la représentation de la base de texte et celle du modèle de 

situation (Kintsch 1988; 1998). 

Pour Van den Broek, Virtue, Everson, Tzeng & Sung (2002), l’activité inférentielle 

représente une étape décisive dans la compréhension afin de construire la signification du 

texte.         
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 Le lecteur devant un texte qui est un ensemble de phrases, doit établir des liens entre ces 

phrases en générant des inférences. A partir du niveau de l’individu, nous pouvons   

distinguer la production d’inférences, à partir de la base de texte et aussi du modèle de 

situation et c’est aussi aller plus loin que ce qui est présent en surface du texte
73

. 

       En d’autres termes, Carole MBENGONE EKOUMA (2006) indique qu’ « il s’agit 

d’un processus combinatoire d’informations provenant de différentes sources, aussi bien 

linguistiques que  contextuelles, pour obtenir de nouvelles « pièces » d’une information 

non explicite dans le texte, et qui est activée pendant la lecture (Singer, 1994 ; van dan 

broek, 1994 ; Denhière &  Baudet, 1992 ; Martins & Le Bouédec, 1998 ;  Mackoon & 

Rtcliff, 1995) ». Les inférences permettent d’établir et de rendre explicites des relations 

entre les différentes informations laissées implicites dans le texte, c'est-à-dire, ne pas se 

contenter  des informations issues de la surface textuelle, mais aller un à niveau beaucoup 

plus compliqué de la représentation « le niveau de la macrostructure ». 

« Cette forme de représentation émerge de l’interaction entre les informations rencontrées 

dans le texte et les connaissances générales et spécifiques que l’individu met en ouvre au 

cours  de la lecture »
74

. 

 

          De ce fait, pour Brigitte Marin, Jacques Crinon, Denis Legros et Patrick Avel 

(2007), les inférences jouent ainsi un rôle important dans la compréhension (van den 

Broek et al., 2002). Cependant, bien que le domaine référentiel du texte narratif rassemble 

principalement des inférences d’intentionnalité qui réadaptents des structures de 

connaissances constituées principalement d’actions et d’événements de la vie quotidienne, 

les textes scientifiques évoquent des sujets peu familiers aux lecteurs. Lors de la lecture de 

textes scientifiques sont requis des types d’inférences renvoyant principalement à la 

causalité du monde physique, plus complexe à traiter que la causalité intentionnelle 

(Denhière & Baudet, 1992 ; Legros et al., 1998). Ces inférences sont indispensables à la 

compréhension des textes scientifiques (Graesser & Bertus, 1998) et ils renvoient à des 

connaissances disciplinaires extérieures au contenu du texte. Comme le traitement de 

l’inférence dans le texte scientifique est différent de celui du texte narratif. Donc, les 

inférences d’intentionnalité appelées (goal inferences) sont plus considérables dans les 

textes narratifs dans lesquels le lecteur perçoit les intentions des personnages. Même s’il 

est  présent dans les textes scientifiques, ce type d’inférence intentionnelle est moins 

                                                           
73

 Giason, S (1996) la compréhension en lecture, pratiques pédagogiques.  
74

 Blanc, N & Brouillet, D  (2003). Mémoire et compréhension. Eds, press, Paris, P71.  



CHAPITRE IV      
 

89 
 

fréquent que dans les textes narratifs. (Jamet, Legros & Pudelko, 2004 ; Denhière, Legros 

& Tapiero, 1993).
75

 

 

4.4.1   Les activités inférentielles dans la lecture 

          Le mécanisme de compréhension le plus établi suppose un ensemble de traitements 

complexes qui va de la saisie de l'information textuelle à  l'interprétation de ce qui est dit. 

Ces traitements proviennent généralement de deux sources : d'une part des données 

textuelles, d'autres parts des connaissances antérieures activées par le lecteur. La plupart 

des propositions comportent une large part d'implicite, c'est-à-dire un système de 

connaissances/croyances que l'individu est censé déjà posséder. L'activation des 

connaissances relevant en particulier d'inférences causales représente un niveau de 

traitement coûteux en ressources attentionnelles. 

 

    Dans un texte, tout n’est pas dit, il y a de l'implicite. Les inférences sont les  opérations 

ou des actions qui vont nous permettre de rendre explicite l'implicite. «  Une inférence est 

le recours à des connaissances non explicitement évoquées par et dans le texte,  mais que le 

lecteur doit retrouver dans sa mémoire ou déduire  pour établir  la continuité dans 

l’interprétation de la signification du texte. » (Gaonac’h & Fayol, 2003, p. 48). De plus, 

selon Michel Fayol (2003) : « les inférences sont des interprétations  qui ne sont pas 

littéralement accessibles,   des mises en relation qui ne sont pas explicites. C’est le lecteur 

qui les introduit dans l’interprétation des mises en relation qui ne sont pas immédiatement 

accessibles ». 

 

          A présent, observons certaines pistes de réflexion concernant l'activité inférentielle 

puisqu'elle occupe une place transcendante  dans la compréhension de textes. En effet, la 

compréhension de texte est le résultat d'une représentation mentale, fondée sur les 

informations issues du texte et également sur les informations non présentes dans le texte 

et qui font partie des connaissances du lecteur. Ce dernier effectue des relations entre les 

propositions. Autrement dit, il doit inférer, arguer des liens pour interpréter le texte. Il doit 

allez au-delà du texte lui-même tout en dépassant la compréhension littérale.  
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            La compréhension inférentielle, contrairement à la compréhension littérale qui 

repose particulièrement sur les informations fournies par le texte, est fondée sur des 

connaissances supplémentaires provenant de la mémoire à long terme (MLT) du lecteur.  

Ces connaissances vont lui permettre de combler les trous sémantiques laissés par le texte. 

Par exemple : en lisant, «  parmi les facteurs de risque cardiovasculaire, nous citons 

l'obésité, le stress, la sédentarité … » Nous inférons que : «  les personnes obèses sont les 

plus exposées à l'hypertension artérielle, ceci est du à la présence d'une grande masse de 

tissus adipeux, la circulation du sang devient difficile, car les vaisseaux sanguins sont 

nombreux et de plus en plus fins, et donc cela fatigue le cœur ». 

           L’opération est comme suit  pour réagir au stress, une grande quantité d'adrénaline 

et de noradrénaline sera secrétée, ce qui sera a l'origine d'une hypertension, car ces 

hormones contribuent à la vasoconstriction des vaisseaux et quand le calibre des vaisseaux 

diminue, le débit cardiaque augmente, donc la pression artérielle augmente. La sédentarité 

est aussi l'un des facteurs qui augmente la pression artérielle, car le muscle cardiaque ne se 

contracte plus de même manière, il pompe moins de sang  dans le corps, et fournit peu 

d'oxygène aux muscles et aux organes … 

          Des études ont montré que les inférences sont sources de difficultés pour un lecteur 

non spécialiste du domaine du texte.
76

  

     Il existe différents types d’inférences exécutées lors de la compréhension. Nous 

distinguons les inférences dites «  nécessaires » à la cohérence. Il y a aussi les inférences 

« d’élaboration » ou «  d’enrichissement » ayant une relation  aux connaissances du 

monde
77

. 

 

4.4.2  Les différents types d'inférences 

 

    Il y avait plusieurs types d’inférences selon Maryse Bianco et Maryse Coda (2002). 

 

Les inférences nécessaires, sont essentielles à la compréhension d'un texte. 

Exemple : comprendre une relation causale est nécessaire à la compréhension.  Elles sont 

liées à la recherche des causes des événements et des relations entre ces événements. Plus 

précisément, elles sont relatives à la causalité du monde physique (Denhière & Baudet, 

1992, voir Marin, Crinon,  Legros & Avel, 2007) 
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Les inférences élaboratives ou optionnelles : ne sont pas indispensables, mais leur rôle 

est de consolider et d’enrichir la compréhension. Par exemple: « L’hypotension n’est pas 

considérée comme un problème, sauf lorsqu’elle s’accompagne de malaises. » 

L’introduction de détails relatifs aux types de symptômes «  une faiblesse, des 

étourdissements ou même l’évanouissement » que peut avoir une personne souffrant d'une 

hypotension, peut venir enrichir la représentation que nous construisons, mais n’est pas 

forcement nécessaire.  Tout le monde peut se faire ses propres représentations. 

 

Les inférences logiques s’appuient sur des procédures de raisonnement logique. Par 

exemple: « Un seul facteur de risque peut suffire à provoquer une maladie 

cardiovasculaire » Cela implique « que l'association de plusieurs facteurs de risque chez 

une même personne multiplie ce risque. » 

Les inférences pragmatiques : nous permettent de faire des déductions probables, mais 

non certaines, fondées sur des connaissances usuelles sur le monde. Par exemple, «  lutter 

contre le maximum de facteurs de risque pour prévenir les maladies cardiovasculaires. »  

Cet énonce conduit a l’inférence probable, mais non certaine que «  quand nous  prévoyons 

les facteurs de risque nous pouvons éviter ou retarder l'apparition de ces maladies. » 

 

Les inférences rétrogrades : l’inférence consiste à  relier la partie du texte déjà analysée  

avec l'information en cours de traitement. 

 

Les inférences antérogrades : Les inférences antérogrades  permettent de devancer la 

suite de l’information véhiculée par le texte. Elles sont des anticipations plus au moins 

élaborées. Par exemple : «  le stress est l'un des facteurs de risque des maladies 

cardiovasculaires », nous  pouvons  penser que le fait d'avoir peur ou de s'énerver trop 

souvent peut être à l’ origine de l'hypertension et donc des maladies.  

 

Pour ce qui est des types d’inférences contenues dans un texte explicatif, nous retiendrons :  

 

 

a.  Les inférences de liaison 

     « Les inférences de liaison aident à relier les informations contenues dans la base de 

texte. Ces informations sont donc des pistes renvoyant au modèle de situation sous jacent 

au texte » (Sebane, 2008). 
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Pour Acuña (2000), « les propositions sémantiques telles que les mots, les phrases et les 

paragraphes ou généralement les phrases et les paragraphes du texte sont reliées localement 

grâce aux inférences de liaison. Ces dernières surgissent pendant  la production écrite, sous 

la forme d’ajouts d’informations renvoyant au vocabulaire, aux connecteurs explicitant des 

rapports de conséquence et des rapports causaux qui permettent l’élaboration de rapports 

logiques entre les événements décrits par le texte ».   

Sebane (2008) explique que « McNamara, Floyd, Best et Louwerse, (2004) ont conduit des 

recherches où l’accent est mis sur la complexité de ce traitement dans les textes explicatifs. 

Ainsi, la compréhension de ce type de texte, par des apprenants en langue étrangère, relève 

non seulement de leurs compétences linguistiques à expliciter le contenu du texte, mais 

aussi de compétences plus élaborées, leur permettant de relier les informations à un plus 

haut niveau de traitement. Cette étape plus profonde de traitement des informations 

requiert la génération d’inférences d’élaboration ou d’enrichissement ». 

b.    Les inférences d’élaboration de la cohérence 

 

     Selon Sebane (2008), « les inférences élaboratives aident à activer les connaissances 

nécessaires à la construction du « modèle de situation » sous-jacent au contenu du texte. 

Grâce aux connaissances antérieures stockées en mémoire à long terme, elles permettent au 

lecteur selon (Kintsch 1988) de compléter sa représentation de la signification du texte. Les 

inférences d’élaboration renvoient à des énoncés résultant des connaissances activées 

différents de ceux issus de la base de texte et qui précisent le contenu du texte par des 

informations plus riches, plus cohérentes et plus nettes. La qualité de ce traitement 

inférentielle relève dés lors, du choix des connaissances du lecteur sur le monde cité par le 

texte, mais également de la richesse de ses connaissances linguistiques, conceptuelles et 

pragmatiques ». 

     Pour Sebane (2008), « l’aptitude à générer des inférences augmente avec l’âge du 

lecteur, ses connaissances du monde, sa culture, son niveau de maîtrise de la langue, et son 

milieu social. Tous ces facteurs contribuent à une mise en œuvre automatique de ce 

processus et en conséquence à diminuer la charge cognitive produite par l’activité de 

compréhension. La systématisation de ces processus est nécessaire pour libérer les 

ressources de la mémoire de travail et permettre à l’apprenant de mieux traiter les 

informations du contenu du texte ». 

 

4.5    Aides à la compréhension du texte explicatif en L2  
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     Des aides et des systèmes d’aide à la compréhension et à la production de texte en 

langue seconde en contexte plurilingue ont fait l’objet de recherches menées par dans le 

cadre du projet Numéral : Numérique et apprentissages locaux (Laboratoire CHArt
78

)  par 

l’équipe « NTIC, Contextes, Langage et cognition ». « Plusieurs de ces travaux ont étudié 

les effets de l’utilisation de la langue maternelle (L1) sur l’activation des connaissances 

indispensables à la compréhension et à la production de textes en langue seconde (L2), en 

contextes plurilingues et pluriculturelles (Hoareau & Legros, 2006 ; Hoareau, Legros, 

Makhlouf, Gabsi & Khebbeb, 2006) »
79

. Ces études tâchent à ouvrir des perspectives 

nouvelles, non pas dans le domaine de l’apprentissage des langues étrangères, mais dans 

celui de l’apprentissage en langue étrangère et la construction des connaissances en 

contexte(s) plurilingue(s). 

 

     Nous  nous basant sur les travaux menés en psychologie cognitive du traitement du 

texte (Legros & Baudet, 1996, Marin, Crinon, Legros, & Avel, 2007) selon lesquels les 

lecteurs de textes scientifiques échouent dans l’élaboration d’une représentation mentale 

précise, correcte et cohérente d’un tel domaine ou de leur contenu sémantique à partir de 

connaissances insuffisantes et donc de comprendre les textes qui décrivent ce domaine.  

La compréhension des textes scientifiques présente des difficultés encore particulières pour 

les lecteurs de textes en L2 qui les conduisent alors à construire des représentations 

partielles, peu cohérentes et fausses,  à développer des conceptions naïves inadéquates et à 

recourir à des méthodes de lecture et d’apprentissage inactives.  

A ce sujet, des chercheurs et des didacticiens ont proposé des programmes de recherche 

afin d’améliorer la compréhension et l’enseignement/apprentissage de la compréhension en 

lecture des textes scientifiques (Yee & McIntyre, 2013) surtout par rapport à la difficulté 

des apprenants à lire et à comprendre les textes explicatifs et scientifiques en L2 (Cook & 

Mayer, 1988). 

 

      Une étude menée par (Marin, Avel, Crinon & Legros en 2004) sur la compréhension 

d’un texte explicatif où les auteurs ont conduit une recherche « papier/crayon ». Il 

s’agissait d’une part, de valider l’effet de l’ajout d’informations permettant, soit 
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d’expliciter le contenu de la « base de texte », soit de fournir des informations relatives au 

« modèle de situation » sous-jacent au texte (van Dijk & Kintsch, 1983). Et d’autre part, 

tester l’effet de la simplification de la structure syntaxique du texte sur l’acquisition de 

connaissances. Les auteurs évaluent donc le traitement des informations du texte explicatif 

à l’aide d’une épreuve de rappel et d’un questionnaire sur le contenu sémantique du texte. 

Les résultats de ces travaux ont permis de valider les hypothèses que: 

 les lecteurs bénéficiant de notes explicatives sur la base de texte font un meilleur 

rappel de texte que ceux lisant le texte explicatif uniquement. 

 les lecteurs bénéficiant du texte réécrit afin d’en simplifier la syntaxe, produisent 

un meilleur rappel de texte que ceux qui lisent le texte ‘authentique’. 

 enfin, les lecteurs lisant le texte explicatif accompagné de notes sur « le modèle de 

situation » sous jacent, produisent plus de propositions « importantes » rappelées 

que les apprenants lisant le texte uniquement ou ceux lisant le texte réécrit afin d’en 

simplifier sa syntaxe. 

 

         Dans cette même  perspective, une autre recherche effectuée par Marin, Crinon, 

Legros & Avel (2007), sur l’aide à la compréhension des textes scientifiques vise à étudier 

les difficultés de compréhension d’un texte scientifique dans le but de concevoir et de 

valider l’effet de trois types  « surface du texte », « base de texte » et modèle de situation » 

du texte d’aide chez des apprenants de la banlieue parisienne.  

      Les résultats montrent que les élèves  dont les notes fournies explicitent le modèle de 

situation (notes d'inférence), produisent le plus de propositions vraies. En conséquence, les 

apprenants qui ont reçu une aide pour développer l’activité inférentielle, ont amélioré 

quantitativement et qualitativement leur production, car ils ont produit des informations 

plus réelles. Tandis qu’il y ait une homogénéité chez les élèves pour ce qui est de la 

production des propositions fausses. 

 

          Cependant, la compréhension des textes scientifiques ou explicatifs est encore plus 

complexe chez des apprenants algériens qui ont poursuivi leurs études secondaires dans les 

disciplines scientifiques en langue arabe et qui doivent lire et comprendre des textes en 

langue française (L2), langue d’enseignement/apprentissage.  Dans la même optique, 

Boudechiche (2008) a étudié chez des étudiants bilingues algériens, d’une part, l'effet de 

deux types de question d'aide à la compréhension de textes explicatifs en langue L2 
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(français)  (voir Legros, Boudechiche, Hoareau, Makhlouf & Sawadogo, 2007) : Des 

questions portant sur les connaissances évoquées par le texte et renvoyant au modèle de 

situation (Van Dijk & Kintsch, 1983) avec le  (G1) et des questions sur le contenu du texte 

avec le (G2) et, d’autre part, l’effet de la langue utilisée dans les questions (L1, arabe vs 

L2, français), Ainsi que vérifier l’hypothèse que l’utilisation de la langue maternelle  pour 

la compréhension d’un texte explicatif permettrait l’activation des connaissances du monde 

élaborées en L1. Les questions étaient proposées pour chaque groupe soit en langue 

maternelle (arabe), soit en Langue L2. Les participants répondaient donc aux questions en 

langue maternelle ou en langue française. 

        Les participants étaient des étudiants de 2ème année de sciences agronomiques. Ils 

ont en premier lieu, lu le texte explicatif en L2 concernant le dérèglement climatique, puis 

produit par écrit un premier rappel en français de ce qu’ils avaient compris et retenu du 

texte. En deuxième lieu, le groupe (G1) répondait quelques jours après,  à des questions sur 

les connaissances activées lors de la lecture et renvoyant au modèle de la situation évoquée 

par le texte, questions proposées soit en langue L1, soit en langue L2. Le groupe (G2) 

répondait à des questions sur les informations renvoyant au contenu du texte (Questions « 

micro »), soit en L1 soit, en L2.ils ont alors produit un second rappel. 

 

    Les deux protocoles de recherches en concernant les deux tâches de rappel ont été traités 

dans une analyse comparative afin de voir l’effet des notes explicatives sur la relecture, le 

retraitement, la compréhension et le rappel. Boudechiche a analysé grâce à la comparaison 

des deux rappels, les effets des deux types d’informations ajoutées et de la langue utilisée 

(L1 vs L2), sur la réactivation des connaissances pendant la relecture d’un texte en L2, par 

rapport au degré d’habileté en compréhension du texte en L2 des sujets participants (Cité 

par Duvelson, 2011). L'interaction des facteurs type d'information ajoutée et langue 

indique que les sujets qui ont lu et répondu aux questions en langue maternelle (L1, arabe) 

ajoutent lors du rappel (R2) davantage d'informations importantes et pertinentes 

sémantiquement et pragmatiquement. Ces informations sont issues de connaissances en 

mémoire que d'ajouts renvoyant au contenu du texte. 

 Par contre, Cette auteure remarque que l’effet de la langue utilisée dans les aides 

proposées à la relecture et à la compréhension varie en fonction du niveau de difficulté du 

texte. Boudebiche ainsi qu’un groupe de chercheurs comme (Denis Legros, Yann 
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Vigile Hoareau, Med Makhlouf et Amel Gabsi)
80

 affirment que « l’effet sur la 

compréhension des facteurs Type d’aide et Langue a été en réalité appliqué à deux types 

de texte se distinguant par leur niveau de difficulté. Cette dernière ne permet pas aux 

sujets la mise en ouvre de leur activité inférentielle, car ils nécessitent une focalisation des 

compétences attentionnelles sur la surface textuelle. Alors qu’au lieu de mobiliser 

l'essentiel du processus d'attention à partir du texte de base, un texte simple permet au 

sujet d'activer la connaissance du monde évoqué par le texte, générant ainsi des 

compléments importants, montrant la mise en œuvre d’une tâche inférentielle ». 

      Désormais, cette recherche adopte une conception expérimentale pour mettre en avant 

l'interaction entre le processus inférentiel et la progression des compétences de 

compréhension, y compris l'utilisation de la langue maternelle pour stimuler les 

connaissances. 

    Boudechiche a réalisé une autre expérience auprès de 174 étudiants de tronc commun 

Sciences Agronomiques en Algérie, répartis en trois groupes en  appliquant la même 

procédure expérimentale que celle de l'effet de deux types de question d'aide à la 

compréhension de textes explicatifs en langue L2. Elle a tenté de tester les effets de la 

langue maternelle  L1 (arabe) dans deux modalités d’ajouts d’informations de type liens 

hypertextes sur la compréhension des textes scientifiques en L2 (français). 

Le (G1) bénéficie de notes explicatives ‘Macro’ d’aide à la compréhension et à la 

production (L1 vs L2). le (G2) de notes explicatives ‘micro’ d’aide à la compréhension et à 

la production (L1 vs L2). Enfin le (G 3) est le  groupe témoin. Ces travaux ont permis de 

valider l’hypothèse  selon laquelle l’accès aux connaissances en mémoire via des notes 

explicatives en langue maternelle modifie en termes quantitatifs et qualitatifs les 

traitements inférentiels impliqués dans la compréhension de textes explicatifs. 

 

      D’autres recherches ont été effectuées sur l’enseignement/apprentissage dans les 

filières scientifiques en contexte plurilingue sur « l’Internet et aides à la réécriture croisée 

et à distance de textes explicatifs en contexte plurilingue ». Une étude conduite par Legros, 

Hoareau, Makhlouf, Gabsi & Khebbeb, (2006) avec des élèves français et d’autres 

algériens permet de révéler que l’aide à la compréhension et à la réécriture proposée en 

langue L1 produit un effet sur la qualité du traitement inférentiel, et permet alors une 

                                                           
80 Denis Legros, Yann Vigile Hoareau, Nawal Boudéchiche, Med Makhlouf et Amel Gabsi (2007). (N)TIC et 

aides à la compréhension et à la production de textes explicatifs en langue seconde - Vers une didactique 

cognitive du texte en contexte plurilingue et pluriculturel. alsic_v10_05-rec4. 

https://doi.org/10.4000/alsic.570  

https://doi.org/10.4000/alsic.570
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compréhension ‘plus fine’ du texte, ce qui favorise l’élaboration d’une stratégie de 

production écrite de type « knowledge transforming ». Ce travail de recherche est 

intéressant du fait qu’il permet, de même que notre travail, de vérifier l’effet du traitement 

des informations du texte explicatif, en fonction du type d’aide, sur la stratégie de 

production écrite activée par les scripteurs en contexte plurilingue 

 

          Dans le cadre de notre recherche, nous nous basons sur les notes explicatives en (L1 

vs L2) proposées en mode papier/crayon pour la réécriture d’un texte explicatif en L2 via 

la construction de ‘base de texte’ et de ‘modèle de situation’ antérieurs. ces notes  

explicatives constituent une aide à la compréhension et à la production de texte explicatif. 

Mais grâce au développement des TICE et de la lecture numérique, le support informatique 

a fait petit à petit son entrée parmi les supports usuels de l’écrit. Des aides informatisées 

susceptibles d’aider de manière efficace les apprenants à comprendre les textes 

scientifiques. Nous définissons dans le chapitre suivant plus en détail les situations 

d'enseignement à l'aide des TICE et le rôle qu’elles jouent dans la compréhension et la 

production de texte explicatif. 

 

4.6    Conclusion  

        Dans ce chapitre, nous avons présenté les caractéristiques du texte explicatif ou 

scientifique.  Le premier suppose une certaine souplesse, il expose les aspects qui 

impliquent des explications.  Quant au second, il est constitué d’un ensemble de 

procédures de représentation et d’élaboration de connaissances. Il se caractérise par sa 

spécificité linguistique et sa particularité culturelle. Ensuite, nous nous sommes attachés à 

mettre en évidence les difficultés de traitement du texte scientifique/explicatif qui nécessite 

de la part des lecteurs l’activation de leurs connaissances antérieures et l’élaboration des 

inférences afin de construire une représentation cohérente du contenu sémantique du texte. 

Pour ce faire, il a été  question d'aborder l'activité inférentielle dans la compréhension de 

ce type de textes afin d’analyser les facteurs qui influencent la production d'inférences. 

Notre objectif ne consiste pas à analyser l'activité inférentielle en elle-même, au contraire, 

nous essayons d'expliquer les facteurs favorisant l'activité inférentielle dans la construction 

de la cohérence de la signification d'un texte explicatif en français langue L2, en contexte 

plurilingue. Il nous semblait aussi essentiel de présenter quelques travaux qui ont rendu 
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possible la conception d’aides adaptées au contexte algérien permettent de concevoir des 

stratégies d’aides à la compréhension et au traitement des textes explicatifs/ scientifiques. 

     Aujourd’hui, de nouvelles aides à la  compréhension  et production des textes, en 

particulier en L2 constituent un champ de recherche en plein renouveau.il s’agit de 

systèmes d’aides informatisées qui permettraient  l'amélioration des performances 

cognitives des apprenants. Nous tentons, dans le cadre du dernier chapitre de montrer 

l'intégration des systèmes de communication numériques dans le domaine d’enseignement 

/ apprentissage spécifique. 

 

  



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Chapitre V : 

 
 

Les aides à la construction des 
connaissances en environnement 

informatisé 
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Chapitre V.  Les aides à la construction des connaissances en environnement 

informatisé 

 

Introduction partielle :  

        De l'ordinateur outil des années 1980 offrant un  traitement de texte, tableur et bases 

de données, nous sommes arrivés aujourd'hui à l'ordinateur et Internet sont des outils de 

publication et de communication. « Ces outils conçus et utilisés pour produire, traiter, 

entreposer, échanger, classer, retrouver et lire des documents numériques, à des fins 

d’enseignement et d’apprentissage » (Karim Elouardani, 2014). Ils sont nouvellement 

appelés les Technologies de l'Information et de la Communication et désignées par le label 

(TIC) ou (TICE) ou également « Nouvelles Technologies de l'Information et de la 

Communication » (NTIC).  En anglais ces technologies sont désignées par IT pour 

« Information Technology ». 

Selon Aslim (2008),  « la didactique des langues a toujours recherché à faciliter son 

enseignement/apprentissage en devenant depuis très longtemps une grande utilisatrice de la 

technologie du fait qu’elle vise à développer des capacités complexes qui sont à la fois de 

l’ordre des savoirs et des savoir-faire et qu’elle cherche à fournir aux apprenants des outils 

susceptibles à l’apprentissage ». (Desmarais, 1998, p.13) montre qu’ : « On pourrait croire 

que l’utilisation des technologies en didactique des langues est un phénomène récent, 

puisque maintenant les technologies, omniprésentes, gèrent presque nos vies ! » 

Toutefois, dans le contexte de l'émergence de ces nouvelles technologies dans 

l'enseignement des langues, les outils de ces derniers sont plus nombreux, c'est-à-dire 

qu'Internet a réussi à concrétiser les exigences des méthodes pédagogiques. 

Nous allons montrer dans ce qui suit comment certains usages des TIC semblent améliorer 

les performances cognitives des apprenants. Nous montrerons comment les systèmes 

d'aide, par les situations nouvelles qu'ils mettent en place, génèrent de nouveaux 

comportements réflexifs (Crinon & Legros, 2000). Parmi ces systèmes d'aide nous 

montrerons comment les ajouts d’information numérique permet la compréhension d’un 

texte de spécialité, nous présenterons aussi les échanges écrits auxquels se livrent les 

scripteurs novices lors des actes de révision entre pairs distants via la messagerie 

électronique, favorisent un apprentissage actif et durable de l'information manipulée ou 

organisée par les systèmes d'aide. 

http://edupronet.com/author/karim/
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      De nombreux travaux sur les TIC se basent sur l'analyse des performances de l'outil 

plutôt que sur l'évaluation des effets de ses usages. C'est ainsi que lors de notre 

expérimentation, nous avons mis en œuvre des logiciels généraux (Microsoft Word 

(traitement de texte), Front Page (Hypertexte) et Internet Explorer (messagerie 

électronique)). 

 

5. 1     Intégration des TIC comme aide dans des situations d’enseignement 

           Les TIC désignent les savoirs, les actions, les méthodes et les projets qui visent à 

introduire dans l’enseignement ou l’apprentissage les technologies qui 

 « Sont composés d’une part de l’audiovisuel et, d’autre part de l’informatique et 

de ces instruments, notamment ceux qui, comme la télématique, gèrent des 

interactions à distance(…) il se constitue alors « un nouveau champ » fédérant 

autour des technologies courantes des actions trouvant autrefois dans le champ 

éducatif et dans celui de l’informatique pédagogique. »
81

 

 

           Les travaux consacrés aux effets des systemes multimédias sur l'apprentissage sont 

rares en Algérie citant (Rekrak, 2011).  Contrairement à ce qui se passe en Europe, les 

travaux conduits actuellement aux Etats-Unis sur ce sujet comportent un terrain de 

recherche important. Durant notre expérimentation, nous avons  suivi des élèves dans une 

école supérieure algérienne en situation d'apprentissage devant leur ordinateur.  

 

    Aujourd’hui en Algérie, l’adaptation des TIC aux modes de l’éducation et de 

l’enseignement supérieur, implique de nombreux ajustement tant au niveau de 

l’apprentissage qu’a celui de l’enseignement. Actuellement, les TIC représentent un 

important potentiel d’innovations pédagogiques et un réservoir quasi infini de nouvelles 

pratiques pour l’ensemble des systèmes éducatif et universitaire, mais qu’en est- il des 

écoles préparatoires ou professionnelles ? 

Contrairement au système éducatif où les TIC offrent une banque de données médiatisées, 

et réactualisent des pratiques pédagogiques en classe du FLE, le milieu de formation 

professionnelle, les TIC n’a apportent  pas une valeur ajoutée à l’enseignement et à 

l’apprentissage. Il s'est avéré que les logiciels éducatifs étaient utilisés pour des activités 

d'entrainement ou de renforcement sous forme d'exercices d’entrainement. Il s'agit surtout 

                                                           
81

 14 - Baron. G. L, all, L’informatique et ses usagers dans l’éducation, Paris, 1996, p51. 
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de faire acquérir aux élèves des connaissances techniques liées à l'ordinateur et des savoir-

faire d'initiation. En effet, l'outil informatique est rarement utilisé dans le cadre d’une 

recherche sur un sujet informatif et presque jamais utilisé à des fins d'interaction entre 

élèves (d'ailleurs nous avons remarqué que les élèves qui  possèdent une adresse 

électronique ne s’en servent que pour les réseaux sociaux ), non plus pour des interactions 

entre professeurs et élèves.        

     Cependant, l’intégration des TIC nécessite l’implication non seulement des ministères 

chargés de l’enseignement, mais aussi celle des professeurs pour améliorer la qualité de 

l’enseignement. Nous approuvons l'idée selon laquelle pour employer efficacement les 

outils informatiques, l’ordinateur doit passer du statut d’objet d’apprentissage à celui 

d’outil d’apprentissage dans les écoles préparatoires de paramédical. Aujourd'hui, dans 

les écoles algériennes, l’ordinateur sert particulièrement à l’enseignement de la matière 

‘informatique’ et pour l’initiation à l’utilisation de l’outil informatique. Dans ces deux cas, 

l’informatique reste un objet d’apprentissage. Les concepts appris dans les cours 

d'informatique ne sont pas toujours réutilisables dans les autres cours du programme 

paramédical à cause de différents problèmes (contraintes de temps ou du manque d’accès 

aux appareils nécessaires, non disponibilité du personnel de maintenance, le désintérêt des 

élèves à cause de faible coefficient de la matière). De ce fait, la difficulté d’accès à la 

plupart des ordinateurs en milieu scolaire pour les cours du programme secondaire, est 

expliquée par le fait qu’ils sont réservés seulement aux cours d'informatique (Danvoye, 

1993). La majorité des enseignants n’ont pas de connaissances dans le domaine 

informatique, et se déplorent le manque de soutien du milieu éducatif (Berthelot 1987 ; 

Danvoye 1993). La recherche pourrait assurer un soutien au processus d’intégration des 

outils informatiques dans le contexte de l’enseignement et de l'apprentissage à des fins 

didactiques. 

 

      Quelques enseignants de formation paramédicale ne savent pas toujours comment 

incorporer ces instruments informatiques dans leurs pratiques d'enseignement. D’ailleurs, 

ils ne trouvent pas de produits informatiques ajustés à leur méthode d’enseignement, ce qui 

peut les décourager ou à les faire douter de l'efficacité des outils multimédias. Toutefois, le 

multimédia n'a pas encore trouvé toute sa place dans le sens ou ce sont surtout les activités 

de communication et de recherche documentaire qui permettent à l’élève d'utiliser les TIC. 

Il est recommandable que les enseignants du paramédical s'adaptent aux outils 

informatiques de façon ingénieuse, qu'ils en examinent les capacités et qu'ils créent de 
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nouveaux modes d'utilisation. Pour améliorer l’enseignement/apprentissage dans les écoles 

paramédicales  peut-on remplacer le support papier par le multimédia ? 

 

5.2      Médiatisation de  l’enseignement/apprentissage  

 

      Le développement rapide des technologies marque l’ère actuelle, alors devant cette 

évolution, les écoles préparatoires ne peuvent pas rester insensibles. L'arrivée de la 

technologie capable de remplacer certaines compétences humaines de haut niveau fait 

partie de notre vie quotidienne au travail comme à la maison. Bon nombre d'outils 

technologiques sont capables de nous aider dans les activités que nous réalisons. Que ce 

soit des logiciels de traitement de texte qui nous procure la possibilité de corriger nos 

textes, des navigateurs de recherche Web (browser) qui anticipe nos demandes. Ainsi selon 

Jonassen (1995), les TIC constituent des «  technologies intellectuelles »  et des «  outils 

cognitifs » qui transforment nos méthodes de lecture, d’écriture, de communication, 

d’apprentissage et peut-être même notre mode de penser. 

La médiatisation selon Joseph Rézeau (2002)
82

 dans le Nouveau Petit Robert, « du verbe 

médiatiser, apparaît sous deux entrées. Dans la première entrée, MÉDIATISER a un 

premier emploi technique et historique qui ne nous intéresse pas ici, et un deuxième 

emploi : DIDACTIQUE c’est rendre médiat. Action de médiatiser est ce qui sert pour 

arriver à une fin c’est-à-dire introduire un élément intermédiaire, une distanciation, une 

didactisation) ». L’auteur ajoute « l’opération de médiatisation supposant selon le même 

auteur, des compétences et des moyens matériels qui ne sont pas généralement accessibles 

à l’apprenant ou à ses pairs, la personne qui réalisera ce type d’opération sera un 

enseignant, un formateur. Dans le cas où cette opération a pour objectif la création de 

matériels d’enseignement, elle pourra être conduite par un concepteur qui ne sera pas 

obligatoirement un enseignant ». Cette personne sera appeler un médiatisateur. Toutefois, 

les études de Fullan (2001) ont montré que transformer des pratiques didactiques 

inefficaces sous la forme de modèles informatiques ne contribue pas véritablement à 

améliorer la qualité des apprentissages. 

                                                           
82

Joseph Rézeau (2002). Médiation, médiatisation et instruments d’enseignement : du triangle au « carré 

pédagogique » dans la revue du GERAS n°= 35-36. https://doi.org/10.4000/asp.1551  Consulté le 26/04/ 

2021 
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     Des environnements informatiques d’apprentissage humain ont été développés en 

éducation depuis plus de 30 ans. Certains auteurs affirment que les TIC appliquées à 

l'éducation ne transforment l'acte éducatif que si les pratiques didactiques sont modifiées 

au préalable. Selon Paquette (2002) le progrès technologique ne va pas forcément de pair 

avec le progrès pédagogique. Pour Ally, (2004) «  faire les choses correctement, cela 

signifie que les outils d'apprentissage en ligne doivent être conçus correctement avec les 

apprenants et l'apprentissage cible, et qu'il faut prévoir un soutien adéquat. » (p. 4) 

Les TIC ne sont pas nécessairement éducatives et  leur efficacité en situation 

d’apprentissage demeure constamment dépendante de l’utilisation didactiques, c’est ce que 

signalent Peraya et Viens (2003). Pour d'autres auteurs, l'obstacle à l'intégration des TIC 

dans les enseignements éventuellement dû au découpage disciplinaire. En réalité, les 

meilleures modalités d'intégration des TIC en éducation sont remarquées au niveau de 

l'école élémentaire, car un seul enseignant se charge de l'ensemble des disciplines. 

(Mangenot, 2002). 

  

     Selon des spécialistes en TIC, des méta-analyses menées par  (Kulik, 2003; Harrison, 

Comber, Fisher, Haw, Lewin, Lunzer, McFarlane, Mavers, Scrimshaw, Somekh et 

Watling, 2002) ces dernières années , révèlent qu’ils sont loin d'observer des résultats 

homogènes en ce qui concerne l'impact des TIC sur le développement des connaissances 

dans les différentes disciplines et sur les apprentissages en général. 

Sur le marché informatique et numérique, une grande variété de logiciels est proposée.  

Nous nous intéressons plus particulièrement dans ce chapitre des outils dits «  grand 

public » qui se caractérisent par le fait qu’ils sont conçus pour des usages intéressant 

comme la communication écrite à travers le courrier électronique, la lecture sur un 

Hypertexte et la production écrite au moyen du traitement de texte.  

 

Nous expliquerons comment ces outils peuvent être exploités à des fins didactiques pour 

développer des compétences très hétéroclites. Comme nous le montrerons, les compétences 

ciblées par l'usage de certains logiciels très répandues, puisqu'elles concernent tout aussi 

bien la communication et la construction de connaissances que la résolution de problèmes 

ou la recherche et la structuration de l'information. 
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D’après une étude conduite par Martine Leclerc
83

, les TIC ont eu des conséquences 

positives sur le choix des pratiques des enseignants qui considèrent qu'elles leur permettent 

de résoudre des problèmes concrets en profitant de l'information à jour, disponible sur 

Internet, ou de celle que des experts en différentes matières leur envoient par courriel. 

Tardif (1996, cité dans Desbiens, Cardin, Martin & Rousson, 2004) est d'avis que les TIC 

offrent des possibilités exceptionnelles d'introduire en classe des situations d'apprentissage 

axées sur une construction autonome et contextualisée des connaissances par l'apprenant. 

Dans cette optique, l'enseignant ou le professeur d'enseignement paramédical est appelé à 

jouer le rôle de médiateur entre le sujet apprenant et un savoir qui se construit avec l'outil 

TIC. 

 

5.2.1   Aptitude cognitif des TIC 

Emmanuel Bernet (2010) dans son étude multicas en milieux défavorisés aborde 

« l’engagement cognitif et l’importance de l’investissement de l’apprenant avec effort et 

persévérance dans ses apprentissages (Connell et Wellborn, 1991; Newmann, Wehlage et 

Lamborn, 1992), mais également « l’importance de sa capacité à utiliser des stratégies 

cognitives et métacognitives pour apprendre efficacement (Alexander, Graham et Harris, 

1998; Archambault et Chouinard, 2004; Pintrich et De Groot, 1990) ». Ainsi, à la lumière 

de leur revue de la littérature, « Fredricks et al. (2004), mettant en évidence les lacunes du 

construit, ont actualisé l’idée amenée quinze ans plus tôt par Connell (1990), d’une 

conceptualisation tripartite soit d’ordre affectif, comportemental et cognitif ». De ce fait, 

une distinction est importante entre apprendre de l'ordinateur plutôt que d'apprendre avec 

l'ordinateur.  

 

     Dans ce cadre, les environnements numériques ouverts d'apprentissage intentionnel mis 

en œuvre par Scardamalia et Bereiter au début des années 1991, nous semblent intéressants 

parce qu'ils sont révélateurs d'une conception de l'apprentissage introduit dans la réalité de 

tous les jours. À la différence de l’approche classique de l’école qui se contente de 

transmettre les connaissances, la conception actuelle de l'apprentissage a pour but de 

transformer l'école en une véritable organisation apprenante qui contribue à la construction 

des connaissances. 
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5.2.2   Intégration et emploi du traitement de texte en pédagogie 

Les TIC offrent de multiples possibilités d’encourager un travail collectif, mais l’idée que 

les enseignants se font de leur profession est déterminante. Selon certaines enquêtes 

réalisées par Riel et Becker (2000) aux Etats-Unis, plus des trois quarts des enseignants qui 

utilisent régulièrement les TIC en classe utilisent le traitement de texte avec leurs 

apprenants (Legros & Crinon, 2002). Ce dernier est un dispositif technique pour produire, 

modifier, mettre en page, imprimer et communiquer par écrit sur support informatique 

(Levy, 1993). 

    Le traitement de texte ne semble pas présenter de gros avantages pour la production 

écrite sauf pour développer la motivation des apprenants. En revanche, la recherche de 

Bisaillon(1996, citée par Desmarais, 1998, p.78) montre que les résultats obtenus chez les 

scripteurs maîtrisant le processus rédactionnel sont meilleurs. Ceci signifierait donc, selon 

nous, que l’utilisation du traitement de texte est plus favorable chez les apprenants experts 

et que l’intervention de l’enseignant reste toujours indispensable puisque c’est lui qui 

guidera l’apprenant à l’acquisition de ce processus.  

 

En plus du traitement de texte, Mangenot (2000) 
84

 voit que certains logiciels offrent 

également des aides procédurales qui laisse l'apprenant se concentrer sur un ou deux 

niveaux  et cela en raison de la génération automatique du texte, des outils informatiques 

peuvent parfois gérer un niveau, et permettre ensuite à l'apprenant de se concentrer sur 

d'autres composantes langagières. Aslim (2008) quant à lui indique que « les logiciels 

intervenant sur ce qui est le cœur de la production de texte sont les plus rares » 

(Mangenot, 1995, p.316) et « le logiciel le plus répandu pour la mise en texte est le 

traitement de texte, tel Microsoft Word, qui permet de saisir un texte avec l’aide du clavier, 

de le mettre en page sur l’écran, de l’éditer et de l’imprimer ». Néanmoins, l’auteur ajoute 

que « plusieurs travaux concernant cet usage du traitement de texte, réalisées dans le 

cadre de la L1 mais généralisable pour la L2 et dans le cadre de la L2, présentent dans 

l’ensemble que ses effets sur la mise en texte sont plus quantitatifs (longueur du texte) 

selon Bangert-Drowns, (1993) que qualitatifs (qualité du texte) ». Schramm (1989, cité par 

Desmarais, ibid.) note dans son étude « une légère différence dans la qualité des 
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productions des scripteurs employant le traitement de texte, une grande motivation pour 

l’écriture chez ces apprenants ».   

    Un traitement de texte permet au rédacteur d’apporter des modifications sur le texte qu'il 

écrit à tout moment, la révision du texte est continue. Anis (1998) décrit quatre catégories 

de fonctionnalités employées dans le traitement de texte. Les premières fonctions 

concernent la rédaction, l’insertion, le coupage, copiage, collage, déplacement des 

informations, la recherche, le remplacement et le glossaire. Les secondes fonctions sont 

dites métascripturales et concernent le déplacement dans un document, la sélection, 

l’annulation/répétition, l’affichage en mode plan, ou en mode aperçu avant impression, 

l’enregistrement et l’impression. 

Il existe des fonctions de mise en forme et de structuration du document qui regroupent le 

format des caractères, les attributs graphiques, l’insertion d’images, de tableaux, de 

documents, de tables de matière, et l’indexation. Enfin, les fonctions métatextuelles 

touchent l’annotation, les statistiques, la révision, la correction de l’orthographe, correction 

de la grammaire et le dictionnaire des synonymes. 

Kaiser (1983, cité par Anderson, p.9-10) ajoute que « les élèves écrivent davantage avec le 

traitement de texte, les textes produits sont plus complexes et les élèves plus 

enthousiastes ». 

  Par ailleurs, Robinson-Staveley et Cooper (1990) montrent qu’à l'inverse du groupe 

témoin utilisant une feuille de papier et un crayon
85

, les apprenants adultes qui écrivent un 

texte en employant un traitement de texte produisent des textes plus longs et de meilleure 

qualité. Selon ces mêmes auteurs, le traitement de texte permet de gagner beaucoup de 

temps dans la correction des erreurs et de recopie. Ainsi, le traitement de texte permet 

d’améliorer la qualité et la longueur des textes produits par les apprenants. 

 

      Les recherches démontrent que les effets du traitement de texte sont déterminés par 

nombreux paramètres tels que les contextes pédagogiques et didactiques (Legros & Crinon, 

2002 ; Andre et al. 2004), le type de logiciel usé, l'expérience antérieure et l'habileté des 

apprenants en écriture, ainsi que les types de compétences d'écriture recherchés (Snyder, 

1993). D’un autre point de vue, il ne faut pas penser que le traitement de texte est capable 

de résoudre par lui-même toutes les difficultés établies par l'apprentissage de l'écriture, que 

ce soit l'écriture scientifique ou autre. 
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Incontestablement, le traitement de texte peut faciliter la tâche de production de texte, 

tandis qu’il peut comporter certaines limitations telles que les aspects sémantiques des 

textes qui ne sont pas pris en considération par cet outil. Ces aspects doivent être pris en 

compte par l'utilisateur en amont et en aval du traitement de texte (Levy, 1993). 

 

5.3   Numérisation d’aide à la révision 

         Des recherches menées par Pascal Grégoire & Thierry Karsenti (2013) trouvent que 

l'ordinateur libérerait des ressources cognitives en automatisant certaines tâches de bas 

niveau, comme la vérification orthographique et la production mécanique de l'écriture. En 

fait, le traitement de texte est un programme qui peut être utilisé pour la planification et la 

mise en texte permettant ainsi de modifier, d’effacer, de couper-coller, de déplacer des 

fragments de phrases voire des paragraphes (sans que la copie prenne la forme d’un 

brouillon). Pascal Grégoire & Thierry Karsenti (2013) ajoutent que les utilisateurs de ce 

genre de programme ou logiciel entretiennent des perceptions différentes par rapport aux 

réviseurs informatiques. D’ailleurs, ce logiciel répond aux quatre opérations normatives à 

réaliser pour l’amélioration des textes, à savoir le remplacement, l’ajout, la suppression et 

le déplacement. Cependant, pour ces chercheurs, des spécialistes du domaine le juge 

faillibles et se méfient des suggestions qu'ils proposent si elles vont à contresens des 

connaissances antérieures. D'autres tentent de corriger les erreurs identifiées, mais 

abandonnent si elles demeurent diagnostiquées par le réviseur orthographique. Néanmoins, 

comme pour la planification et la mise en texte, l’utilisation du traitement texte n’a pas 

répondu aux attentes.  

Selon Aslim (2008), les recherches sur ce programme comme instrument de révision, et il 

obéit à la répétitivité du processus d'écriture, car en utilisant ce système d'aide, le scripteur 

peut également modifier le texte pendant le processus d'écriture (pas seulement à la fin), ce 

qui montre que les apprenants peuvent mieux aidez-les à se concentrer sur les erreurs 

superficielles et à en oublier souvent le sens. Entre autres, dans une étude menée par 

Genevaix & Gervaix (1992, Crinon, 2000, p. 51), les étudiants ont dû modifier une 

histoire. 

 « Les apprenants travaillant sur papier ont plus modifié les textes que ceux 

travaillant sur traitement de texte ; 

  Les apprenants travaillant sur papier se sont attachés au sens en procédant à des 

déplacements alors que ceux travaillant sur traitement de texte ont privilégiés les 

corrections de forme (accords, prépositions, style) ». 
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Pour Dave & Russel (2010), les traitements de texte sont devenus plus complexes, les 

méthodes d'enseignement ont changé et des modèles d'enseignement dominants ont été 

développés ... mais ils ne se sont pas adaptés à la méthode d'écriture dominante, à savoir 

l'écriture par ordinateur.   

Selon Crinon, il y’a une difficulté de la lecture sur écran parce qu’il y a « meilleure 

révision quand les apprenants font des allers et retours entre l’écran et les sorties 

d’imprimante ». En réalité, sur papier le scripteur parvient à une meilleure vision 

d’ensemble de son texte et simultanément aux différentes parties du texte ce qui « favorise 

ainsi une révision « pour le sens ». 

Par ailleurs, il existe un autre système d’aide à la révision qui a été intégré par la suite au 

traitement de texte alors qu’il s’agissait d’un logiciel indépendant au départ : le correcteur 

orthographique. Il y’a aussi ce qu’on appelle « correcticiels » outils d'aide à la révision et à 

la correction orthographique, varient selon le type de produit, voire selon sa version. Ces 

correcticiels sont conçus dans le but d'aider les utilisateurs de traitements de texte à 

améliorer leur production écrite, en particulier sur le plan grammatical et orthographique
86

. 

En effet, le correcteur conçoit comme une faute tout mot ne prenant part dans son 

dictionnaire. Cette fonctionnalité est certainement avantageuse selon Aslim (2008) pour un 

scripteur qui rédige en sa langue maternelle, tandis que pour un scripteur de L2 ne 

maîtrisant pas très bien la langue, les mots bien orthographiés mais détectés en tant que 

faute par le correcteur peuvent constituer une lacune. Donc, l'utilisation du correcteur 

d'orthographe et le jugement critique qu'il implique auraient assurément mérité un 

apprentissage plus approfondi. 

 

5.4   Développement des TICE dans les écoles paramédicales 

      La plupart des écoles paramédicales Algériennes notamment du Sud doivent faire face 

maintenant à l’intégration des TICE en termes d’infrastructures (locaux, dispositifs, 

encadrement technique) et l’évolution pédagogique. Dans ce domaine, le développement 

des nouvelles technologies sont efficaces comme en témoignent de nombreux exemples au 

sein des écoles paramédicales françaises avec des programmes ambitieux qui consistent à 

proposer la construction des savoir à distance, c'est-à-dire via Internet appelée la e-
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formation (exemple : Ecole secrétaire médicale à distance à Paris –Versailles ou   Ecole de 

santé à distance à Reims…). 

   Cependant, nous faisons part non pas de ce genre de pratiques technologiques en Algérie, 

mais de l’utilisation de moyens numériques au sein des établissements paramédicaux 

algériens. Une utilisation qui reste insuffisante pour certaines spécialités de ce milieu, telle 

que l’infirmerie, l’auxiliaire médical et les sages femmes). Selon M. Yahia Cherif, chef de 

projet TIC Santé Algérie, le développement des TICE doit s’effectuer avant tout auprès du 

personnel formateur au paramédical. Un travail de recherche a été mené durant 3 années 

(2006-2009) dans 5 centres de formation paramédicale (Annaba, Médéa, Adrar, 

Mostaganem et Alger) dans le but d’utiliser des TICE pour améliorer la qualité de la 

formation paramédicale et favoriser les écrits professionnels nécessaires à la transmission 

et au partage des connaissances acquises par l’expérience. À l’issue de ce projet, un bilan a 

été dressé dans lequel l’intégration et la participation des informaticiens des écoles de 

formation paramédicale doit se généraliser, Adoption d’une plate forme d’enseignement à 

distance pour la formation paramédicale (en intranet santé Algérie ou internet) et prise en 

charge de certains modules de formation initiale et continue
87

.  

Or, depuis ce projet certains centres de formations se sont équipés du matériel informatique 

adéquat pour chacune des spécialités proposées ainsi que recruter des ingénieurs en 

informatique qui ont pour objectifs de favoriser l’autonomie de l’élève face au TICE et 

l’accompagner dans le e-Learning. Actuellement, ce projet ne s’est pas développé sur 

l’ensemble des centres de formation paramédicale y compris l’école paramédicale de la 

wilaya de Saida qui dispose d’une salle informatique dotée du matériel adapté  à quelques 

spécialités comme Technicien en radiologie ou secrétaire médical mais pas pour d’autres 

comme les IDE
88

 qui utilisent encore du papier et crayon  pour la rédaction de leur compte-

rendu ou rapport ainsi qu’ un manque en enseignant formateur en TICE et même les autres 

enseignants  n’ont pas été formés à l’utilisation de l’intranet ou l’internet dans 

l’enseignement/ apprentissage ou dans les échanges écrits avec leurs apprenants.  

Dans ce travail, nous analysons les recherches sur les «  TICE» sous l’angle de leur 

utilisation comme aides à la compréhension, à la production et à l'appropriation des 

connaissances. 

5.5   Les interactions médiatisées par ordinateur 
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      Le numérique est aujourd’hui présent dans toutes les sphères de l’activité humaine, et 

le monde de l’éducation et de la formation n’y échappe évidemment pas. Grâce à Internet, 

l’enseignement et l’apprentissage non seulement se transforment-ils dans la classe, mais ils 

débordent aussi des murs de celle-ci. En effet, la formation à distance – de plus en plus 

souvent offerte en ligne – connaît une forte croissance dans tous les niveaux et contextes 

d’enseignement 

 

   Les recherches empiriques et expérimentales en psychologie sociale cognitive (Mugny, 

1985 ; Perret-Clermont & Nicolet, 1988) ont montré l’intérêt cognitif des interactions entre 

pairs. L'écriture collaborative qui utilise les outils des systèmes numériques ouverts 

(Internet, Web) amène les sujets à mieux appréhender et à mieux gérer la construction 

sociale des connaissances (Bonk, Medury & Reynolds, 1994). Dans cette perspective, le 

reviseur et le co-reviseur sont engagés dans une activité d'apprentissage collaboratif 
89

qui a 

pour ambition d'améliorer le texte afin d'en faciliter la lecture/compréhension explicite 

pour arriver à une bonne production. 

Ainsi, la co-révision à distance permet aux scripteurs de restructurer leur texte. Les 

scripteurs peuvent se faire guider par les critiques, commentaires et suggestions de leurs 

partenaires. Les résultats des recherches empiriques affirment que la motivation des 

apprenants à lire et à écrire augmente grâce à l’apprentissage en commun (Okolo & 

Ferretti, 1996). 

 

5.6   Conclusion 

      Les usages des TICE dans l'enseignement sont variés. Généralement les TICE sont 

placés dans les activités pédagogiques de manière pas toujours pertinente (Dubois, 2008). 

Le Web est considéré comme un réservoir inépuisable de connaissances. Plusieurs 

professeurs demandent à leurs élèves ou étudiants de rechercher des informations sur 

internet en vue de réaliser un expose oral. Cette méthode d’enseignement pousse les 

apprenants à représenter l’apprentissage du savoir scientifique comme un simple transfert 

des connaissances déclaratives, de l’écran d’ordinateur au cerveau de l’apprenant par le 

processus de lecture écriture. 
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Pour lutter contre cette représentation, il faut rompre radicalement avec cette pratique qui 

consiste à aller chercher le savoir sur le Web. Les technologies permettent cette rupture en 

favorisant des activités adoptant les TICE et qui sont une aide à la lecture d'un texte sur 

écran d'ordinateur; à la représentation et la modélisation de phénomènes naturels par la 

production de textes et à la communication des connaissances entre pairs. 
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Chapitre I : 

1.1  Introduction  

      La présente expérimentation porte sur deux grands volets de la didactique de 

l’apprentissage/enseignement, à savoir la compréhension et la production de texte 

scientifiques.  Les recherches empiriques en didactique de la compréhension et de la 

production de texte permettent de tester les méthodes cognitives et d'atteindre  des 

informations sur la fonction de n’importe quel  facteur. Elles ont montré la complexité des 

processus mis en œuvre dans ces activités. 

   Afin de tenter de comprendre et de remédier à d’éventuels contraintes dans cette activité, 

nous avons consulté les modèles de compréhension et production  issus des recherches 

menées en psychologie cognitive de Van Dijk et Kintsch (1983) , de Kintsch (1988 ; 1998) 

et ceux de Hayes et Flower (1980) et Kellogg (1996).  

 Kellog remarque que dès que les traitements impliquent conjointement le recouvrement 

d’informations, la planification d’idées, l’élaboration d’une solution et son contrôle – 

comme c’est le cas pour la Rédaction de texte et le Jeu d’échecs pratiqué par des experts 

alors l’engagement des individus dans la tâche est important et son coût cognitif élevé. 

Ces modèles sont une référence indispensable pour les perspectives en didactique et 

l’amélioration de la qualité de l’enseignement/apprentissage en général et en contexte 

plurilingue en particulier. 

 

  Pour l’activité de la compréhension afin d’aider les élèves à comprendre le texte 

scientifique que nous leur avons proposé, nous nous sommes référé au modèle classique du 

traitement cognitif du texte propose par van Dijk & Kintsch (1983) qui distingue trois 

niveaux de représentation : la surface linguistique du texte, le contenu sémantique 

présent dans le texte, constitué d'un ensemble de propositions appelé « base de texte », et 

enfin le « modèle de situation » qui intègre des informations extérieures au texte, mais 

indispensables à la construction d'une représentation cohérente. Tout en proposant une 

nouvelle démarche où le texte peut être exploité à l’aide de l’ordinateur qui constitue un 

moyen de TICE. Nous supposons que l'ajout d'informations, sous forme de notes  ont peu 

de connaissances préalables sur le contenu du texte vont  profiter pleinement de l’apport 

des explications causales qui viennent combler les trous sémantiques du texte. Un lecteur 

ne peut pas élaborer des inférences lorsqu’il n’est pas familier avec les éléments du 

contenu (Graesser et al. 2002). 
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   Pour l’activité de production, le texte scientifique  contient particulièrement des concepts 

nouveaux qui renvoient à des connaissances difficilement accessibles pour les élèves 

(Marin, Crinon, Avel & Legros, 2007). Les stratégies rédactionnelles de Hayes et Flower 

(1980)  qui demande que  l’élève planifie son écrit afin de le « textualiser » en fonction des 

consignes données et de le « réviser »par la suite. La lecture d’un texte d’aide en L1pour 

un  élève qui suit un enseignement/ apprentissage en L2 favorise le retraitement du texte 

(au niveau macrostructurel), la réactivation de son contenu sémantique et donc  la 

réécriture en langue étrangère. De même, ces notes qui renvoient à des informations 

importantes, vont être proposées dans le cadre de notre recherche en L1, facilitant  ainsi la 

compréhension non seulement de l’activité de lecture des textes d’aide, mais aussi lors de 

la réécriture, de l’activité de replanification et de réactivation des connaissances. La 

réécriture selon 

Genevaix & Gervaix (1992, cités par Crinon, 2000, p.51) avec des élèves devant réviser un 

texte sur un écran d’ordinateur, ceux travaillant sur papier ont plus modifié les textes que 

ceux travaillant sur traitement de texte ; 

   Selon Crinon, il y’a une meilleure révision quand les apprenants font des allers et retours 

entre l’écran et les sorties d’imprimante. 

 

    Les participants ont des ressources cognitives limitées, et sans aides externes, leurs 

capacités de mémoire sont souvent insuffisantes pour accomplir les tâches complexes et 

résoudre les problèmes c’est ce que les psychologues cognitives ont montré. Ces tâches 

demandent le  recours à des systèmes d'aides externes, comme les bases de connaissances 

et les extensions diverses de ressources cognitives spécifiques aux individus (Norman, 

1993). 

Analyser l'effet des notes explicatives sur le développement, chez les élèves de filière 

scientifique, du raisonnement causal dans la compréhension en nous référant à 

l’organisation des connaissances en systèmes émane du projet didactique (Baudet & 

Denhière, 1991 ; Legros, Baudet & Denhière, 1994). 

     De ce fait, se demander en revenant au niveau méthodologique sur le paradigme de  

Millis et de ses collaborateurs (1998), nous amène à orienter notre problématique générale 

autour de trois axes fondamentaux correspondant à trois tâches proposées aux élèves   

plusieurs séances. 

1. Effet de deux types d'aide en ajoutant des informations (la base de texte et le 

modèle de situation) à la compréhension d'un texte explicatif parcouru sur du papier 
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vs écran et sur la construction des connaissances des élèves de première année 

formation Infirmier (e) ( Expérience 1). 

2. Effet des notes explicatives ajoutées au texte en langue arabe (L1) sur la 

compréhension et la réécriture d’un texte explicatif en langue française (L2) 

(Expérience 2). 

3. Effet de la révision entre pairs de lecteurs intragroupes des rappels via la 

messagerie électronique sur la production du rappel final. Analyse des résultats des 

réponses aux questionnaires. (Expérience 3). 

 

   Cette recherche expérimentale porte sur la construction de nouvelles connaissances 

scientifiques et leur intégration aux connaissances antérieures que les élèves  possèdent 

déjà. Pour mener à bien cette recherche, nous avons recueilli différents types de données 

 Pré -enquête effectuée avant tout enseignement pour évaluer les pré-requis des 

élèves en L2, 

 Réponse à un questionnaire  initial avant enseignement destiné aux élèves, 

 Lecture d’un texte scientifique ; 

 Ecriture d'un premier rappel du texte à la suite de la première lecture, 

 Relecture du même texte scientifique (sur papier vs sur écran d'ordinateur) avec et 

sans notes explicatives (base de texte vs modèle de situation) selon les groupes, 

 Réécriture d'un 2
eme

 rappel (sur papier vs écran d’ordinateur) à la suite de l’ajout de 

notes explicatives en (L2), 

 Relecture d'un texte scientifique (sur papier vs sur écran d'ordinateur) avec notes 

explicatives (base de texte vs modèle de situation) selon les groupes en L1, 

 Réécriture d'un 3
eme

 rappel (sur papier vs écran d’ordinateur) à la suite de l’ajout de 

notes explicatives en (L1), 

 Co-révision (à distance via messagerie électronique) du rappel (R3) d'un pair du 

même groupe,  

  Réécriture d’un 4
e
 rappel à la suite de la révision du rappel (R3) d’un pair du 

groupe témoin, 

 Réponse à un questionnaire après enseignement destiné aux élèves, 
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Cette étude se situe donc à l’articulation de plusieurs problématiques : 

-  Le rôle des « TICE » (Technologies de l’Information et de la Communication), à savoir 

la lecture et le traitement d’un texte via l’écran d’ordinateur, sur l'apprentissage dans le 

domaine du paramédical. 

- Le rôle des activités de réécriture/Co-révision (à distance à travers la messagerie 

électronique vs sur papier) sur la construction et la réorganisation des connaissances selon 

l'analyse en systèmes élaborée par Denhière et ses collaborateurs (Denhière, & Baudet, 

1989 ; Denhière, Legros, & Tapiero, 1993). 

-   Le rôle des notes explicatives en langue maternelle dans la production des inférences 

pour accéder au sens du texte et pouvoir le réécrire par la suite en texte explicatif 

intéressant en langue L2. 

 

1.2    L'étude empirique 

1.2.1  Le modèle expérimental 

    Nous avons adopté la méthode des échantillons quasi expérimentaux, dans notre 

échantillonnage,  pour :  

o Deux types de notes explicatives (base de texte vs modèle de situation). 

o Deux types de notes explicatives (L1 vs L2).  

o Deux modes de présentation de l'information (sur support papier vs sous forme 

numérique). 

Il y a donc 3 conditions expérimentales différentes. 

Les échantillons analysés dans cette recherche sont adaptés au test de nos hypothèses de 

départ. 

1.2.2  Les variables indépendantes 

     Les variables indépendantes sont V1 : modalité de présentation de l'information (papier 

vs écran d’ordinateur), V2 : type de notes explicatives (base du texte vs modèle de 

situation) et V2 vs V3 : type de notes explicatives (en langue française vs en langue arabe). 

Il s'agit d'étudier l'influence des variables indépendantes sur la variable dépendante, soit le 

nombre des propositions produites lors de l’écriture et la réécriture (rappels). 

Nous procédons donc à une analyse comparative de nos groupes qui sont semblables à tous 

les points de vue, sauf en ce qui concerne les variables en question, nous procédons alors à 

des comparaisons des groupes expérimentaux entre eux et de ceux-ci avec le groupe 

témoin. 

Ainsi, nous désignons les groupes de la manière suivante : 
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Le premier groupe, c'est le groupe expérimental (papier, G1) ; il est constitué de 27 

élèves. Ce groupe est subdivisé en deux sous groupes : (G1.1 : 14, élèves) et (G1.2 : 13, 

élèves) 

Le deuxième groupe, c'est le groupe expérimental (écran d’ordinateur, G2) ; il est 

constitué de 27 élèves. Ce groupe est subdivisé en deux sous groupes : (G2.1 :14, élèves) et 

(G2.2 : 13, élèves) 

   Pour la première expérience, les groupes G1.1 et G2.1 disposent de quatre notes 

explicatives de type «base de texte » explicitant le vocabulaire difficile sans ajout 

d'information supplémentaire, ni mise en relation des informations entre elles. Les 

explications lexicales fournies, proposent des définitions et reformulations. 

En revanche, les sous- groupes G1.2 et G2.2 qui bénéficient de notes de type «  modèle de 

situation » disposant d'aides qui concernent la chaine des relations causales et les 

inférences essentiels à la construction du texte. Le troisième groupe représente le groupe 

contrôle ou témoin: G3 ; il est constitué de 28 élèves, dispose exclusivement du texte 

explicatif. 

 

   Pour la deuxième expérience, les groupes G1.1 et G2.1  disposent des mêmes notes 

explicatives de type «base de texte » proposées en occurrence en langue arabe (L1) et par 

opposition aux groupes G1.2 et G2.2 qui bénéficient aussi des mêmes notes de type «  

modèle de situation » proposées également en L1.  

 

Tableau 6. 1   Les différentes variables 

 

 

 

 

 

 

 

V1 : 

Modalités de 

présentation 

des 

informations 

              V2: Type de note explicative V3: Type de note explicative 

 
base de texte 

 

modèle de 

situation 

base de texte 

en L1 

modèle de 

situation en L1 

Papier       G1.1 G1.2 G1.1 G1.2 

Ecran      G2.1 G2.2 G2.1 G2.2 
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1.2.3   Les variables dépendantes 

        Les variables dépendantes sont le nombre de propositions classées selon leur niveau 

de pertinence (très pertinents, moyennement pertinents et peu ou pas pertinents). 

 

1.2.4  Description du contexte  

           Il faut d’abord préciser que l’école de formation professionnelle paramédicale de 

« Saida », est un institut étatique sous la tutelle du ministère de la Santé, de la Population 

et de la Réforme Hospitalière. Cet établissement a ouvert ses portes en 1972, chargé par la 

formation d’IDE, secrétaires médicaux, manipulateurs en radiologie, puériculteurs et sage- 

femmes.  Le cursus pour l’obtention d’un diplôme requ 

iert trois années d’études comprenant  des cours théoriques et des stages pour la plupart 

des filières. En fin d’études, les élèves sont tenus de  rédiger un mémoire relatif à  un 

thème relevant du paramédical.  

     

    De 1973 à 1995 les inscriptions se faisaient sans concours et concernaient les non-

bacheliers. Actuellement, l’accès à la formation se fait sur concours pour les candidats 

bacheliers dans les filières en science de la vie et de la nature. Cependant, l’école a permis 

l’accès même à un public expérimenté, des individus possédant d’autres diplômes dans 

différentes spécialités. 

Le cursus est proposé en  français étant donné qu’après l’indépendance, toutes les 

institutions sanitaires emploient la langue française en vue de la mondialisation. La 

formation propose en plus un module de langue française assuré par des professeurs de 

français, qui, malheureusement n’ont aucune formation paramédicale. Cet état de fait a 

conduit à sa suppression du programme.    

1.2.5    Les participants 

     Notre recherche s'est déroulée pendant un an, durant l’année 2017/2018 à l’école de 

formation paramédicale de la wilaya de Saida en Algérie. 

Le public visé de notre recherche est représenté par des élèves arabophones issus des 

nouvelles réformes éducatives algériennes et qui sont confrontés durant leur nouvel 

enseignement/ apprentissage à la lecture, la compréhension et l’écriture de textes 

scientifiques en français, première langue étrangère en Algérie.  

   82 élèves ont participé à toutes les activités de notre expérimentation. 
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Nous ne négligeons pas les problèmes inhérents à la production écrite, qui se caractérise 

par de nombreuses contraintes de planification et de gestion (Fayol, 1997) et de leur 

maitrise progressive lors des apprentissages scolaires, universitaires ou formatifs. C'est 

pourquoi nous avons choisi d'effectuer cette expérimentation avec des participants dont 

nous pouvons supposer qu'ils sont en âge de maitriser les principales habiletés de l'écrit. De 

ce fait, l'âge des participants varie entre 18 à 33 ans, sexe (garçon, fille). Le niveau 

d'expertise des sujets dans l'emploi de l'outil informatique est moyen. En réalité, la 

majorité des élèves possèdent une connexion Internet chez eux et/ou un ordinateur mais 

sans connaissances approfondies sur le domaine informatique
89

. Par rapport aux 

connaissances afférentes aux concepts scientifiques en question, elles sont faibles, voire 

inexistantes surtout avant tout enseignement/apprentissage
90

. Suite aux réponses aux 

questions des fiches de renseignements, nous remarquons que certains apprenants plus que 

d’autres plus précisément(08) élèves sur 82  s’expriment au sein de leur famille en 

première langue étrangère qui est le français. Néanmoins, la grande majorité des élèves 

n’emploient que la langue arabe. Le contact avec la langue française semble s’effectuer 

principalement dans le cadre des études. 

L'homogénéité des groupes est toutefois garantie par l'appartenance des participants au 

même degré d'étude : première année  formation «  infirmier diplômé d’état » (Ecole 

Paramédicale de la Wilaya de Saida) et au même niveau de langue. Les élèves sont répartis 

de façon aléatoire et sans qu'aucune sélection préalable des sujets n'ait été effectuée à 

l'intérieur des trois groupes ou des sous groupes expérimentaux. 

 

1.2.6    Le Matériel expérimental 

    Le procédé d'évaluation de l'apprentissage/compréhension/ production, que nous avons 

choisi dans cette recherche, consiste à repérer les indices de qualité d'un apprentissage 

ultérieurement par les techniques de questionnaire, de lecture et compréhension du texte 

scientifique, et d'écriture de rappel. 

L'expérimentation s'effectue en cinq temps. 

-  Le premier implique un questionnaire qui  permet d'évaluer le niveau initial des sujets 

dans le domaine de connaissances étudiées. 

                                                           
89

 Informations requises pour la réalisation de deux tâches de l’expérimentation.  
90

 Le questionnaire fourni aux participants dans la pré enquête n’a donne aucun résultat, ces derniers n'ont pas 

répondu aux questions ouvertes que nous avons proposées avant enseignement, sous prétexte qu'ils ignorent 

les réponses, car ils n'ont pas encore reçu d'enseignement sur  le module digestif. 
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-  Le second temps est réservé à la lecture d’un texte sur «la réalisation pratique et 

indications de la ponction biopsie hépatique» sur papier, puis sur « papier vs écran » et à 

l’autoévaluation du degré de compréhension du texte lu avec deux types de notes 

explicatives différentes afin  d'étudier le niveau de métacognition. 

- Le troisième temps est consacré à l’écriture (Rappel 1) et la réécriture (R2) pour 

l'ensemble des groupes avec comme moyen linguistique la (L2) et une tâche de 

construction de savoirs avec le système informatique pour le groupe « écran » portant sur 

le travail proprement dit avec l'outil informatique. 

-  Le quatrième temps est réservé à l'évaluation de l'interaction virtuelle entre pairs 

d'apprenants des groupes expérimentaux, à travers la co-écriture/co-révision sur le thème 

étudié (Rappel 2). 

 

- Le cinquième temps est consacré à la réécriture (Rappel 3) pour l'ensemble des groupes 

avec comme moyen linguistique la (L1) et une tâche de construction de savoirs avec le 

système informatique pour le groupe « écran » portant sur le travail proprement dit avec 

l'outil informatique. 

 

Tableau 6.2 Répartition des différentes tâches sur les cinq séances d'expérimentation. 

 

Séances Tâches Groupes 

1
e
 Questionnaire initial G1+G2+G3 

2
e
 

Lecture linéaire papier sans notes 

explicatives 

 

 

 

 

        G1 +G2 +G3 Tâche distractive D1 

 

Rappel R1 

3
e
  

 

Lecture individuelle sur support papier 

avec notes explicatives (base de texte) en 

L2 
G1.1 

Lecture individuelle sur support papier 

avec notes explicatives (modèle de 

situation) en L2 
G1.2 
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Lecture individuelle sur support écran avec 

notes explicatives (base de texte) en L2 
G2.1 

Lecture individuelle sur support écran 

avec notes explicatives (modèle de 

situation) en L2 
G2.2 

Lecture individuelle sur papier sans notes 

explicatives 

 
G3 

Tâche distractive D2 G1 + G2+ G3 

Rappel R2 sur papier 
G1.1+  G1.2  +G3 

 

Rappel R2 sur écran 

 
G2.1 + G2.2 

 

 

4
e
 

 

Lecture individuelle sur support papier 

avec  notes explicatives (base de texte) en 

L1 

 

G1.1 

 

Lecture individuelle sur support papier 

avec notes explicatives (modèle de 

situation) en L1 

 

 

              G1.2 

 

 

Lecture individuelle sur support écran avec 

notes explicatives (base de texte) en L1 

 

              G2.1 

Lecture individuelle sur support écran 

avec notes explicatives (modèle de 

situation) en L1 

 

 

             G2.2 

    

Tâche distractive D3 G1 + G2+ G3 

Rappel R3 sur papier 

 

 

G1.1 + G1.2 

+ 

G3 

Rappel R3 sur écran 
 

      G2.1 + G2.2 

5
e
 

Co-révision à distance de R3 via la 

messagerie électronique 

 
     G2.1+G2.2 
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Réécriture du rappel R4 

 

G1 + G2 

 

6
e
               Questionnaire final 

G1+ G2 + G3 

 

  

 

Pré-enquête : 

      Nous avons proposé une fiche de renseignement avant l’expérimentation  pour 

déterminer le niveau initial des élèves dans le domaine du paramédical, ainsi qu’évaluer 

leur niveau en langue française qui est vectrice des connaissances du domaine étudié. 

Il y’a un choix diversifié pour les réponses, les questions étaient uniquement ouvertes. 

Cette fiche de renseignement a été proposée aux candidats avant l’enseignement du module 

« Digestif» (voir annexe 1). Même si quelques sujets ont  refusé au début de collaborer 

avec nous, sous prétexte qu'ils sont incapables de répondre à des questions qui portent sur 

des thèmes pas encore abordés ou pour l’oubli de certains fondements de leur domaine et 

en plus, avec une langue étrangère quasiment pas utilisable selon eux dans la 

communication sauf dans le cadre des études.  

Globalement, nous remarquons, suite aux réponses des  82 sujets que (voir annexe 25) :  

 

- Une grande difficulté dans la compréhension et la production d’un texte narratif pour 

la majorité. 

-   Une difficulté dans la compréhension et la production d’un texte explicatif pour 

certains. 

- Une  formulation incorrecte d’une phrase simple, c'est-à-dire, une phrase asyntaxique.  

-  Une grande majorité des élèves n’utilisent que la langue arabe pour s’exprimer au sein 

de leur famille. 

- Une préférence pour la langue arabe comme langue d’enseignement/apprentissage 

paramédical. 

 

Questionnaire. 

Le questionnaire élaboré sur papier pour les 3 groupes au début et à la fin de 

l'expérimentation est identique et porte sur le domaine de connaissances – en ponction 

biopsie hépatique- sur lequel les élèves écrivent, réécrivent et co-révisent. Il est composé 
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de 08 questions qui font toutes l’objet de notre analyse. Ces questions permettent d’activer 

trois types de représentations telles qu’elles sont conceptualisées par Van Dijk et Kintsch 

(1983). Toutes les questions sont « hors texte »
91

, nous les avons établies et évaluées par 

deux juges (collègues : docteurs en didactique des langues étrangères pour  disciplines 

scientifiques) et sont définies par leur cohérence avec nos hypothèses de recherche. 

L’objectif de  ce questionnaire est de  favoriser l’activation des connaissances avant et 

après la lecture et le rappel du texte (Rouet & Vidal-Abarca, 2002). 

 

Les différentes questions sont subdivisées comme suit : (voir questionnaires en annexe 3 et 

23) 

Quatre questions (Q1, Q2, Q3, Q4,) qui portent sur le contenu explicite du texte et qui 

renvoient au contenu de la base de texte (renvoyant à un système simple) et quatre 

questions (Q5, Q6, Q7, Q08) portant sur les connaissances évoquées par le texte et qui 

renvoient au modèle de situation sous jacent au texte (renvoyant à un système complexe).  

Dans l’ensemble, nous avons quatre questions à choix multiples (QCM) pour la (Q1, Q2, 

Q3, Q4) avec dans chaque question une partie ouverte qui permet à  l’élève d’expliquer  ou 

de justifier son choix. La question (Q5, Q6, Q7, Q8) sont des questions de production 

(questions exigeant un traitement de l'information, au-delà d'une simple restitution) 

permettant de mieux mesurer les connaissances des élèves. 

 

Q1 : La ponction biopsie hépatique est indiquée de plus en plus à cause de : choisissez 

la bonne réponse. 

a. la fluidification du sang 

b. des hépatites chroniques virales 

c. la tumeur hépatique 

d. du trouble hémostase 

Q2 : Quelles sont les propositions exactes dans la série suivante ? 

         Expliquez en quelques lignes votre choix. 

a. la ponction engendre une hémopéritoine quand la tumeur hépatique est entourée par 

une zone vascularisée  

b. la ponction engendre une hémopéritoine quand le patient reste immobile et allongé 

après la biopsie  

                                                           
91

 Questions pour lesquelles il est impossible de répondre en se basant seulement sur des  informations 

fournies dans le texte 

http://www.fmcgastro.org/postu-main/archives/postu-2002-nantes/ponction-biopsie-hepatique-pbh-realisation-pratique-et-indications/hepatite.aspx


CHAPITRE I      
 

123 
 

c. Il faut réaliser une anesthésie générale pour pratiquer la biopsie. 

d. Il faut réaliser une anesthésie locale pour pratiquer la biopsie. 

Q3 : choisissez la (les) bonne (s)réponse (s). La PBH : 

a. Ne demande pas l’hospitalisation du malade. 

b. est le prélèvement d’une partie du tissu du foie. 

c. est demandée pour affirmer ou préciser la cause de la cirrhose hépatique. 

d. est un examen invasif sans complications. 

Q4 : Il est préconisé d’interrompre les anti-inflammatoires non stéroïdiens avant la 

réalisation d’une PBH transpariétale parce qu’ils engendrent une fluidification du sang.  

a. Vrai 

b. Faux  

Expliquez votre choix 

Q5 : Pourquoi faut-il interrompre la ponction biopsie hépatique par voie transpariétale 

quand la prothrombine est inférieure à 50 %, et le taux de plaquettes est aussi inférieur à 60 

Giga/l ? 

Q6 : Comment le médecin peut traverser la paroi abdominale pour atteindre le foie et en  

prélever un fragment ? 

Q7 : Quel est le rôle de l’infirmier avant et après la PBH ? 

Q8 : Pourquoi faut –il réaliser un bilan sanguin au malade la veille de la PBH ? 

 

   Les réponses aux questions (1.2.3.4) sont composées d’informations renvoyant au 

système simple. Ce sont les informations les plus faciles à  produire et qui relèvent d’un 

simple rappel. 

Quant aux réponses aux questions (5.6.7.8), il s’agit d’une réflexion qui renvoie à système 

complexe. Les réponses à  ces questions sont composées d’informations reliées  par des 

liens de causalité et faisant l’objet d’un traitement inférentiel. Ce sont les informations les 

plus complexes à produire qui demandent à l’apprenant d’interrelier les connaissances déjà 

fournies. 

 

Texte explicatif 

      En nous intéressant à l’étude des différents environnements, nous avons utilisé un texte 

canonique et non pas un texte expérimental élaboré en fonction d’hypothèses à tester. 

Le matériel employé comprend  un texte explicatif, que nous avons intitulé « Ponction 

biopsie hépatique (PBH) – Réalisation pratique et indications ». Il constitue une réelle 
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situation d’apprentissage/enseignement afin d’étudier l’effet d’outils didactiques d’aide à 

la compréhension ainsi que celui sur les activités de compréhension de texte explicatif et 

de production écrite en langue étrangère. Les informations sont  présentées sous forme 

linéaire sur papier, puis sous forme numérique tout en assurant la progression des 

informations. Ceci permet de lire le texte sur un écran d’ordinateur de la même façon que 

le texte papier. Le but de ce contexte virtuel était de visualiser les concepts difficiles, 

encourager les élèves à explorer et à construire efficacement les connaissances et 

augmenter leur motivation. 

Les textes scientifiques / explicatifs constituent l’objet et l’outil d’apprentissage de base 

des élèves de formation IDE. Ces derniers sont censés lire des textes et des polycopiés  en 

français. 

 

Le texte est proposé pour analyser la compréhension dans une perspective de 

« l’apprentissage par le texte ». Il est composé de 740 mots, 28 phrases formant 6 

paragraphes, dont deux paragraphes comportant des notions qui renvoient à des 

explications ou notes explicatives, d’aide à la compréhension des concepts scientifiques 

acquis pendant le cours de La ponction biopsie hépatique .Ces notes explicatives en 

(langue française vs langue arabe) ne seront données qu’au cours de la deuxième et la 

troisième séance, aux groupes expérimentaux (voir annexes 7,8,9,10,14,15,16 et 17). 

 

Les notes explicatives sont au nombre de cinq, elles renvoient soit à des systèmes de type 

« base de texte» (système simple), soit à des systèmes de type « modèle de situation » 

(système complexe). Nous avons équilibré le nombre de propositions, tels qu'établis par 

l'analyse de Kintsch et Van Dijk (1975), Le Ny (1979) des différentes notes, afin de 

garantir que les textes (à notes ‘base de texte’ ainsi que celui à notes ‘modèle de situation’) 

soient à des degrés de traitement sémantique identique (voir annexes 7, 8, 9, 10). Le texte 

expérimental est présenté, pour certains élèves sous forme papier et pour d'autres sous 

forme numérisée, il est proposé en lecture silencieuse et individuelle, en présentiel.  

Voici un extrait du texte proposé (voir annexe 4, pour la suite du texte).  

«  La PBH est indiquée en cas de cirrhose hépatique, soit pour affirmer ou préciser la 

cause dans le cas également d’hépatites granulomateuses (1) qu’on peut voir après des 

maladies tropicales. Aussi, pour certains troubles du métabolisme ou présence d’une 

hausse du gamma GT. La biopsie du foie permet de connaître l’histologie (2). La PBH est 
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un examen qui consiste à traverser la paroi abdominale pour atteindre le foie à l’aide 

d’une aiguille de MENGHINI entre la 6ème et la 7ème côte… ». 

 

Notes explicatives 

     Lors de la deuxième lecture du même texte initial, des notes explicatives dérivées et 

détachées du texte relatives  à la «  base du texte » et au « modèle de situation » Kintsch et 

Van Dijk (1975), ont été adaptées de façon manuelle par nos soins. Ces ajouts 

d'informations ont été présentés en bas de page dans le texte linéaire et même sous forme 

électronique sur un écran d’ordinateur. Ces ajouts d’informations sont  supposés conduire 

le lecteur à construire la signification locale et globale du texte. Ils sont présentés pour nos 

expériences en langue française et langue arabe. 

Le choix de deux langues pour la présentation de notes explicatives différentes nous 

permet de supposer un effet considérable des aides à la compréhension et à la production,  

de la langue utilisée dans ces aides ainsi que du niveau des apprenants en langue étrangère 

sur le traitement des informations du texte explicatif en contexte plurilingue, et notamment 

sur l’activité inférentielle entreprise par les lecteurs compreneurs. 

 

À travers ces notes ajoutées, l’objectif était d’aider les élèves à réviser, à réécrire un 

deuxième rappel et à enrichir le contenu sémantique et la forme de leur premier rappel, 

mais aussi leurs réponses aux questions qui leur seront redonnées en fin d’expérimentation. 

En effet, un questionnaire de connaissances initial et un questionnaire final encadrent les 

tâches d’écriture/réécriture et de lecture/relecture afin d’analyser l’effet de ces tâches de 

production écrite sur la construction des connaissances scientifiques en contexte 

linguistique. 

 

Technique de rappel  

Les participants des trois groupes étaient soumis à une épreuve de rappel immédiat de 30 

minutes. Les élèves du groupe « écran » utilisent le traitement de texte, ils répondent en 

utilisant un fichier Word, ceux des autres groupes papier et témoin écrivent au stylo sur 

papier. Ce type production, demande une compréhension et mémorisation.  

1.2.7  Procédure expérimentale et consignes 

Tous les élèves suivent les cours du module digestif en groupe, sous forme d'une séance 

d’une heure et demie par semaine de cours avec en plus une heure par semaine de Travaux 
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Pratiques. Notre démarche expérimentale s’est déroulée en cinq séances.  Les séances 

d’expérimentation ont commencé au premier semestre au cours de l’année 2017/2018, à la 

fin de l'enseignement du cours de ‘Ponction biopsie hépatique’ pour le module « digestif ». 

Ce module est semestriel, il a pris fin avec le passage des examens, nos séances 

d'expérimentation ont continué tout au long du second semestre, et ont eu lieu pendant les 

séances de formation en Informatique pour le groupes « écran », dans la salle 

d’informatique
92

 où chaque élève travaille individuellement sur un poste d’ordinateur. 

Tandis que pour le groupe « papier » et le groupe témoin, l’expérimentation se poursuit 

durant les séances du module « soins infirmiers ».   

 

 Toutefois, au cours de notre recherche, nous étions régulièrement appelés par les 

participants afin de les aider à vérifier le vocabulaire et l’orthographe. A ces interventions  

s'ajoutent les éclaircissements liés parfois à l’informatique comme envoyer leur document 

en fichier joint à leur correspondant de l'autre groupe. Nous nous adressons aux élèves en 

début de chaque activité en langue française pour donner la consigne. 

 

Les séances d’expérimentation  étaient élaborées sur une séance par semaine et par groupe. 

Elles se passent en notre présence (expérimentateur) et de celle de l’enseignant. La 

présence de ce dernier nous a aidés à rassurer les élèves sur le fait qu’il s’agit bien d’une 

étude expérimentale qui se déroule dans les mêmes conditions que celles de leur 

enseignement, mais qui n’est pas comptabiliser dans leur évaluation. 

Les participants sont avisés de l’objectif de l’expérimentation. Et dans le but de les 

solliciter à répondre au questionnaire, nous leur affirmons que toute production n’est pas 

notée, mais que les tâches mises à leur disposition, peuvent les entrainer à bien assimiler 

les notions du cours de ‘Ponction biopsie hépatique’. 

 
Etape 1 

Séance 1 (30 mn) 

Nous proposons à l’ensemble des participants un questionnaire initial. 
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 Il y’a au centre de formation, une  salle informatique en “ libre service ” qui est à la disposition des élèves 

et elle offre un accès à  Internet avec connexion ADSL. Seulement, pour mener notre expérience, nous avons 

dû demander à (03) participants de ramener un ordinateur portable puisque la salle d’informatique contenait 

des ordinateurs en panne. 
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Tâche 1 : les participants répondent durant 30 minutes à un questionnaire composé  de 

deux types de questions ; des questions qui se rapportent à un systéme simple sur la 

ponction biopsie hépatique  et des questions qui se rapportent  à un système complexe dont 

la réponse exige une réflexion.  

Consigne pour  les groupes (G1, G2 et G3) 

« Vous allez participer à une expérience de recherche. Cette expérimentation sur la 

construction des connaissances scientifiques a pour objectif d’étudier les effets d’aide à 

l’apprentissage paramédical. Nous comptons sur vous pour que cette recherche réussisse.  

Nous vous demandons de lire et de répondre le plus précisément possible sur un 

questionnaire qui porte sur la ponction biopsie hépatique (PBH). (Temps accordé 

30minutes). 

 Nous vous remercions pour votre précieuse collaboration. (Voir annexe 3) 

Etape 2 

Séance 2 (1 heure 15mn) 

Un jour plus tard, une première lecture du texte explicatif a été proposée à tous les 

participants. 

Tâche 2 : Lors de cette étape, les élèves réalisent une 1e lecture d’un texte scientifique 

linéaire sans note explicative, sur le thème de la réalisation pratique et indications pour la 

ponction biopsie hépatique. 

Nous avons demandé aux lecteurs de souligner les mots qui leur paraissent 

incompréhensibles, pour adapter les outils et les systèmes d'aide à  l'acquisition de 

connaissances du domaine en fonction de la demande et des besoins. 

Consigne de la 1
e
  lecture pour (groupes G1, G2 et G3) 

Vous participez à une recherche qui a pour objectif d’étudier les processus de 

compréhension des textes scientifiques. Dans la tâche que je vous propose, je vous 

demande de lire attentivement et de comprendre le plus précisément possible un texte qui 

explique « la réalisation pratique et indications pour la ponction biopsie hépatique » afin de 

bien comprendre toutes les informations proposées, car ensuite, je vous interrogerai après 

la lecture pour savoir ce que vous avez compris du contenu de ce texte. Vous avez 30 

minutes (voir annexe 4). 
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Tâche 3 : Tâche distractive
93

 D1 de (15 minutes) dans laquelle tous les groupes (G1, G2 

etG3) ont répondu à un questionnaire avec des questions d’ordre général portant sur le rôle 

de l’infirmier. Le but est de leur permettre de changer d’activité, mais il s’agit 

particulièrement, de leur faire oublier la surface textuelle du texte lu et de les engager dans 

un traitement sémantique du texte. Le thème des questions posées a été choisi en relation 

avec ce qui précède, dans l’objectif de favoriser la motivation des participants pour qu'ils 

continuent de participer aux restes des activités proposées. Dans le questionnaire, ils 

mentionnent leur(s) prénom(s), leur (s) nom(s), leur niveau d’études et d'autres 

renseignements (voir annexe 5). 

Tâche 4 : Tous les élèves rédigent un premier rappel (R1) du texte lu pendant 30 minutes. 

Comme les participants sont habitués au résumé, ils le confondaient avec le « rappel ». En 

effet, cette phase a impliqué certaines explications pour aider les sujets questionnés à se 

mettre dans l’activité. À cet égard, nous leur éclairons la différence entre un résumé et un 

rappel. Néanmoins, ce que nous attendons d'eux dans cette phase, c'est de réaliser un rappel 

du texte lu, et nous précisons que cette activité est plus simple que le résumé. Nous 

demandons tout simplement qu'ils réécrivent tout ce qu'ils ont retenu et par hypothèse 

compris. 

Consigne d’écriture du rappel R1 pour (les groupes G1, G2 et G3) 

Nous vous demandons de vous souvenir du texte que vous avez lu et de rédiger à votre tour 

un texte qui explique d'une manière claire et précise la réalisation pratique et indications 

pour la ponction biopsie hépatique. Donnez suffisamment d’informations et essayez d'être 

précis de manière à ce que vos rédactions soient claires, simples et faciles à lire.  

Vous devez rendre les textes à la fin de cette séance. Vous indiquez en haut de la page vos 

coordonnées personnelles. Vous avez 30 minutes. 

Tâche 5 : Deux heures après la récupération des rappels (R1),  redistribuer aux élèves leur 

propre texte (sans correction) en guise de révision. Cette tâche devrait aider les sujets à 

repérer leurs erreurs afin d’améliorer leur prochaine production. 

Une semaine plus tard 

Séance 3 (1 heure 15mn) 

Tâche 6 : Lors de cette étape, les élèves réalisent  une 2
e
  lecture  d’un texte explicatif sur 

le thème de la réalisation pratique et indications pour la ponction biopsie hépatique avec 
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 Tâche distractive est une activité où l’on fait varier le délai entre la phase d’encodage et la phase de rappel, 

on observe alors dans une situation dite Brown- Peterson, une diminution des performances même qui n’est 

pas dû à un phénomène d’interférence  ou de confusion entre différentes informations mais à un phénomène 

d’oubli progressif  
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notes explicatives (type « base de texte » vs  « modèle de situation », selon les sous-

groupes). Pour le G1 (groupe papier) et le G2 (groupe écran),  les notes sont en bas de 

page. Quant au G3 (groupe témoin), il ne dispose d’aucune note explicative, la lecture se 

fait sur un support papier. 

Les deux sous-groupes de chaque groupe ont reçu exactement les mêmes consignes. 

Séparés physiquement, les participants n'ont pas pu communiquer au moment de 

l'expérience et ne se sont pas aperçus que les deux textes étaient différents. 

 

Consigne de la 2
e
  lecture pour le (G1) 

Nous continuons l'expérience de recherche dans laquelle vous êtes concernés et je vous 

distribue le même texte que celui de l’autre jour, seulement cette fois avec des notes 

explicatives pour vous aider à mieux comprendre le contenu du texte. Afin de bien 

comprendre toutes les informations proposées, je vous demande de lire aussi avec une 

grande attention les notes auxquels, les mots soulignés renvoient (cas du sous groupe 

G1.1), les numéros renvoient (cas du sous groupe G1.2), de bien les comprendre et de 

prendre des notes sur la feuille de brouillon que je vous distribue, car ensuite, vous aurez 

besoin d'avoir bien compris le texte et les informations qu'il contient pour continuer le 

travail. Vous avez 30 minutes (voir annexe 7 et 9). 

Consigne de la 2
e
  lecture pour le (G2) 

Nous continuons l'expérience de recherche dans laquelle vous êtes concernés. Dans la 

tâche que je vous propose, je vous redemande de lire attentivement et de comprendre le 

plus précisément possible le même texte de l’autre jour que vous trouverez sur le bureau 

sous le nom de ‘Texte expérimental’. Afin de bien comprendre toutes les informations 

proposées, je vous demande de lire aussi avec une grande attention les notes auxquels, les 

mots soulignés renvoient (cas du sous groupe G2.1), les numéros renvoient (cas du sous 

groupe G2.2).Vous prendrez des notes sur un 2 éme document Word sur le même fichier du 

texte que vous utiliserez comme une feuille de brouillon , car ensuite, vous aurez besoin 

d'avoir bien compris le texte et les informations qu'il contient pour continuer le travail. 

N’oubliez pas d’enregistrer les notes que vous avez prises sur le même document.  Vous 

avez 30 minutes (voir annexe 8 et 10). 

Consigne de la 2
e
  lecture pour le (G3) 

Nous continuons l'expérience de recherche dans laquelle vous êtes concernés et je vous 

distribue le même texte que celui de l’autre jour. Vous allez relire une seconde fois le texte 

pour mieux comprendre son contenu scientifique. Je vous redemande de relire 
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attentivement le texte et de bien comprendre toutes les informations qu'il contient, car 

ensuite, vous aurez besoin d'avoir bien compris le texte pour continuer le travail. Je vous 

remercie pour votre participation et je vous demande de faire du mieux que vous pouvez. 

Vous avez 30 minutes (voir annexe 11). 

Procédure de déroulement pour les sous- groupes G1.1 et G1.2 

1-Nous distribuons le texte à relire avec notes explicatives selon les sous- groupes 

présentés plus haut. Pour le G1.1 (ajout d’informations de type « base de texte », quant au 

G1.2 (ajout d’informations de type « modèle de situation » (Temps accordé 30 minutes) ; 

2-Nous distribuons les feuilles sur lesquelles les participants prennent des notes  de lecture. 

Procédure de déroulement pour les sous- groupes G2.1 et G2.2 

1-Sur chaque poste de travail, nous disposons d’un fichier Word sur le bureau de 

l’ordinateur portant le nom « texte expérimental »  à relire ; pour le G2.1 (ajout 

d’informations de type « base de texte », quant au G2.2 (ajout d’informations de type 

« modèle de situation ») (Temps accordé 30 minutes) ; 

2-Nous avons aussi enregistré dans le même fichier un document Word avec la consigne de 

la prise de notes de lecture. (Document nommé Bloc- notes).  

Procédure de déroulement pour le groupe G3 

1- Nous distribuons le texte à relire (sans notes) sur du support papier. La durée de lecture 

est de 30 mn; sauf que ce groupe ne prend pas de notes de lecture. 

Tâche 7 : Tâche distractive D2 de (15 minutes) pour (groupes G1, G2 et G3) dans laquelle 

tous les participants ont répondu à un questionnaire avec des questions d’ordre général. Ce 

questionnaire est destiné à favoriser chez les lecteurs le rappel des significations et non de 

la surface textuelle du texte lu et de les engager dans un traitement sémantique du texte. Un 

modèle du questionnaire est présenté en annexe 12. 

Tâche 8 : 2
e
 Rappel (R2) pour (groupes G1, G2 et G3) 

Les élèves réécrivent le propre texte à partir de leurs notes prises lors de la 2
e
  lecture du 

texte (cas de G1 et G2), sans leur redistribuer ou montrer les 1éres rappels (R1) dans le but 

d’enrichir, d’améliorer ce 2
e
 rappel de manière à donner le plus d’informations possibles 

aux lecteurs. Quant au (G3), les élèves réécrivent leur propre texte à partir de leur premier 

rappel (R1) que nous leur distribuons en photocopie sans correction comme révision en 

vue de l’améliorer, de l’enrichir et d’y apporter de nouvelles informations. 

Consigne d’écriture du rappel R2 pour (les groupes G1, G2)   

Vous allez maintenant réécrire un 2
e
 rappel sur une autre feuille que je vais vous 

distribuer (cas de G1), sur un document Word (Cas du G2), de manière à enrichir et 
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compléter le 1
er

 rappel dont nous vous avions demander de relire et réviser après sa 

récupération .À vous de vous rappeler de ce que vous avez écrit pour ajouter le plus de 

détails possible pour expliquer à vos lecteurs la réalisation d’une ponction biopsie 

hépatique réussie.   

Les notes que vous avez reçues vous donnent d’autres idées, d’autres précisions. Vous 

devez rendre les textes à la fin de cette séance. Vous indiquez en haut de la page vos 

coordonnées personnelles. Vous avez 30 minutes. 

Consigne d’écriture du rappel R2 pour le groupe (G3) 

Vous venez de relire votre premier texte, vous allez désormais réécrire un 2
e
 rappel sur 

une autre feuille que je vais vous distribuer de manière à enrichir et compléter le 1
er

 

rappel dont nous vous avions demandé de relire et réviser pour  le rendre plus précis et  

plus détaillé.  

Vous devez rendre les textes à la fin de cette séance. Vous indiquez en haut de la page vos 

coordonnées personnelles. Vous avez 30 minutes.  

Procédure de déroulement pour les sous- groupes G1.1 et G1.2 

1-Nous distribuons les feuilles sur lesquelles les participants  rédigent un 1
e
 rappel ; 

2- Ramassage des feuilles du rappel R1. 

Procédure de déroulement pour les sous- groupes G2.1 et G2.2 

1-Nous avons  enregistré toujours dans le même fichier un document Word nommé 

« Rappel2 » sur lequel, les participants rédigent un 2
e
 rappel ; 

2- Récupération de tous les documents  du R2 sur une clé USB. 

Procédure de déroulement pour le groupe G3 

1-Nous distribuons les feuilles sur lesquelles les élèves écrivent un 1
e
 rappel ; 

2- Ramassage des feuilles du rappel R2. 

 

Quatre jours plus tard, quand tous les textes des participants sont récupérés sur 

papier et sur un support de stockage amovible (clé USB). 

Séance 4 (1heure15 mn) 

Tâche 9 : la 3éme lecture du même texte sur le thème de la réalisation pratique et 

indications pour la ponction biopsie hépatique sur un support papier ou sur écran 

d’ordinateur avec notes explicatives en langue maternelle ( langue arabe), type « base de 

texte» vs « modèle de situation », selon les sous-groupes. Pour les groupes « papier » et 

« écran », les mêmes notes explicatives présentées lors de la 2
e
 lecture sont traduites en 
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langue arabe et y sont  en bas de page. Quant au groupe « témoin », il ne dispose toujours 

pas de notes explicatives. 

Consigne de la 3
e
  lecture pour le (G1) 

Nous continuons à nouveau l'expérience de recherche dans laquelle vous êtes concernés et 

je vous distribue le même texte que celui de l’autre jour, seulement cette fois avec des 

notes explicatives en langue arabe pour vous aider à mieux comprendre le contenu du 

texte. 

Je vous redemande de lire attentivement le texte et de lire avec une très grande attention 

les notes traduites en langue arabe auxquels, les mots soulignés renvoient (cas du groupe 

G1.1), les numéros renvoient (cas du groupe G1.2), de bien les comprendre et de prendre 

des notes sur la feuille de brouillon que je vous distribue. Je vous remercie encore pour 

votre participation et je vous demande de faire du mieux que vous pouvez .Vous avez 30 

minutes (voir annexe 14 et 16). 

Consigne de la 3
e
  lecture pour le (G2) 

Nous continuons à nouveau l'expérience de recherche dans laquelle vous êtes concernés 

.Sur le bureau, vous trouverez un autre fichier qui porte le  nom de ‘Texte2’. Dans ce 

fichier, il y a un document 1 format Word contenant le texte et la consigne de lecture que 

je vous conseille de lire attentivement. Il s’agit du même texte lu il y’a quelques jours, 

seulement, cette fois, avec des notes explicatives en langue arabe pour vous aider à mieux 

comprendre le contenu du texte. Je vous redemande de lire aussi avec une grande attention 

les notes traduites en langue arabe auxquels, les mots soulignés renvoient (cas du sous 

groupe G2.1), les numéros renvoient (cas du sous groupe G2.2), afin de vous aider à 

mieux comprendre le contenu du texte. Ensuite, vous passez au 2éme document nommé 

‘Bloc- notes’ que vous utiliserez comme une feuille de brouillon et vous prendrez notes. Je 

vous remercie encore pour votre participation et je vous demande de faire du mieux que 

vous pouvez. Vous avez 30 minutes (voir annexe 15 et 17). 

 Consigne de la 3
e
 lecture pour le (G3) 

Nous continuons à nouveau l'expérience de recherche dans laquelle vous êtes concernés et 

je vous distribue le même texte que celui de l’autre jour. Vous allez relire une troisième 

fois le texte pour mieux comprendre son contenu scientifique. Je vous redemande de lire 

attentivement le texte et de bien comprendre toutes les informations qu'il contient, car 

ensuite, vous aurez besoin d'avoir bien compris le texte pour continuer le travail. Je vous 

remercie encore pour votre participation et je vous demande de faire du mieux que vous 

pouvez. Vous avez 30 minutes (voir annexe 18). 
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Procédure de déroulement pour les sous- groupes G1.1 et G1.2 

1-Nous distribuons le texte à relire avec deux types de notes explicatives en langue arabe 

(L1) selon les sous groupes présentés plus haut. C'est la 3e lecture du même texte présenté à 

la 3e séance (Temps accordé 30 minutes) ; 

2-Nous distribuons les feuilles sur lesquelles les participants prennent des notes de lecture 

en cours de lecture. 

Procédure de déroulement pour les sous- groupes G2.1 et G2.2 

1-Sur chaque poste de travail, nous disposons un fichier portant le nom « Texte2 ». C'est la 

3e lecture du même texte présenté à la 3
e
  séance. Le texte à relire comporte deux types de 

notes explicatives en langue arabe (L1) selon les sous groupes présentés plus haut. (Temps 

accordé 30 minutes) ; 

2-Nous avons aussi enregistré dans le même fichier un document Word avec la consigne de 

la prise de notes de lecture (Document nommé Bloc- notes). 

Procédure de déroulement pour le groupe G3 

1- Nous distribuons le texte à relire (sans notes) c'est la 3
e
  lecture, la même que la 2

e
, 

(durée 30 minutes) ; sauf que ce groupe ne prend toujours pas de notes de lecture. 

Tâche10 : Tâche distractive D3 de (15 minutes) pour (groupes G1, G2 et G3) dans laquelle 

tous les participants ont répondu à un questionnaire avec des questions sur la maitrise des 

TIC. Ce questionnaire peut nous fournir des informations en plus sur le niveau des élèves 

en termes d’usages des nouvelles technologies. L’objectif est le même, d’engager les 

participants dans un traitement sémantique du texte et non la surface textuelle. Un modèle 

du questionnaire est présenté en annexe 19. 

Tâche 11 : 3
e
 Rappel (R3) pour (groupes G1, G2 et G3) 

Les élèves réécrivent le propre texte à partir de leurs notes prises lors de la 3
e
  lecture du 

texte (cas de G1 et G2), sans leur redistribuer ou montrer les 2
e
  rappels (R2) dans le but 

d’enrichir, d’améliorer ce 3
e
 rappel de manière à donner le plus d’informations possibles 

aux lecteurs. Quant au (G3), les élèves réécrivent leur propre texte à partir de leur premier 

rappel (R2) que nous leur distribuons en photocopie sans correction comme révision en 

vue de l’améliorer, de l’enrichir et d’y apporter encore plus de nouvelles informations. 

Les consignes du rappel (R3) sont semblables aux (R2). 

 

Trois jours plus tard, quand tous les textes des participants sont récupérés sur papier 

et sur un support de stockage amovible (clé USB). 

Etape 3 
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Séance 5 (1 heure) 

Tâche 12 : Co-révision, les élèves du G2  révisent le texte de leur partenaire.  

Échanges des rappels (R3) entre les membres d’un même groupe G2.1/G2.2 de manière à 

ce que l’élève : (E pour élève) E2.1 du groupe G2.1 envoie par messagerie électronique 

son (R3) à son binôme : E2.2 du groupe G2.2 et ce dernier envoie de même le sien tout en 

corrigeant celui de son camarade en ajoutant s’il le faut des remarques ou des 

commentaires pour améliorer le texte de son partenaire de l'autre groupe. Sachant que le 

G2.1 a bénéficié de notes explicatives de type « base de texte » et le G2.2 de type « modèle 

de situation ».Ces commentaires et corrections ne seront pas dévoilés aux membres des 

groupes, mais serviront à aider les participants à se cadrer et à co-construire leurs 

connaissances. 

Toutefois, les groupes « papier » et « témoin », G1 et G3 ne participent à aucune co-

révision.  

Procédure de déroulement pour le groupe G2 

1. Avant de proposer la consigne aux élèves du G2, nous avons récupéré toutes leurs 

adresses courriel avec leur nom et prénom ; 

2. Nous avons formé 13 binômes qui co-réviseront leur Rappel (R3) et nous leur avons 

communiqués l’adresse mail de leur partenaire afin qu’ils puissent échanger leur texte. 

Consigne de (co)révision pour G2 

Vous aller ouvrir votre boîte de réception des mails, vous trouverez un message envoyé par 

votre camarade de l’autre groupe. Dans le document joint, vous trouverez le texte 

explicatif écrit et proposé par un camarade d’un autre groupe, Ceci correspond à son 

rappel R3. 

Votre camarade a eu comme vous des notes explicatives en langue française et arabe mais 

d’un autre type sur « la réalisation pratique et indications pour une ponction biopsie 

hépatique ».  

Vous allez lire le texte explicatif qu'il a écrit et corriger dans ce même document, en 

utilisant l'option « nouveau commentaire » en cliquant sur « révision » (je passerai vous 

montrer comment faire), les erreurs qu'il a commises ou ajouter des informations oubliées. 

Ne vous souciez pas des fautes d'orthographe. 

Vous m’envoyez le texte que vous venez d’améliorer à moi avant sur l’adresse suivante : 

brahim.fatima.zohra11@gmail.com afin que je puisse vérifier puis le communiquer à votre 

camarade. Vous avez 30 minutes (voir annexe 21). 

 

mailto:brahim.fatima.zohra11@gmail.com
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Tâche 13 : Réécriture du Rappel (R4) des élèves du (G3) 

Procédure de déroulement pour le groupe G1et G2 

1-  Nous avons distribué seulement 27 copies des rappels (R3) des sujets du G3 à tous les 

élèves du G1 puis du G2 puisque le G3 est constitué de 28 élèves ;  

2- Les copies du (R3) ne sont pas corrigées. 

Consigne réécriture pour G1 et G2 

Vous venez de lire le texte de votre camarade du groupe(3). Votre camarade n'a pas eu de 

la chance  comme vous d'avoir des notes explicatives aussi détaillées du texte scientifiques 

sur « la ponction biopsie hépatique » lors des trois lectures. 

Votre travail consiste à rajouter au texte de votre camarade toutes les informations qui 

manquent ou qui sont mal expliquées et qui sont essentielles pour que le texte soit bien 

compris. Vous pouvez aussi supprimer les informations qui sont fausses. Votre travail 

consiste à réécrire le texte de votre camarade en l'améliorant afin qu'il puisse constituer 

un texte scientifique sur la réalisation pratique et les bonnes indications de la ponction 

hépatique.  

Pour nous aider à analyser vos réponses, n'oubliez pas, s'il vous plait, de noter en haut de 

cette feuille, vos coordonnées personnelles. Vous avez 30 minutes. (Voir annexe 22). 

 

Une semaine plus tard. 

Séance 6 (30mn) 

Tâche 14 : À la fin de l'expérience, les participants des trois groupes répondent un 

questionnaire final similaire au questionnaire initial, composé de huit questions. Il  a été 

distribué à tous les élèves à nouveau réunis, pour analyser les connaissances construites sur 

le la réalisation et les indications à suivre pour une ponction biopsie hépatique. (Voir 

annexe 23). 

Consigne : 

À la fin de cette recherche. Nous vous demandons de lire et de répondre le plus 

précisément possible sur un même questionnaire que nous vous avons distribué au début 

de l’expérimentation, il porte sur la ponction biopsie hépatique (PBH).Vous avez 30 

minutes.  

Nous vous demandons de répondre le plus précisément possible aux 08 questions 

suivantes. Vous avez 30 minutes.  

 

 



 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

Chapitre II :  

 

Expérience1 : 

 

Effet des deux types d'aide (base du texte VS modèle de 

situation) sur la compréhension d'un texte explicatif parcouru 

sur papier et écran d’ordinateur 
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Chapitre II : Expérience1 : Effet de deux types d'aide en ajoutant des informations (la 

base du texte et le modèle de situation) à la compréhension d'un texte explicatif parcouru 

sur du papier vs écran et sur la construction des connaissances des élèves de première 

année formation Infirmier (e). 

 

2.1 Introduction 

Nous présentons dans ce chapitre les résultats d’une expérience conduite  auprès de 82 

élèves inscrits en 1ére année IDE (infirmier diplômé d’état)   à l’école de formation 

paramédicale Dr Djebbari Abdelkrim à Saida. Ces élèves ont toutes les compétences 

requises en matière de connaissances scientifiques, mais  possèdent peu de  compétences  

langagières permettant la construction de nouvelles connaissances du domaine. 

Cette recherche sur la lecture/compréhension et production des textes scientifiques en 

milieu paramédical vise à étudier les effets d’aide à la tâche de compréhension et 

production d’un texte scientifique en milieu plurilingue. Elle s’intéresse aussi à l’étude du 

rôle des notes explicatives dans la compréhension et par la suite, la production d’un texte 

qui explique la réalisation d’une ponction biopsie hépatique. 

En effet, les textes scientifiques véhiculent des connaissances étrangères à la culture des 

élèves de 1ere année IDE qui ne maitrisent pas encore le vocabulaire monosémique, 

spécifique et technique du nouveau programme. Dans ce travail, nous nous appuyons sur 

les recherches menées sur la compréhension des textes de spécialité (Hoareau, Y., & 

Legros, D. (2005) et le rappel de texte (Coirier, Gaonac'h & Passerault, 1996), ainsi que 

sur des recherches dans le cadre d’un projet « NTIC : contextes et apprentissage
94

 »  

Legros, D. Maître de Pembroke, E., & Talbi, A. (2002). Précisément, nous visons dans un 

premier temps  à analyser, à partir des informations ajoutées au premier rappel, l’effet des 

notes explicatives relatives au contenu de la base de texte et au modèle de situation sous 

jacent au texte en supposant qu'elles constituent l'indice de nouvelles connaissances 

construites. Ce qui permet d'expliquer par la suite l'activité inférentielle. Il s'agit de 

comprendre comment l'élève réécrit un texte explicatif en prenant en compte le contenu 

informationnel du texte source. 

Le second objectif est d'étudier l'effet du mode de présentation de ces notes explicatives en 

bas de page sous forme de (papier vs écran d’ordinateur) sur la qualité des rappels pour 

                                                           
94

 « Cognitique 2000 Etude des systèmes et des outils multimédias sur la lecture, la compréhension, la 

production de textes et la construction des connaissances. Implications sur l’apprentissage et l’enseignement. 

Rôle des contextes. Projet N°= 38 (Denis Legros)  
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rendre compte du développement de l'expertise rédactionnelle lors du rappel (Bereiter et 

Scardamalia (1987). 

Notre corpus pour cette 1
e
 expérience est donc constitué d’une 1ere lecture d’un texte 

explicatif  résultant d’une tâche de production (écriture). Pour ce faire, l’ensemble des 

participants a été divisé en trois groupes : G1, G2 et G3. Les groupes 1 et 2 contiennent 27 

élèves quant au groupe 3, il en contient 28. 

 

2.2  Rappel du cadre théorique 

         Dans cette recherche, nous nous intéressons à l'étude de la compréhension d'un texte 

scientifique et nous nous appuyons  sur le modèle de compréhension de van Dijk et 

Kintsch (1983) qui conçoit la construction de trois niveaux de la représentation du texte : la 

structure de surface, la base de texte, et le modèle de situation. 

Le premier niveau correspond à la structure de surface du texte, sa forme linguistique 

indépendamment de son contenu, correspond à l’analyse lexicale et syntaxique des 

énoncés. 

 Le second niveau correspond à la base de texte  comprenant la microstructure qui consiste 

en la construction d'une représentation propositionnelle des phrases du texte et la 

macrostructure qui consiste schématiquement en la construction d'un résumé du texte et le 

troisième niveau correspond au modèle de situation. Seulement, dans cette expérience, 

nous cherchons à évaluer l'effet sur la compréhension d'un texte scientifique de deux types 

de notes explicatives comme aides à l'activation des connaissances, renvoyant à deux 

niveaux de représentation. D'un côté, nous étudions l'effet des aides qui renvoient au «  

modèle de situation » sous jacent au texte, et dans ce premier cas, les notes explicatives 

sont censées faciliter l'activité inférentielle nécessaire à la construction de la cohérence de 

la signification globale du texte. D'un autre côté, nous expérimentons l'effet des aides qui 

renvoient à la  « base de texte », et sont composées par des notes explicatives évoquant le 

contenu du texte, censées faciliter l'enchainement de la mise en cohérence des 

significations des mots et des propositions du texte. En effet, les participants  à envisagent 

de reprendre littéralement les mots, les phrases et les différentes informations du texte. 

Cette tâche difficile de production écrite est cognitivement très coûteuse, même pour des 

adultes, car comme le souligne Fayol (2003) les inférences sont des interprétations qui ne 

sont pas directement accessibles lors de la lecture d’un texte. Dans le but de faciliter le 
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savoir-faire du lecteur ou la mise en œuvre de ses connaissances déclaratives, nous nous 

référons au contexte des « TIC ». 

Ces aides sont composées de notes explicatives ajoutées au texte source lors de la 1ere 

lecture soit sur support « papier-crayon » soit « écran d’ordinateur ». Elles sont dans le 

premier cas de type « base de texte », relatives au système simple explicitant le vocabulaire 

difficile sans ajout d'information supplémentaire, ni mise en relation des informations entre 

elles. Les explications lexicales fournies, proposent des définitions et reformulations. Dans 

le deuxième cas, des notes explicatives de type « modèle de situation », relatives au 

système complexe disposant d'aides qui concernent la chaine des relations causales et les 

inférences essentiels à la construction du texte. Donc, les notes explicatives visent à 

développer, la compétence à inférer et donc à élaborer les relations de causalité entre les 

informations indispensables à la construction de la signification globale et cohérente du 

contenu du texte  chez les apprenants. 

Dans ce contexte, les connaissances du lecteur sur le domaine à acquérir sont un facteur 

important afin de construire  la signification et  l'interprétation des informations textuelles. 

En effet, de nombreuses études  indiquent que si tous les lecteurs sont capables de 

développer une structure propositionnelle appropriée du texte, seuls certains élaborent un 

modèle de situation approprié. Particulièrement, les connaissances que les lecteurs ont sur 

le domaine auquel réfère le texte influenceraient la construction du modèle de situation. 

 La distinction entre les deux niveaux de représentation, base de texte et modèle de 

situation, permet d’identifier  plusieurs niveaux de compréhension, plusieurs niveaux de 

difficulté, mais aussi plusieurs types d'aide (Jamet, Legros & Maitre de Pembroke, 2006). 

La compréhension d'un texte scientifique appelle à l’élaboration des inférences (Graesser 

& Bertus, 1998) renvoyant à des connaissances disciplinaires extérieures au contenu du 

texte, permettant à l'apprenant de réaliser une représentation mentale cohérente du contenu 

de ce texte. 

 

Nous analysons de même l'impact de l'utilisation des outils informatiques comme aide à la 

compréhension du texte scientifique à travers des activités de lecture et d’écriture des 

textes pour un groupe de participants, suite à une deuxième lecture. Ces activités de 

lecture, ainsi que l’écriture du rappel de texte se font soit sur support papier, soit sur écran 

d'ordinateur. 

Grâce à l’étude des Rappels conçus comme des traces matérielles des représentations 

construites recueillies dans  les productions des élèves, nous avons analysé le produit de 
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l’activité de compréhension d’un texte scientifique à partir des propositions «peu  

pertinentes », « moyennement pertinentes » et « très pertinentes ». 

 

2.3    Objectif de la recherche 

Cette recherche sur la compréhension et la production des textes scientifique écrits en L2 

en milieu plurilingue par des élèves qui ont suivi auparavant, un enseignement des matières 

scientifique en L1– et donc ayant des connaissances différentes du domaine paramédicale- 

vise à étudier le rôle des aides aux deux activités de compréhension et production par deux 

stratégies différentes : a) par deux types de notes explicatives / b) par deux modalités de 

présentations des informations. En d’autres termes, notre but est d’analyser, d’une part, le 

rôle des notes explicatives dans la compréhension du texte proposé en L2. D’autre part, 

l’effet des TIC dans la compréhension et le rappel des connaissances activées lors de la 

lecture. 

Dans ce travail, nous nous appuyons sur les travaux déjà menés par les spécialistes du 

domaine (Baudet & Denhiere, 1991 ; Legros, Baudet & Denhiere, 1994).  

 

2.4  Présentation des principales hypothèses 

Les principales hypothèses portent sur l'effet des notes explicatives (notes ‘base de texte’ 

vs notes ‘modèle de situation’) comme aide à la compréhension et le niveau de pertinence 

des propositions restituées et sur l'effet des modalités de présentation des informations 

(papier vs écran). 

   Nous nous sommes intéressée aux stratégies de production écrite pendant le rappel de 

texte, adoptées par les participants lors de l’écriture en langue étrangère. Dans ce sens, 

nous analysons l’effet des notes explicatives sur leurs capacités à retraiter les informations 

explicitement présentes au niveau du texte. 

2.4.1 Analyse de l’effet de deux types de notes explicatives (notes « base de 

texte » vs notes « modèle de situation ») sur le rappel des informations du texte 

source en (R1) 

Nous formulons les hypothèses suivantes :  
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Hypothèse 7.1 :  

Durant le rappel R1, dés lors que les élèves ont lu le texte source dans conditions 

expérimentales homogènes sans aides, nous supposons qu’ils rappelleraient de manière 

identique les informations du texte sans différence entre les groupes.  

Hypothèse 7.2 :  

Nous supposons que les sujets rappelleront en (R1) les informations « peu pertinentes »de 

type (P1), que celles « moyennement pertinentes »de type (P2). 

 

2.4.2 Analyse de l’effet des procédés de présentation de l'information (papier vs  

écran) sur le rappel des informations du texte source en (R2) 

Hypothèse 7.3 :  

Nous supposons que les procédés de présentation des informations (Papier vs Ecran 

d’ordinateur) auront de l’effet sur la performance de l’épreuve du rappel (R2). 

Hypothèse 7.4 :  

Nous supposons que les notes explicatives de type « base de texte » favoriseront le rappel 

des informations de type P2 (proposition moyennement pertinentes) lors du rappel (R2). 

En revanche, les notes explicatives de type « modèle de situation » favoriseront le rappel 

des informations de type P3 (propositions très pertinentes). 

Hypothèse 7.5 : 

Nous supposons que les sujets rappelleront mieux en (R2) les informations de type P2 

(propositions moyennement pertinentes), renvoyant à un système simple que celles de 

type P3 (propositions très pertinentes) renvoyant à un système complexe ou de celles de 

type P1 (propositions peu pertinentes). 

Hypothèse 7.6 :  

Nous supposons que sans notes explicatives et sans procédé de présentation de 

l’information du (TIC) comme aide à la compréhension, les participants ajoutent davantage 

d’informations ‘copiées’ que les scripteurs bénéficiant de notes explicatives et d’un 

procédé de présentation de l’information. 

 

2.4.3  Analyse de la comparaison entre les rappels (R1) et (R2) produits par les 

mêmes sujets  
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Hypothèse 7.7 :  

Nous supposons que les élèves du groupe (G1) et (G2), produiront lors du rappel (R2), un 

nombre plus important d'inférences que les élèves du groupe (G3). Ainsi, nous prédisons 

que les participants qui ont bénéficié  d'aide à la compréhension lors de la relecture, 

réviseront et retraiteront mieux leurs premiers rappels (écriture du R1). 

Hypothèse 7.8 :  

Nous supposons que les types de notes explicatives (base de texte vs modèle de situation) 

ont un effet sur la performance (en qualité de langue) du rappel (R2) par rapport au rappel 

(R1). 

Hypothèse 7.9 :  

Nous supposons que les sujets des tous les groupes rappelleront en (R1) les informations 

« peu pertinentes »de type (P1), que celles « moyennement pertinentes »de type (P2). Nous 

supposons aussi que les sujets des sous- groupes (G1.1 et G2.1) rappelleront mieux en (R2) 

les informations « très pertinentes » de type (P3), que celles « moyennement 

pertinentes »de type (P2). 

Hypothèse 7.10 :  

Nous supposons que les sujets du groupe témoin (G3)  rappelleront davantage dans le 

rappel (R2) des informations «  moyennement pertinentes » (P2), que des informations 

« peu pertinentes » (P1) dans le rappel (R1). 

Hypothèse 7.11 : 

Nous supposons que tous les élèves qui ont un bon niveau en connaissance du domaine 

(N2) rappelleront plus d’informations lors des deux rappels (R1) et (R2). 

 

En résumé, nous attendons les résultats suivants : 

Prédiction sur  l’effet de deux types de notes explicatives (notes « base de texte » vs 

notes « modèle de situation ») sur le rappel des informations du texte source en (R1) 

Prédiction 7.1 

-  G1 = G2 =  G3 pour le nombre d’informations rappelées.  

Prédiction 7.2 

- P1> P2  pour la pertinence des informations rappelées (R1) 

 

Prédiction sur l’effet des procédés de présentation de l'information (papier vs  écran) 

sur le rappel des informations du texte source en (R2) 
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Prédiction 7.3  

- Performance du rappel (R2) : G2 > G1, G3 (pour les procédés de présentation de 

l’information) 

Prédiction 7.4  

- G1.1, G2.1 (P2) > G1.2, G2.2 (P3) (pour pertinence des informations ajourées en 

(R2) 

Prédiction 7.5  

- T1 (P2) > T2 (P3) pour la pertinence des informations ajoutées dans le rappel (R2) 

Prédiction 7.6 

- G3 > G1 et G2 pour les informations copiées en R2).  

 

Prédiction su la comparaison entre les rappels (R1) et (R2) produits par les mêmes 

sujets 

Prédiction 7.7   

- G1, G2 (R2) > G3 (R2) (pour la production d’inférences) 

 

Prédiction 7.8  

Qualité de langue (performance scripturale)  

- Performance du rappel (R1) : G1=G2 =G3 (sans notes explicatives) 

- Performance du rappel (R2) : G1.1, G2.1 vs G2.1, G2.2 >  G3 (pour les notes 

explicatives) 

- Performance des rappels (R1 ˂  R2)   

Prédiction 7.9  

- R1: G1=G2=G3 = P1 (informations peu pertinentes pour le 1
e
 rappel) 

- R2: G1.1 (P3), G.2.1 (P3) (informations très pertinentes pour le 2
e
 rappel) 

Prédiction 7.10 

- G3 :   P2 (R2)  > P1 (R1)  

Prédiction 7.11 

- G1, G2, G3 (N1, R1) > G1,G2,G3 ( N2, R1)  

- G1,G2,G3 ( N1,R2)  > G1,G2,G3 (N2, R2) 
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2.5  Méthode d’analyse 

     Pour étudier le degré de compréhension du texte et la production de rappel par les 

élèves, nous avons réalisé une analyse propositionnelle du texte donné à la lecture.  À 

partir de cette analyse propositionnelle, nous évaluons les productions des lecteurs. Plus 

exactement, cette analyse nous permet d'identifier les propositions rappelées, celles qui ont 

été modifiées, les propositions manquantes et enfin celles qui ont été ajoutées. 

Le nombre de propositions rappelées, en fonction de leur degré de pertinence est l’objectif 

de nos analyses. Les propositions incorrectes rappelées par les participants ne sont pas 

prises en compte. Nous utilisons l’analyse de la variance (ANalysis Of VAriance) pour le 

traitement des données
95

 

L'analyse des propositions produites à chaque rappel s’appuie sur l'analyse prédicative du 

texte rappelé par rapport aux propositions sémantiques du texte source. 

Les protocoles de rappel en propositions sémantiques ont été codés, selon la méthode de 

l'analyse propositionnelle, abrégée en AP) qui comprend la décomposition du  texte 

rappelé en unîtes sémantiques minimales. Ce procédé s’appuie sur les travaux réalisée dans 

le domaine de la compréhension de textes, sur Kintsch (Kintsch, 1974 ; Kintsch & van 

Dijk, 1975), de van Dijk (van Dijk, 1972) et Le Ny (Le Ny, 1979). Nous analyserons les 

réponses d’un point de vue quantitatif renvoyant au nombre et au type d’informations 

produites par les participants, mais aussi d’un point de vue qualitatif, renvoyant à la 

cohérence du texte explicatif. 

 

Quelle que soit la structure syntaxique et les mots employés dans les rappels, l’essentiel est 

que la signification soit respectée. Il est nécessaire de fixer des critères d’analyse des 

différents rappels. En comparant le rappel du sujet interrogé au texte-source, nous notons 

pour chaque proposition sémantique du texte-source si elle a été rappelée ou non par le 

candidat, en attribuant 1 point à chaque proposition rappelée et 0 point si aucun élément 

n'est rappelé. Aussi, pour analyser la cohérence de l’explication, nous avons attribué 1 

point au scripteur pour le respect de la consigne, 1 point pour la cohérence phrastique
96

. 

Nous attendons lors de la 2
e
 lecture des effets des notes explicatives ajoutés au texte-source 

sur l’activation des connaissances et donc sur l’activité inférentielle et la compréhension. 

                                                           
95

 Les analyses de variance ou analyses factorielles sont des techniques permettant de savoir si une ou 

plusieurs variables dépendantes sont en relation avec une ou plusieurs variables dites indépendantes.  
96

 Respect de la consigne : respect de la structure du texte, but visé. 

   Cohérence phrastique : utilisation des concepts scientifiques pertinents, clarté et complétude des idées 
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Lorsque l'ensemble des rappels a été analysé de cette façon, nous obtenons la somme des 

différents types de propositions produites lors de ces rappels.  

La première analyse porte sur l’analyse des rappels (R1) qui a pour objectif d’étudier 

l’impact de deux types de notes explicatives (notes « base de texte » vs notes  « modèle de 

situation ») et par hypothèse sur la compréhension et sur la production d’inférences.  

 Suite à la deuxième lecture du texte scientifique, une seconde analyse porte sur les rappels 

(R2) afin d’étudier l’effet de deux types de notes explicatives (base de texte vs modèle de 

situation), ainsi que l’impact des procédés de présentation de l’information (papier vs écran 

d’ordinateur) sur le niveau de pertinence des rappels. Dans la troisième analyse, nous 

faisons la comparaison des rappels (R1) et (R2) par les mêmes sujets. La variable 

indépendante est présentée comme suit : 

 

 

 

   Tableau 7.1 : Les variables indépendantes lors de la 2
e
 lecture.  

 

    La variable dépendante est établie par le nombre de propositions produites lors de 

chaque rappel et catégorisées, classées en fonction de leur niveau de pertinence. 

Les propositions produites lors des rappels ont été classées : 

- soit en informations peu pertinentes (P1) par rapport à l'ensemble des informations 

contenues dans le texte du rappel. Ce type de propositions décrit un état, un événement ou 

une action, isolé et indépendant de la chaine causale. 

- soit en informations moyennement pertinentes (P2), décrivant des informations 

renvoyant à la base de texte, insérées dans une chaine causale explicative de l'état ou de 

l'événement appartenant à un système simple. 

- soit en informations très pertinentes (P3), décrivant des informations renvoyant au 

modèle de situation, insérées dans une chaine causale explicative de l'état ou de 

l'événement appartenant à un système complexe.  

L
ec

tu
re

 2
 

Procédé de 

présentation 

de 

l’information 

Avec note explicative                       Sans note 

                                                             Explicative 

Base de texte 
Modèle de 

situation 

 

 

G3 
Papier G1.1             G1.2                     

Ecran 

d’ordinateur 
           G2.1             G2.2 
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2.6  Présentation des résultats des trois (03) analyses. 

Les textes produits par les participants, suite à la lecture du texte explicatif et des notes 

d’informations, à l’écriture ont été analysés en propositions sémantiques (Le Ny, 1979; 

Denhière, 1984).  Les notes explicatives, qui constituent l’essentiel du produit de la lecture, 

du traitement et de l’écriture, ont seuls été pris en compte dans les analyses statistiques 

réalisées. La cohérence, la cohésion, l’authenticité (la vérité) des informations ajoutées ou 

au contraire l’inexactitude des informations rappelées. 

 

1ère analyse :  

Analyse de l’effet de deux types de notes explicatives (notes « base de texte » vs notes 

« modèle de situation ») sur le rappel des informations du texte source en (R1) 

          Les données ont été analysées à l’aide du logiciel « Super ANOVA » selon le plan 

S<G3> * P3 dans lequel les lettres S, G, P renvoient respectivement aux facteurs Sujet 

(facteur aléatoire), Groupe (identiques pour la première lecture) et Niveau de pertinence 

des informations rappelées : P1 = informations ponctuelles qui ne sont pas insérées dans 

une relation causale systémique ; P2 = informations renvoyant à une relation causale avec 

un système simple, renvoyant à la « base de texte » ; P3 = information renvoyant à une 

relation causale avec un système complexe, renvoyant au « modèle de situation ». 

 Rappel 1 

Moyenne Écarts types 

G1 2.75 2.090 

G2 3 2.020 

G3 2.76 1.899 

 

Tableau 7.2 : Moyenne du nombre d’informations produites dans le rappel (R1) en 

fonction des groupes (G1, G2 et  G3). 

 

    Nous constatons que le facteur  Groupe n’est pas significatif (P>1). D’après le calcul 

des moyennes, les rappels des sujets ne varient pas significativement d’un groupe à un 

autre.  

Il n’y a  pas de différences significatives entre les groupes G1, G2 vs G3 entre les groupes 

G1 vs G2. Ce résultat montre que les sujets des (03) groupes accomplissent des 
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performances comparables à l’épreuve de rappel (R1). Confirmant ainsi l’homogénéité de 

nos groupes.  L'hypothèse H 7.1 est validée. (Voir le tableau7.2) 

 G1 G2 G3 

Moy É.Types Moy É.Types Moy É.Types 

P1 1.730 1.150 1.50 1.334 1.576 1.447 

P2 3.423 1.553 3.884 1.583 4.653 1.809 

 

Tableau 7.3 : Moyennes et écarts types des informations rappelées en fonction de leur 

niveau de pertinence : peu pertinentes et moyennement pertinentes. 

 

      Pour le facteur Pertinence n’est pas significatif (P>1) et montre que les sujets 

rappellent davantage les informations de type P2, renvoyant à un système simple (11,357) 

que celles de type P1 renvoyant à une relation causale ponctuelle (4.806). Ces résultats 

infirment notre deuxième hypothèse  et indiquent que les sujets, dans les mêmes conditions 

de lecture, ne traitent pas l’information de manière identique. L'hypothèse H 7.2 n’est pas 

validée. (Voir tableau 7.3 Figure 7.1) 

 

 

Figure 7.1 : Moyennes et écarts types des informations rappelées en (R1) en fonction de 

leur niveau de pertinence : peu pertinentes et moyennement pertinentes. 

    

 

 

0 

0,5 

1 

1,5 

2 

2,5 

3 

3,5 

4 

4,5 

5 

G1 G2 G3 

P1 

P2 



CHAPITRE II      
 

148 
 

2
e
 analyse : 

Analyse de l’effet des procédés de présentation de l'information (papier vs  écran) sur 

le rappel des informations du texte source en (R2). 

      Nous examinons l’effet de la relecture avec notes explicatives de type « base de texte» 

(T1) vs « modèle de situation » (T2) sur les productions de rappels R2 en fonction des 

procédés de présentation des informations selon les  groupes (G1, Papier vs G2, Ecran 

d’ordinateur).  

 

       Les informations rappelées ont été analysées selon le plan S<G3*T2> * P3,*Ajouts 

« copiés » dans lequel les lettres S, G, T et P renvoient respectivement aux facteurs Sujet 

(facteur aléatoire), Groupe (G1 = texte papier avec notes explicatives ; G2 = texte 

électronique avec notes explicatives ; G3 = texte papier sans notes explicatives), Type de 

notes explicatives (T1 = note explicative de type « base de texte » ; T2  note explicative de 

type «modèle de situation »), et Niveau de pertinence des informations rappelées : P1 = 

informations ponctuelles qui ne sont pas insérées dans une relation causale systémique ; P2 

= informations renvoyant à une relation causale avec un système simple, renvoyant à la 

« base de texte » ; P3 = information renvoyant à une relation causale avec un système 

complexe, renvoyant au « modèle de situation ».  

 

      Le facteur Groupe n’est pas significatif (p>1). Les rappels des sujets varient 

partiellement entre les groupes expérimentaux et le groupe témoin (MG1 : 6.743 ; MG2 : 

7.807 ; MG3 : 4.348). 

Il n’ya pas de  différence est significative entre les groupes (G1 vs G2) (p>1) mais entre les 

(G1, G2 vs G3)  (p>1). Ce résultat montre que les procédés de présentation des 

informations (Papier vs Ecran d’ordinateur)  n’ont pas d’effet sur les performances à 

l’épreuve du rappel R2 pour le groupe (G2) L'hypothèse H 7.3 n'est pas validée. 

 

Tableau 7.4 : Moyennes et écarts types des informations rappelées en (R2) selon leur 

niveau de pertinence : effet des sous-groupes et du type des notes explicatives ajoutées.  

 

 

 

 

   



CHAPITRE II      
 

149 
 

 G1.1 G1.2 G2.1 G2.2 
G3 

T1 T2 T1 T2 

M E.T M E.T M E.T M E.T M E.T 

P1 6.928 2.234 5.384 2.785 8.928 2.400 3.461 1.126 3.321 1.925 

P2 10.214 1.928 9.538 5.125 13,142 1.994 10.769 1.640 7.214 3.520 

P3 3.857 1.915 

 

4.538 

 

 

2.025 4.928 1.774 5.615 1.380 2.571 1.751 

 

  Le facteur Type de notes explicatives (note de type (T1) base de texte vs note 

explicative de type (T2) modèle de situation) n’est pas significatif (P>1)  et montre que le 

type de notes explicatives ajoutées n’a d’effet sur le rappel (R2) et par hypothèse sur la 

compréhension du texte scientifique lors de la relecture  pour (G1, G2 vs G3) (moy.T1= 

07,999 vs moy.T2 = 06,550). L'hypothèse  H7.4 n’est pas validée. (Voir tableau 7.4 

Figure 7.2) 

 

 

Figure 7.2 : Moyennes et écarts types des informations rappelées en (R2) selon leur niveau 

de pertinence : effet des sous-groupes et du type des notes explicatives. 
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        Nous constatons que le facteur Pertinence est significatif (F (3.160) = 7.705, 

P<.0001) et montre que les participants des différents groupes, rappellent mieux les 

informations de type P2, renvoyant à une relation causale avec un système simple (9.670) 

que celles de type P3 renvoyant à une relation causale avec un système complexe (4.121) 

ou que celles de type  P1 (5.109). Ces résultats confirment l’hypothèse H7.5 

   

       Ainsi, la double interaction des facteurs Pertinence, Groupe et Type de notes 

explicatives (base de texte T1 vs modèle de situation T2) est significative : (F 

(4,150) = 2,374, p<.05). Nous constatons, à partir du rappel (R2), des informations 

renvoyant à une relation causale d’un système simple (P2) avec l’effet des procédés de 

présentation de l’information sous forme électronique « écran d’ordinateur ». Cet effet 

n’est observable que quand les notes explicatives sont de type « base de texte » (T1). Par 

contre, quand ces notes renvoient aux systèmes complexes (T2), il n’y a pas de différences 

entre les informations rappelées par les groupes G1 (Papier) et G2 (Ecran).  

  

Tableau 7.5 : Moyennes et écarts types des informations rappelées en R2 selon les types 

d’ajouts : copiées. 

 

 

 

 

 

    Toutefois, le facteur  Ajouts copiés est significative (F (1,47)= 5,642, p<.006). Nous 

remarquons que les scripteurs du groupe témoin (G3) qui n’a bénéficié d’aucune note 

explicative, ni du procédé de présentation de l’information sous forme électronique, 

réécrivent davantage d’informations « copiées » du texte, renvoyant à une relation causale 

d’un système simple (P2). Les participants bénéficiant d’outils didactiques d’aide à la 

compréhension, sans distinction de type, produisent davantage d’informations d’un autre 

genre. L’hypothèse 7.6 est validée (voir Tableau 7.5  Figure 7.3)  

 

Figure 7.3 : Moyennes des informations rappelées en R2 en fonction de l’aide du texte: 

Notes explicatives. 

 

 G1 G2 G3 

Informations 

copiées 

MOY E.TY MOY E.TY MOY E.TY 

1.111 0.847 1.518 1.311 3.142 1.380 
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3
e
 analyse : 

Analyse de la comparaison entre les rappels (R1) et (R2) produits par les mêmes 

sujets  

    Les données ont été analysées selon le plan d’expérience: S <Par*T1*T2>* 

<INF*P2*N2*R2> dans lequel les lettres S, Par, G, T,INF, P,N, R renvoient 

respectivement aux facteurs Sujet (facteur aléatoire), Participants (G1 = texte  papier ; G2= 

texte électronique ; G3= texte papier), Type de notes explicatives (T1 = note explicative de 

type « base de texte » ; T2  note explicative de type «modèle de situation »), INF 

(informations inférées) , Niveau de pertinence des informations rappelées : P1 = 

informations ponctuelles qui ne sont pas insérées dans une relation causale systémique ; P2 

= informations renvoyant à une relation causale avec un système simple, renvoyant à la 

« base de texte » ; P3 = information renvoyant à une relation causale avec un système 

complexe, renvoyant au « modèle de situation », Niveau scientifique: N1= connaissances 

insuffisantes du domaine; N2= connaissances suffisantes du domaine)
97

 et Rappel (R1= le 

premier rappel ; R2= le deuxième rappel). 

  

Le facteur Participants est significatif (F(1,38)= 3,977 p<0.0001). Les informations 

produites pendant les rappels R1 et R2 varient en fonction les groupes expérimentaux. 

(Moy R1= 2.837 vs Moy R2 = 6.29).  

                                                           
97

 Le niveau scientifique des sujets a été déterminé après les résultats de la pré-enquête effectuée avant 

l’expérimentation à travers des fiches de renseignements destinées aux  enseignants- formateurs ainsi qu’aux 

participants.  
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 Tableau 7.6 Moyennes et Écarts type des informations inférées lors des deux rappels (R1 

vs R2) par rapport aux participants et de l’aide à la compréhension textuelle. 

 

 R1  R2 

Moyenne Écart. Type Moyenne Écart. Type 

G1 2.962 1.849 4.296       2.798 

G2         2.407 1.474 4 2.801         

G3 1.607 1.165 1.821 1.248           

 

     Le facteur Nombre d’informations inférées (R1 vs R2) est significatif (F(1,38)= 

72.275.p<0001). Les inférences produites par les sujets des trois groupes lors des rappels 

R1 et R2 sont significativement différentes. Les élèves ayant bénéficié d’aide à la 

compréhension du texte (G1 et G2) produisent plus d’inférences pendant le R2 et 

réviseront mieux leur R1 que les élèves du (G3). L’hypothèse H7.7 est validée (voir 

Tableau7.6 Figure 7.4) 

 

Figure 7.4  Moyennes des informations inférées par les sujets lors des deux rappels en 

fonction des participants et de l’aide à la compréhension pour la relecture. 
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       Le facteur Type de notes explicatives sur la performance des rappels (R1 vs R2) 

est significatif (F(1,38)= 14,796.p< 0,0001). Le type de notes explicatives ajoutées (T1 vs 

T2) n’a pas d’effet sur le rappel R2 et par hypothèse sur la compréhension du texte 

scientifique lors de la relecture. Nous ne remarquons pas une véritable différence de 

performance scripturale ( la forme du texte)  entre les deux rappels à partir d’une grille 

d’évaluation que (03) enseignants- formateur ont élaboré pour les besoins de 

l’expérimentation ( voir annexe 15) qui consiste à étudier les rappels des sujets lors des 

deux épreuves R1 vs R2  (sans et avec aide à la compréhension). 

 

Tableau 7.7 : Résultats de la grille d’évaluation sur la performance scripturale des 

participants des trois groupes en (R1) et (R2) 

 

Performance 

évaluée sur 

N’atteint pas le 

niveau de 

performance 

Atteint 

presque le 

niveau de 

performance 

Atteint le 

niveau de 

performance 

 

Dépasse le 

niveau de 

performance 

Choix et organisation des 

idées : 

l’introduction, l’annonce 

du : 

- le sujet 

- les idées principales 

R1 R2 R1 R2 R1 R2 R1 R2 

65.43

% 

50.61

% 

24.69

% 

35.8

0% 

09.87

% 

11.11

% 

00% 2.46

% 

Le développement : 

- les idées principales  

- les idées secondaires 

pour appuyer et 

préciser chaque idée 

principale 

R1 R2 R1 R2 R1 R2 R1 R2 

63.33

% 

58.02

% 

29.67

% 

35.8

0% 

06% 04.93

% 

01% 1.23

% 

La  conclusion :  

- le sujet 

- les idées principales 

formulées d’une 

façon différente 

 

R1 R2 R1 R2 R1 R2 R1 R2 

80.24

% 

69.13

% 

16.04

% 

25.9

2% 

03.70

% 

03.70

% 

00% 1.23

% 

Regroupement des idées 

sous forme de paragraphe 

R1 R2 R1 R2 R1 R2 R1 R2 

72.83

% 

53.08

% 

22.22

% 

35.8

0% 

3.70% 08.64

% 

00% 2.46

% 
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Cohérence de 

l’explication :  

 

Utilisation des mots et 

expressions qui marquent la 

cohésion et la progression 

du texte 

R1 R2 R1 R2 R1 R2 R1 R2 

85.18

% 

76.54

% 

14.82

% 

19.7

5% 

00% 03.70

% 

00% 00% 

 

Inclusion des éléments 

appropriés à partir des 

connaissances du sujet 

R1 R2 R1 R2 R1 R2 R1 R2 

81.48

% 

67.90

% 

13.58

% 

25.9

3% 

04.93

% 

04.93

% 

00% 1.23

% 

 

Qualité de la langue 

française : 

un vocabulaire approprié à 

(mots précis, mots de 

substitution, mots qui 

enrichissent le texte) 

R1 R2 R1 R2 R1 R2 R1 R2 

79.01

% 

71.60

% 

20.98

% 

23.4

5% 

 

00% 04.93

% 

00% 00% 

 

un français correct (des 

phrases complètes et bien 

structurées, une ponctuation 

appropriée, verbes, noms et 

adjectifs accordés, mots 

bien orthographiés 

R1 R2 R1 R2 R1 R2 R1 R2 

85.18

% 

70.37

% 

14.81

% 

23.4

5% 

00% 06.17

% 

00% 00% 

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

     L’interaction des facteurs Participants et Type de notes explicatives n’est pas 

significatif (p>1).  Les élèves des quatre sous-groupes (G1.1 ; G1.2 ; G2.1 ; G2.2) et 

quelque soit le type d’aide à la compréhension (T1 vs T2) qui leur a été attribué, ont 

produit des textes pratiquement de même qualité linguistique que les textes produits en 1
e
 

rappel. L’hypothèse H7.8 n’est pas confirmée (voir Tableau 7.7 Figure 7.5 et Figure 7.6) 

 

Figure 7.5  Résultats de la grille d’évaluation sur la performance scripturale des 

participants des trois groupes en (R1) 
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Figure 7.6  Résultats de la grille d’évaluation sur la performance scripturale des 

participants des trois groupes en (R2)  
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     La performance des rappels a été évaluée à partir d’une échelle descriptive, qui décrit le 

comportement attendu ou les caractéristiques recherchées dans chaque échelon (l’échelle 

est tout ce qui accompagne chaque élément observable dans une grille d’évaluation et qui  

comporte une série de points de repère, qualifiés de niveaux d’appréciation (Morissette, 

1993)). 

Nous avons opté pour l’échelle descriptive parce qu’elle est la plus précise. Elle apporte à 

la personne qui évalue une description détaillée et spécifique de ce qui est attendu. Elle 

favorise davantage l’uniformité du jugement. Nous avons ensuite utilisé chaque élément 

observé pour décrire un échelon, ce dernier peut correspondre à plusieurs degrés de 

possession de la qualité visée par le critère. 

 

   Nous constatons, à partir du (R1) et (R2)  que certains participants produisent un nombre 

élevé d’informations que d’autres avec ou sans aide à la compréhension du texte (4 sujets 

pour le G1 ; 5 sujets pour le (G2). Ces sujets ont été repérés au cours de la pré-enquête qui 

a été effectuée avant l’expérimentation  

 

        Le facteur Pertinence n’est presque pas significatif (p>1), ce qui signifie que les 

différents niveaux de pertinence des informations (P1, P2 et P3) ne varient pas 

partiellement en fonction des rappels  (R1 vs R2), mais par rapport aux procédés de 

présentation de l’information (papier vs écran) ou même par rapport aux types de notes 

explicatives ajoutées (base de texte vs modèle de situation) présents seulement au (R2). 

L’hypothèse H7.9 n’est pas confirmée. 

 R1  R2 

Moyenne Écart. Type Moyenne Écart. Type 

P1 2.607 1.950          3.764      2.108 

P2         2.285 1.652 4.371 1.663    

 

Tableau 7.8  Moyennes et Écarts type des  niveaux de pertinences chez le (G3) Groupe 

Témoin lors des rappels (R1 vs R2) 
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        L’interaction «Niveau de pertinence et Groupe» est significative (F (2,38) = 60,975, 

p<.0001). Les participants du (G3) rappellent davantage dans le rappel (R2) des 

informations «  moyennement pertinentes » (14,693 vs 10.81), alors qu’en rappel (R1), ils 

rappellent des informations « peu pertinentes ». L’hypothèse H7.10 est validée (voir 

Tableau 7.8 Figure 7.7) 

 

 

Figure 7.7 Moyennes  des  niveaux de pertinences chez le (G3) Groupe Témoin lors des 

rappels (R1 vs R2) 

 

       Concernant le rappel (R1), l’interaction Niveau de connaissance et le nombre 

d’informations rappelées, est significative (F (2.38)= 10.302, p ˂.0001). Nous constatons 

une différence entre les propositions produites, variable selon le niveau de connaissance du 

domaine. La moyenne des informations produites par les élèves de niveau (N2)
98

 est 

supérieure à celle des élèves de niveau (N1). (4.030 vs 2.979). 

 

 R1 R2 

 Moyenne Écart. Type Moyenne Écart. Type 

N1 2.979 1.815 4 1.833 

N2          4.030 1.862 4.606 2.606 

 

                                                           
98

 D’après les résultats de la pré-enquête qui se base sur les réponses d’une fiche de renseignement destinée 

aux élèves des trois groupes nous avons : 

Nombre d’élèves de N1 :49 

Nombre d’élèves de N2 : 33 
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Tableau 7.9  Niveau des connaissances du domaine sur le nombre d’informations 

rappelées en (R1 vs R2) 

 

    Concernant le rappel (R2), l’interaction Niveau de connaissance et le nombre 

d’informations rappelées, n’est pas significative, (P>1). Nous observons que les élèves 

des deux niveaux (N1 vs N2) produisent relativement le même nombre d’informations. 

L’hypothèse H7.11 est à moitié validée. (Voir Tableau 7.9 Figure 7.8) 

 

 

Figure 7.8   Moyennes du nombre d’informations rappelées lors du R1 vs R2 en fonction 

du niveau des compétences du domaine des apprenants.  

          

2.7  Interprétation des résultats 

     Suite aux trois (03) analyses de la première expérience sur l'effet des notes explicatives 

(notes ‘base de texte’ vs notes ‘modèle de situation’) comme aide à la compréhension et le 

niveau de pertinence des propositions restituées et sur l'effet des modalités de présentation 

des informations (papier vs écran), nous abordons toutes les questions liées à la 

compréhension entendue comme la construction par l'individu d'une représentation mentale 

de la situation décrite par le texte. Nous interprétons les résultats de cette expérience 

réalisée auprès de 82 élèves inscrits en 1
ere 

année pour une formation d’IDE à l’école de 

paramédicale de la wilaya de Saida éprouvant des difficultés lors de la compréhension et la 

production des textes explicatifs en français langue étrangère L2. 

     Dans la première analyse, nous avons étudié  l’effet de deux types de notes explicatives 

(notes « base de texte » vs notes « modèle de situation ») sur le rappel des informations du 
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texte source en (R1). Les résultats de notre première phase d’expérimentation, tirent parti 

des travaux concernant le rôle des conceptions initiales du lecteur dans la compréhension 

des textes en LE (Carrell, 1987). Ces travaux montrent que les connaissances initiales ont 

un impact relativement important. Elles peuvent interagir sur les processus de traitement 

quand les informations nouvelles proposées s’opposent avec les connaissances initiales des 

individus. De plus, la condition linguistique joue un rôle dans l’activation de nouvelles 

connaissances, comme c’est le cas de nos sujets qui possèdent une compétence langagière 

insuffisante, activent faiblement les connaissances du domaine abordé par le texte. De ce 

fait, les sujets construiront une représentation mentale du moins propositionnelle que 

situationnelle qui intègre les mots par rapport aux relations syntaxiques, dans le but de 

construire des propositions sémantiques. 

 

Les propositions qui ont de nombreux liens causaux
99

 sont mieux rappelées et mieux 

comprises que les propositions ayant moins de liens causaux (Mandler & Johnson, 1977 ; 

O'Brien & Myers, 1987 ; Trabasso & Sperry, 1985 ; Trabasso & van den Broek, 1985; van 

den Broek, 1988). De même, le lecteur construit une interprétation cohérente de ce qui est 

dit par le texte en utilisant ses théories naïves de la causalité pour comprendre un texte 

(Black & Bower, 1980 ; Trabasso, Secco & van den Broek, 1984 ; Trabasso & van den 

Broek, 1985). Les propositions qui sont reliées causalement sont mieux rappelées que des 

propositions reliées seulement par des relations temporelles, par conséquent, un chemin 

causal assure la cohérence de la représentation cognitive. Pour un texte scientifique, 

 l’activité d’explication engage une interprétation sémantique où le lecteur se construit une 

représentation qui interprète le monde en établissant une relation causale étant donnée les 

connaissances du monde relatives à la sémantique lexicale. Par conséquent, le traitement 

du texte semble être déterminé par la connaissance causale qui contrôle la constitution de 

ces relations causales pour construire la micro et macro structure du texte. Après ces 

dernières sont intégrées en mémoire pour qu’une représentation situationnelle des 

informations traitées puisse être établie ou même réorganiser de façon cohérente un 

ensemble de connaissances afin d’y intégrer de nouvelles informations présentées dans le 

texte.  

Toutefois, dans notre recherche, les participants semblent  être capables à rappeler les 

informations qui se rapportent à un système simple de type «  Base de texte ». Autrement, 

                                                           
99

 Lien causal : un connecteur de cause ou un verbe causatif ne figurant pas dans le texte source relie deux 

énoncés du texte ; l’un des énoncés est présenté explicitement comme la cause du fait exprimé dans l’autre. 
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ils éprouvent des troubles  après une première lecture afin de restituer les informations qui 

renvoient au «  Modèle de situation » renvoyant à une relation causale ponctuelle ou 

complexe. 

 

    La compréhension d’un texte explicatif est une tâche qui relève d'une activité cognitive 

complexe car, elle nécessite de construire une représentation mentale cohérente de son 

contenu en adoptant des idées qui n’y figurent pas, mais que le lecteur doit inférer. 

En effet,  le domaine de connaissance est non familier aux lecteurs, mais aussi il comprend 

souvent un lexique technique et des termes à la fois scientifiques, complexes et nouveaux 

qui peuvent être mal compris, quand le lecteur n'a pas de connaissances spécifiques sur le 

domaine cité par le texte (Graesser, 1981 ; van Dijk & Kintsch, 1983), la difficulté de 

compréhension réside donc dans la capacité à élaborer des inférences et des liens causaux. 

En d'autres termes, les sujets doivent produire, la plupart du temps, des inférences pour 

accéder au sens du texte et pouvoir réécrire par la suite des textes explicatifs intéressants 

en langue L2. Cependant, en l’absence des connaissances de référence, le lecteur éprouve 

des difficultés à la compréhension des textes documentaires scientifiques. (Otero,  Leon & 

Graesser, 2002). 

 

    Afin d’améliorer la compréhension d’un texte explicatif en L2 et en se référant aux 

résultats de recherches antérieures qui montrent qu’une aide non linéaires présentée sur 

écran d’ordinateur  que sur papier peut être pertinente du moment où les notes de 

vocabulaire (explicatives) sont proposées sous une forme numérique (Lachman, 1989 ; 

Reinking, 1988).  

 

  Dans la deuxième analyse, nous avons étudié l’effet des procédés de présentation de 

l'information (papier vs  écran) sur le rappel des informations du texte source en (R2). Les 

résultats de  notre seconde phase d’expérimentation montrent que les participants restituent 

les informations de type P2 renvoyant au système simple, donc ils sont capables d'élaborer 

des inférences causales renvoyant à la « base de texte » mais pas les inférences causales de 

Type « modèle de situation ».  

En ce qui concerne les procédés de présentation des informations (Papier vs Ecran 

d’ordinateur), les résultats indiquent qu’il n’y a pas d’effet remarquable sur les 

performances lors du rappel (R2) et donc pas de différence qualitative entre les trois 

groupes expérimentaux. 
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Par contre, les données de la double interaction des facteurs Pertinence, Groupe et Type de 

notes explicatives (base de texte T1 vs modèle de situation T2) indiquent que d’un côté, le 

sous groupe /écran (G2) et travaillant avec des notes explicatives de type « T1 », c'est-à-

dire «  base de texte » rappelle un nombre plus considérable de propositions moyennement 

pertinentes (P2) insérées dans une relation causale de système simple que les sous- groupes 

correspondants. De l’autre côté, les élèves du sous groupe G2.2 qui ont disposé de notes 

explicatives de type « T2 », c’est-à-dire « modèle de situation » présentées sur écran 

d'ordinateur produisent quasiment des propositions ponctuelles (P1), qui ne renvoient pas à 

une relation causale, de même que leurs camarades qui ont travaillé avec un document 

imprimé sur papier. Nous pouvons ainsi prendre en compte la qualité et la de la 

performance de la production écrite des élèves du groupe « Ecran » que celle du groupe «  

Papier » et « Témoin » par rapport au niveau de pertinence dés lors que cette production 

comprenne moins de propositions de niveau peu pertinent (P1) et plus de propositions de 

type moyennement pertinentes (P2). De même, les notes explicatives ajoutées au texte 

source de type « base de texte » semblent ainsi favoriser la compréhension des systèmes 

simples, chez les utilisateurs du document électronique, mais elles n’apportent  pas pour 

autant d’aide à la compréhension des systèmes complexes (Voir annexe 31). 

 

    En comparant les sujets  qui ont bénéficié d’un procédé de présentation différent (écran 

d’ordinateur)  à ceux du document imprimé, les résultats démontrent que ces derniers 

profitent des notes de type « modèle de situation » parce qu’ils produisent davantage de 

propositions très pertinentes que les participants des autres groupes. Cela nous conduit à 

comprendre que l'activité de lecture sur écran avec une prise de note en bas de page valent 

beaucoup pour les élèves. En revanche, le groupe papier était livré à des activités 

familières : Lire un texte imprimé avec ses notes explicatives en bas de page et la prise de 

notes de lecture sur une feuille de papier. Les activités dans lesquelles ce groupe est livré, 

font appel à moins de ressources attentionnelles que le groupe « écran ». 

 

     Nous nous sommes intéressées davantage aux informations ajoutées dans les rappels, il 

s’avère que les scripteurs du groupe témoin qui n’ont pas bénéficié d’aucuns outils 

didactiques d’aide à la compréhension et à la réécriture  enrichissent leur rappel en 

reprenant les informations du texte renvoyant à une relation causale d’un système simple 

(P2). Par contre les scripteurs qui ont bénéficié d’aide à la compréhension et à la réécriture 

produisent davantage d’informations de type inférentiel (copié ou transformé), type 
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d’informations que nous traiterons dans une autre analyse. Sur les stratégies de production 

adoptées par ces scripteurs, qui ‘copient’ les propositions du texte (Bereiter & Scardamalia, 

1987) rejoignent absolument les résultats obtenus lors de travaux conduits sur la 

compréhension de texte et la réécriture en contexte plurilingue (Hoareau & Legros, 2006). 

Le traitement du texte met en jeu des inférences de liaison, qui ont pour fonction «  

d’articuler entre elles les propositions construites à partir de l’information directement 

apporté par le texte » (Denhière & Baudet, 1994, p8). 

 

Dans les réécritures de rappel, nous trouvons en outre des reproductions qui viennent 

des marques ou des contenus qui ont un rapport avec la mémoire, laissés par le texte. Ces 

contenus rassemblent des propositions entretenues des cycles de traitement du texte. Le 

sujet réalise lors du rappel  des reconstructions dans ses productions, il utiliserait des règles 

d'inférences sur les quelques informations qu'il détient encore, construites pendant ses 

apprentissages et expériences antérieurs. 

    Nous abordons aussi un point qui a attiré notre attention dans ce deuxième rappel (R2), 

c’est le groupe témoin (G3). Il n’y a pas de transformations assez importantes faites par les 

apprenants. Ils ont par ailleurs recopié certaines informations renvoyant à une relation 

causale d’un système simple du texte de départ dans ce deuxième rappel (R2). Les 

apprenants de ce groupe témoin qui n’ont reçu aucune aide didactique à la compréhension 

et à la réécriture réécrivent pour la deuxième fois un texte en suivant les consignes sans 

réorganisation ou reformulation sémantique, un rappel (R2) similaire au premier rappel.   

Ces résultats nous paraissent essentiels pendant la conception d’une base de données 

textuelle, rassemblant des textes proposés avec des structures différentes par rapport à des 

outils didactiques d’aide à la compréhension et la réécriture (papier vs écran) et des notes 

explicatives de type «  base de texte vs modèle de situation »). Ces effets sur la conception 

d’une base de données regroupant des textes encyclopédiques seront davantage explicités 

dans le cadre du chapitre suivant. 

     Nous pouvons dire que sans outils didactiques d’aide à la compréhension et à la 

réécriture, les élèves éprouvent des difficultés à ajouter des informations lors de la 

réécriture du rappel du texte et à réutiliser leurs connaissances ainsi que les informations 

présentes au niveau de la base de texte. 
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     En ce qui concerne la troisième analyse sur la comparaison entre le premier et le 

deuxième rappel (R1 vs R2),  nos résultats montrent en premier lieu que les informations 

produites pendant les rappels varient selon les groupes expérimentaux. Ainsi, les sujets qui 

ont bénéficié d’aide à la compréhension du texte soit le (G1 et G2) produisent plus 

d’inférences pendant le (R2) et révisent mieux leur rappel (R1) que les sujets du groupe 

témoin (G3). La figure 7.4 montre clairement l’effet des tâches d’aide proposées au cours 

de la relecture sur l’activité de compréhension pour les trois différents expérimentaux. 

L’un des obstacles à la compréhension des textes scientifiques est l’absence de 

connaissances pertinentes sur le domaine de référence qui rend difficile l’activité 

inférentielle. Par conséquent, les élèves du groupe témoin (G3) n’arrivent pas à élaborer 

des inférences lors du premier rappel (R1) par rapport aux élèves du (G1 et G2) qui ont 

profité le plus des tâches d’aide proposées. 

 

   En deuxième lieu, le type de notes explicatives ajoutées (T1 vs T2) soit « base de texte vs 

modèle de situation » n’a pas d’effet sur le rappel (R2) et donc aucun effet sur la  

compréhension du texte scientifique lors de la relecture. En re-visualisant les mêmes types 

de notes explicatives qu’au premier rappel (R1), les participants lors de la relecture du 

texte scientifique ne produisent pas des textes de meilleure qualité linguistique. Les 

résultats confirment les travaux des chercheurs qui s’accordent à dire qu’une compétence 

linguistique en L2 déterminerait davantage la qualité d’un texte (Pennigton & So, 1993 ; 

Cumming, 1989). Cependant, les figures 7.5 et 7.6 montrent que l’activité rédactionnelle 

demandée avec certains aspects d’évaluation scripturale (orthographe, lexique, syntaxe, 

style, forme…) soit de bonne qualité cognitive (maîtrise du thème du texte) quand il s’agit 

de textes produits par les sous- groupes qui ont reçu une aide à la compréhension. Or, avec 

les deux types de notes explicatives ajoutées lors de la relecture pour un deuxième rappel, 

la composante qualité de langue n’est pas si différente que celle du premier rappel (R1) 

puisque les participants ne se soucient pas du facteur linguistique autant que le facteur 

cognitif. 

En troisième lieu, nous ne sommes pas arrivées à confirmer que les différents niveaux de 

pertinence des informations (P1, P2 et P3) varient partiellement en fonction des rappels  

(R1 et  R2) grâce à la relecture du même texte. Au contraire, les niveaux de pertinence des 

informations varient en fonction des procédés de présentation de l’information (papier vs 

écran) ou/ et même en fonction des types de notes explicatives ajoutées (base de texte vs 

modèle de situation) présents seulement lors de la relecture pour le  (R2). Lors du 
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deuxième rappel, les participants du groupe témoin(G3) rappellent davantage 

informations «  moyennement pertinentes » tandis que pendant le (R1), ils rappellent des 

informations « peu pertinentes ». La raison est que l’effet de la relecture qui demande au 

scripteur de se poser des questions sur les objectifs fixés pour repérer tout ce qui ne va pas 

dans son texte, fait appel à des connaissances discursives ( Bisaillon, 1996), c’est le cas des 

participants du groupe témoin qui n’ont bénéficié d’aucune aide, seulement pour se 

démarquer, les sujets de ce groupe ont fait de leur mieux pour le ( R2). D’ailleurs 

l’importance de la précision de l’objectif de relecture a également été évoquée par Hayes et 

al. dans leurs travaux sur la révision (1987). 

 

En dernier lieu, les résultats de l’analyse sur le nombre d’informations produites dans le 

premier rappel  (R1)  par les participants par rapport à leur niveau en connaissances du 

domaine montrent que les participants de niveau (N1) soit des sujets ayant des 

connaissances insuffisantes du domaine ont produit moins d’informations que les sujets de 

niveau (N2) ayant des connaissances suffisantes du domaine. En effet, lors du rappel (R1), 

les élèves qui possèdent un bon niveau (N2) ont élaboré un plus grand nombre de 

propositions sémantiques que les élèves qui ont le niveau (N1). D’ailleurs, des études 

expérimentales qui se basent des théories constructivistes et cognitivistes ont affirmé que la 

compréhension des textes scientifiques est une activité cognitive très compliquée étant 

donné que ces textes transmettent des connaissances peu familières aux apprenants et 

obligent ceux-ci à élaborer la représentation du contenu de ces textes à partir de 

connaissances insuffisantes et en conflit avec les principes scientifiques (Marin, Crinon, 

Legros & Avel, 2007). 

En revanche, lors du deuxième rappel (R2), les participants qui possèdent les deux niveaux 

(N1 vs N2) en connaissance du domaine, produisent relativement le même nombre 

d’informations. En fait, les résultats obtenus montrent également que les informations 

ajoutées lors du second rappel (R2) permettent de rendre compte de l’effet des tâches 

d’aide (que ce soit des notes explicatives ou l’outil numérique) proposées au cours de la 

relecture sur l’activité de compréhension.  Les tâches d’aide proposées sont donc efficaces 

pour faciliter la compréhension du texte aux élèves qui possèdent un bon niveau et un 

assez bon en connaissances du domaine.  
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2.8  Conclusion  

      Les résultats de nos investigations empiriques sur l’effet de deux types d'aide sous 

forme d’ajouts d’informations ( base du texte et modèle de situation) à la compréhension 

d'un texte explicatif parcouru sur du papier vs écran et sur la construction des 

connaissances des élèves de première année formation Infirmier d’état, ont mis en 

évidence à travers les trois analyses le rôle des aides proposées comme facteur facilitateur 

de compréhension et par la suite production des textes scientifiques. Il est question  

exactement de notes explicatives, c’est-à-dire d’ajouts d’informations qui accompagnent le 

texte et qui apportent aux lecteurs les informations permettant de combler les ‘trous 

sémantiques’ du texte et donc de faciliter l’activité inférentielle et de diminuer donc le coût 

cognitif de traitement du texte (Marin, Crinon, Legros & Avel, 2006).  

 

    À travers cette première expérience, les résultats dans un premier rappel révèlent que  

les élèves ont des compétences linguistiques insuffisantes qui les conduisent à  reprendre le 

discours lu sans pour autant le modifier. Le but est de leur permettre de changer d’activité, 

plus particulièrement, de leur faire oublier la surface textuelle du texte lu et de les engager 

dans un traitement sémantique du texte. Avec des élèves de niveau plus ou moins 

homogène en connaissances du domaine paramédical, de nouveaux bacheliers issus de 

filières scientifiques, font face durant leur enseignement /apprentissage à l’activité de 

compréhension et de la production de textes scientifiques. Ces deux activités complexes 

qui correspondent à des  processus dynamiques de traitement des informations (Chanquoy 

& Alamargot, 2002) font l’objet de notre recherche pour développer les capacités de 

traitement des apprenants qui ont davantage besoin d’aide pour inférer des informations 

pertinentes. Par ailleurs, la réécriture d’un premier rappel était précédée par une 1
e
 lecture 

qui demande aux participants de prendre conscience de l’écart entre ce qu’ils savent et ce 

qui est dit par le texte. Ces derniers ont éprouvé des difficultés à élaborer des inférences et 

comme comprendre un texte nécessite de construire une représentation mentale cohérente 

de son contenu en insérant des idées qui n’y figurent pas, mais que le lecteur doit inférer 

(Graesser, 1981; van Dijk & Kintsch, 1983 ; van Oostendorp & Goldman, 1999),  nous 

avons proposé une aide à la compréhension et par la suite pour la réécriture d’un 2
e
 rappel. 

 

Dans ce sens, tous les résultats obtenus pendant le deuxième rappel, montrent l’importance 

accordée aux outils didactiques d’aide à la compréhension et à la réécriture.  
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C’est ainsi qu’en proposant une première forme d’aide à la compréhension du texte 

scientifique par deux types de « notes explicatives » ajoutées au texte ; le type de la note 

explicative est significatif, les lecteurs ajoutent plus d’informations de type inférentiel. Le 

but est que les élèves arrivent à construire une représentation sémantique via l’ajout «  base 

de texte » ou à élaborer une structure du domaine via un « modèle de situation » en faisant 

relation entre les faits cités localement et globalement dans le texte. Dans cette optique, 

afin de surmonter les obstacles de compréhension, les notes explicatives (base de texte vs 

modèle de situation)  sont proposées avec deux procédés différents, des textes sur 

« papier » et des textes «  numériques » présentés sur des écrans d’ordinateur.  

L’ensemble des résultats obtenus, montrent que lorsque la note explicative est de type «  

modèle de situation » présentée sous forme numérique, elle facilite le processus de 

compréhension et mène les sujets à la construction d’informations pertinentes. Nous 

mentionnons des résultats de recherches antérieures qui montrent que nous pouvons 

améliorer la compréhension des textes sur écran en leur ajoutant des notes de vocabulaire 

(Baccino, 2004 ; Betrancourt, 1998 ; Lachman, 1989 ; Reinking, 1988). Toutefois, malgré 

l’insuffisance en connaissance du domaine,  la note explicative sous forme de « base de 

texte » proposée sur «  papier» conduit le lecteur à produire des propositions pertinentes 

parce que la lecture du texte imprimé avec des notes explicatives en bas de page  mobilise 

moins de ressources attentionnelles que le groupe « écran ». L’activité de lecture sur écran 

suscite un mode d'accès à l'information différent et peu habituel comparativement à celui 

qui est facilement opéré sur le document papier (Piolat, Roussey et Thunin (1997). 

En somme, les aides à la compréhension permettent le développement des stratégies de 

traitement textuel. 

 

   La comparaison entre les résultats obtenus lors des deux rappels, nous permet d’analyser 

l’effet de la tâche d’aide, des procédés de présentation de l’information et les 

connaissances linguistiques vs les connaissances du domaine sur la compréhension et la 

production d’un texte scientifique. La qualité des textes produits varie d’une bonne à une 

mauvaise qualité tant au niveau de la composante cohérence de l’explication qu’au niveau 

de la composante qualité de la langue. Les lecteurs qui ont bénéficié de note explicative 

type « modèle de situation » montrent de meilleures performances au rappel que les 

lecteurs bénéficiant des notes explicatives de type « base de texte ». 
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Nous supposons que cette forme d’aide si elle est proposée avec la langue maternelle des 

participants, elle donnera de meilleurs résultats sur la compréhension et la production en 

situation plurilingue  car les données de la recherche nous permettent de faire l’hypothèse 

que la compréhension de texte scientifique accompagné de notes explicatives exige moins 

de ressources cognitives dans la mise en cohérence des informations du texte avec les 

connaissances antérieures des lecteurs. La confirmation de cette hypothèse constitue l’objet 

de la recherche proposée dans le chapitre suivant. 

 



 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

Chapitre III :  

 

Expérience 2 : 

 

 

 

Effet des notes explicatives ajoutées au texte en langue arabe 

(L1) sur la compréhension et la réécriture d’un texte explicatif 

en langue française (L2). 
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Chapitre III : Expérience 2 : Effet des notes explicatives ajoutées au texte en langue 

arabe (L1)  sur la compréhension et la réécriture d’un texte explicatif en langue française 

(L2) 

3.1  Introduction  

       Dans ce second chapitre, nous avons réalisé deux analyses qui renvoient 

respectivement aux modes de compréhension et production d’un texte explicatif adoptés en 

langue étrangère par des apprenants plurilingues. L’objectif est d’étudier à la suite des 

résultats obtenus au cours de l’étude précédente sur les processus cognitifs activés lors de 

la compréhension de texte explicatif et de la réécriture en langue étrangère, l’effet des 

notes explicatives ajoutées au texte en langue arabe (L1) comme aide à la compréhension. 

Mais aussi comparer l’effet d’une autre modalité d’outil didactique: les ajouts 

d’informations sous la forme de notes explicatives en langue L1 vs L2 sous forme de liens 

hypertextuels.  

 
      Dans cette expérience, nous essayons de valider expérimentalement d’un côté, (i) 

l’effet de deux types de notes explicatives d’aide à la compréhension et à la réécriture 

présentées aux lecteurs sous deux formes (papier vs écran) et d’autre côté, (ii) l’effet de la 

langue arabe utilisée dans ces aides sur la compréhension et la réécriture en situation 

plurilingue. Notre procédure expérimentale est similaire à celle de l’expérience précédente. 

Elle consiste, dans un  premier temps, à analyser à partir des informations ajoutées lors du 

troisième rappel du texte, les effets du type de notes explicatives (base de texte vs modèle 

de situation), des procédés de présentation des informations et  de la langue (L1 vs L2), sur 

la construction des connaissances en langue française L2. L’expérience est conduite avec 

le même public, des élèves inscrits à l’école paramédicale de Saida en 1
e
 année pour une 

formation d’IDE (Infirmier diplômé d’état). Ces élèves se caractérisent par un bon niveau 

en connaissance du domaine mais d’un un niveau  hétérogène en langue variant entre bon 

et moins bon (voir annexe 4). 

Nous analysons dans une première phase, les effets du type de notes explicatives (base de 

texte vs modèle de situation) et de la langue (L1 vs L2) sur la construction de 

connaissances en langue étrangère,  à partir des informations ajoutées lors du troisième  

rappel du texte.  Dans une deuxième phase, nous nous intéressons à l'effet de la 

présentation du texte et des notes sur papier vs sur écran pour la relecture du texte 

explicatif. Pour ce faire, nous nous référons sur le plan de la compréhension de texte aux 

modélisations de van Dijk et Kintsch (1983; 1988).  
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3.2  Rappel du cadre théorique 

        Le rôle de la langue maternelle (L1) dans la compréhension et la production en langue 

étrangère (L2) est très important. Des problèmes soulevés par la non prise en compte des 

contextes linguistiques des apprenants dans les activités de compréhension et de réécriture 

en langue étrangère trouvent un cadre expérimental idéal pour étudier particulièrement les 

effets de la langue arabe, mais également du français. En effet, un lecteur possède déjà des 

connaissances, des valeurs, une culture et une langue. Sa langue maternelle lui permet  de 

former ses idées, à constituer et à structurer essentiellement ses savoirs.  

 

    Dans l’enseignement/apprentissage en L2, les connaissances antérieures (linguistiques 

ou disciplinaires) doivent servir de point de référence pour s'approprier d'autres 

informations. Elles sont une piste d'accueil qui permet d'associer de nouvelles 

informations. Cela veut dire que les connaissances construites dans la langue et la culture 

de l'apprenant jouent un rôle fondamental dans la construction de la signification du 

contenu textuel (Ransdell, &Barbier, 2002). Les travaux conduits en situation plurilingue 

ont permis aussi une prise en compte du contenu émotionnel de l’apprenant via la langue et 

les habitudes socioculturelles (Legros, 1988). Les apprenants sont confrontés à des 

activités d’apprentissage de contenus scientifiques comme la compréhension de l’écrit, et 

la production de compte rendu d’expériences, des résumés ou des rappels qui sont censées 

être transmises aux apprenants par le biais de l’enseignement de la langue maternelle/L1et 

de la langue étrangère/L2. Or, pendant la formation professionnelle, l’enseignant emploie 

ces compétences dans des contextes d’apprentissage spécifiques à leur formation 

paramédicale. Toutefois, pour que les connaissances du domaine soient effectuées, les 

apprenants doivent surmonter leurs difficultés de compréhension de texte, de traitement de 

informations et de production écrite en langue étrangère OCDE, 2004; Legros, 2006).  

 

      Notre objectif est de s’intéresser à la langue maternelle en tant que moyen d'aide à la 

compréhension et à la réécriture de textes explicatifs en français langue étrangère L2. 

Une aide qui constitue les processus cognitifs responsables du traitement de la surface du 

texte et de son contenu. Ces processus portent aussi sur la mise en cohérence des 

connaissances antérieures activées avec celles extraites du texte proposé en français (L2) 

au cours de la lecture. Les recherches en psychologie cognitive du traitement du texte ont 

montré que pour comprendre et produire un texte, il faut mettre en avant le rôle 
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fondamental des connaissances antérieures préconstruites en langue maternelle (Legros et 

al, 2002 ; Legros, Maître de Pembroke & Acuna, 2003 ; Gabsi, 2004).  

D’après les spécialistes en didactique du texte, il est essentiel de concevoir et de proposer 

des aides aux élèves pour favoriser l’activation des connaissances qu'ils possèdent sur le 

texte et son contenu sémantique. Donc, il est important d'établir un lien entre le texte et les 

connaissances antérieures du lecteur afin que celui-ci puisse se faire une représentation de 

ce qui est dit. À ce titre, des travaux ont indiqué le rôle de la langue L1 pour rendre compte 

de l'interaction entre le texte et les structures mémorielles du sujet dans le cas de la 

compréhension (Hoareau & Legros, 2006) ou de la production (Hoareau et al, 2006) de 

textes explicatifs ou de textes de spécialité (Legros et al. 2006) en L2 en contextes 

plurilingues et pluriculturels. 

La question du rôle de la langue maternelle dans la compréhension et la production en L2 

en contexte plurilingue a été abordée par plusieurs chercheurs. Des travaux ont montré son 

rôle pour rendre compte de l'interaction entre le texte et les structures mémorielles du sujet 

dans le cas de la compréhension (Hoareau & Legros, 2006) ou de la production (Hoareau 

et al, 2006) de textes explicatifs ou de textes de spécialité (Legros et al, 2006) en L2 en 

contextes plurilingues et pluriculturels. C'est ainsi que nous avons jugé utile de citer 

quelques études engagées dans ce même cadre de recherche. Les résultats de ces travaux 

ont été fondés sur des démarches expérimentales, et qui vont dans le sens de notre objectif. 

 

     Une expérience a été menée par Nawal Boudechiche
100

(2007). Elle consiste a étudié 

chez des apprenants universitaires de tronc commun, sciences agronomiques inscrits au 

Centre Universitaire d’El Tarf (Algérie), l’effet de deux types de questionnement d’aide à 

la compréhension de texte explicatif en L2 (français). Ces aides renvoient dans le premier 

cas (G1), aux connaissances implicites évoquées par le texte et indispensables à la 

compréhension de ce dernier, et dans le second cas (G2) aux informations explicites 

contenues dans le texte. Ces deux types d’aide renvoyant respectivement soit au modèle de 

situation soit à la base de texte sont aussi proposés aux apprenants soit en langue 

maternelle L1 soit en langue étrangère (L2). 

Les résultats de l’expérience de Nawal Boudechiche,  indiquent que le type de question  

(base de texte vs modèle de situation) et de la langue utilisée dans ces questions (langue 

maternelle L1 vs langue étrangère L2) exerce un effet sur le retraitement du rappel. Les 
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sujets qui utilisent la langue L1 produisent plus d’ajouts. Ils activent davantage de 

connaissances lors d’une relecture du texte consécutive aux réponses aux questionnaires. 

Les réponses aux questions en langue maternelle portant sur le modèle de situation 

favoriseraient l’activation des structures mémorielles et donc faciliteraient l’activation des 

connaissances lors de la relecture, du retraitement et du rappel du texte.   

      Une autre expérience a été menée par Ming XU (2009)
101

 dans le but d’analyser l’effet 

de la langue (chinois vs. français) dans la lecture et la relecture de textes scientifiques sur 

l’activation des connaissances et la compréhension dans le contexte monolingue de la 

Chine. L’analyse a été réalisée en trois niveaux de représentation du contenu du texte : les 

concepts, les propositions et les invariants cognitifs comme les états, les événements et les 

actions. Les résultats de cette expérience montrent que dans le contexte monolingue de la 

chine, la langue maternelle facilite davantage l’activation des différents niveaux de la 

représentation du contenu sémantique du texte que la langue L2, au cours de la lecture et 

de la relecture. 

 

    Ainsi, une série de recherches conduites par Mbengone Ekouma (2006)
102

 au Gabon, a 

tenté de vérifier l’origine culturelle et le facteur linguistique du lecteur et du récit exerçant 

une influence sur la compréhension et le rappel de textes. L’accent a été mis sur le rôle de 

la culture dans la compréhension et le rappel de textes en langue maternelle (L1) et la 

langue seconde (L2). Les résultats indiquent que pendant la compréhension du texte, le 

lecteur active des connaissances culturelles, construites dans son environnement et 

stockées dans sa Mémoire de Travail à long Terme. Pour le rôle du contexte linguistique de 

la langue maternelle (L1) sur la compréhension de textes en langue seconde (L2) chez les 

élèves en contexte de diglossie, la langue maternelle exerce un effet sur la qualité du 

traitement inférentiel qui dépendrait de la qualité du fonctionnement de la mémoire à long 

terme. 

         En ce qui concerne les aides à la production de textes, nous utiliserons le paradigme 

de l’outil informatique pour présenter le texte en vue d’étudier les effets de l’interaction de 

la langue L1 et de la langue  L2 lors de la production de texte en contexte plurilingue. En 

effet, il n’existe pas de travaux ayant mis en exergue l’effet de la langue L1 utilisée dans 
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 Recherche conduite en Chine par Ming XU  François dans le cadre de sa thèse sur « La compréhension et 

la construction des connaissances en langue L1 (chinois) et en langue L2 (français) à l’aide de textes 

scientifiques en situation monolingue de la Chine » 
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les aides (notes explicatives) sur les procédés de présentation de l’information (papier et 

écran). Le traitement de texte est un dispositif technique pour produire, modifier, mettre en 

page, imprimer et communiquer par écrit sur support informatique (Lévy, 1993), il est 

qualitativement très différents de l’écriture sur papier. Les TIC permettent au scripteur lors 

du traitement du texte, de le modifier à tout moment et le  réviser du texte continuellement. 

Tardif (1996, cité dans Desbiens, Cardin, Martin & Rousson, 2004) est d'avis que les TIC 

favorisent le développement de dimensions cognitives et métacognitives productives telles 

que la résolution de problèmes et l’établissement de liens entre les connaissances. Donc 

l’outil informatique tente d’aider l’apprenant pour la compréhension du texte explicatif. 

D’ailleurs, la présentation des informations de façon non-linéaire caractéristique d’un texte 

présenté sur un écran, est souvent considérée comme étant plus avantageuse que la 

présentation linéaire des textes imprimés (Legros & al. 2000).  

 

           Des recherches effectuées au Burkina Faso
103

 (Sawadogo & Legros, 2005 ; 2007), 

traitent les aides à la production de textes explicatifs en L2 en contexte diglossique. Elles 

visent à tester l’effet de questionnements à distance via Internet élaborés par des élèves (en 

L1 vs L2) sur l’activité de planification. Elles s’inscrivent dans les travaux sur la 

conception du co-apprentissage à distance en contexte plurilingue avec des systèmes d’aide 

dits ouverts ou « open-ended Internet environments »  (Legros et al, 2006).   

 

Les résultats des expériences de (Sawadogo & Legros) sur l’effet de l’utilisation de la 

langue L1 lors de la phase de questionnements et de discussions sur la production, 

montrent que l’utilisation de la langue maternelle lors de questionnements préalables à la 

production produit un effet favorisant du point de vue du processus de planification en 

termes d’activation des connaissances, d’organisation et de restructuration des idées. 

Notamment, la langue maternelle L1 conformément aux résultats antérieurs active plus les 

connaissances construites dans le contexte culturel de l’élève et favorise le retraitement,  

l’activité inférentielle et la planification. 

        Dans le domaine des aides à la production de textes, des travaux ont utilisé le 

paradigme de la révision ou de la réécriture de texte en vue d’étudier les effets de 

l’interaction de la langue maternelle L1 et de la langue seconde L2 lors de la production de 

texte en contexte plurilingue. Ces travaux ont démontré le rôle de la langue maternelle 
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utilisée dans les textes d’aide sur la révision et la réécriture à distance d’un texte explicatif 

en langue L2 (Hoareau et al, 2006). 

Les résultats des travaux sur la co-révision à distance (Hoareau, Legros, Gabsi, Makhlouf, 

& Khebbeb, 2006) ouvrent des perspectives quant à la compréhension du rôle que pourrait 

jouer la langue L1 dans les situations de co-construction à distance et aux fondements de 

nouvelles approches didactiques qui prennent en compte les contextes linguistiques. 

 

      Nos résultats qui vont dans le sens de ceux obtenus par des travaux récents ouvrent des 

perspectives quant à la compréhension du rôle que pourrait jouer la langue L1 dans les 

situations de co-construction grâce au TIC et aux fondements de nouvelles approches 

didactiques qui prennent en compte les contextes linguistiques 

 

3.3   Présentation des principales hypothèses 

      La présente expérience a pour objectif d’étudier l’effet d’un autre outil d’aide à la  

compréhension de texte explicatif et à la production des informations lors du  rappel en 

langue étrangère. Le but à moyen terme est de contribuer à construire  une base de données 

textuelle d’aide au traitement de ce type de texte. Dans cette  expérience, nous essayons de 

valider expérimentalement d’une part, l’effet de  deux types de notes explicatives d’aide à 

la compréhension et à la réécriture, et d’autre part, l’effet de la langue arabe employée dans 

ces aides sur la compréhension et la réécriture en situation plurilingue. 

 

3.3.1   Analyse de l’effet de deux types de notes explicatives « base de texte » vs 

« modèle de situation ») en langue L1 vs L2 sur le rappel des informations du 

texte source en (R3) 

     Les principales hypothèses portent donc sur l'effet des notes explicatives (base de texte 

vs modèle de situation) en langue L1 vs L2 sur le rappel des informations du texte source 

en (R2). 

Nous formulons les hypothèses suivantes : 

Hypothèse 8.1 Effet de la langue arabe (L1) utilisée sur l'activité inférentielle des 

élèves 

Nous faisons l’hypothèse que l’utilisation de la langue arabe dans les notes explicatives 

accompagnant le texte devrait faciliter la compréhension du texte via l’ajout 

d’informations inférentielles.  
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Hypothèse 8.2  Effet du type de notes explicatives en langue (L1) sur le niveau de 

pertinence des propositions ajoutées lors du R3 

Nous supposons que les élèves des sous- groupes (G1.1 et G2.1) G1 qui ont bénéficié de 

notes explicatives de type « base de texte » en langue arabe (L1), produiraient lors du 3
e
 

rappel des ajouts très pertinents (P3), que ceux des sous- groupes (G1.2 et G2.2) qui ont 

bénéficié de notes explicatives en L1 de type « modèle de situation » et du groupe témoin 

(G3) qui n’a bénéficié d’aucune aide et qui produiraient des ajouts peu pertinents (P1). 

Hypothèse 8.3 Effet du contexte linguistique sur l’activité inférentielle en langue 

étrangère  

Nous supposons que les informations fournies par le texte en rapport avec la langue et la 

culture du participant, favoriseraient la production d'inférences en rapport avec le contenu 

du texte et de propositions rappelées en liaison avec les connaissances liées au contexte 

linguistique et culturel du lecteur. Ainsi, plus les connaissances des élèves sur le sujet 

abordé sont activées et riches, et plus leurs stratégies de compréhension et de production 

sont variées, plus il sera facile de comprendre le contenu du texte. 

Hypothèse 8.4  Effet de la langue arabe (L1) utilisée pour les notes explicatives sur 

l’ajout d’informations au rappel (R3)  

Nous faisons l'hypothèse que les groupes (G1 et G2) qui ont eu recours à la langue arabe 

(L1) dans les notes explicatives, ajouteraient davantage de propositions issues de leurs 

connaissances antérieures et réactiveraient les connaissances déjà construites dans leur 

contexte linguistique et culturel.  

Hypothèse 8.5  Effet des notes explicatives en langue L1 sur l’ajout d’information en 

(R2) vs (R3) 

Nous émettons l’hypothèse que le type de notes explicatives en langue L1 exercerait un 

effet sur le niveau de pertinence des informations rappelées. Nous nous attendons à ce que 

les participants des groupes (G1) et (G2) ont bénéficié de différentes notes explicatives en 

langue arabe (L1), produiraient lors du rappel (R3), davantage d’informations très 

pertinentes (P3) que lors du rappel (R2). 

Hypothèse 8.6 Effet du niveau en domaine sur l’ajout d’information  

La compréhension de texte proposé en langue étrangère nécessite des connaissances du 

domaine, raison pour laquelle nous faisons l’hypothèse que les participants ayant des 

connaissances suffisantes du domaine, ajouteraient davantage d’informations, tous  types 

étant confondus, que ceux possédant des connaissances insuffisantes.  
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En résumé, nous attendons les résultats suivants : 

Prédiction 8.1 sur l’effet de la langue arabe(L1) utilisée sur l'activité inférentielle des 

élèves 

L1 (T1, T2) ˃ L2 (T1, T2) 

 

Prédiction 8.2 sur l’effet du type de notes explicatives en langue (L1) sur le niveau de 

pertinence des propositions ajoutées lors du R3 

Pertinence des informations ajoutées : L1 (T1) ˃ L1 (T2) 

 

Prédiction 8.3 sur l’effet du contexte linguistique sur l’activité inférentielle en langue 

étrangère 

Ajout d’information : G1, G2, et G3 (M1) ˃ G1, G2, G3 (M2) 

 

Prédiction 8.4 sur l’effet de la langue arabe (L1) utilisée pour les notes explicatives 

sur l’ajout d’informations au rappel (R3)  

Ajout d’information : L1 (G1, G2) ˃ L2 (G3) 

 

Prédiction 8.5 sur l’effet des notes explicatives en langue L1 sur l’ajout d’information 

en (R2) vs (R3) 

Pertinence des informations ajoutées : R3 (G1L1, G2L1) ˃ R2 (G1L2, G2L2) 

 

Prédiction  8.6 sur l’effet du niveau en domaine sur l’ajout d’information  

Ajout d’information : N2 ˃ N1 

 

3.3.2 Analyse de l’effet des procédés de présentation de l'information (papier vs  

écran) sur le rappel des informations du texte source en (R3) 

 

Hypothèse 8.7 Effet des procédés de présentation de l’information sur les 

performances de l’épreuve du rappel (R3). 

Nous supposons que les procédés de présentation des informations (Papier vs Ecran) 

auraient des effets sur les performances de l’épreuve du rappel (R3). 

Hypothèse 8.8  Effet des procédés de présentation sur la pertinence des informations 

rappelées en (R3) 
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Nous faisons l’hypothèse que les notes explicatives présentées sous forme (Papier G1 vs 

Ecran G2) et en langue arabe L1, auraient des effets sur le niveau de pertinence des 

informations  rappelées du texte source. 

Hypothèse 8.9 Effet des procédés de présentation sur les notes explicatives en langue 

arabe (L1) pendant le rappel (R3)  

Nous émettons l’hypothèse que l’effet du type de notes explicatives en langue arabe (L1) 

sur les informations rappelées, varie en fonction des groupes. Les notes de type « modèle 

de situation » (T2) auront un effet plus important sur les réponses du groupe « Ecran» G2 

que sur les groupes « papier » G1. 

Hypothèse 8.10 Effet du type de note explicative (T2) sur l’apport cognitif 

Nous supposons que le groupe «Ecran» G2, profitera le mieux de l'apport cognitif des 

notes explicatives en L1 de type « modèle de situation» (T2). 

Hypothèse 8.11 Effet du niveau en domaine sur la pertinence des informations 

rappelées en (R3) 

Nous faisons l’hypothèse que les notes explicatives présentées en langue arabe (L1) sur un 

« Ecran » exerceront un effet sur le niveau de pertinence des informations rappelées. Nous 

nous attendons à ce que les sujets de niveau scientifique insuffisant (N1) produiront aussi 

bien que les sujets de bon niveau (N2), des informations très pertinentes (P3). 

 

En résumé, nous attendons les résultats suivants : 

Prédiction 8.7 sur l’effet des procédés de présentation de l’information sur les 

performances de l’épreuve du rappel (R3). 

Performance en R3 : (G1, G3) papier =  (G2) écran 

 

Prédiction 8.8 sur l’effet des procédés de présentation sur la pertinence des 

informations rappelées en (R3) 

Pertinence des informations ajoutées : L1 (G1, G2) ˃ L2 (G1, G2) 

 

Prédiction 8.9 sur l’effet des procédés de présentation sur les notes explicatives en 

langue arabe (L1) pendant le rappel (R3) 

Nombre d’informations ajourées : L1 = T2, G2 ˃ T1, G1  

 

Prédiction 8.10 sur l’effet 

Apport cognitif : L1= T2 (G2.2) ˃ T2 (G1.2)  
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Prédiction 8.11 sur l’effet du niveau en connaissance du domaine sur la pertinence 

des informations rappelées en (R3) 

Pertinence des informations rappelées (P3) : L1 : N1 = N2 

 

3.4 Méthode d’analyse 

     Pour analyser les rappels produits par les élèves, nous avons effectué une analyse 

propositionnelle du texte donné à lire. À partir de cette analyse propositionnelle, nous 

évaluons les productions des lecteurs.  Cette analyse nous permet exactement d'identifier 

les propositions rappelées, celles qui ont été modifiées, les propositions manquantes et 

enfin celles qui ont été ajoutées.   

 

Pour généraliser les résultats de notre échantillon à la population parente, nous avons 

procédé à l’analyse de la variance (ANalysis Of VAriance). Cette dernière porte sur le 

nombre  de propositions rappelées par rapport à leur degré de pertinence. Toutefois, nous 

ne tenons pas compte des réponses fausses rappelées par les participants, elles peuvent être 

un champ de recherches ultérieures.  

Les propositions peuvent être très pertinentes (P3), moyennement pertinentes (P2) ou non 

pertinentes (P1). Autrement dit, des propositions apportant des informations qui 

correspondent directement à la consigne donnée, et donc au but de l'écriture (P3), ou peu 

ou pas pertinentes (P2, P1), c'est-à-dire qu’elles apportent des informations sans une 

relation directe avec la consigne donnée et le but d’écriture. L’analyse de ce troisième 

rappel a pour but d’évaluer l'effet de la relecture du texte en langue française (L2) avec 

l’aide des notes explicatives en langue maternelle (L1, arabe) et le retraitement du 

deuxième rappel en français (L2). 

 

  Les participants sont les mêmes, 82 élèves inscrits à l’école paramédicale de Saida pour 

suivre une formation d’infirmiers diplômés d’état. Répartis en (03) groupes constituées 

comme suit : 

 

- Le groupe expérimental G1 composé de 27 élèves et réparti à son tour à deux sous- 

groupes : 

                     G1.1 (13 élèves), G1.2 (14 élèves) 
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- Le groupe expérimental G2 composé aussi de 27 élèves et réparti aussi pour les besoins 

de cette expérience en deux sous-groupes :  

                    G2.1 (13 élèves), G2.2 (14 élèves)     

- Le groupe témoin G3 est constitué de 28 élèves qui n’ont bénéficié d’aucun type de 

notes explicatives. 

L
ec

tu
re

 3
 

Modalités de 

présentation 

des 

informations 

Type de note explicative 

Base de texte 

en L1 

Modèle de 

situation en L1 

sans de notes 

explicatives 

Papier G1.1 G1.2 
 

G3 
Ecran 

d’ordinateur 
G2.1 G2.2 

     

Tableau 8.1 : Les variables indépendantes lors de la 3
e
 lecture. 

 

   Nous avons donc proposé aux participants un texte identique à celui de l’expérience  

précédente. Il s’agit du texte explicatif intitulé « Ponction biopsie hépatique (PBH) – 

Réalisation pratique et indications». Ce texte est proposé lors du 2
e
 semestre dans la 

matière (Thérapeutiques et contribution au diagnostic médical) pour amener l’apprenant à 

mobiliser ses connaissances sur les étapes à suivre autant qu’infirmier pour pratiquer une 

PBH, ainsi que veiller à éviter toutes mauvaises pratiques qui peuvent entrainer de lourdes 

conséquences sur le patient (hémopéritoine ou infection). Le texte est imprimé sur du 

papier avec un ajout de différents types de notes explicatives en Langue arabe (L1) mais 

aussi, il est en version numérique, consulté par ordinateur pour les sous- groupes concernés 

par cette modalité de présentation de l’information.  

 

3.5  Présentation des résultats 

      De même que l’expérience précédente, les textes produits par les participants, aprés à 

la relecture du texte explicatif et  des notes d’informations, à l’écriture et à la réécriture ont 

été analysés en  propositions sémantiques (Le Ny, 1979; Denhière, 1984). Les ajouts 

nécessaires du produit de la relecture, du retraitement et de la  réécriture, ont seuls été pris 

en compte dans les deux analyses statistiques. La cohérence, la cohésion, l’authenticité (la 

vérité) des informations  ajoutées. 
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3.5.1  Analyse de l’effet de deux types de notes explicatives (notes « base de 

texte » vs notes « modèle de situation ») en langue L1 sur le rappel des 

informations du texte source. 

     Les données ont été analysées selon le plan d'expérience 

S<G3*N2*L2>*T2*˂M2*P3*R2˃  dans lequel les lettres S, G, N, L, T, M, P, R renvoient 

respectivement aux facteurs Sujet (facteur aléatoire), Groupe (G1 = texte  papier ; G2= 

texte électronique ; G3= texte papier), Niveau scientifique: N1= connaissances 

insuffisantes du domaine; N2= connaissances suffisantes du domaine), Langue ( L1= 

langue arabe ; L2= langue française), Type de notes explicatives (T1 = note explicative de 

type « base de texte » ; T2  note explicative de type «modèle de situation »), Qualité du 

traitement inférentiel ( M1= Bon ; M2=mauvais),  Niveau de pertinence des informations 

rappelées : P1 = informations ponctuelles qui ne sont pas insérées dans une relation causale 

systémique ; P2 = informations renvoyant à une relation causale avec un système simple, 

renvoyant à la « base de texte » ; P3 = information renvoyant à une relation causale avec 

un système complexe, renvoyant au « modèle de situation », Rappel ( R2 = le deuxième 

rappel ; R3= le troisième rappel).  

 

G1 G2 G3 

T1 + T2 T1 +T2 Sans notes explicatives 

Moyenne Écart type Moyenne Écart type Moyenne Écart type 

12.693 5.911 12.007 6.677      5.722 3.371 

 

Tableau 8.2  Moyennes et écarts types des informations rappelées par rapport à l’activité 

inférentielle : Effet des groupes.  

 

          Le facteur Groupe est significatif (F (2,168 = 10,107, p<.0001). Les  informations 

ajoutées lors du troisième rappel de texte varient en fonction des  groupes. Les participants 

à qui nous avons proposé un texte comportant des notes  explicatives en L1 (G1 vs G2) 

renvoyant respectivement à la « Base de texte » vs au « modèle de situation » du  texte 

produisent plus d’informations inférentielles que ceux qui ont relu le texte sans notes 

explicatives (G3) (12,245 vs 5,722). L'hypothèse H8.1 est  validée. (Voir Tableau 8.2 et 

Figure 8.1). 
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Figure 8.1 Moyennes des informations rappelées par rapport à l’activité inférentielle : 

Effet des groupes.  

 

              

 

     Le facteur Type de notes explicatives est significatif (F (1,168) = 21,002,  p<.0001). 

Les élèves des sous- groupes (G1.1 et G2.1) qui ont bénéficié de notes explicatives de type 

« base de texte » en langue arabe (L1), produisent lors du 3
e
 rappel des ajouts très 

pertinents P3 (7.327). Cependant, les sous- groupes (G1.2 et G2.2) qui ont bénéficié de 

notes explicatives en L1 de type « modèle de situation »  produisent des ajouts 

moyennement pertinents P2 (6.877) et le groupe témoin (G3) qui n’a bénéficié d’aucune 

aide, produit des ajouts peu pertinents P1 (11.466).  

 

 T1 T2 
G3 

G1.1 G2.1 G1.2 G2.2 

M ET M ET M ET M ET M ET 

P1 3.588 2.333 4.765 1.085 2.899 1.101 4.643 1.111 7.222 3.724 

P2 4.818 4.732 4.161 2.699 7.188 4.644 8.90 3.882 4.859 3.003 

P3 7.466 4.188 9.882 3.713 5.273 2.666 5.004 3.004 3.076 1.818 

 

Tableau 8.3  Moyennes et écarts types des informations rappelées par rapport à leur 

niveau de pertinence : Effet du type de notes explicatives ajoutées en L1. 
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L’interaction des facteurs Type de note explicative et Pertinence  est significative : (F 

(1,150) = 2,374, p<.05). Nous observons lors du rappel R3 que les notes explicatives de 

type « modèle de situation » (T2) favorisent la diminution de la restitution des informations 

de (P1). Ainsi, même si les notes explicatives décrivant des systèmes complexes ne 

favorisent pas le rappel des informations de type (P3 : très pertinentes), mais elles 

contribuent à diminuer le rappel de celles de type (P1 : peu pertinentes). L'hypothèse H8.2 

est partiellement vérifiée.  (Voir Tableau 8.3 et Figure 8.2). 

 

       

     

Figure 8.2  Moyennes des informations rappelées par rapport à leur niveau de pertinence : 

Effet du type de notes explicatives ajoutées en L1. 

 

       Le facteur Langue est significatif  (F (1,75), = 23,668 p <.0001). Les participants des 

quatre sous- groupes (G1.1 vs G2.1) vs (G1.2 vs G2.2)  qui ont reçu de différentes notes 

explicatives en L1, réactivent les connaissances construites auparavant dans leur contexte 

linguistique et culturel. Nous remarquons qu’ils interagissent avec les informations du 

contenu du texte explicatif proposé en langue L2 (français). L’hypothèse H8.3 est 

confirmée. 

 

    L’interaction des facteurs Langue et Type de notes explicatives est significative (F 

(1,68) = 24,824, p<.0001. Le résultat nous permet de noter que les participants des 4 sous- 

groupes, ajoutent davantage de propositions issues de leurs connaissances antérieures. Ils 
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infèrent plus d’informations absentes du contenu textuel et à réactivent les informations 

mémorisées de ce même contenu. Par rapport au groupe témoin où les participants ajoutent 

davantage d'informations issues du contenu de la base de texte (m GE= 15.639 vs m GT= 

9.773). ). L’hypothèse H8.4 est validée.  

       

R2 (L2) R3 (L1) 

T1 T2 T1 T2 

M ÉT M ÉT M ÉT M ÉT 

P1 7.928 2.317 4.422 1.955 4.176 2.875 3.771 1.106 

P2 11.678 1.961 10.153 5.945 4.489 3.715 8.044 4.263 

P3 4.392 2.80 5.076 1.702 8.674 3.950 5.138 2.835 

 

Tableau 8.4 Moyennes et écarts types des informations rappelées aux (R2 vs R3) par 

rapport à la langue d’utilisation : Effet des sous-groupes et du type de notes explicatives 

ajoutées.  

 

    La double interaction des facteurs Groupe, Langue et Type de notes explicatives est 

significative: (F (2,168) = 7,375, p<.0006). Nous observons plusieurs résultats :  

- Sans distinction du type de notes explicatives en proposées en L1 qui accompagnent le 

texte, les participants de groupes expérimentaux ajoutent davantage d’inférences que 

ceux du groupe témoin (Moy G1 et G2 12,245 vs Moy G3 5,722)  

- L’ajout de plus d’inférences pour les deux groupes expérimentaux lors du rappel (R3) 

par rapport au rappel (R2) (Moy  R2 8.296 vs Moy R3 12,245). 

- Les participants ayant bénéficié de notes explicatives de type « base de texte » en L1, 

ajoutent lors du rappel (R3) des informations très pertinentes P3 (7.327). En revanche, 

les participants qui ont bénéficié de notes explicatives de type « modèle de situation » 

aussi en L1, ajoutent des informations moyennement pertinentes P2 (6.877). 

- Lors du rappel (R2), les participants qui ont bénéficié de notes explicatives de type 

« base de texte », ajoutent des informations renvoyant à une relation causale d’un 

système simple (P2) (11.678). Les participants ayant reçu des notes explicatives de 

type « modèle de situation » rappellent aussi des informations de type P2, renvoyant à 

une relation causale avec un système simple (10.153). Ces résultats sont partiellement 

conformes à l’hypothèse H8.5 (Voir Tableau 8.4 et Figure 8.3) 
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Figure 8.3 Moyennes des informations rappelées aux (R2 vs R3) par rapport à la langue 

d’utilisation : Effet des sous-groupes et du type de notes explicatives ajoutées.  

 

     Le facteur Niveau de connaissance n’est pas significatif (p>1). L’ajout d’information 

au rappel ne varie pas significativement d’un groupe à l’autre (m G1 = 8,557 ; m G2 = 

7,993 ; m G3 = 6,307). L’analyse des contrastes ne montre pas de différences significatives 

entre les sous-groupes G1.1 vs G1.2 vs G2.1 vs G2.2 (p<.09)  ni entre les participants 

possédant des connaissances sur le domaine (G1 : 12 élèves vs G2 :10 élèves vs G3 :11 

élèves). Ce résultat indique que les sujets ayant ou non des connaissances suffisantes sur le 

domaine, ajoutent des informations à l’épreuve du rappel (R3).  L'hypothèse H8.5 n’est  

pas validée. (Voir Tableau 8.5 et Figure 8.4) 
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N1 N2 

Moyenne É. Type Moyenne É. Type 

G1.1 7.003 2.147 7.90 4.766 

G1.2 6.95 3.833 7.007 1.788 

G2.1 5.946 2.8 5.899 3.90 

G2.2 6.003 5.611 6.987 4.476 

G3 5.336 1.802 7.278 2.396 
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Tableau 8.5   Moyennes et écarts types des informations rappelées par rapport à l’activité 

inférentielle : Effet de la Langue et du type de notes explicatives ajoutées  

 

         

 

Figure 8.4 Moyennes des informations rappelées par rapport à l’activité inférentielle : 

Effet de la Langue et du type de notes explicatives ajoutées  

 

3.5.2  Analyse de l’effet des procédés de présentation de l'information (papier 

vs  écran) sur le rappel des informations du texte source en (R3) 

  Les données ont été analysées selon le plan d'expérience S<G3*T2*N2>* P3, L2*, dans 

lequel les lettres S, G, T, N, P et L renvoient respectivement aux facteurs Sujet (facteur 

aléatoire), Groupe (G1 = texte  papier ; G2= texte électronique ; G3= texte papier), Type 

de notes explicatives (T1 = note explicative de type « base de texte » ; T2  note explicative 

de type «modèle de situation »), Niveau scientifique: N1= connaissances insuffisantes du 

domaine; N2= connaissances suffisantes du domaine), Niveau de pertinence des 

informations rappelées : P1 = informations ponctuelles qui ne sont pas insérées dans une 

relation causale systémique ; P2 = informations renvoyant à une relation causale avec un 

système simple, renvoyant à la « base de texte » ; P3 = information renvoyant à une 

relation causale avec un système complexe, renvoyant au « modèle de situation », Langue 

d’utilisation ( L1= langue arabe ; L2= langue française). 

 

    Le facteur Groupe n’est pas significatif (p>1). Les rappels des sujets ne varient pas 

significativement d’un groupe à l’autre (mG1 = 5.205 ; mG2 = 6.225; mG3 = 5.052). 
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L’analyse des contrastes n’indique pas de différences significatives entre les groupes 

expérimentaux G1G2 vs G3 (p>1) ni entre les groupes G1 vs G2 (p>1). 

Ce résultat montre que les procédés de présentation des informations (Papier vs Ecran 

d’ordinateur) n’ont pas d’effet sur les performances à l’épreuve du rappel R3. L'hypothèse 

H8.7  n'est pas vérifiée. 

 

     Le facteur Pertinence  est significatif (F (2,150) = 57,664, p<.0001) et indique que les 

groupes étant confondus, rappellent mieux les informations de type P3, renvoyant à une 

relation causale ou système complexe (30.701), ainsi les informations de type P2, 

renvoyant à un système simple (29.926) que celles renvoyant ou à une relation causale 

ponctuelle P1 (23.177).  

 

Tableau 8.6  Moyennes et écarts types des informations rappelées par rapport à leur 

niveau de pertinence : Effet des groupes et de la langue d’utilisation. 

 G1 G2 G3 

Moyenne É. Type Moyenne É. Type Moyenne É.Type 

P1 6.487 1.717 9.408 1.098 7.222 3.724 

P2 12.006 4.688 13.061 3.29 4.859 3.003 

P3 12.739 3.427 14.886 3.358 3.076 1.818 

 

     L’interaction des facteurs Pertinence et Langue  est significative : (F (1,75) = 12,351, 

p<.0001). Les participants qui n’ont pas eu recours à la langue L1 comme aide à la 

compréhension et à la production écrite, produisent lors du rappel (R3) des informations 

peu pertinentes malgré une 3
e
 relecture du texte explicatif. Nous pouvons également noter, 

que sans distinction du procédé de présentation du texte, les participants rappellent des 

informations pertinentes. L’hypothèse H8.8 est validée. (Voir Tableau 8.6 Figure 8.5) 

 

Figure 8.5  Moyennes des informations rappelées par rapport à leur niveau de pertinence : 

Effet des groupes et de la langue d’utilisation. 
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    Le facteur Type de note explicative n’est pas significatif (p>1). Les  informations 

rappelées ne varient pas par rapport aux sous-groupes (m G1.1 =5.290 ; m G1.2 = 5.12 ; m 

G2.1= 6.269 ; m G2.2= 6.182). Ce résultat montre que les deux types de notes explicatives 

« base de texte » et « modèle de situation », présentées en papier ou sur écran d’ordinateur, 

n’ont pas d’effet sur le rappel (R3). L’hypothèse H 8.9 n’est pas vérifiée  

     

 T1 T2 

G1.1 G2.1 G1.2 G2.2 

Langue 

d’utilisation 

L1 

Moy ÉT Moy ÉT Moy ÉT Moy ÉT 

5.290 2.751 6.269 2.499 5.12 1.803 6.182 2.665 

 

Tableau 8.7  Moyennes et écarts types des informations rappelées par rapport aux sous- 

groupes : Effet de la langue d’utilisation et du type de note explicatives.  

 

    La double interaction des facteurs Groupe, Langue et Type de notes explicatives n’est 

pas significative (p>1). Les notes explicatives (T2) ont eu presque le même effet sur les 

informations rappelées tant par le sous- groupe ‘papier’ que par le sous-groupe ‘écran’ (m 

G1.2= 5.12 ; m G2.2= 6.182). L’hypothèse H8.10 n’est pas validée (Voir Tableau 8.7 

Figure 8.6)  
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Figure 8.6  Moyennes des informations rappelées par rapport aux sous- groupes : Effet de 

la langue d’utilisation et du type de note explicatives.  

 

      Le facteur Niveau de connaissance en domaine n’est pas significatif (F (2.150) = 

39,334, p<.0001). Les participants d’un « moins bon » niveau scientifique (N1) produisent 

peu d’informations très pertinentes (P3) que les participants d’un « bon » niveau 

scientifique (N2), (m N1=9.303 vs m N2= 15.043)  

 

 N1 N2 

Moyenne É. Type Moyenne É. Type 

P1 15.568 3.006  7.628 1.667  

P2 10.875 3.474 13.663 4.147 

P3 9.303 2.694 15.043 2.802 

 

Tableau 8.8   Moyennes et écarts types des informations rappelées par rapport à leur 

niveau de pertinence : Effet des groupes et du type des notes explicatives. 

 

        La double interaction des facteurs Groupe, Pertinence et Niveau de connaissance en 

domaine n’est pas significative (p>1). Les deux types de notes explicatives (T1) vs (T2) 

présentées (L1) sur un écran d’ordinateur ont exactement le même effet sur la pertinence 
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que les notes explicatives présentées en (L1) sur papier (m G1.1 7.451  vs m G1.2=  6.978  

vs  m G2.1= 5.922 vs  m G2.2= 6.495). L’hypothèse H8.11 n’est pas validée (Voir Tableau 

8.8 Figure 8.7)  

           

            

 

Figure 8.7   Moyennes des informations rappelées par rapport à leur niveau de pertinence : 

Effet des groupes et du type des notes explicatives. 

 

3.6   Interprétation des résultats 

       Dans la présente expérience, notre but est de discerner (1) l’effet de ‘notes 

explicatives’ comme aide pour la lecture compréhension et le renforcement de la 

compétence  scripturale proposée aux participants et (2) le rôle de la langue arabe (L1), 

utilisée pour présenter les notes explicatives dans le de réécrire le texte explicatif en langue 

étrangère et enfin (3) l’impact des nouvelles technologies d’information et de 

communication sur l’amélioration du  processus de compréhension. Nous verrons dés lors 

comment les participants, avec cette aide langagière, parviennent à rendre compte du texte 

lu auparavant à travers un 3
e
 rappel. 

   Nous nous intéressons aux informations ajoutées par les lecteurs afin d’analyser les 

performances rédactionnelles des élèves infirmiers à l’école de formation paramédicale. 
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3.6.1  Interprétation et discussion des informations rappelées lors du rappel R3 

(suite à la relecture L3 en fonction des types de notes explicatives proposés en 

langue arabe 

     Les résultats obtenus dans notre expérience confirment l'idée (Denhiere & Baudet, 

1992) selon laquelle les structures mentales déterminent les structures linguistiques, 

puisque les lecteurs qui ont bénéficié de notes explicatives activent davantage de relations  

mentales leur permettant de construire un meilleur réseau d’idées et de connaissances. 

 

Nous avons à ce propos, proposé les notes explicatives en langue arabe (L1) pour vérifier 

son effet sur l'activité inférentielle, mais aussi sur la replanification et le type 

d'informations ajoutées lors de la réécriture du troisième rappel en français langue L2.   

Nous avons vérifié que ces notes explicatives sous forme d’aide à la compréhension, 

favorisent l’ajout d’informations de type inférentiel. Le résultat nous permet de montrer 

que les élèves activent principalement leurs connaissances personnelles, culturelles et 

générales. Nous avons aussi remarqué que quel que soit le type de notes explicatives  

proposées (base de texte vs modèle de situation), les sujets sont capables de relier le 

contenu du texte à leurs connaissances stockées en mémoire. De même, bénéficiant 

d’informations renvoyant au modèle de situation du texte, les sujets- lecteurs parviennent à 

établir des inférences de liaison et des inférences élaboratives (St. George, Mannes & 

Hoffman, 1997). Une traduction plausible,  repose sur la supposition de ne pas avoir 

obtenu une différence d’effet du type  de notes explicatives d’aide à la compréhension, car 

ces notes apportent les informations nécessaires à la construction d’une représentation 

cohérente du contenu du texte. 

  Les résultats obtenus montrent que le facteur « Pertinence » semble avoir aussi une 

influence au niveau des rappels R3. Les données de l’interaction des facteurs Pertinence et 

Type de notes explicatives indiquent que les élèves des sous- groupes (G1.1 et G2.1) qui 

ont bénéficié de notes explicatives de type « base de texte » en langue arabe (L1), 

produisent lors du 3
e
 rappel des ajouts très pertinents. Alors que, les sous- groupes (G1.2 et 

G2.2) qui ont bénéficié de notes explicatives en L1 de type « modèle de situation »  

produisent des ajouts moyennement pertinents. Pour le groupe témoin (G3) qui n’a 

bénéficié d’aucune aide, les sujets produisent des ajouts peu pertinents. Nous pouvons 

avancer que la lecture d'un texte en L2 avec des notes explicatives d'aide à la 

compréhension en L1 favorise la réécriture en L2.  
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  En ce qui concerne l'effet de l'utilisation de la langue arabe sur l'activité inférentielle des 

élèves en contexte plurilingue, les résultats montrent que les participants des quatre sous- 

groupes (G1.1 vs G2.1) vs (G1.2 vs G2.2)  qui ont reçu de différentes notes explicatives en 

L1, réactivent les connaissances construites auparavant dans leur contexte linguistique et 

culturel. Nous remarquons qu’ils interagissent avec les informations du contenu du texte 

explicatif proposé en langue L2 (français). Les résultats indiquent dans l'ensemble que la 

langue arabe exerce visiblement un effet sur l'activité de compréhension. L'utilisation de la 

langue L1 a favorisé la production de propositions ajoutées en rapport avec les 

connaissances liées au contexte linguistique et culturel de l'élève. Nous interprétons cela 

par le fait que l’utilisation de la langue arabe pour traduire les notes explicatives qui étaient 

auparavant en langue française, semble avoir un effet important sur le traitement des 

informations, elle aide les élèves à surmonter leurs difficultés linguistiques et développe 

les capacités à activer les inférences nécessaires lors de la compréhension et le retraitement 

du troisième rappel (R3). 

     Seulement, la langue arabe utilisée dans les notes explicatives conduit les participants à 

rappeler davantage d’informations absentes du contenu de la base de texte. Nous pouvons 

traduire ce résultat, en notant que l'aide de la langue L1 lors de la 3
e
 lecture, conduit les 

élèves à réactiver les informations mémorisées de ce même contenu, par rapport au groupe 

témoin où les participants ajoutent davantage d'informations issues du contenu de la base 

de texte. Le résultat nous permet de confirmer que la langue maternelle favorise l'activité 

inférentielle chez les élèves. 

 

    Aussi, le résultat de la double interaction des facteurs Groupe, Langue et Type de notes 

explicatives est significatif et nous permet de noter que sans distinction du type de notes 

explicatives en proposées en L1 qui accompagnent le texte, les participants de groupes 

expérimentaux ajoutent davantage d’inférences que ceux du groupe. De ce fait, aidés par 

des notes proposant des informations sur le contenu implicite du texte qui correspondent à 

des propositions sémantiques du texte, les lecteurs arrivent à une compréhension 

superficielle du texte. Pareillement ceux qui bénéficient d’informations sur le contenu 

explicite du texte, qui stimulent les connaissances antérieures du lecteur, arrivent à établir 

des inférences de liaison et des inférences élaboratives (St. George, Mannes & Hoffman, 

1997). 

 Les participants ayant bénéficié de notes explicatives de type « base de texte » en L1, 

ajoutent lors du rappel (R3) des informations très pertinentes, contrairement aux 
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participants qui ont bénéficié de notes explicatives de type « modèle de situation » aussi en 

L1, ajoutent des informations moyennement pertinentes. Donc, la relecture du texte avec 

des notes d’aide en langue arabe (L1) favorise le retraitement du deuxième rappel (R2). 

Nous remarquons que lors du rappel (R2), les participants qui ont bénéficié de notes 

explicatives de type « base de texte », ajoutent des informations moyennement pertinentes 

et ceux ayant reçu des notes explicatives de type « modèle de situation » rappellent aussi 

des informations de type P2, renvoyant à une relation causale avec un système simple.  

 

    Le type de propositions ajoutées représente un indice qui nous permet de comprendre les 

processus cognitifs intervenant au cours de l'activité de retraitement des informations du 

deuxième rappel produit.  

   À la différence de l’hypothèse formulée sur le niveau de connaissance scientifique des 

élèves, les résultats obtenus au cours des analyses ne valident pas cette hypothèse. Nous 

remarquons que, le nombre de propositions ajoutées par les participants d'un niveau moins 

bon en connaissance du domaine (N1) s'approche quasiment lors du rappel (R3) du nombre 

de propositions ajoutées par le groupe d'un niveau bon en en connaissance du domaine 

(N2). C’est pourquoi, grâce à l'aide proposée en langue arabe, les élèves bons et moins 

bons en connaissances scientifiques, infèrent des connaissances antérieures construites en 

général dans leur contexte linguistique et culturel. Les élèves de niveau moins bon en 

langue L2, à qui nous avons proposé également de relire le texte d'aide en langue 

maternelle et ajoutent même par conséquent de propositions très pertinentes. En effet, les 

apprenants en difficulté doivent bénéficier d’aide en fonction de leurs besoins et 

‘insuffisances’, particulièrement parce que ces types d’aide (Notes explicatives en L1) leur 

permettent de comprendre ce qu’ils doivent faire pour comprendre le texte.   

 

      En résumé, les outils didactiques d’aide à la compréhension permettent aux lecteurs de 

mieux traiter les informations qui leur parviennent et de mieux rendre compte de la 

signification reconstruite. 
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3.6.2  Interprétation et discussion des informations rappelées lors du rappel R3 

en fonction des procédés de présentation de l’information (papier vs écran) 

     Les objectifs de la présente analyse sont de cerner (1) l'effet du procédé de présentation 

de l'information (papier vs écran d’ordinateur) lors de la troisième lecture du texte 

explicatif et (2) le niveau de pertinence des propositions restituées par rapport à l’aide 

ajoutée au texte sous forme de notes explicatives en L1, alors que ces derniers étaient 

ajoutées au texte explicatif en L2.  

Les résultats obtenus indiquent que le facteur « Pertinence » semble avoir une influence au 

niveau des rappels R3. Les participants restituent les informations de type P3 renvoyant à 

une relation causale ou système complexe, ainsi ils sont capables d'élaborer des inférences 

causales de type  intrasystème. Alors que, dans le second rappel ils étaient incapables de 

produire des inférences relatives au système complexe. 

    Cependant, les données de l’interaction des facteurs Pertinence et Langue montrent que 

les participants qui n’ont pas eu recours à la langue L1 comme aide à la compréhension 

textuelle, produisent lors du rappel (R3) des informations peu pertinentes malgré une 3
e
 

relecture du texte explicatif. Nous pouvons également noter, que sans distinction du 

procédé de présentation du texte, les participants rappellent des informations pertinentes. 

   D’un côté, les sous-groupes « écran », qui travaillent avec un ordinateur et bénéficient de 

notes explicatives de type « base de texte » ou de « modèle de situation », ainsi que les 

sous-groupes « papier » qui ont bénéficié de notes explicatives de type «  base de texte » 

ou  de « modèle de situation », rappellent un nombre assez important de propositions très 

pertinentes (P3) insérées dans une relation causale de système complexe, mais aussi un 

nombre moins important de propositions moyennement pertinentes (P2) renvoyant à un 

système simple. Alors que le groupe témoin rappelle toujours des propositions peu 

pertinentes (P1) qui ne sont pas insérées dans une relation causale. Nous pouvons donc 

considérer que la production écrite des élèves du groupe « écran » est quasiment identique 

que celle du groupe « Papier », mais meilleure que celle du groupe « Témoin ».  

     À la différence de ce que nous prédisons, la double interaction des facteurs Groupe, 

Langue et Type de notes explicatives n’est pas confirmée. Les notes explicatives de type 

« modèle de situation »ont eu presque le même effet sur les informations rappelées tant par 

le sous- groupe ‘papier’ que par le sous-groupe ‘écran’. Les notes explicatives ajoutées au 

texte source de type «modèle de situation » s’avèrent avantager la compréhension des 

systèmes simples, chez les usagers du document électronique, mais elles ne participent pas 



CHAPITRE III      
 

194 
 

pour autant à favoriser la compréhension des systèmes complexes. En comparant le rappel 

(R2) et (R3), les résultats montrent que les lecteurs du texte numérique par rapport à ceux 

du document imprimé, tirent profit des notes de type «modèle de situation» puisqu'ils 

produisent plus de propositions très pertinentes que les participants des autres sous-

groupes. En revanche, le sous-groupe « papier » était engagé dans des activités familières : 

la lecture du texte imprimé avec ses notes explicatives en bas de page. Les tâches dans 

lesquelles ce groupe est engagé mobilisent moins de ressources attentionnelles que le 

groupe « écran ». Une interprétation possible est que la tâche de lecture sur ‘écran’ serait 

due à un mode d'accès à l'information différent et peu habituel relativement à celui qui est 

aisément opéré sur le document papier. À cet effet, Piolat, Roussey et Thunin (1997) ont 

révélé que la lecture sur écran est moins efficace que celle qui est réalisée sur papier.  Nous 

ajoutons que le texte électronique a des caractères de flexibilité et de malléabilité 

qu’ignore le texte imprimé. Les caractères et les mots incrustés dans le papier ne peuvent 

être ni déplacés, ni ré-ordonnés, ni modifiés, tandis que les caractères et les mots 

magnétisés sont complètement mobiles. Ce trait propre au texte électronique permet de lui 

appliquer, grâce à l’ordinateur, différentes procédures algorithmiques de manipulation 

(Serge Lusignan, 1985).  

    Nous avons toutefois remarqué que certains participants des deux groupes (papier vs 

écran) ont utilisé des brouillions pour prendre des notes qui l’auront servi plus tard dans la 

production de leur rappel. Nous n’avons ni comparé ni analysé leur production par rapport 

aux autres élèves qui se sont contentés de rédiger directement le rappel (R3). Seulement, 

un point a attiré notre attention, c’est la prise de notes sur papier pour les deux groupes 

respectifs. Cette contrainte de l’intégration des TICE se résume par le fait que les élèves 

IDE ne sont pas habitués à ce genre d’outil d’enseignement /apprentissage mais aussi 

compte tenu des pratiques et méthodologies habituelles des enseignants et du manque du 

matériel informatique à des fins pédagogiques fréquentes (Albero, 1998). Nous nous 

réservons donc sur les effets de l'activité de prise de notes au moment de la lecture pour 

des recherches ultérieures.  

   Nous pensons ensuite que les connaissances des apprenants sur leur domaine d’étude 

sont à tenir en compte pendant la compréhension de texte et la production en situation 

plurilingue. En effet, les participants d’un « moins bon » niveau scientifique (N1) 

produisent peu d’informations très pertinentes que les participants d’un « bon » niveau 

scientifique (N2). Nous estimons que la langue arabe n’a pas favorisé l’ajout 
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d’informations très pertinentes pour les élèves de niveau insuffisant en connaissances 

paramédicales. En conséquence, l’habileté rédactionnelle en L2 implique bien plus que 

l’appropriation d’un nouveau code graphique. » (Lefrançois, 2001). La compréhension et le 

rappel des textes documentaires/explicatifs présentent des obstacles si les connaissances de 

l'élève sur le domaine évoqué par le texte sont absentes ou moins disponibles. 

 

      À la différence de l’hypothèse formulée, la double interaction des facteurs Groupe, 

Pertinence et Niveau de connaissance en domaine n’est pas significative. Les deux types de 

notes explicatives (base de texte) vs (modèle de situation) ajoutées au texte expérimental 

en langue (L1) sur un écran d’ordinateur ont exactement le même effet sur la pertinence 

que les notes explicatives ajoutées en (L1) sur papier. Le résultat nous permet de montrer 

que dans cette condition, les deux groupes d'élèves ont mis en place deux stratégies 

rédactionnelles d'activation de processus implicites qui se rapprochent de la stratégie dite « 

stratégie des connaissances transformées » (knowledge transforming strategy) ou la 

stratégie dite « stratégie des connaissances racontées ou rapportées » (knowledge telling 

strategy) (Bereiter & Scardamalia, 1987). Il semble clair que compte tenu de la pertinence 

et du type d'informations rappelées ou ajoutées, nous reconnaissons la qualité du traitement 

inférentiel des informations. Cela nous conduit à faire l'hypothèse que la relecture avec des 

notes explicatives en langue arabe exerce un effet non seulement sur la compréhension de 

textes explicatifs/scientifiques, mais aussi le rappel des propositions pertinentes 

correspondant au but final de la réécriture en français langue L2. Enfin, la compréhension 

et le rappel des textes explicatifs présentent des difficultés si les connaissances du 

participant sur le domaine évoqué par le texte sont amnésiques ou moins disponibles, ce 

qui rend difficile l'activité inférentielle. Dans ce cas, le traitement de la surface linguistique 

du texte ne peut pas être efficace, et l’aide unique à ce type de traitement ne suffit pas. Le 

lecteur doit être capable d’inférer les informations manquantes pour construire une base de 

texte cohérente (localement et globalement). Il est donc essentiel pour les participants de 

mettre en place leurs connaissances. 

En comparant le rappel (R2) et (R3), nous constatons également qu’au cours du rappel 

(R2) les participants qui possèdent les deux niveaux (N1 vs N2) en connaissance du 

domaine, produisent relativement le même nombre d’informations. En fait, les résultats 

obtenus lors du 2
e
 rappel indiquent aussi que les informations ajoutées, permettent 

d’expliquer l’effet des tâches d’aide (que ce soit des notes explicatives ou l’outil 

numérique) proposées au cours de la relecture sur l’activité de compréhension.  Les tâches 
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d’aide proposées sont donc efficaces pour faciliter la compréhension du texte aux élèves 

qui possèdent un bon niveau et un assez bon en connaissances du domaine. Nous ajoutons 

que le niveau de connaissances lié à la représentation propositionnelle du texte traduit la 

capacité du lecteur à produire des idées renvoyant à une liste de notions ou de concepts, à 

activer les propriétés relatives à ces concepts, à analyser la structuration du texte. Le 

niveau de compréhension le plus soigné met en jeu des processus plus coûteux tels que 

l’activation de connaissances relevant d’inférences causales, de justifications logiques, de 

réseaux de causalité et la hiérarchisation but, plan, action (Brigitte Marin, Jacques Crinon, 

Denis Legros et Patrick Avel, 2007).  

 

3.7   Conclusion 

       Dans ce huitième chapitre, l’ensemble des données permet de conclure que les élèves 

qui ont une faible activité inférentielle, activent peu de connaissances antérieures et se 

limitent de ce fait à un traitement local du contenu du texte.  

À ce titre, l'activité inférentielle déclenche lors de la compréhension, des connaissances 

linguistiques et des connaissances sur le type de texte proposé à la lecture, mais aussi les 

connaissances sur le monde, la tâche à accomplir et les buts de la lecture.  Ainsi, des 

recherches ont indiqué que les contextes linguistiques et culturels des élèves créaient des 

facteurs essentiels pour analyser des processus cognitifs mis en jeu pendant  l'activité de 

compréhension et de production en langue L2. Donc, l'inférence peut être facilement 

produite si elle reçoit de l'activation de plusieurs sources (L1 vs L2). Toutefois, il est 

fondamental de mettre en place les connaissances du lecteur construites dans sa langue 

source et dans son contexte culturel et mises à sa disposition face à une nouvelle 

connaissance (Hoareau & Legros, 2006). C'est à ce moment que s’explique l'importance de 

l'activité inférentielle. Lorsque le lecteur traite le contenu sémantique textuel, il infère 

l'ensemble des connaissances évoquées par le texte et activées lors de la lecture. 

 

  Sur le plan de la réécriture et afin d’améliorer les stratégies de travail, une aide à la 

compréhension du texte explicatif a été proposée sous forme de notes explicatives qui nous  

permettent de découvrir que les lecteurs ajoutent plus d’informations de type inférentiel. 

La prise en compte des informations est réalisée en respectant un principe de cohérence  

locale, qui assume la liaison entre les propositions du texte, et la cohérence globale qui 

assemble les connaissances issues de la représentation sémantique aux connaissances du 
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lecteur. Enfin, les aides à la compréhension permettent le  développement des stratégies de 

traitement textuel. 

 

   Sur le plan linguistique, nous avons exposé notre recherche dans le but de rendre compte 

l'effet de l'utilisation de la langue arabe (L1) dans des aides à la compréhension et à la 

réécriture d’un texte explicatif en langue étrangère (L2). Les résultats obtenus nous 

permettent de noter que quelle que soit la langue utilisée dans les outils didactiques d’aide 

proposés lors du rappel (R2) et (R3) dans le cas présent des notes explicatives, les élèves 

n’ont pas l’air d’éprouver des problèmes à comprendre le texte ou plus exactement le 

contenu explicite du texte. Ainsi, la langue arabe favorise le rappel en langue étrangère L2. 

De plus, il semble clair qu'en contexte plurilingue et pluriculturel, la compréhension et le 

rappel de textes prennent en compte les connaissances liées au contexte culturel du sujet. 

Car, les données sur le rôle du contexte linguistique et culturel de l'élève dans la 

compréhension et la réécriture de textes en langue L2, nous permettent de mesurer l'effet 

de la langue maternelle du lecteur et de son importance dans les activités 

d'apprentissage/enseignement. 

 

Sur le plan des procédés de présentation de l’information, les données obtenues  montrent 

qu’à la fin de la deuxième expérimentation, les élèves des groupes expérimentaux ont 

obtenu des moyennes significativement supérieures à ceux du groupe témoin. En effet, 

nous pouvons considérer que le rappel des élèves du groupe «  Ecran » est meilleure que 

celle des groupes « Papier » et « Témoin », étant donné qu’elle comporte moins de 

propositions de niveau peu pertinent et plus de propositions de type moyennement 

pertinentes. Les notes explicatives ajoutées au texte source en bas de page semblent donc 

favoriser la compréhension des systèmes simples, chez les usagers du document 

électronique, mais un peu plus pour ceux qui ont reçu ceux des notes explicatives de type 

« modèle de situation ». Nous n’apercevons pas un grand écart entre le groupe Papier et le 

groupe Ecran par rapport à la pertinence des informations rappelées. Nous pouvons penser 

que l’utilisation de la langue arabe pour l’affichage des deux types de notes explicatives, 

n’entraîne pas un grand effort cognitif. Même si la lecture d’un texte sur un écran 

d’ordinateur est peu habituelle comparativement à celle qui est facilement faite sur le 

document papier puisque selon des recherches (Piolat, Roussey et Thunin ,1997), la lecture 

sur écran est moins efficace que celle qui est réalisée sur papier pour mémoriser la 

localisation des informations. Le rôle de la langue source intervient avec les notes 
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explicatives comme outil didactique d’aide à la compréhension et à la réécriture pour 

faciliter le traitement des informations évoquées par le texte.  

 

  Sur le plan niveau en connaissances du domaine, les résultats empiriques indiquent que 

l’expertise de l’élève dans le domaine paramédical favorise le traitement rédactionnel. 

Nous observons que les élèves d’un bon niveau cognitif produisent des informations 

pertinentes comportant plus d’idées articulées par des relations plus complexes et variées. 

Cette structure de connaissances facilite la génération et l’élaboration des contenus et 

permet au rédacteur de consacrer plus de ressources cognitives à l’activité du rappel en 

fonction de  la pertinence, la cohérence, la cohésion …etc  Toutefois, les aides apportées 

en matière de compréhension et production écrite d’un texte explicatif nous ont permis de 

vérifier leur application et l’amélioration qu’elles apportent aux élèves de niveau 

insuffisant du domaine. En comparant le rappel (R2) au rappel (R3), nous constatons que  

la langue arabe a engendré des progrès de compréhension et d’écriture en langue L2.  

 

      Dans le but d'étudier l'effet des outils didactiques d'aide à l'activation des connaissances 

dans le domaine scientifique, nous proposerons des activités d'écriture/réécriture et de 

révision/co-révision qui développeraient de nouvelles aptitudes dans un environnement 

d’apprentissage collaboratif ainsi que vérifier certaines stratégies rédactionnelles.  Nous 

proposerons aussi dans le chapitre suivant, une autre forme d’aide à la compréhension du 

texte explicatif et à la réécriture en langue étrangère (des questionnaires) qui serait 

susceptible d’apporter une aide plus importante aux élèves pendant de la construction de 

connaissances en langue étrangère. 

 

 

 



 

 
 

 

 

 

 

 

 

Chapitre IV :  

 

Expérience 3 : 

 

 

Effet de la  révision entre pairs de lecteurs intragroupes et des 

rappels via la messagerie électronique sur la production du 

(R3).  Analyse des résultats des réponses aux questionnaires. 
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Chapitre IV : Expérience 3 : Effet de la  révision entre pairs de lecteurs intragroupes et 

des rappels via la messagerie électronique sur la production du (R3).  Analyse des résultats 

des réponses aux questionnaires. 

 

4.1  Introduction 

       La problématique générale de cette recherche vise à proposer des aides pour améliorer 

le niveau rédactionnel des apprenants qui font face à des textes explicatifs en langue 

étrangère afin de construire des connaissances propres à leur domaine.  

Nous tentons de vérifier le rôle de certaines stratégies rédactionnelles, c’est pourquoi,  

nous nous intéressons dans ce chapitre et en premier lieu à la co- révision des élèves de 

leur production écrite. Il s’agit d’un échange de rappels (R3) qui se fait soit sur papier, soit 

par messagerie électronique sous forme de fichier attaché. 

 L’objectif de la collaboration est d’une grande envergure, puisque l'un des effets de cette 

activité de réécriture et co-révision est de permettre aux apprenants de mieux profiter des 

apports de chacun des pairs (Allal et al. 2005), notamment pour ce qui est des concepts 

capitaux du texte d’origine (Manchon et al. 2007) et a chacun de produire des textes de 

meilleure qualité, c’est-a-dire plus complets,  plus direct et plis structuré en tirant 

davantage des échanges de rappels (R2). (Denhière, & Baudet, 1989 ; Denhière, Legros, & 

Tapiero, 1993). 

 

    En deuxième lieu, nous nous intéressons à la production des réponses aux questionnaires 

(initial et final) pour étudier l'effet des outils didactiques d'aide à l'activation des 

connaissances dans le domaine paramédical. Nous analysons chez nos élèves bilingues (le 

même public d’élèves inscrits en 1
e
 année formation IDE), l'effet de deux types de notes 

explicatives avec des questions qui portent sur le modèle de la situation évoquée par le 

texte vs des questions qui portent sur le contenu de la base de texte sur la compréhension 

d’un texte explicatif.  

Pour ce faire, nous nous inférons aussi bien sur le plan de la compréhension de texte van 

Dijk et Kintsch (1983, 1988), que sur celui des stratégies rédactionnelles (Bereiter et 

Scardamalia, 1987). Les élèves ne disposent pas d’une base de connaissances sur le 

domaine du monde évoqué par le texte, du coup, ils développent des conceptions naïves et 

inadaptées.  
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     Nous étudions de même l'effet de l'utilisation des outils informatiques sur la 

compréhension du texte scientifique à travers des activités de co révision/ réécriture de 

textes entre pairs. Ces tâches de co-révision/réécriture du rappel de texte se font soit sur 

support papier, soit sur écran d'ordinateur dans une première analyse puis dans un 

deuxième temps, nous analyserons les réponses des questionnaires (initiales et finales) des 

élèves et l’impact des aides proposées à la compréhension et la production d’un texte 

scientifique. La dernière analyse de notre recherche présente des interprétations relatives 

aux trois rappels ainsi que les réponses du questionnaire initial et final qui vise à évaluer 

les connaissances des élèves IDE sur les variations de la pression artérielle.   

 

4.2   Analyse de l’effet de la co-révision entre pairs de lecteurs intragroupes 

(G2.1 vs G2.2) et sur la réécriture du rappel (R3) rappel final du groupe 

témoin 

 

4.2.1   Rappel du cadre théorique 

           Dans cette analyse, nous nous intéressons aux travaux sur la révision dans ses 

aspects multidisciplinaires, en nous référant à l’étude de (B. Marin & Denis Legros, 2006) 

en situation de co- révision, ainsi que des travaux sur les aides technologiques à la révision 

des textes en tenant compte des contextes linguistiques dans la co-révision à distance pour 

la construction des connaissances du domaine.  

L’approche linguistique de la révision décrit  principalement les versions permanentes d’un 

texte suite aux différentes corrections faites et les processus linguistiques employés pour 

améliorer le texte. Au contraire, les travaux en psychologie cognitive abordent les procédés 

cognitifs mis en place dans les activités de relecture, de traitement et de réécriture.   

 

   Les travaux de (Van Dijk & Kintsch, 1983) évoquent les différents niveaux du texte 

révisé ainsi que son traitement : surface textuelle (mots, phrases), microstructure 

(signification locale du texte) et macrostructure (signification globale du texte). En effet, 

afin de saisir l’expertise, les scripteurs novices qui révisent généralement le texte 

localement (microstructure) doivent être capables de retraiter le texte au niveau sémantique 

global (macrostructure). Par conséquent, faire une révision de la forme et du fond de tout le 

texte, en vue de prendre en compte la lecture par et pour autrui.  
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Toute situation d’écriture fait appel au processus révisionnel qui n’est souvent pas maîtrisé 

par des jeunes apprenants d’où la révision à deux ou à plusieurs apprenants sur le même 

texte. Cette situation de co-révision permet l’activation des compétences linguistiques, 

textuelles et même métalinguistiques grâce au travail collaboratif.  

 

    Nous nous basons aussi sur les résultats d’une étude menée par Cameron, Edmunds, 

Wigmore et Hunt (1997) qui expliquent que la co-révision représente une aide à 

l’élaboration de trois opérations importantes par le co-réviseur : l’identification du 

problème, la prise de décision pour effectuer une modification et l’exécution de cette 

modification.  

 

    Aussi, nous étudions l’effet de l'utilisation des outils informatiques comme apport à la 

co- révision et la réécriture entre pairs. Ces tâches de co -révision et de réécriture du  

rappel de texte entre pairs à distance, constituent des activités favorables aux 

apprentissages et permettent aux scripteurs d’inclure des commentaires lors de leurs 

échanges et (Neuwirth & Wojahn, 1996).  Les échanges électroniques sont rapides et  

améliorent l’efficacité du processus de révision. Ils favorisent le retraitement sémantique 

dans la révision en lissant le sujet recevoir un retour sur le texte et de confronter ses idées à 

celles de ses pairs Hammond (1999). En contexte plurilingue, ces formes de co-révision à 

distance peuvent d’autant plus s’enrichir et se complexifier qu’elles impliquent alors la 

nécessaire prise en compte des caractéristiques linguistiques des représentations cognitives 

des textes produits et révisés (Bruer,1994).  

 

Les activités de lecture/compréhension, de co-écriture et de co-révision de textes à distance 

se développent de plus en plus avec Internet. En didactique, ces activités de co-révision de 

texte à distance via internet s’inscrit le plus souvent dans le champ de l’apprentissage 

collaboratif qui est d’une certaine efficacité compte tenu de la nature sociale de 

l’apprentissage.   

Pour ce qui est de la réécriture, Gabsi (2004) a mené une recherche où il a constaté que le 

texte d’aide à la révision proposé à des sujets en langue maternelle, favorise davantage le 

retraitement et la réécriture de leur propre texte (réécriture1), mais aussi du texte de leur 

partenaire distant (réécriture 2). De ce fait, les participants ajoutent beaucoup plus 

d’informations lorsqu’ils révisent leur propre texte que lorsqu’ils révisent le texte de leur 

partenaire. Quand ils révisent le texte de leur partenaire, les informations traitées qu’ils 
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ajoutent à leur première écriture sont surtout des informations pertinentes ou renvoyant à la 

macrostructure du texte à produire. 

 

          Nos participants se sont engagés dans une première lecture d’un texte explicatif sur 

la réalisation pratique et indications pour une ponction biopsie hépatique, puis dans une 

deuxième activité de lecture du même texte scientifique qui pour certains (G1 et G2) 

contient en plus des notes explicatives. Chaque activité est suivie d’un rappel (expérience 1 

et 2). Pour cette expérience, nous avons sollicité les pairs des participants des groupes 

expérimentaux afin de co-réviser leur production écrite. 

 

4.2.2  Présentation des principales hypothèses 

     Les principales hypothèses portent sur l'effet des notes explicatives (base de texte vs 

modèle de situation), sur les modalités de présentation des informations (papier vs écran) et 

sur le niveau de pertinence des propositions restituées et sur l’effet de la langue (L1 vs L2) 

pour le traitement de l’information. 

Nous formulons les hypothèses suivantes :  

Hypothèse 9.1 : 

Nous supposons que les procédés de présentation des informations (Papier vs Ecran) ont 

des effets sur les performances de l’épreuve du rappel R4 (rappel final) 

Hypothèse 9.2 : 

Nous avançons l’hypothèse que le type de notes explicatives a un effet sur le niveau de 

pertinence des informations rappelées. Nous proposons que les notes de type «  modèle de 

situation » favorisent le rappel des informations très pertinentes (P3). 

Hypothèse 9.3 : 

Nous supposons que les sujets du (G1) et (G2) rappellent davantage dans le rappel final 

(R4) des informations moyennement pertinentes (P2). 

Hypothèse 9.4 : 

Nous avançons l’hypothèse que les notes explicatives en langue L1 facilitent davantage la 

production d’ajouts « transformés » (T2) que d’ajouts « copiés » (T1), alors que la lecture 

en langue L2 favorise la production d’ajouts « copiés » (T1). 

 

Nous attendons les résultats suivants : 
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Prédictions sur  l’effet de la co-révision entre pairs de lecteurs intragroupes (G2.1 vs 

G2.2) et sur la réécriture du rappel (R3) rappel final du groupe témoin 

 

Prédiction 9.1 

- Performance du rappel (R4) : G2.1 ˂ G2.2 (pour les notes explicatives + les 

différents procédés d’informations) 

Performance des rappels (R1 ˂  R2 ˂ R3˂ R4)  

 

Prédiction 9.2 

- T2 (P3) > T1 (P1) pour la pertinence des informations ajoutées dans le rappel (R3) 

 

Prédiction 9.3 

- R1: G1=G2=G3 = (P1)      (informations peu pertinentes pour le 1
e
 rappel) 

- R2: G1.2 (P3), G.2.2 (P2)  (informations très pertinentes pour le 2
e
 rappel) 

- R3 :   G1=G2=G3 = P2   (informations moyennement pertinentes pour le 3
e
 rappel) 

- R4 : G1 = G2 = P2   (informations moyennement pertinentes pour le 3
e
 rappel) 

 

Prédiction 9.4 

- R4 : L1 ˃L2    (pour le type de traitement de l’information)  

 

4.2.3  Méthode d’analyse 

         Pour la co-révision, la procédure de travail est conduite avec le même public comme 

lors des expériences précédentes, 82 élèves inscrits en première année formation IDE 

(infirmiers diplômés d’état) répartis pour les besoins de la recherche en 3 groupes 

hétérogènes.  

De même, la consigne pour cette partie d’analyse, consiste à demander aux participants du 

(G2) d’échanger les rappels (R3) de sorte que les participants du sous – groupe G2.1 

envoient  par messagerie électronique leur (R3) à leur binôme du sous- groupe G2.2 et ces 

derniers envoient de même leur (R3) tout en révisant celui de leurs camarades. Pour rappel, 

le G2.1 a bénéficié de notes explicatives de type « base de texte » et le G2.2 de type 

« modèle de situation » et les deux sous- groupes ont eu recours à l’outil informatique 

comme aide à la compréhension et la production d’un texte explicatif. Les groupes 

« papier » et « témoin », G1 et G3 ne participent à aucune co-révision. Pour cette analyse, 
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il s’agit donc d’étudier l’effet de la co-révision des rappels (R3) entre pairs de lecteurs sur 

la production du rappel final (R4)  (cf. Chapitre 6, p.117)  

 

      Pour la réécriture, la procédure consiste qu’un participant du (G1) puis du (G2)  tentent 

de rajouter au texte d’un participant du (G3) du groupe témoin, toutes informations 

manquantes ou mal expliquées pour assurer la compréhension du texte. Le travail 

comprend la réécriture du texte du camarade qui n’a bénéficié d’aucunes notes explicatives 

ni d’un nouveau procédé de présentation de l’information. Cette réécriture qui constitue un 

texte scientifique sur la réalisation pratique et les bonnes indications de la ponction 

hépatique, est le rappel final  

 

     Aussi, dans le but d’identifier les stratégies de traitement des informations, nous avons 

pris en compte le nombre de propositions ajoutées par les participants du (G1) dans le 

dernier rappel (R4) de type « copiées » vs « transformées » renvoyant au modèle de 

situation (informations issues des notes explicatives ajoutées au texte initial).  Nous 

vérifions de même, l’effet de la langue (L1 vs L2) utilisée à travers des notes explicatives 

sur le nombre de propositions ajoutées. Quand l'ensemble des rappels a été analysé, nous 

obtenons la somme de plusieurs types de propositions produites lors des (4) rappels. De ce 

fait, la variable dépendante est composée par le nombre de propositions produites  en (R3) 

et me (R4)  et catégorisées en fonction de leur niveau de pertinence. 

- soit en informations peu pertinentes (P1) par rapport à l'ensemble des informations 

contenues dans le texte du rappel. Ce type de propositions décrit un état, un événement ou 

une action, isolé et indépendant de la chaine causale. 

- soit en informations moyennement pertinentes (P2), décrivant des informations 

renvoyant à la base de texte, insérées dans une chaine causale explicative de l'état ou de 

l'événement appartenant à un système simple. 

- soit en informations très pertinentes (P3), décrivant des informations renvoyant au 

modèle de situation, insérées dans une chaine causale explicative de l'état ou de 

l'événement appartenant à un système complexe.  

Ainsi, nos analyses ont été effectuées par deux juges indépendants. 
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Figure 9.1   Classement des ajouts lors de la réécriture en fonction de la langue d’aide et 

de leur niveau de pertinence  

 

 

 

   

 

                                                                    

 

 

 

 

 

 

 

 

 

    Dans cette analyse, nous ne tenons pas en compte les propositions fausses rappelées par 

les participants. Nous utilisons l’analyse de la variance  pour généraliser les résultats de 

notre échantillon à la population de référence. 

 

4.2.4  Présentation des résultats 

Analyse : l’effet de la co-révision entre pairs de lecteurs intragroupes (G2.1 vs 

G2.2) et sur la réécriture du rappel (R3) rappel final du groupe témoin 

            À travers un quatrième rappel (R4), nous analysons l’effet de la relecture de la co-

révision du rappel (R3)  par des binômes constitués de participants qui bénéficient de notes 

explicatives de type « base de texte » (T1) et de type « modèle de situation » (T2). Cette 

modalité expérimentale a pour but d’étudier les interactions combinées des deux types de 

notes sur le rappel et en conséquence, par hypothèse, sur la co-compréhension/co-

construction de connaissances en fonction des procédés de présentation des informations 

(papier vs écran). Les informations rappelées ont été analysées selon le même plan 

(S<G2*T2* L2> * P3) que celui des analyses précédentes (R1, R2 et R3) dans lequel les 

lettres S, G, T, P renvoient respectivement aux facteurs : Sujet (facteur aléatoire), Groupe 
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(G1 = texte papier avec notes explicatives ; G2 = texte électronique avec notes explicatives 

; G3 = texte papier sans notes explicatives), Type de notes explicatives (T1 = note 

explicative de type « base de texte » ; T2  note explicative de type «modèle de situation »), 

Langue ( L1 = Langue maternelle ; L2= Langue seconde) et Niveau de pertinence des 

informations rappelées : P1 = informations ponctuelles qui ne sont pas insérées dans une 

relation causale systémique ; P2 = informations renvoyant à une relation causale avec un 

système simple, renvoyant à la « base de texte » ; P3 = information renvoyant à une 

relation causale avec un système complexe, renvoyant au « modèle de situation ».  

 

          Le facteur Groupe n’est pas significatif (p>1). Majoritairement, les niveaux de 

pertinence étant confondus, les rappels des sujets ne varient pas significativement d’un 

sous  groupe à un autre (m G2.1 = 4,571 ; m G2.2 = 4,538). L'hypothèse H9.1 n'est pas 

confirmée 

 

       Le facteur Type de note explicative (Base de situation, T1 vs Modèle de situation, 

T2) n’est pas significatif (p>1). Le type de note n’a pas d’effet sur le rappel R4 (m T1= 

6,504 vs m T2= 6,375). L'hypothèse H9.2  n'est pas validée. 

 

De même que dans les analyses précédentes, le facteur Pertinence est significatif 

(F (2,150) = 64,724, p<.0001) et indique que les sujets dans leur ensemble, les groupes 

étant confondus, rappellent mieux les informations de type P2, renvoyant à un système 

simple (12,168) que celles de type P3 renvoyant à un système complexe, (7,675) ou a une 

relation causale ponctuelle, P1 (5,394). 

 

      Nous remarquons en comparaison du rappel R1, R2 et R3 une diminution du rappel des 

informations de type  P1 en R4 (P1R1 = 7,728 ; P1R2 = 8,667 ; P1R3 = 9,728 ;  P1R4 = 

7,133) et une augmentation du rappel des informations de type P3 (P3R1 = 5,755 ; P3R2 = 

5,321 ; P3R3=  5,949 ; P3R4 = 9,679). Les rappels des informations de type P2 sont 

identiques  dans les trois rappels (P2R2 = 15,477 ; P2R3 = 15,487 ; P2R4 = 16,148) mais 

plus faible en (P2R1 = 12,917). L'hypothèse H9.3 est confirmée. 

 

      L’interaction des facteurs Groupe et Pertinence est significative : F ((2,150) = 4,393, 

p<.0001). Elle montre que les participants du groupe G2 (Groupe écran) avec deux types 

de notes explicatives, rappellent plus d’informations de type (P3)  (m G2.1= 10,591 ; m 
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G2.2 = 10,949) que les participants des groupes G1 (Groupe papier) et G3 (Groupe témoin) 

(m G1G3 = 7,642). D’autre part, elle indique que ce sont les participants du même groupe 

« écran » G2 qui rappellent le moins d’informations de type  (P1) (m G2.1 = 3,391 ; m 

G2.2 = 3, 651 ; m G1G3 = 8,259). 

 

Ces résultats montrent ainsi un effet du groupe « écran »(G2) sur la compréhension d’un 

texte décrivant un système complexe quand les participants sont en situation de co-révision 

de rappel et donc de co-compréhension (voir Tableau 9.1 et Figure 9.2).  

 

Tableau 9.1 Moyennes et écarts types des propositions rappelées en fonction de leur 

niveau de pertinence et des groupes 

 

 G1 G2.1 G2.2 G3 

M ET M ET M ET M ET 

P1 7.370 3.421 3.391 3.298 3.651 3.772 9.148 2.655 

P2 15,222 2.358 16,241 16.077 16,923 8.567 20,8 8.630 

P3 8.857 2.383 10.591 6.722 10.949 7.857 6.428 1.596 

 

Figure 9.2 Moyennes des propositions rappelées en fonction de leur niveau de pertinence 

et des groupes 
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       L’interaction des facteurs Langue , Pertinence et Type de notes explicatives 

approche le seuil  de la significativité : F ((4,646) = 5,099, p<.0001) et montre que les 

sujets du (G1) qui ont reçu des notes explicatives en L1 lors de la deuxième expérience, 

produisent plus d’ajouts «  transformées » que « copiées » (17,251) vs (16,800), quant au 

(G2) où les sujets ont reçu les notes explicatives en L2, produisent des ajouts de type «  

copiées » qui renvoient à une stratégie rédactionnelle de type ‘Knowledge telling’. Cette 

interaction indique que les élèves du groupe G1, contrairement à ceux du groupe G2, 

ajoutent davantage  d’informations traitées très pertinentes.  L'hypothèse H9.4 est validée. 

 

     Le résultat obtenu nous permet également de montrer que les apprenants ajoutent 

davantage d’informations « copiées » lorsqu’ils bénéficient d’aide en langue L2 qu’en 

langue arabe. De ce fait, la langue L2 ne favorise pas le retraitement des informations 

issues du contenu de la base de texte par rapport aux contraintes de la tâche. 

 

 G1 L1 G2 L2 

T1 T2 T1 T2 

Copiées 7.62 3.342 10.620 8.400 

Transformées 7.820 11.76 4.494 5.172 

 

 Tableau 9.2 Moyennes des informations ajoutées par les deux groupes en fonction de la 

langue utilisée pour la réécriture du R3 du groupe témoin 

 

Selon le type de notes explicatives reçues par le (G1) et le (G2), la L1 utilisée comme aide 

à la compréhension et la production favorise le retraitement sémantique lors de la 

replanification du texte et donc l’amélioration de la qualité du  texte. Nous avons remarqué 

aussi que les sujets ayant un bon niveau langagier, améliorent la qualité de leur texte lors 

de la réécriture, quelle que soit la langue utilisée dans les textes d’aide. 

Cependant, il est important de noter que les participants  qui ont bénéficié de note de type 

«  modèle de situation », réécrivent davantage d’informations « transformées »  que ceux 

qui ont bénéficié de note de type «  base de texte »  (Voir Tableau 9.2 Figure 9.3)  
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   Cet effet de la langue (L1 vs L2) sur la réécriture du rappel (R3) des participants du 

groupe témoin (G3), nécessite des recherches supplémentaires afin de confirmer et 

d’affiner ce résultat. 

 

Figure 9.3      Effet de la langue (L1 vs L2) sur l’ajout d’informations « copiées » vs 

« transformées »    

 

4.2.5  Interprétation des résultats 

      Les résultats obtenus nous permettent de noter que la co –révision est une activité qui 

implique les co-reviseurs dans des traitements de surface et des traitements sémantiques 

aux couts cognitifs variables selon le niveau de compétence des scripteurs (Marin & 

Legros, 2006). Elle conduit à des performances supérieures à celles constatées en situation 

de révision monogérée (Cameron, Edmunds, Wigmore et Hunt, 1997 ; Marin et Legros, 

2006) et facilite l’association entre le lecteur/récepteur et le scripteur/émetteur.  

 

Nous constatons suite à  la dernière lecture du texte que les participants produisent plus de 

propositions de types très pertinents (P3) au niveau du rappel R4, à la différence à ce qui se 

passait pendant les rappels R1, R2 et R3. Donc, les co-révisions de textes réalisées entre 

co-lecteurs pour améliorer la compréhension d'informations de texte ont incité les co-

scripteurs à faire des inférences qui requièrent la compréhension d’un lien de causalité 

entre plusieurs événements et à former les représentations mentales de textes. 
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Même si ces co-révisions soient incontestablement profitables pour les lecteurs/scripteurs, 

ils ne se sont pas basés sur une théorie systématique de la compréhension de texte. Cette 

tâche a impliqué l’éclaircissement des informations dans le texte, résumant des 

informations, établissant des rapports et ajoutant ou supprimant des informations pour 

produire le texte, un texte rappelé et compris d’une manière plus cohérente. Nous 

constatons un stockage en mémoire à long terme des informations de type « modèle de 

situation» favorisé par la co- révision et qui sont insérées dans une relation causale du 

système complexe. Cependant, la révision monogérée n'a permis que le stockage des 

informations de type « base de texte » qui sont insérées dans une relation causale du 

système simple. Donc, les participants ont montré que les activités de co-révision 

conduisaient à de bonnes  performances. En plus, les résultats des élèves révisant le texte 

d’un pair s’avèrent satisfaisants qualitativement et quantitativement, alors, les élèves qui 

co-révisent le rappel de leur binôme de l'autre sous- groupe produisent des propositions 

(P3). 

       Cela nous permet de s’apercevoir que les élèves qui lisent les passages révisés (dans 

notre cas cela correspond aux  élèves des deux sous groupes (G2.1 et G2.2, sous- groupes 

expérimentaux) ont mieux réussi le rappel libre et les tests de compréhension, 

contrairement au groupe témoin où les participant ont lu le texte source sans aucune aide. 

Néaumoins,  pendant la tâche de réécriture où les groupes expérimentaux (G1) et (G2) 

lisent  les passages originaux des élèves du groupe témoin, nous constatons que les 

scripteurs identifient le problème et prennent une décision pour effectuer des modifications 

sur le rappel du (G3).  

 

    Selon Hansen & Liu, (2005), en didactique de la production écrite,  la révision 

collaborative appelée en anglais « peer feedback » favorise le développement des 

processus cognitifs de haut niveau. Dans notre travail, nous avons proposé la tâche de co-

révision pour l’un des sous- groupes   avec un système d’apprentissage différent (courrier 

électronique) et en le comparant avec  l’autre sous- groupe qui utilise le (papier), nous 

avons constaté que les participants du groupe « écran »  hypertexte obtenaient de 

meilleures performances à des tâches de lecture et de compréhension de textes. Par 

ailleurs, les élèves comprenaient mieux les notes de type «  modèle de situation »  jugées 

comme plus difficiles que les notes explicatives de type «  base de texte » et proposaient 

des rappels (R4) plus riches. Nous pensons que les progrès résultent des changements 

radicaux dans l'apprentissage. Les systèmes d’aide contribuent à l’amélioration des 
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performances des rédacteurs par les situations nouvelles qu’ils permettent de mettre en 

place. Ce n’est pas l’outil, mais ses usages dérivés qui génèrent de nouveaux 

comportements réflexifs (Crinon & Legros, 2000), et notamment, les échanges oraux et 

écrits auxquels se livrent les rédacteurs novices lors de la négociation des actes de révision. 

Ainsi, les élèves ne transmettent plus des connaissances, mais ils les construisent. Ces 

derniers appartiennent à une communauté virtuelle d'apprenants actifs. Les recherches de 

Riel (1990 ; 1996) mettent en avant plusieurs effets positifs du travail en réseau sur 

l'accroissement de la motivation à lire et à écrire pour des sujets scientifiques ou sociaux. 

Aussi, nos résultats montrent que les participants écrivent mieux en situation de 

communication, même si celle-ci est sans feedback, qu'en situation purement scolaire. 

 

     Basée sur des points de vue multiples, la co-révision à distance permet, via les 

interactions et la réflexion commune, la (co)construction de connaissances, même dans des 

domaines mal structurés. Les échanges entre partenaires sont le résultat de la confrontation 

des représentations sur des connaissances générales (Fruchter & Emery, 1999), des 

connaissances scientifiques (Hsi & Hoadley, 1997) ou des connaissances sur les textes 

(Gilly & Deblieux, 1998 ; Klinger & Vaughn, 1996). 

Un des points importants dans notre recherche, c’est les types de notes explicatives qui 

démontrent le  niveau de pertinence des propositions rappelées par les binômes. Nous 

remarquons que les notes explicatives de type (T2) facilitent le rappel des informations 

renvoyant à une relation causale « modèle de situation »   (P3) et entrainent une diminution 

du rappel des informations renvoyant à une relation causale ponctuelle (P1). 

 

    La prise en compte des connaissances antérieures des rédacteurs a montré que les 

lecteurs qui ont reçu des notes explicatives de type  « modèle de situation » réécrivent les 

textes de leurs homologues pour les rendre «  lisibles ». Les lecteurs qui ont bénéficié de 

notes de type « modèle de situation »  ont tiré avantage  de la révision des textes établis sur 

les conceptualisations des facteurs qui mènent à la compréhension réussie : le texte d'un 

binôme contient des informations restructurées de type « base de texte ».  

Ces résultats montrent que les participants qui bénéficient de notes de type « modèle de 

situation »  révisant des textes de rédacteurs ayant reçu des notes de type « base de texte », 

cherchent dans le texte de leur binôme des informations de type « modèle de situation »  

apprises depuis la lecture du texte original. Ils rencontrent alors des problèmes à trouver 

ces informations vu que leur pair ne bénéficie pas de ce type d'information. Nous pensons 
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que de telles problématiques poussent les réviseurs à faire des inférences et, en 

conséquence, à collaborer à la restitution de propositions de type (P3). Généralement, ces 

lecteurs montrent de meilleures performances au rappel que les lecteurs qui ont profité des 

notes explicatives qui se rapportent aux systèmes simples. 

 

  Nous avons analysé le contenu sémantique du texte rappelé et par hypothèse compris, et 

nous avons mis l’accent sur ses contenus sémantiques et non sur la forme textuelle du 

rappel pour cette expérience. Dans ce cadre, nous nous intéressons aux informations 

ajoutées par les lecteurs et particulièrement à l’ajout d’informations de type inférentiel  

comme indice d’une importante activité cognitive des lecteurs. 

 

  D’autres résultats indiquent qu’en ce contexte bilingue, les notes explicatives en langue1 

ajoutées au texte en L2 favorisent la révision, puisque les participants réactivent le contenu 

sémantique du rappel de leurs camardes qui n’ont bénéficié d’aucune aide. Ces derniers 

lisaient le texte original et exécutaient toutes les tâches de rappel. Les élèves du (G1)   

ajoutent beaucoup plus d’informations lorsqu’ils révisent leur propre texte que lorsqu’ils 

révisent le texte de leur partenaire. La langue L1 exerce un effet sur la performance du 

rappel  en traitement inférentiel. Cependant, nous remarquons que la qualité du traitement 

inférentiel qui est combiné à la langue L1, exerce un effet sur la pertinence. Ainsi les 

participants du groupe (G1) produisent des propositions « traitées » (Olive & Piolat, 2003). 

 

La « langue d’activation » influence donc la qualité du traitement inférentiel et diminue le 

coût cognitif des traitements réalisés sur les productions. Le travail de révision à distance 

via internet en plus du fait de recevoir des notes explicatives en L1, favorise la décentration 

du participant face au texte à corriger.  Cette partie de notre travail met en exergue les 

interactions existant entre processus inférentiels et développement des compétences en 

production selon la langue d’aide à l’activation des connaissances et aussi à la co-révision 

à distance via internet.  

 

    Lors de la réécriture du texte d’un partenaire du groupe témoin, les participants du 

groupe (G1), contrairement à ceux du groupe (G2), ajoutent plus d’informations 

pertinentes que d’informations peu pertinentes. Ils produisent plus d’ajouts «  

transformés » que d’ajouts «  copiés ».  Quand les participants du (G1) et même du (G2) 

réécrivent le texte de leur partenaire du (G3), les informations « transformées » qu’ils 
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ajoutent à leur rappel, renvoient à l’essentiel du texte à produire. Réviser le texte d’un 

partenaire qui n’a bénéficié d’aucune aide, semble alors favoriser le traitement des 

informations véhiculées par le texte. En d’autres termes, les représentations renvoyant au 

« modèle de situation », mais aussi, le traitement du texte lui – même (Kuiken &Vedder, 

2002). Ainsi, les aides à la compréhension et à la réécriture proposées sous la forme de 

notes explicatives en Langue (L1) amènent les élèves à adopter une stratégie de production 

écrite  coûteuse en ressources cognitives.  

 

     Les participants s’avèrent ainsi comprendre le contenu explicite du texte et le rappellent 

lors de la réécriture du (R3). Cet état de fait ne les conduit pas à éprouver le besoin 

d’enrichir ce contenu par des connaissances personnelles ou générales absentes du texte. 

La double interaction des facteurs «Types notes explicatives* Groupe et Langue» approche 

le seuil de significativité. Les résultats  nous permettent  de noter que la langue arabe 

employée dans les outils didactiques qui  proposent des informations sur le modèle de 

situation sous jacent au texte, conduirait les rédacteurs à ajouter un nombre plus important 

d’informations « transformées ». 

Les rédacteurs choisiraient, dans cette condition, une stratégie de production plus conçue 

pendant la réécriture en langue étrangère. Cette attitude requiert  que le contexte 

linguistique à travers la langue de scolarisation des participants soit   susceptible d’avoir un 

effet sur le développement des capacités rédactionnelles. Les scripteurs sont capables 

d’ajouter des informations élaboratives c'est-à-dire, traitées  lorsqu’ils bénéficient aussi 

bien de notes explicatives proposant des informations sur le modèle de situation sous 

jacent au texte comme  les sous- groupes (G1.2 et G2.2), que de notes explicatives 

proposant des informations sur le contenu de la base de texte comme ceux es sous- groupes 

(G1.1 et G2.1) qui  ont tendance à adopter une certaine «passivité» dans l’approche du 

texte puisqu’ils récupèrent les informations telles qu’elles se présentent à eux. C’est une 

stratégie de production de novices marquée par une ‘économie cognitive’ renvoyant à des 

connaissances discursives et référentielles insuffisantes. 
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4.3  Effet des aides à la compréhension et production d’un texte explicatif : 

notes explicatives de type base de texte vs modèle de situation, langue 

d’utilisation (L1 vs L2) et procédés de présentation de l’information (papier vs 

écran) sur les réponses aux questionnaires Initial et Final. 

 

         Nous nous intéressons dans cette deuxième partie de l’expérience, à la production des 

réponses aux questionnaires (initial et final), dans la condition où l’objectif de cette 

recherche est de contribuer à la mise en œuvre d’une base de données textuelles sur la 

compréhension de texte explicatif et la réécriture en contexte plurilingue.  

 

Nous étudions chez des élèves algériens, l'effet de deux types de notes explicatives 

proposées dans un texte explicatif avec des questions qui portent sur un système simple 

évoqué par le texte vs des questions qui portent sur un système complexe renvoyant au 

texte (Macro vs micro). Ces questions sont proposées  avec deux conditions différentes 

(langue arabe/L1 vs langue française/L2). Etant donnée que pendant le traitement des 

informations du texte explicatif «Ponction biopsie hépatique (PBH) – Réalisation pratique 

et indications » en langue étrangère, l’ensemble des résultats obtenus auparavant tend vers 

le besoin de proposer différents outils d’aides à la compréhension et à la réécriture 

(Questionnaires vs Notes explicatives) par rapport aux niveaux des apprenants en langue 

étrangère.  

 

      Nous nous basons dans notre recherche sur des travaux de psychologie cognitive qui 

ont montré que les textes explicatifs présentent des difficultés spécifiques (Marin, Crinon, 

Legros & Avel, 2007). En réalité, ce type de texte transmet des connaissances non 

familières et inconnues à la culture des apprenants. Les participants se heurtent à des 

problèmes particulièrement par rapport à la génération des inférences pertinentes qui 

permettent de construire la signification et de comprendre les concepts scientifiques. Les 

élèves de 1
e
 année n’ont encore pas de base de connaissances sur le domaine mentionné 

par le texte et ont tendance à  développer des productions ingénues et inadéquates. 

 

    Dans une perspective didactique, nous nous référons sur le modèle de la compréhension 

de texte van Dijk et Kintsch (1983) et sur la formalisation en systèmes de Denhière et 

Baudet (1992). Le modèle de van Dijk et Kintsch (1983) conçoit la construction de trois 
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niveaux de la représentation du texte : la structure de surface, la base de texte, et le modèle 

de situation. Nous nous appuyons aussi dans le cadre de la compréhension de texte 

explicatif sur les travaux de Marin et Legros (2008), qui voient que l’aide la plus efficace 

est celle qui facilite l’activité inférentielle et enrichit le modèle de situation. 

 

   Nous étudions, dans cette partie, l’effet d’aide sous forme de notes explicatives et sous 

forme de code linguistique familier aux participants pour l'élaboration de réponses aux 

questionnaires. Ainsi,  nous adoptons au cours de cette dernière expérience la même 

démarche expérimentale que celle suivie lors des deux expériences précédentes. Nous 

vérifions grâce aux questionnaires, les hypothèses déduites de la représentation en termes 

de systèmes sur l'effet des notes explicatives ajoutées au texte explicatif proposé à lire, sur 

le niveau de pertinence des réponses au questionnaire initial et final chez les élèves de 

première année formation IDE en Algérie.  Nous vérifions l'effet de la participation aux 

activités d'aide à l'activation des connaissances sur les réponses au questionnaire final. 

Nous analysons la qualité des réponses des élèves appartenant au groupe «  Ecran » et celle 

de leurs pairs des autres groupes. 

 

4.3.1  Rappel du cadre théorique 

         Sur le plan inférentiel, nous nous basons ici sur le modèle de compréhension de van 

Dijk et Kintsch (1983) et sur la formalisation en systèmes de Denhière et Baudet (1992), 

ainsi que sur les travaux conduits par van Dijk et Kintsch (1983) et Kintsch (1988) sur la 

compréhension de texte qui conçoivent la construction de ces trois niveaux de la 

représentation du texte.  

1. La structure de surface est le niveau le plus rudimentaire qui correspond à l’analyse 

lexicale et syntaxique des énoncés. 

2. La base de texte est l’intégralité de propositions contenues dans le texte, organisées en 

deux niveaux : la microstructure qui consiste en la construction d'une représentation 

propositionnelle des phrases du texte et la macrostructure qui consiste schématiquement en 

la construction d'un résumé. 

3. Le modèle de situation est une représentation mentale très élaborée traduisant une 

compréhension globale du contenu du texte, c’est aussi réorganiser la représentation 

sémantique du texte en fonction de ce que le lecteur a compris à propos du domaine abordé 

par le texte. Van Dijk et Kintsch (1983) définissent un modèle de situation comme étant 
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une représentation cognitive de faits (événements, états, actions et individus) auxquels 

réfère le texte. Dans notre cas, le modèle de situation est l’adaptation de toute information 

du texte original plus les notes explicatives ajoutées lors de la deuxième lecture) (Kintsch, 

1998). En effet, les connaissances du lecteur sur le domaine à acquérir sont un facteur 

considérable dans le but de construire une  signification et une interprétation des 

informations textuelles. 

 

      Dans les travaux de Denhière et Baudet (1992) (p. 83), le lecteur fait appel à ses 

connaissances personnelles et met en place des inférences dites d’enrichissement, appelées 

elaborative inferences. Ces dernières permettent d’intégrer l’information transmise dans un 

cadre de connaissances qui permet, soit de préciser des aspects non explicites dans le texte, 

soit de joindre le texte dans son ensemble à des connaissances non explicitées. Donc, les 

inférences élaboratives sont issues d’activités conscientes qui ressemblent aux processus 

mis en œuvre dans la résolution des problèmes.  

De même, Denhière et Baudet (1992) suggèrent de mettre en rapport une description des 

catégories conceptuelles qui organisent les représentations mentales et linguistiques en 

état, événement et actions avec les deux niveaux qui structurent sémantiquement  les textes 

: la microstructure et la macrostructure prévues par le modèle de van Dijk et Kintsch 

(1983). 

1. La microstructure est le premier niveau du texte. Pour décrire la microstructure, Kintsch 

et Van Dijk s'appuient sur une analyse propositionnelle qui se compose d'un prédicat, et 

d'un ou plusieurs arguments. La microstructure du texte est composée par l'ensemble des 

propositions. Ces propositions entretiennent des relations : leur succession est structurée 

par la cohérence référentielle (Les capacités de mémoire du lecteur étant limitées, il lui est 

impossible de retenir toute les propositions. Il ne va ainsi conserver en mémoire qu'une 

partie de l'information). 

2. La macrostructure pour dégager la macrostructure d'un texte, le lecteur traite 

l'information à l'aide de macrorègles qui « réduisent et organisent l'information plus 

détaillée de la microstructure du texte. »  

 

     À partir des  travaux  conduits dans le domaine de la sémantique cognitive,  Baudet et 

Denhière ont conçu une optique des représentations des connaissances en systèmes. La 

configuration en systèmes d'une situation ou d'une organisation locale permet de d’analyser 

et de définir ses éléments en un ensemble structure de systèmes et de sous systèmes, 
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(Baudet & Cordier, 1992), ainsi qu’ formaliser les domaines de connaissances et les 

représentations mentales et textuelles en termes de systèmes.  Trois types de systèmes sont 

envisagés : le système relationnel, le système transformationnel et téléologique. 

Le système relationnel correspond à une représentation statique et complexe de la 

situation et  permet de représenter les états complexes dans lesquels se trouvent les 

individus (ou objets) du domaine, il est formé par le réseau de relations entre les différents 

objets. Comme dans notre cas, nous considérons l’examen anatomo-pathologique d’un 

fragment du foie obtenu par PBH comme un système relationnel puisqu’i y ‘a un réseau 

entre les sous-systèmes granulomateuses, histologie, hémopéritoine.  

 

Le système transformationnel est l’ensemble des événements complexes ou suite 

d'événements qui modifie un état donné. Il permet de décrire  la séquence temporelle (le 

graphe temporel) ou causale (le chemin causal) par rapport à la finalité que nous donnons à 

l’analyse. Dans notre cas, malgré plusieurs facteurs susceptibles de défaire la ponction 

biopsie hépatique, celle-ci varie grâce à l'intervention de systèmes par voie transpariétale 

mettant en jeu un taux précis de prothrombine, un taux de plaquettes et un allongement du 

temps de céphaline + activateur. 

 

Le système téléologique est marqué par l’orientation vers un but. Il est composé par des 

unités fonctionnelles organisées de façon à atteindre un but. Par exemple, nous pouvons 

considérer le système de réalisation d’une ponction biopsie hépatique comme un système 

téléologique, dont le but est le diagnostic  des atteintes chroniques du foie ou pour  

affirmer ou préciser la cause dans le cas également d’hépatites granulomateuses.  

 

Ce système est susceptible d’être  fonctionnel quand il réfère à des domaines techniques ou 

biologiques ou d’être  intentionnel quand les individus qu’il représente sont dotés 

d’intentionnalité. Nous évoquerons ci-dessous de manière plus détaillée le système 

fonctionnel comme étant celui qui nous concerne directement. 

Le système fonctionnel est la coordination entre la dimension relationnelle, 

transformationnelle et téléologique.  

 

      Ainsi, la ponction biopsie hépatique qui est nécessaire pour le diagnostic des atteintes 

chroniques du foie peut être représentée en termes d’un système fonctionnel, qui remplit 

deux critères du système fonctionnel : il est relationnel et transformationnel. 
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    Notre expérimentation est élaborée au tour de la réalisation, les indications et les contre-

indications pour pratiquer une biopsie hépatique qui demande à l’infirmier une forte 

application avant et après la ponction. Nous voyons qu’il est essentiel que les élèves en 

IDE tiennent compte de toutes  les contre-indications classiques à la réalisation d’une PBH 

par voie transpariétale afin qu’ils préviennent une quelconque anomalie, telle que la 

douleur du patient ou les résultats de la biopsie.    

L’objectif  est d’étudier l’effet de l’activation des connaissances par des questions qui 

sollicitent l'élaboration des inférences causales sur la production écrite de réponses en 

renvoyant à deux types d'inférences causales (intersystème vs intrasystème). 

 
      Pour les questionnaires en langue (L1),  nous nous basons sur la démarche 

expérimentale ainsi que sur les résultats de nombreux travaux engagés dans le cadre de la 

compréhension et de la production en contexte plurilingue. Ces résultats témoignent d’un 

effet de la langue L1 des apprenants sur la compréhension de texte explicatif en langue L2 

(Maître de Pembroke & Legros, 2002a; Marin et al., 2006). Il s’ensuit que les chercheurs 

intéressés par ce genre d’apprentissage, considèrent la langue première comme un facteur 

important dans les apprentissages en langue L2 en contexte plurilingue (Vollmer, 2006) 

 

La suite des travaux de Scardamalia & Bereiter (1987) consacrés à l’expertise 

rédactionnelle permettent de distinguer deux modes de production d’écrit étroitement liés 

aux connaissances des scripteurs. Ces deux stratégies sont: 

- knowledge telling: durant laquelle le scripteur retransmet l'information de façon linéaire, 

en fonction de l'ordre dans lequel il récupère cette information de sa mémoire; 

- knowledge transforming: durant laquelle le scripteur retraite l'information fournie par le 

texte et la réorganise en fonction de ses connaissances sur le domaine évoqué par le texte et 

de ses connaissances linguistiques. 

 
Les principales hypothèses émises pour vérifier nos résultats aux questionnaires (Initial vs 

Final) sont présentées ci-dessous 

 

4.3.2  Présentation des principales hypothèses 

 Nous formulons les huit hypothèses suivantes : 
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Hypothèse 9.5  Effet des activités proposées sur le nombre de réponses correctes au 

questionnaire Final (Q2) 

Apres avoir participé à toutes les activités de lecture/relecture du texte scientifique et aux 

activités d'écriture et de réécriture de rappels avec les différentes aides à la compréhension 

puis à la production, tous les participants produisent plus de réponses au questionnaire 

Final, par rapport au questionnaire Initial. 

Hypothèse 9.6  Effet des procédés de présentation de l’information (papier vs écran)  

sur le nombre de réponses correctes aux questionnaires Initial (Q1) et  Final (Q2) 

Nous supposons que le groupe G2 (écran) produira de meilleurs résultats aux 

questionnaires (Initial et Final confondus) que ceux des groupes G3 (témoin) et du  groupe 

G1 (Papier). 

Hypothèse 9.7 Effet du type de notes explicatives (base de texte vs modèle de situation)  

ajoutées au texte explicatif et des procédés de présentation de l’information (papier vs 

écran) sur les réponses aux questionnaires Initial et Final  

Nous faisons l’hypothèse que l’effet du type de notes explicatives sur les réponses varie 

par rapport aux groupes. Les notes de type « modèle de situation »(T2) auront un effet plus 

important sur les réponses du sous-groupe « Ecran » G2.2  que sur les groupes G1, G3 et 

même G2.1.  

Hypothèse 9.8 Effet des  tâches d'activation des connaissances auxquelles les étudiants 

ont participé sur les réponses aux questionnaires 

 Nous supposons que tous les groupes bénéficiant de notes explicatives ajoutées 

amélioreront leurs réponses au questionnaire Final par rapport à celles produites au 

questionnaire Initial. Ce sont surtout les participants qui ont reçu des notes de type 

« modèle de situation »  qui produiront plus de réponses correctes au questionnaire Final. 

Hypothèse 9.9    Effet des tâches d’activation auxquelles les élèves ont participé sur le 

nombre de réponses correctes au questionnaire Final (Q2) 

Nous faisons l’hypothèse que les groupes G1 et G2 qui ont bénéficié des tâches d’aide à 

l’activation des connaissances produiront plus de réponses au questionnaire final que le 

groupe témoin G3 qui n’a bénéficié d’aucune tâche. 

Hypothèse 9.10   Effet  du type des questions posées (intrasystème vs intersystème) 

sur les réponses aux questionnaires 

Nous supposons que tous les participants répondront mieux aux questions de type 

« intrasystème » ou renvoyant au système simple, qu'aux questions de type 

« intersystème » ou système complexe. Les sujets qui bénéficient de notes explicatives de 
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type  « modèle de situation » (T2) produiront plus de réponses correctes que ceux qui 

bénéficient de notes de type  « base de texte » (T1). 

Nous supposons que les notes de type T2 favoriseront les réponses aux questions 

complexes (questions de type « intersystème »). 

Hypothèse 9.11  Effet du type de question (intrasystème A1 vs intersystème A2) sur le 

nombre de réponses correctes au questionnaire Initial vs Final  

Durant le questionnaire Initial, les participants des trois groupes seront incapables de 

répondre correctement aux questions de type intersystème(A2). Mais ils arriveront à 

répondre aux questions de type intrasystème (A1). Alors que lors du questionnaire Final,  

les réponses des participants sont meilleures lorsqu’elles portent sur des questions de type 

«  intersystème » (A2). 

Hypothèse 9.12  Effet de la langue (L1 vs L2) utilisée dans les questionnaires (Initial 

vs Final)  sur le nombre de réponses correctes  

Nous faisons l’hypothèse que les sous- groupes (G1.2 et G2.2) qui ont bénéficié de 

questions en L1 (langue arabe) produiront de meilleurs résultats aux questionnaires (Initial 

et Final confondus) que ceux des sous- groupes (G1.1, G2.1) et du groupe témoin (G3). 

Hypothèse 9.13  Effet de la langue (L1 vs L2)  utilisée et du  type des questions posées 

(intrasystème vs intersystème) sur les réponses aux questionnaires 

 Nous supposons que les participants du (G1.2 et G2.2) qui ont reçu les questionnaires en 

langue L1, répondront facilement aux questions de type « intersystème » ou système 

complexe lors du questionnaire Initial et Final.  

 

En résumé, les prédictions sont les suivantes : 

Prédiction 9.5 sur l’effet des activités proposées sur le nombre de réponses correctes 

au questionnaire final (Q2) 

G1, G2, G3 (Q2) > G1, G2, G3 (Q1) 

 

Prédiction 9.6  sur l’effet des procédés de présentation de l’information (papier vs 

écran) sur le nombre de réponses correctes aux questionnaires initial (Q1) et final 

(Q2) 

Q1 vs Q2 : G2.1, G2.2 (Ecran) ˃ G1.1, G1.2, G3 (Papier)  
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Prédiction 9.7 sur l’effet du type de notes explicatives (base de texte vs modèle de 

situation)  et ajoutées au texte explicatif et des procédés de présentation de 

l’information (papier vs écran) sur les réponses aux questionnaires 

Q1 vs Q2 : G2.2 (T2 Ecran) ˃ G2.1 (T1 Ecran), G1.1 (T1 Papier), G1.2 (T2 Papier), G3 

 

Prédiction 9.8 sur l’effet des tâches d'activation des connaissances auxquelles les 

étudiants ont participé sur les réponses aux questionnaires 

Q2 (G1, G2) ˃ Q1 (G1, G2, G3) 

Q2  (G1.2, G2.2) ˃ Q2 (G1.1, G2.1, G3)  

 

Prédiction 9.9 sur l’effet des tâches d’activation auxquelles les élèves ont participé sur 

le nombre de réponses correctes au questionnaire final (Q2) 

G1, G2  (Q2) ˃ G3 (Q2)  

 

Prédiction 9.10 sur l’effet du type des questions posées (intrasystème vs intersystème) 

sur les réponses aux questionnaires  

G1, G2, G3 (A1) ˃  G1, G2, G3 (A2)  

Réponses correctes : G1.2, G2.2 (A2) ˃ G1.1, G2.1 (A 1)  

Réponses aux questions complexes : (A2) ˃ (A1) 

 

Prédiction 9.11 sur l’effet du type de question (intrasystème A1 vs intersystème A2) 

sur le nombre de réponses correctes aux questionnaires Initial vs Final  

G1, G2, G3 (Q1, A1)>G1, G2, G3 (Q1, A2) 

G1, G2, G3 (Q2, A1) ˃ G1, G2, G3 (Q2, A2) 

 

Prédiction 9.12  sur l’effet de la langue (L1 vs L2) utilisée dans les questionnaires 

(Initial vs Final)  sur le nombre de réponses correctes  

Q1 et Q2 =G1.2, G2.2 (L1) ˃  G1.1, G2.1 et G3 (L2) 

 

Prédiction 9.13 sur l’effet de la langue (L1 vs L2) utilisée et du  type des questions 

posées (intrasystème vs intersystème) sur les réponses aux questionnaires 

Q1: G1.2, G2.2 (L1, A2) = Q2 G1.2, G2.2 (L1, A2) 
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4.3.3 Catégorisation des réponses 

Intrasystème : le contenu explicite du texte et qui renvoient au contenu de la base de texte 

(renvoyant à un système simple). 

Intersystème : les connaissances évoquées par le texte et qui renvoient au modèle de 

situation sous jacent au texte (renvoyant à un système complexe).  

Les réponses aux huit questions sont catégorisées comme suit : 

Q1 : La ponction biopsie hépatique est indiquée de plus en plus à cause de : choisissez 

la bonne réponse. 

a. la fluidification du sang 

b. des hépatites chroniques virales 

c. la tumeur hépatique 

d. du trouble hémostase 

 

     La première question est de type « intrasystème » et porte sur le contenu explicite du 

texte et qui renvoient au contenu de la base de texte (renvoyant à un système simple). La 

réponse à cette question  revoie à un sous-système. Dans le cas où le sujet répond par (b et 

c), la réponse est considérée comme très pertinente (TP).  

La réponse est considérée comme moyennement pertinente (MP) lorsque le sujet répond 

par (c) et elle est peu pertinente (PP), lorsque le sujet répond par (a) et /ou (c).  

 

Q2 : Quelles sont les propositions exactes dans la série suivante ?  Expliquez en 

quelques lignes votre choix. 

a. la ponction engendre une hémopéritoine quand la tumeur hépatique est entourée par 

une zone vascularisée  

b. la ponction engendre une hémopéritoine quand le patient reste immobile et allongé 

après la biopsie  

c. Il faut réaliser une anesthésie générale pour pratiquer la biopsie. 

d. Il faut réaliser une anesthésie locale pour pratiquer la biopsie. 

 

       La deuxième question est de type « intrasystème » dont la réponse renvoie à un sous-

système, par exemple, la pré-pratique et la post- pratique de la ponction.   

Les réponses jugées correctes sont (a et d). Si l'élève choisit ces deux propositions, sa 

réponse est considérée dans ce cas comme très pertinente (TP). La réponse est considérée 

http://www.fmcgastro.org/postu-main/archives/postu-2002-nantes/ponction-biopsie-hepatique-pbh-realisation-pratique-et-indications/hepatite.aspx
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comme moyennement pertinente (MP) quand il y a une seule réponse correcte. La réponse 

est considérée comme non pertinente (NP) lorsqu’ il n'y a pas de réponses ou quand la 

réponse est fausse. 

Dans la deuxième partie de cette question, où les participants sont obligés de justifier leurs 

choix de réponse, nous comptons toujours le nombre de propositions à partir de la réponse 

que nous prévoyons pour le choix (a et d) huit propositions comme suit : «  Lorsque les 

vaisseaux créés│ au sein de la tumeur  hépatique sont anormaux│ alors, la ponction 

pouvant entraîner une hémopéritoine│. En Absence de toute contradiction│, une 

anesthésie locale est réalisée│ et le médecin va piquer à l’aide d’un kit de biopsie│, le 

patient doit expirer et bloquer sa respiration ». 

Selon cette réponse, nous considérons l'explication du sujet de son choix correcte du 

moment où il y a 5 ou 6 propositions, dans ce cas, la réponse est très pertinente (TP).  

Aussi, si l’élève propose 3 ou 4 propositions, nous considérons sa réponse comme 

moyennement pertinente (MP). 

Quand il y a seulement 1 ou 2 propositions, la réponse est donc considérée comme peu 

pertinente (PP). Elle est non pertinente (NP) lorsqu'il n'y a aucune réponse correcte. 

 

Q3 : choisissez la (les) bonne (s)réponse (s). La PBH : 

a. Ne demande pas l’hospitalisation du malade. 

b. est le prélèvement d’une partie du tissu du foie. 

c. est demandée pour affirmer ou préciser la cause de la cirrhose hépatique. 

d. est un examen invasif sans complications. 

 

   Cette question de type « intrasystème » dont la réponse renvoie à un sous système, par 

exemple : l’explication de la ponction biopsie hépatique.  

Les bonnes réponses sont (a, b et c). Si le sujet répond par ces trois réponses, nous 

considérons sa réponse comme très pertinente (TP).  

Si, en revanche, il choisit deux  réponses correctes, sa réponse est considérée alors comme 

moyennement pertinente (MP). S’il n'y a une seule réponse ou s'il se trompe dans ses 

choix, sa réponse est alors considérée comme non pertinente (NP). 

 

Q4 : Il est préconisé d’interrompre les anti-inflammatoires non stéroïdiens avant la 

réalisation d’une PBH transpariétale parce qu’ils engendrent une fluidification du sang. 
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a. Vrai 

b. Faux       Expliquez votre choix 

 

      Dans ce type de réponse, nous avons deux éventualités, ou bien la réponse donnée par 

l'élève est "b" donc le niveau de pertinence est très pertinent (TP), soit la réponse est 

incorrecte et, à ce moment, le niveau de pertinence est (NP). 

Dans la partie «  Expliquez votre choix »,  la réponse est : il est recommandé d’interrompre 

les anti-inflammatoires non stéroïdiens│ avant réalisation d’une PBH transpariétale │en 

raison de leur activité antiplaquettaire.│ Par contre la prise d’aspirine│ cause la 

fluidification du sang│ quelques jours avant l’examen. 

Nous comptons 4 ou 5 propositions pour affirmer qu'il s'agit bien d'une réponse très 

pertinente (TP). Nous comptons 2 ou 3 propositions pour dire qu'il s'agit d'une réponse 

moyennement pertinente (MP). S'il y a une seule proposition, la réponse est dans ce cas 

peu pertinente (PP). Elle est non pertinente (NP) dans le cas ou la réponse est fausse. 

 

Q5 : Pourquoi faut-il interrompre la ponction biopsie hépatique par voie transpariétale 

quand la prothrombine est inférieure à 50 %, et le taux de plaquettes est aussi inférieur à 60 

Giga/l ? 

     Cette question de type (intersystème)  dont la réponse renvoie à deux sous-systèmes, 

par exemple : L’indication et la contre-indication. 

La réponse est : Si le temps de Quick est supérieur ou égal à 60 %, │ la PBH transpariétale 

peut être réalisée. │Si le temps de Quick est inférieur à 60 % │la mesure du taux des 

facteurs II, V, VII + X doit être effectuée. │En l’absence de déficit isolé en facteur de 

coagulation, │un temps de Quick à 50 % autorise une PBH transpariétale│ à condition que  

le TCA mesuré simultanément │soit inférieur à 1,5 fois le temps du témoin. 

    Nous comptons 7 ou 8 informations pour affirmer qu'il s'agit bien d'une réponse très 

pertinente (TP). Nous comptons 6, 5 ou 4  informations pour dire qu'il s'agit d'une réponse 

moyennement pertinente (MP). S'il y a 3, 2ou une seule information ou si la réponse est 

erronée, dans ce cas la réponse est non pertinente (NP). Si le sujet ne répond pas à la 

question, la réponse est donc non réponse (NR).  

 

Q6 : Comment le médecin peut traverser la paroi abdominale pour atteindre le foie et en  

prélever un fragment ? 
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      Cette question de type (intersystème) dont la réponse renvoie à deux sous-systèmes, 

par exemple : la contre-indication et la préparation du patient. 

La réponse est : Le médecin repère sous échographie le foie│ puis il prend comme repère 

la 6éme et 7éme côte │et à l’aide d’une aiguille de MENGHINI, │ il fait un seul passage 

│qui sera suffisant pour obtenir un fragment biopsique de qualité satisfaisante│. Toutefois, 

la peau du patient va être désinfectée avec la Bétadine │et l’infirmier doit mettre en place 

un champ opératoire stérile et troué. 

Nous comptons 6 ou 7 informations pour affirmer qu'il s'agit bien d'une réponse très 

pertinente (TP). Nous comptons 5, 4 ou 3 informations pour dire qu'il s'agit d'une réponse 

moyennement pertinente (MP). S'il y a 2 ou une seule information, ou si la réponse est 

erronée, la réponse est dans ce cas non pertinente (NP). Si le sujet ne répond pas à la 

question, la réponse est donc non réponse (NR).  

 

Q7 : Quel est le rôle de l’infirmier avant et après la PBH ? 

  Cette question de type (intersystème) dont la réponse renvoie à un sous- système, par 

exemple : la préparation du patient. 

La réponse est : Le rôle de l’infirmier (e) consiste à installer le patient en décubitus dorsal 

légèrement latéral gauche, │ le bras droit est relevé, │la main sous la tête et  mettre le 

patient en confiance et│ lui demandant d’être à jeun.│ Après la biopsie, veiller à ce que le 

au patient reste immobile │en position allongée pendant quelques heures pour éviter les 

risques d’hémopéritoine │et voir sa respiration toutes les 2 heures pendant 6 heures.   

      Nous comptons 6 ou 7 informations pour affirmer qu'il s'agit bien d'une réponse très 

pertinente (TP). Nous comptons 5, 4 ou 3 informations pour dire qu'il s'agit d'une réponse 

moyennement pertinente (MP). S'il y a 2 ou une seule information ou si la réponse est 

fausse, dans ce cas la réponse est non pertinente (NP). Si le sujet ne répond pas à la 

question, la réponse est donc non réponse (NR).  

 

Q8 : Pourquoi faut –il réaliser un bilan sanguin au malade la veille de la PBH ? 

Cette question de type (intersystème) dont la réponse renvoie à un sous- système, par 

exemple : l’indication. 

La réponse est : Pour éviter toute complication telle que le trouble d’hémostase, │ une 

hémopéritoine│, une amylose│ ou une angiocholite│, un état sanguin sur le plan 

hématologique │et un bilan de coagulation │ ainsi qu’un  état inflammatoire du malade 

│sont demandés au malade  la veille de la PBH par le médecin.  
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      Nous comptons 7 ou 8 informations pour affirmer qu'il s'agit bien d'une réponse très 

pertinente (TP). Nous comptons 6, 5 ou 4 informations pour dire qu'il s'agit d'une réponse 

moyennement pertinente (MP). S'il y a 3, 2 ou une seule information ou si la réponse est 

fausse, dans ce cas la réponse est non pertinente (NP). Si le sujet ne répond pas à la 

question, la réponse est donc non réponse (NR).  

 

4.3.4  Méthode d’analyse 

    Nous avons réalisé la présente expérience en deux temps. Un questionnaire initial  

distribué aux groupes G1, G2 et G3 avant la lecture du texte afin d’étudier l’effet 

d’activation des connaissances sur la production de réponses et un questionnaire final aux 

mêmes groupes après la production des quatre rappels.  

Il s’agit des mêmes participants que les expériences précédentes, 82 élèves inscrits à 

l’école paramédicale de la wilaya de Saïda pour une formation d’IDE. Ils sont répartis en 3 

groupes G1, G2 (groupes expérimentaux) et G3 (groupe témoin) dont 4 sous –groupes 

selon les types de notes explicatives, les procédés de présentation de l’information et la 

langue utilisée pour apporter aide à la compréhension et la production d’un texte explicatif. 

Ce questionnaire est proposé dans deux conditions: questions intersystéme vs intrasystème  

et en langue L1 vs L2. Il est proposé aux  groupes et sous- groupes suivants :  

 

G1 (27 élèves) G2 (27 élèves) G3 (28 élèves) 

G1.1(13) G1.2 (14) G2.1(13) G2.2(14) G3 (28) 

Q
u
es

ti
o
n
s Intrasystème 

et 

intersystème 

Intrasystème 

et 

intersystème 

Intrasystème 

et 

intersystème 

Intrasystème 

et 

intersystème 

Intrasystème 

et 

intersystème 

P
ro

cé
d
és

 d
e 

p
ré

se
n
ta

ti
o
n

 

Papier                 Papier Ecran Ecran Papier 

L
an

g
u
es

  

L2 

 

L1 

 

L2 

 

L1 

 

L2 

 

Tableau 9.3  Variance des groupes 



CHAPITRE IV      
 

228 
 

L’analyse a porté sur le nombre de réponses pertinentes, non pertinentes et moyennement 

pertinentes. Les analyses statistiques ont été réalisées à l'aide d'une méthode statistique 

inférentielle
104

 :  

 

4.3.5  Présentation des principaux résultats 

       Les réponses aux questionnaires Initial et Final ont été regroupées, analysées en unités 

sémantiques et catégorisées par rapport à  leur niveau de pertinence établi à partir de 

l’analyse en système. Elles ont été analysées selon le plan S<G3 * T2* L2 > * Q2 <A2> 

dans lequel les lettres S, G, T, L, Q, A renvoient respectivement aux facteurs Sujet (facteur 

aléatoire), Groupe (G1 = groupe «  Papier » ; G2 = groupe  « Ecran » ; G3 = groupe 

« témoin »), Type d’Ajouts (T1 = ajout « base de texte » ; T2 = ajout « modèle de 

situation »), Langue (L1/arabe; L2/français), Questionnaire (Q1 = questionnaire Initial ; Q2 

= questionnaire Final), Type de système (A1 = système simple ou  « intrasystème » ; A2 = 

système complexe ou « intersystème »). 

        Le facteur Groupe est significatif (F(2,57)= 10,721, p< 0.0001). Les réponses aux 

questionnaires Initial et Final varient en fonction des groupes (m G1= 3,06 vs m G2= 4,037 

vs mG3=2.03). 

 

       Le facteur Questionnaire est significatif (F (1.75)=179, 607, p<0.0001).  Le nombre 

de réponses correctes au questionnaire Final est plus important que celles produites au 

questionnaire Initial (m Q1= 1,755 vs m Q2= 4,329). Mais nous n’observons pas de 

différences significatives dans les réponses des différents groupes au questionnaire initial 

(m G1 = 1,78; mG2 = 1,656; mG3 = 1,830) puisque les participants ont reçu le même type 

d’enseignement (cours magistral), ils produisent généralement le même nombre de 

réponses. 

 Initial Final 

Moyenne Écart type Moyenne Écart type 

G1 1.78 1,433 4.34 1,710 

G2 1.656 1,191 6.418 0.933 

G3 1.830 1,237 2.23 0.533 

                                                           
104

 Les différences observées sont considérées comme statistiquement significatives et donc généralisables à 

la population parente, lorsque la probabilité de faire une erreur en affirmant cette différence est inferieure à 

5%. Nous admettrons une tendance à la significativité des différences observées lorsque la probabilité est 

comprise entre 5% et 10%. 
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Tableau 9.4  Moyennes et écarts types du nombre de  réponses correctes des différents 

groupes par rapport au type de questionnaire (Initial vs Final) 

 

     L’interaction des facteurs Groupe et Questionnaire (Q1 vs Q2) est significative (F 

(2.57)= 21,033.p< 0.0001). La différence de réponses aux deux questionnaires Initial et 

Final varie en fonction des groupes. Tous les groupes G1, G2 et G3 améliorent leurs 

résultats au questionnaire final (Q2). (Voir le tableau 9.4 Figure 9.4). L’hypothèse H9.5 est 

validée. 

 

     

 

Figure 9.4 : Moyennes du nombre de  réponses correctes des différents groupes par 

rapport au type de questionnaire (Initial vs Final) 

 

        Cette analyse indique la différence entre les réponses des groupes G1 et G2 (F (2,75), 

= 6,694, <.006) où les participants du groupe «  Ecran », G2 produisent plus de réponses 

pertinentes (m = 3,637) que ceux du groupe « Papier », G1 (m = 2,270). 

Par ailleurs, les participants du groupe «  Ecran » G2 (m = 3,637) produisent de meilleurs 

résultats que ceux du groupe témoin G3 (m = 2,09), (F (2,75), = 3,559, <.007). Nous ne 

remarquons pas de différence significative entre les réponses du groupe G1 et du groupe 

G3 (P>1). L’hypothèse H 9.6 est validée. 
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      Le facteur Type de notes explicatives (base de texte vs modèle de situation) n’est pas 

significatif (P>1). Les participants qui ont bénéficié de notes de type « modèle de 

situation » renvoyant à un système complexe, ne produisent pas plus de réponses (3,278) 

que les participants qui ont bénéficié de notes de type « base de texte », renvoyant à un 

système simple (3,403) au questionnaire Initial.  

L’interaction des facteurs Groupe et Types de notes explicatives est significative (F 

(2,75), = 4,477, <.01). Les effets du type de notes explicatives (T1 « base de texte  vs T2 

« modèle de situation) ne varient pas en fonction des procédés de présentation des 

informations (G1 «  Papier «  vs G2 «  Ecran »). 

 

 Q. Initial Q. Final 

Moyenne Écart Type Moyenne Écart Type 

G1.1 T1 1.494 1.223 2.543 1.443 

G1.2 T2 1.690 1.426 2.489 1.003 

G2.1 T1 1.726 1.50 2.499 1.37 

G2.2 T2 1.773 0.966 3.503 1.296 

G3 1.733 1.123 1.980 1.294 

 

Tableau 9.5  Moyennes et écarts type sur les réponses aux questionnaires Initial et Final 

produites par les différents groupes en fonction des types de notes explicatives et des 

procédés de présentation de l’information. 

 

 Les notes explicatives de type T1 n’exercent pas de différences sur les réponses des 

différents groupes et sous- groupes même avec le procédé de présentation de l’information 

« Ecran » (T1, Papier G1.1 = 2,543 ; T1, Ecran G2.1 = 2,499), alors que  les notes 

explicatives de type T2 favorisent la production de réponses des deux sous- groupes  (T2 

G1.2= 2.489 ; T2 G2.2 =3.503) avec une légère différence pour le sous-groupe « Ecran ». 

(Voir Tableau 9.5 et Figure 9.5).   L’hypothèse H 9.7 est partiellement validée.   

 

      Ce résultat indiquerait  que les notes explicatives de type « modèle de situation » (T2) 

produisent surtout des effets favorables à la compréhension du domaine en question, dans 

la condition «  Ecran ». 
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Figure 9.5  Moyennes des réponses aux questionnaires Initial et Final produites par les 

différents groupes en fonction des types de notes explicatives et des procédés de 

présentation de l’information 

 

       L’interaction des facteurs Questionnaire (Initial vs Final) et Types de notes 

explicatives (T1 vs T2) n’est pas significative (P>1). Les réponses produites par les 

participants au cours des deux questionnaires (Initial vs Final) ne varient pas en fonction du 

type de notes explicatives proposées lors de la lecture du texte scientifique. 

  

 Q. Initial Q. Final 

 Moyenne Écart Type Moyenne Écart Type 

T1 1.788 1.367 4.11 1.422 

T2 1.966 1.413 3.980 1.866 

 

Tableau 9.6 Moyennes et écarts types des réponses proposées aux questionnaires (Initial 

vs Final) en fonction du type de notes explicatives (T1 vs T2) 

 

       La double interaction des facteurs Questionnaire (Initial vs Final), Groupe et Types 

de notes explicatives est significative : (F (1,75), = 226,833 p <.0001). Elle indique que 

lors du questionnaire Final, les réponses varient par rapport aux groupes et des types de 
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notes. Or les participants qui ont reçu des notes de type « modèle de situation »  n’ont 

produits plus de réponses correctes au questionnaire Final (voir Tableau 9.6 et Figure 9.6). 

L'hypothèse H9.8 est partiellement validée. 

 

     

 

Figure 9.6  Moyennes des réponses proposées aux questionnaires (Initial vs Final) en 

fonction du type de notes explicatives (T1 vs T2) 

 

         Tous les groupes G1, G2 et G3 améliorent leurs résultats au questionnaire Final. Les 

réponses du groupe (G2) au questionnaire Final sont plus importantes que celles du groupe 

(G1) (6.002 vs 5,032), et les réponses du groupe (G1) au questionnaire Final sont plus 

importantes que celles du groupe (G3) (5,032 vs 1.980). 

 

 Q. Initial Q. Final 

 Moyenne Écart Type Moyenne Écart Type 

G1 G2 3.341 1.038 5.517 2.556 

G3 1.733 1.123 1.980 1.294 

 

Tableau 9.7  Moyennes et Écarts type des réponses aux questionnaires (Initial vs Final) 

par rapport aux groupes (G1G2 vs G3). 

 

 

0 

0,5 

1 

1,5 

2 

2,5 

3 

3,5 

4 

4,5 

T1 T2 

Q, Initial 

Q, Final 



CHAPITRE IV      
 

233 
 

Cette analyse indique que la moyenne des réponses au questionnaire Final des groupes G1 

et G2 est supérieure à celle du groupe témoin G3 (m G1G2 = 5,517 vs m G3 = 1.980). (F 

(1.57)= 43,007p< 0.0001). Les groupes qui ont bénéficié des tâches d’aide à l’activation 

des connaissances scientifiques ont donné plus de réponses au questionnaire final (Q2) que 

le groupe qui n’a bénéficié d’aucun type de tâche (voir Tableau 9.7 Figure 9.7). Les 

résultats sont compatibles avec l’hypothèse H9.9  

 

        

 

Figure 9.7 : Moyenne des réponses aux questionnaires (Initial vs Final) par rapport aux 

groupes (G1G2 vs G3). 

 

       Le facteur Type de question (intrasystème A1vs intersystème A2) est significatif (F 

(1,75), = 237,773 p <.0001).Les réponses aux questionnaires Initial et Final varient par 

rapport au type de question (système simple ou « intrasystème » vs système complexe ou 

« intersystème »). Les réponses aux questions renvoyant à un système simple, plus facile à 

traiter, seront meilleures que celles renvoyant à un système complexe (m A1= 2,993 vs m 

A2= 1,357). 

    L’interaction des facteurs Type de question (intrasystème A1 vs intersystème A2) et 

Groupe est significative F(2,75), = 5,543, p <.01. La différence de réponse produite entre 

le type de questions varie par rapport aux groupes dont les sous-groupes.   

 

Tableau 9.8 Moyennes et écarts types des réponses aux questionnaires Initial et  Final par 

rapport aux sous-groupes. 

0 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

Q Initial Q, Final 

G1 G2 

G3 



CHAPITRE IV      
 

234 
 

 A1 (système simple) A2 (système complexe) 

 Moyenne Écart Type Moyenne Écart Type 

G1.1 T1 3.50 1.308 1.420 0.713 

G1.2 T2 3.260 0.883 2.003 1.112 

G2.1 T1 3.966 1.507 1.25 0.931 

G2.2 T2 3.334 0.90 2.117 1.066 

G3 2.17 1.177 0.977 0.494 

 

       L’interaction des facteurs Type de question (A1, « intrasystème » vs A2 

«intersystème ») et Type de notes explicatives (T1, «base de texte » vs T2, « modèle de 

situation») n’est pas significative (P>1). Les réponses aux questions renvoyant aux deux 

types de systèmes (simple vs complexe) ne varient pas par rapport au type de notes 

explicatives proposées aux participants (« base de texte » vs  « modèle de situation ») (voir 

Tableau 9.8 et Figure 9.8). L’hypothèse H9.10 est partiellement validée. 

 

    

 

Figure 9.8 Moyennes des réponses aux questionnaires Initial et  Final par rapport aux 

sous-groupes. 

 

       L’interaction des facteurs Type de question (A1, « intrasystème » vs A2, « 

intersystème ») et Questionnaire (Initial vs Final) est significative (F (1,75), = 7,632 p 

<.005). Nous remarquons que les réponses, varient selon le type de question (A1 

0 

0,5 

1 

1,5 

2 

2,5 

3 

3,5 

4 

G1,1 T1 G1,2 T2 G2,1 T1 G2,2 T2 G3 

A1 

A2 



CHAPITRE IV      
 

235 
 

« intrasystème » vs A2 « intersystème ») et différent selon le questionnaire. Les réponses 

au questionnaire Final sont meilleures quand elles portent sur des questions de type  

« intersystème ».  

 

 Q. initial Q. Final 

 Moyenne Écart Type Moyenne Écart Type 

Intrasystème A1 1.533 1.788 2.543 1.066 

Intersystème A2 0.78 0.308 1.366 0.86 

 

Tableau 9.9    Moyennes et écarts types des réponses aux questionnaires Initial et Final par 

rapport au type de question (simple/intrasystème (A1) vs complexe/intersystème (A2)). 

 

 Durant le questionnaire initial, les participants produisent des réponses seulement aux 

questions simples «  intrasystème ». Nous pouvons conclure que les aides proposées 

permettent aux sujets d’améliorer leurs réponses non seulement aux questions simples, 

mais aussi aux questions complexes de type « intersystème » lors du questionnaire Final 

(voir Tableau 9.9 Figure 9.9). L’hypothèse 9.11 est validée  

 

    

 

Figure 9.9   Moyennes des réponses aux questionnaires Initial et Final par rapport au type 

de question (simple/intrasystème A1 vs complexe/intersystème A2). 
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Tableau 9.10 Moyennes et écarts types des réponses aux questionnaires Initial et Final par 

rapport à la Langue d’utilisation (L1 vs L2)  

 

          Le facteur Langue (L1 vs L2) est significatif (F (2,52 = 6,473, p<.002). Le nombre 

de réponses correctes produites aux deux questionnaires par les sous-groupes G1.2 et G2.2  

qui ont reçu des questions en L1, est beaucoup plus important que celui produit par le 

groupe G3 et les sous- groupes (G1.1, G2.1)  qui ont reçu des questions uniquement en L2 

(mG1, G2 = 8,464 vs m G3=3,78.) (Voir Tableau 9.10 Figure 9.10). L’hypothèse H9.12 est 

validée. 

 

      

 

Figure 9.10 Moyennes des réponses aux questionnaires Initial et Final par rapport à la 

Langue d’utilisation (L1 vs L2)  

 

              L’interaction des facteurs Langue (L1 vs L2) et Type de question (A1, 

«intrasystème» vs A2, « intersystème ») n’est pas significative (p >1). Nous remarquons 

que les participants du G1.2 et G2.2 répondent facilement aux questions posées en Langue 

arabe de type « intrasystème A1) lors du questionnaire Initial. En revanche, lors du 
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 Moyenne Écart Type Moyenne Écart Type 

Q. Initial 7.966 1.194 3.02 1.839 

Q. Final 8.962 2.708 4.540 1.083 
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questionnaire Final, les participants de ces mêmes sous- groupes arrivent à répondre aux 

questions de type (intersystème A2) (Voir Tableau 9.11 Figure 9.11). L’hypothèse H9.13 

n’est pas validée. 

 

Tableau 9.11 Moyennes et écarts types des réponses aux questionnaires Initial et Final par 

rapport à la Langue d’utilisation (L1 vs L2) et du type des questions (A1 vs A2)  

 

Questionnaire Initial Questionnaire Final 

 A1 A2 A1 A2 

 
Moy 

Écart 

Type 
Moy 

Écart 

Type 

 

Moy 
Écart 

Type 

 

Moy 

 

Écart 

Type 

 (
G

1
.2

) 

4.845 0.99 1.833 1.45 7.033 2.857 6.699 2.899 

(G
2
.2

) 

4.831 1.336 2.366 0.783 8.237 2.833 7.054 1.885 

                                                         

 

 

Figure 9.11 Moyennes des réponses aux questionnaires Initial et Final par rapport à la 

Langue d’utilisation (L1 vs L2) et du type des questions (A1 vs A2)  
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4.4  Interprétation des résultats 

       Nous interprétons à présent, les résultats de la dernière expérience réalisée dans le 

cadre de cette étude sur le rôle des aides à la compréhension et production d’un texte 

explicatif dans une situation d’enseignement/apprentissage d’études scientifiques. Nous 

nous référons aux travaux conduits en sciences cognitives, pour  les activités complexes de 

la compréhension de texte, de la production écrite et de la révision/co-révision de texte 

explicatif. 

Pour cette étude, nous avons proposé à nos participants le même type de questionnaire 

dans deux séances différentes, l’un est distribué avant toute tâche distractive  (Initial) vs 

(Final), distribué à la fin des toutes les tâches distractives. Le questionnaire comprend  

deux types de questions (intersystème vs intrasystème), posées avec deux langues 

différentes (langue arabe vs langue française) afin d'analyser les processus cognitifs actifs 

et les modes de production de réponses utilisés lors des questionnaires initial et final. 

L’interprétation des résultats sera précédée d’un rappel des principales hypothèses mises à 

l’épreuve. 

 

4.4.1 Interprétation des résultats de l'interaction des facteurs Groupe (papier 

vs écran) et Questionnaire (initial vs final) 

       Concernant l’effet des activités proposées sur le nombre de réponses correctes au 

questionnaire final, nous faisions l’hypothèse (H.9.5) que tous les participants produisent 

plus de réponses au questionnaire final, par rapport au questionnaire initial. En effet, les 

résultats obtenus montrent à un premier niveau qu’il existe une différence entre les 

informations ajoutées aux réponses au questionnaire final par rapport au questionnaire 

initial. Les réponses du questionnaire final montrent que les activités (lecture/relecture ; 

écriture/réécriture ; révision/co-révision) ainsi que les notes explicatives ajoutées au texte, 

favorisent l’activation des éléments de connaissances sur un domaine scientifique 

spécifique. Les participants qui bénéficient de toutes activités, produisent des réponses 

comportant plus de propositions pertinentes que les participants qui n'ont pas reçu ces 

types d'aide. Cela s’explique aussi par le fait que ces ajouts indiquent que les activités 

proposées favorisent l’activation des connaissances en mémoire à long terme et/ou la 

construction de connaissances nouvelles sur un domaine complexe. Ainsi, les processus de 

compréhension de texte et de production de réponses au questionnaire sont
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souvent très complexes pour des sujets qui doivent produire en langue L2, particulièrement 

pour ceux qui ont un faible niveau de compétences en Français langue étrangère. 

 

      Les résultats obtenus montrent à un deuxième niveau montrent sur l’effet des procédés 

de présentation de l’information (papier vs écran)  sur le nombre de réponses correctes aux 

questionnaires initial et initial, que l'utilisation des outils informatiques pendant le 

processus d'activation des connaissances sur le domaine, permet aux sujets d'activer plus 

d'éléments et de produire beaucoup de réponses riches en propositions sémantiquement 

pertinentes. Nous faisions l’hypothèse (H9.6) que le groupe G2 (écran) produira de 

meilleurs résultats aux questionnaires (Initial et Final confondus) que ceux des groupes G3 

(témoin) et du groupe G1 (Papier). Ces nouvelles technologies de la communication se 

présentent comme un instrument d’autonomie et de motivation. L’ordinateur au caractère 

visuel mais aussi multisensoriel, a toujours attiré les apprenants (Gutrie & Richardson, 

1995, cités par Lusalusa, 1999). Le questionnaire numérique transforme les apprenants en 

récepteurs actifs dans une atmosphère favorable pour apprendre et permet de stocker 

l’information écrite. Les TIC respectent les profils cognitifs et favorisent 

l’individualisation des rythmes et des contenus.
105

  Les participants ayant bénéficiaire de ce 

genre de procédé de présentation de l’information, produisent plus des réponses au 

questionnaire final. Cela se traduit par le transfert d’intérêt de l’outil vers l’objet de 

l’apprentissage. Ainsi, dans l’activité de co-révision entre pairs à distance et via la 

messagerie électronique, les sujets disposent de plus de ressources cognitives, ce qui 

facilite la construction de connaissances sur le monde. 

 

4.4.2  Interprétation des résultats de l'interaction des facteurs Questionnaire 

(initial vs final), Groupe (papier vs écran) et Type de notes explicatives (base de 

texte vs modèle de situation) 

 

        Pour l’effet du type de notes explicatives (base de texte vs modèle de situation) 

ajoutées au texte explicatif et des procédés de présentation de l’information (papier vs 

écran) sur les réponses aux questionnaires initial et final, nous faisions l’hypothèse (H.9.7) 

que l’effet du type de notes explicatives sur les réponses varie par rapport aux groupes. Les 

notes de type « modèle de situation »(T2) auraient un effet plus important sur les réponses 
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du sous-groupe « Ecran » G2.2  que sur les groupes G1, G3 et même G2.1.  Nous 

remarquons que les sujets qui ont bénéficié de notes explicatives, ont produit des 

propositions pertinentes au questionnaire final mieux que les sujets qui n'ont pas reçu ces 

notes explicatives. L'activation de connaissances favorise la construction des 

représentations sémantiques. Ces notes explicatives réactivent donc les connaissances au 

niveau de la mémoire, et contribuent à l'élaboration des inférences causales et au 

retraitement du modèle mental évoqué par le texte lu. Le résultat nous permet de montrer 

que dans cette condition, les sujets activent plus de connaissances personnelles et 

générales, développent leur pensée, régressent par rapport à leur premier écrit, utilisent le 

vocabulaire appris. Les participants qui  n'ont pas bénéficié des notes explicatives doivent 

en même temps construire leurs représentations semantiques et produire des inférences, ce 

qui est plus couteux cognitivement.  

 

      En outre, le procédé de présentation de l'information sur écran pousse le groupe à avoir 

une méthode différente de celle employée par les apprenants de la version « papier ». de 

plus, c'est l'information ajoutée au texte sous forme de notes explicatives qui fait que le 

nombre de réponses pertinentes produites par le groupe « Ecran » bénéficiant de notes de 

type « modèle de situation »  est plus important. L’impact des outils informatiques dont 

dispose le sous- groupe G2.2 nous permet de supposer que la construction de la causalité 

provient d'un traitement cognitif de niveau supérieur. Les procédés de présentation des 

informations (papier v vs écran) ainsi que le type de note explicative, pratiquent une 

influence significative  sur la construction de la qualité des unités causales évoquées pour 

répondre au questionnaire.  

     Donc, les notes explicatives de type « modèle de situation » produisent des effets 

favorables à la compréhension du domaine en question, dans la condition «  Ecran ». Grâce 

aux nombreux travaux sur les TICE et la lecture numérique pour le traitement cognitif des 

textes  scientifiques (Baccino, 2004 ; Legros & Crinon, 2002 ; Mangen,Walgermo, & 

Bronnick, 2013 ; Tierney, 2009 ; Wright, Fugett,&Caputa, 2013), la lecture active est  

devenue importante pour comprendre les textes scientifiques. Cette lecture permet de 

développer  une compréhension profonde des idées véhiculées dans le texte. 

 

    Pour l’effet des tâches d'activation des connaissances auxquelles les étudiants ont 

participé sur les réponses aux questionnaires, nous supposons en  (H9.8) que tous les 

groupes bénéficiant de notes explicatives ajoutées amélioreront leurs réponses au 
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questionnaire final par rapport à celles produites au questionnaire Initial. Ce sont surtout 

les participants qui ont reçu des notes de type « modèle de situation »  qui produiront plus 

de réponses correctes au questionnaire final. 

 

     Les résultats démontrent un vrai progrès de toutes les réponses au questionnaire final en 

comparaison de celles produites lors du premier questionnaire qui a eu lieu avant toute 

activité d'activation des connaissances. Cela s’explique par les trois lectures répétitives 

(L1, L2 et L3) avec et sans notes explicatives ainsi que des activités d'écriture/réécriture et 

en plus des tâches de révision/co-révision. En effet, les élèves ont construit  suite à la  

lecture/relecture du texte proposé,  la signification du texte, car les sujets sont engagés dans 

une fonction cognitive qui associe les informations du texte et un ensemble hétérogène de 

connaissances antérieures et d'expériences activées en mémoire par le lecteur. De ce fait, 

les élèves qui ont utilisé les notes explicatives de type «  modèle de situation », activent 

plus de connaissances antérieures et diminuent l’effort cognitif des besoins en ressources 

mémorielles pour la production de réponses aux questions. Ils produisent plus de 

propositions pertinentes au questionnaire final que ceux qui ont eu recours à des notes de 

type  « base de texte ». Pour rappel, notre recherche s’inscrit dans le cadre des recherches 

pour l’amélioration de la compréhension et la lecture des textes scientifiques. 

 

  Ainsi, l’activité infèrentielle qui est une étape importante du processus de compréhension, 

nécessite que le sujet dispose de ses connaissances sur le domaine ou que l'on ait 

préalablement acquises et stockées en mémoire. Par conséquent, les sujets sont incapables 

pendant le questionnaire initial de répondre avec la même détermination qu'au cours du 

questionnaire final, puisqu’ ils n’ont pas d'autant de connaissances sur le domaine en 

question. 

               En ce qui concerne l’effet des tâches d’activation auxquelles les élèves ont 

participé sur le nombre de réponses correctes au questionnaire final, nous faisions 

l’hypothèse (H9.9) que les groupes G1 et G2 qui ont bénéficié des tâches d’aide à 

l’activation des connaissances produiraient plus de réponses au questionnaire final que le 

groupe témoin G3 qui n’a bénéficié d’aucune tâche. Conformément à cette hypothèse,      

pour le facteur type de notes explicatives, les participants qui ont reçu des notes de type 

« modèle de situation » renvoyant à un système complexe, ne produisent pas plus de 

réponses correctes au questionnaire final que les participants qui ont bénéficié de notes de 

type « base de texte » », renvoyant à un système simple. En réalité, les notes explicatives 
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ajoutées au texte sont des outils didactiques d’aide à la compréhension permettant aux 

lecteurs de mieux traiter les informations qui leur parviennent et de mieux rendre compte 

de la signification reconstruite. Ce résultat semble montrer que les lecteurs bénéficiant des 

deux types de notes explicatives, activent davantage de structures mentales leur permettant 

de construire un meilleur réseau d’idées, de connaissances. (Denhière & Baudet, 1992). 

Les participants du G1 et G2 bénéficiant de notes explicatives activent davantage de 

structures mentales leur permettant de construire un meilleur réseau d’idées, de 

connaissances. L’établissement de cette connexion dynamique entre les différentes 

connaissances activées ou les multiples noeuds d’informations permet aux lecteurs de 

mieux traiter le texte explicatif, de rappeler davantage d’informations supposées 

comprises. En somme, les questions au questionnaire final ne sont plus complexes puisque 

les élèves mobilisent déjà des connaissances sur le texte et nous pouvons supposer une 

amélioration de la qualité des productions de réponses (Kellogg, 1987). 

 

4.4.3  Interprétation des résultats de l'interaction des facteurs type de 

questions (intrasystème vs intersystème), Groupe (hypertexte vs papier) et 

Langue d’utilisation (langue arabe vs langue française) 

         Nous faisions l'hypothèse (H9.10) que tous les participants répondraient mieux aux 

questions de type « intrasystème », qu'aux questions de type « intersystème ». Les sujets 

qui bénéficient de notes explicatives de type  « modèle de situation » produiraient plus de 

réponses correctes que ceux qui bénéficient de notes de type  « base de texte ». Nous 

supposions que les notes de type «  modèle de situation » favoriseraient les réponses aux 

questions complexes (questions de type « intersystème »). En effet, les réponses aux 

questionnaires initial et final varient en fonction du type de question (système simple ou 

« intrasystème » vs système complexe ou « intersystème ». Étant donné que  les réponses 

aux questions renvoyant à un système simple, sont faciles à traiter, elles sont meilleures 

que celles renvoyant à un système complexe.  Graesser et al. (2002) ont montré que 

l’absence de connaissances pertinentes sur le domaine de référence rend difficile l’activité 

inférentielle  parce qu’un lecteur ne peut pas élaborer des inférences lorsqu’il n’est pas 

habitué à des éléments du contenu.  

      Afin de pouvoir répondre à des questions de type « intersystème », le sujet doit activer 

des inférences causales. L’inférence causale compose le type d’inférence qui a été le plus 

étudiée. Elle nécessite la compréhension d’un lien de causalité (implicite) entre plusieurs 
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évènements (Trabasso & Sperry, 1985 ; Trabasso & van den Broek, 1985). C’est pourquoi, 

l’activité infèrentielle requiert que le sujet se serve de ses connaissances antérieures sur le 

texte pour trouver qu’il cherche.  

 

       L’interaction des facteurs type de question et type de notes explicatives, les résultats 

indiquent que les réponses aux questions renvoyant aux deux types de systèmes (simple vs 

complexe) ne varient pas en fonction du type de notes explicatives proposées aux 

participants (« base de texte » vs  « modèle de situation »). Cela se traduit par le fait que  

quelque soit le type des questions, elles ne fournissent pas d’informations supplémentaires 

mais renvoient les lecteurs soit au contenu explicite ou implicite du texte. Nous pouvons 

supposer que l’aide proposée sous la forme de questions n’allège suffisamment pas les 

ressources cognitives des apprenants et exigent peut-être plus de temps pour  pouvoir 

trouver les réponses. Donc, les deux types de questions  amènent les apprenants à dépasser 

ce problème et à améliorer leurs capacités de relecture et de traitement des informations. 

Les sujets qui ont eu des notes explicatives de type « modèle de situation » ajoutées à au 

texte, arrivent à répondre lors du questionnaire final aux questions complexes de type 

« intersystème » et  activent plus de connaissances antérieures en diminuant l’effort 

cognitif  en ressources mémorielles pour la production de réponses aux questions (Kellogg, 

1987). 

 

         Dans l’hypothèse (H9.11) sur l’effet du type de question (intrasystème vs 

intersystème) sur le nombre de réponses correctes au questionnaire initial vs final, nous 

avons considéré que durant le questionnaire Initial, les participants des trois groupes 

seraient incapables de répondre correctement aux questions de type intersystème. Mais ils 

arriveraient à répondre aux questions de type intrasystème. Alors que lors du questionnaire 

final,  les réponses des participants seraient meilleures lorsqu’elles portent sur des 

questions de type «  intersystème ». Les résultats montrent qu’il ya une différence 

significative dans les réponses selon le questionnaire ainsi que le type de question.  

         Pendant le questionnaire initial, les participants ont produit des réponses uniquement 

aux questions simples «  intrasystème » et lors du questionnaire final, les participants ont 

donné plus de réponses aux questions de type intersystème. Les différences de réponses 

entre les deux questionnaires peuvent être expliquées par le fait que la construction des 

connaissances des élèves est dirigée par l’effet de la tâche d’aide à l’activation des 

connaissances (notes explicatives, procédé de présentation de l’information et langue 
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d’utilisation).  Nous constatons à travers la significativité de l’interaction des facteurs type 

de question et questionnaire, un effet similaire des deux types de questions sur les réponses 

du questionnaire final entre les participants des groupes expérimentaux. Car, disposer de 

plus de ressources permet donc d'améliorer la production de réponses au questionnaire 

final d’où les avantages que procure un mode d’enseignement en langue étrangère réalisé 

avec des aides à la compréhension et à la production. Pour rappel, ces deux processus sont 

souvent très complexes pour des sujets qui doivent produire en langue L2, notamment pour 

ceux qui ont un faible niveau de compétences en Français langue étrangère.  

   

En se basant sur des aides multimédias et hypermédias (Closed Hypertext Systems),  

l'effort d'élaboration d'inférences par les sous- groupes « écran » est faible pour répondre 

aux questions de type « intrasystème » lors du questionnaire final, à l'inverse aux questions 

de type «  intersystème »  pour qui l'effort est plus grand ainsi la production de réponses 

est meilleure. Le rôle du procédé de présentation de l’information « écran » a permis une 

certaine facilité des lectures/relectures (L2, L3) et nécessitant moins de ressources 

cognitives (Denhière & Baudet, 1992). Donc, plus le sujet emmagasine en mémoire de 

travail des connaissances sur le domaine en L2, il libérera  plus de ressources cognitives 

pour construire les unîtes causales en s’appuyant sur le mode de présentation « écran ».  

 

             L’étude porte aussi sur l’existence d’une interaction entre les outils didactiques 

proposés, le niveau des apprenants en langue étrangère ainsi que la langue L1 utilisée dans 

ces questionnaires sur les activités de compréhension et de retraitement des informations 

du texte. 

Dans l’analyse du rôle du niveau des apprenants en langue étrangère ainsi la langue arabe 

utilisée dans les questionnaires sur le nombre de réponses correctes, nous faisions 

l’hypothèse (H9.12) que les sous- groupes (G1.2 et G2.2) qui ont bénéficié de questions en 

L1 (langue arabe) produiraient de meilleurs résultats aux questionnaires (initial et final) 

que ceux des sous- groupes (G1.1, G2.1) et du groupe témoin (G3). Le résultat obtenu nous 

permet de montrer que le nombre de réponses correctes produites aux deux questionnaires 

par les sous-groupes G1.2 et G2.2 est beaucoup plus important que celui produit par le 

groupe témoin G3 et les autres sous-groupes G1.1, G2.1. En effet, pour le questionnaire 

initial, la langue arabe facilite la compréhension des questions et aussi la compréhension 

du contenu du texte qui semble être caractérisé par une densité d’informations et des 
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phrases complexes. Toutefois, les réponses doivent être formulées en langue française et 

donc la langue arabe n’a servi que pour la compréhension des questions (intrasystème vs 

intersystème) et par la suite la compréhension de la structure locale et de la structure 

globale du texte explicatif. De plus, elle joue un rôle important dans la réécriture en langue 

L2 des rappels (R3, R4).  

         Les résultats indiquent que les participants qui ont reçu des questions en  langue L1 

produisent plus d’informations et activent davantage de connaissances lors d’une relecture 

du texte consécutive aux réponses du questionnaire initial. Il ne faut pas oublier que la base 

de connaissances des apprenants en début et en fin d'expérimentation n'est pas la même. 

C’est pour cela, lors du questionnaire final, les groupes expérimentaux bénéficiant de la 

langue L1 auront une meilleure réponse au niveau quantitatif (nombre d’informations 

ajoutées) et qualitatif (informations issues du système complexe sous jacent au texte) que 

les groupes qui bénéficient uniquement la langue L2. 

 Nous référant aux travaux conduits sur les deux activités complexes de la compréhension 

de texte et de la production écrite en situation plurilingue, dans le cadre des sciences 

cognitives, nous référant aux travaux conduits sur les deux activités complexes de la 

compréhension de texte et de la production écrite en situation plurilingue (Boudechiche, 

Legros, & Hoareau,2007 ; Hoareau et al., 2006 ; Legros et al., 2007 ; Sawadogo & Legros, 

2007) 

    Enfin, les questionnaires d’aide à la compréhension proposés en Langue L1 sont utiles 

puisqu’ils permettent aux participants de rappeler un nombre plus important de 

propositions lors du rappel (R3) que ceux à qui nous n’avons proposé le questionnaire 

qu’en langue L2.  En plus, les conditions matérielles (papier vs écran)  nous permettent 

aussi de vérifier le rôle de la langue arabe avec l’effet d’aides informatisées. Ces deux 

facteurs nous ont permis de montrer que la langue L1 en tant que facteur d’aide, facilite 

l’activation des processus qui portent non seulement sur le traitement du contenu du texte 

et de sa structure, mais également la construction de connaissances en contexte plurilingue. 

 

       Au sujet de l’activité inférentielle, les résultats obtenus renvoient à l’effet du type des 

questions (intrasystème vs intersystème)  et de la langue utilisée dans ces aides pour 

amener les lecteurs à relier les propositions du texte à leurs connaissances antérieures, ce 

qui nous a conduits à faire l’hypothèse (H 9.13) que les participants du (G1.2 et G2.2) qui 

avaient reçu les questionnaires en langue L1, répondraient facilement aux questions de 

type « intersystème » ou système complexe lors du questionnaire initial et final. 
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L’interaction des facteurs Langue (L1 vs L2) et type de question n’est pas significative. 

Pendant le questionnaire initial, les participants de tous les sous- groupes expérimentaux 

ainsi que le groupe témoin, répondent facilement aux questions du type « intrasystème ». 

Deux interprétations nous paraissent plausibles, même si les questions « intersystème » 

sont posées en langue arabe, les sujets répondent amplement aux questions renvoyant à un 

système simple. Cela s’explique par le fait que l’apprenant n’a pas encore les 

connaissances référentielles, voire discursives nécessaires pour faire des inférences avant 

ou dés la première lecture d’un texte explicatif, quand bien même ce dernier a des pré-

requis (d’un cours magistral), il ne peut pas les structurer. Donc même  pour les apprenants 

qui ont reçu un questionnaire en langue arabe, la L1 ne les aide pas dans un premier temps 

(questionnaire initial) à répondre aux questions renvoyant à un système complexe. La 

seconde explication est plutôt liée au type des questions. Les questions de type 

« intrasystème »  intègre les connaissances personnelles et générales de l’élève et lui 

permet pour les prochaines tâches à comprendre le contenu explicite du texte explicatif et 

le relier au monde évoqué par ce dernier. 

       En revanche, pendant le questionnaire final, les participants du (G1.2 et G2.2) qui ont 

reçu les questionnaires en langue L1, répondent facilement aux questions de type 

« intersystème » ou système complexe que les autres sous- groupes expérimentaux et le 

groupe témoin. La différence entre les deux questionnaires, peut être expliquée par le fait 

que la construction des connaissances des élèves des sous- groupes G1.2, G2.2 est dirigée 

par l’effet de la tâche d’aide à l’activation des connaissances (notes explicatives en langue 

arabe, renvoyant au modèle de situation). Ces tâches d’aide ont permis aux élève s de 

traiter la cohérence causale locale (traitement « micro »). Or, nous observons que les sous- 

groupes qui ont reçu les mêmes questions formulées en L2 (G1.1, G2.1), réussissent lors 

du questionnaire final à répondre aux questions de type « intersystème ». L’explication est 

que parmi ces sous -groupes, il existe des participants qui ont un assez bon niveau en 

langue française L2, leurs connaissances en langue étrangère leur ont permis de répondre 

aux questions de type « intersystème ». Enfin, nous pouvons noter que les connaissances 

linguistiques en L2 sont insuffisantes pour les apprenants du groupe témoin qui ne 

bénéficient d’aucune aide à la compréhension (ni notes explicatives, ni un mode de 

présentation de l’information développé).  
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4.5  Conclusion  

      Cette dernière expérience avait pour objectif d’étudier l’effet de la  révision entre pairs 

de lecteurs intragroupes et des rappels via la messagerie électronique sur la production du 

rappel final. Puis, étudier  l’effet des aides à la compréhension et production d’un texte 

explicatif : notes explicatives de type base de texte vs modèle de situation, langue 

d’utilisation (L1 vs L2) et procédés de présentation de l’information (papier vs écran) sur 

les réponses aux questionnaires Initial et Final. 

 

     Les résultats de nos recherches expérimentales indiquent que les élèves peuvent 

améliorer visiblement leurs aptitudes de compréhension de textes grâce à un enseignement 

reconduit sur les co-révisions de texte. À la fin de l’expérimentation, les analyses 

statistiques montrent que les élèves des groupes expérimentaux ont obtenu des chiffres 

nettement supérieurs à ceux du groupe témoin. 

La totalité  de ces données permet de conclure qu’un travail typique sur les processus de 

compréhension rétablit de façon très sensible les capacités de compréhension des systèmes 

complexes d'un domaine scientifique. Cette tâche a eu une conséquence qualitative sur le 

plan du comportement des participants. Ces activités d'écriture/réécriture et de révision/co-

révision améliorent chez les participants des aptitudes de justification et d’argumentation. 

Elles développent également le plaisir d’apprendre en produisant des explications, en 

recherchant le « pourquoi » et  le « comment »  dans l’interprétation. S’exercer à la 

compréhension amène aussi au développement du sens critique et de la logique.  

À travers l’échange informatisé, les élèves ont tendance à se concentrer et utiliser de la 

mémoire de travail. Nous proposons que le développement de ces différentes capacités soit 

sérieusement conseillé  pour toutes les activités scolaires ou universitaires. Cette tâche  

peut finalement devenir auprès des enseignants/ formateurs, un moyen pratique, lisible et 

motivant pour les élèves.  Un enseignement basé sur les co-révisions peut donc changer le 

regard que les enseignants chargés du milieu scolaire, d’un enseignement supérieur ou 

d’une formation professionnelle portent sur la langue, le domaine de formation 

professionnelle et l’enseignement paramédical. 

 

          Quant à la seconde partie de notre chapitre, nous pouvons conclure à travers les 

résultats des réponses aux questionnaires que les activités proposées aux élèves (lecture/ 

relecture du texte explicatif, écriture/ réécriture de rappels) ont un impact positif sur le 
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nombre de réponses correctes produites lors du questionnaire final. En effet, les élèves des 

trois groupes ont du mal durant le questionnaire initial à répondre aux questions qui 

renvoient à un système complexe. Or, lors du questionnaire final, les participants mettent 

beaucoup plus leur attention sur la construction de la cohérence globale de la signification 

des réponses.  

 

Ces résultats montrent que les différentes tâches d’aide à l’activation des connaissances 

reçues après le questionnaire initial, plus précisément les notes explicatives, facilitent chez 

le lecteur non seulement le découpage du texte explicatif proposé en unités sémantiques 

(des propositions) mais aussi, la compréhension des informations importantes du texte. Il 

s’ensuit que l’élément auquel nous nous sommes référée aussi dans ce travail, à savoir 

l’outil informatique, nous permet d’expliquer la contribution des procédés de présentation 

des informations (papier vs hypertexte) sur les performances des tâches de lecture et de 

compréhension de textes et par la suite sur la qualité des réponses au questionnaire final. 

 

 

Concernant l’effet du contexte linguistique des élèves, nous avons étudié l’interaction de la 

langue L1 et de la langue étrangère lors de la compréhension et la  réécriture d’un texte, de 

part son effet sur les réponses des élèves aux questionnaires, mais aussi à travers la langue 

d’écriture des questionnaires initial et final. La langue L1 utilisée dans les notes 

explicatives est en mesure d’activer des processus cognitifs de haut niveau renvoyant à la 

fois à une interaction entre le contenu du texte et les connaissances stockées en mémoire 

des élèves et à une importante réorganisation du contenu explicite du texte. Pour l’effet de 

la langue L1 dans les questionnaires, nous pouvons conclure que l’ensemble des résultats 

obtenus à partir de la comparaison des réponses des deux questionnaires, converge vers la 

présence d’un éventuel effet sur la construction d’information renvoyant à un système 

complexe ou intersystème par les élèves bénéficiant de questionnaires en L1. 
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         Cette recherche avait pour objectif d’apporter de l’aide à travers des tâches proposées 

à des élèves algériens, qui suivent une formation paramédicale pour qu’ils puissent 

affronter leurs difficultés pendant la réalisation de la compréhension et production d’un 

texte explicatif en L2 en milieu plurilingue.  

Dans le cadre de la problématique générale traitée dans cette thèse, trois questions 

principales ont été traitées. La première concerne le rôle d’ajout de deux types de notes 

explicatives (la base du texte vs le modèle de situation) au texte explicatif  lu en L2 sur du 

papier et sur écran d’ordinateur. La deuxième porte sur la compréhension et la réécriture 

du même texte explicatif en L2 avec des notes explicatives en L1, ajoutées au texte source. 

La troisième vise particulièrement à vérifier l’effet de la révision entre pairs de lecteurs 

intragroupes des rappels via la messagerie électronique sur la production du rappel final 

comme une stratégie rédactionnelle différente et l’analyse des résultats des réponses aux 

questionnaires (Initial et Final) proposées aux élèves avant et après le déroulement de 

l’expérimentation.  

       À partir des résultats de notre expérience, nous pouvons avancer l’idée que les aides 

ajoutées au texte sont des outils didactiques essentiels à la construction de connaissances 

scientifiques en L2. Par des notes explicatives renvoyant soit à un système simple 

explicitant «  la base de texte » soit à un système complexe aidant à construire «  le modèle 

de situation », les sujets élaborent des inférences causales et activent des connaissances 

antérieures et les relient aux informations du texte. Il ressort qu’en fonction du type des 

notes explicatives, nous reconnaissons la variabilité des performances des apprenants par 

rapport à leur production de propositions pertinentes.  

         L'un des résultats se rapporte au rôle des outils cognitifs externes  pendant le 

processus de lecture, de compréhension, de production de textes et de construction de 

connaissances scientifiques. Les recherches proposées par Legros, Maître de Pembroke & 

Talbi (2002) sur le rôle des nouvelles technologies dans ces activités engendrent un 

rapprochement des disciplines. À travers les (TICE), nous avons modifié la manière 

d'apprendre et d'enseigner les activités de compréhension et de production d'écrits en 

langue L2 en milieu paramédical. L’utilisation d’un "écran" d’ordinateur comme une 

nouvelle stratégie lors de la lecture et pour la réécriture impose cependant de tenir compte 

des aspects culturels et linguistiques de l’apprenant d’où la mise en place en classe de 

F.O.S de nouvelles situations d'apprentissage qui permettent d'enrichir et d'améliorer les 

activités de co-compréhension, de co-écriture et de co-apprentissage via  l’ intranet ou 

même l’internet.  
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       Les résultats montrent également qu’en situation de diglossie, la langue de 

scolarisation qui est la L1, facilite les traitements inférentiels mis en place dans la 

compréhension et la réécriture. Le rôle des deux types de notes explicatives en L1 semble 

important dans l’activité inférentielle produite dans la compréhension des textes en L2. 

Elle exerce un effet sur la performance (la qualité) des productions des apprenants qui 

dépendent de la qualité des pré-requis stockées en mémoire à long terme. L’observation de 

ces résultats permet de constater que relire le texte source en L2 avec des notes 

explicatives en L1 favorise, d'un côté, une compréhension profonde du contenu du texte en 

L2, et d’un autre côté, une mise en mot d'informations pertinentes lors du rappel du texte. 

      Quant à la co-révision entre pairs qui consistait à ce que les membres des groupes qui 

ont reçu des aides didactiques , révisent le dernier rappel d’un membre du groupe témoin, a 

permis aux participants d'avoir une conduite critique sur le texte d'autres élèves et après de 

se mettre dans la place de l'expert qui sait le mieux et qui emploie ses ressources cognitives 

pour expliquer et produire un texte plus explicite. Le processus de révision a une influence 

considérable sur le propre travail de rédaction du sujet. Quant à la co-révision, elle 

développe des processus métacognitifs pour la rédaction de texte, par- dessus, les sujets de 

la collaboration qui ont bénéficié d’une aide procédurale sous forme de notes explicatives, 

ils constatent  les conflits cognitifs produits par leurs  partenaires de l’autre groupe. 

          L’analyse des résultats des réponses aux questionnaires (Initial et Final) montre que 

les sujets ayant reçu des aides à la compréhension et à la réécriture du texte, produisent 

plus de réponses au questionnaire final, entre autres, aux questions de type intersystème 

qui renvoient au modèle de situation sous jacent au texte (renvoyant à un système 

complexe). Cependant, les participants ayant reçu des notes explicatives de type « modèle 

de situation » donnent plus de réponses aux questions intersystème que les participants 

ayant reçu des notes explicatives de type « base de texte ». Pour le questionnaire initial, 

tous les participants ont éprouvé des difficultés à répondre aux questions qui renvoient à 

l’intersystème, dans la mesure où ils disposent de peu de connaissances sur le domaine, ils 

ont produit des réponses uniquement aux questions simples de type intrasystème. Les 

résultats varient aussi selon les connaissances antérieures des sujets, en effet, le rôle des 

connaissances linguistiques vs les connaissances du domaine est important sur les réponses 

aux deux questionnaires, puisque les élèves qui ont un bon niveau en connaissance du 

domaine ajoutent le plus de réponses de type intrasystème et de type intersystème lors du 

questionnaire final. Les élèves qui ont une certaine connaissance linguistique, ajoutent des 

réponses de type  intrasystème lors du questionnaire initial. 
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    Ce travail, qui analyse les effets de deux types d’outils didactiques d’aide à la 

compréhension et à la réécriture de rappel de texte proposés en langue française sur 

l’activité de compréhension et de réécriture en langue L2, indique particulièrement que : 

Sur le plan de la compréhension écrite : 

(1) il est indispensable de proposer aux lecteurs différents types d’outils didactiques d’aide 

au traitement des informations et notamment des aides qui vont au-delà de  la signification 

des propositions explicites du texte et des relations qui les lient ; 

(2) il est plus convenable de mettre à dispositions des apprenants des outils didactiques 

d’aide à la compréhension textuelle par rapport à leur niveau de connaissances en langue 

étrangère ;  

(3) la langue première facilite davantage l’activation des différents niveaux de la 

représentation du contenu sémantique du texte que la langue L2 au cours de la lecture et de 

la relecture. Nos résultats indiquent qu’elle contribue à l’activation de processus de 

traitement des informations du texte étant donné que les apprenants ont construit et 

développé de bonnes compétences langagières dans la (L1) et la (L2); 

 (4) la production d’inférences est nécessaire à la compréhension des textes en général et 

en particulier des textes explicatifs ; 

(5)  il est plus rentable de proposer les outils didactiques d’aide à la compréhension en 

mode numérique.  

 

Sur le plan de la production écrite : 

(1) il est nécessaire de travailler sur des processus qui permettent de développer les 

compétences métacognitives de l’apprenant dans la gestion de la tâche de production d’un 

texte ;  

(2) les aides didactiques sous forme de notes explicatives permettent aux apprenants 

d’enrichir leurs écrits en retraitant le contenu du texte et d’adopter une stratégie plus 

élaborée ;  

 (3) les aides proposées en langue première (langue arabe) permettent de construire des 

connections, dans le but de produire des inférences qui lieront sémantiquement les 

éléments du texte et amèneront le lecteur à construire une image mentale du texte ; 

(4)  il est intéressant et nécessaire d'étudier la production écrite à l'ère du numérique ; 

(5) il est essentiel de reconnaître l'influence considérable du processus de révision qui 

intervient à tous les niveaux de la rédaction sur l'ensemble du travail de production. 
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       Au terme de cette recherche, nous pouvons souligner que les notes explicatives 

ajoutées au texte explicatif « Ponction biopsie hépatique (PBH) – Réalisation pratique et 

indications » en langue française et en langue arabe constituent des outils efficaces pour 

l’apprentissage paramédical. Les apprenants peuvent donc traiter le contenu implicite du 

texte, d’activer leurs connaissances antérieures et de les relier aux informations du texte.  

Nous pouvons noter également que quelque soit le type de la note explicative proposée à 

l’apprenant, qu’elle renvoie au contenu de la base de texte ou au modèle de situation sous 

jacent au texte, le lecteur ajoutera des propositions ayant un rapport avec le domaine. Par 

ailleurs, l'analyse des informations ajoutées au premier rappel, révèle que le lecteur 

"débutant"  comble ses  méconnaissances du domaine par l’ajout de propositions relevant 

de ses connaissances du monde. Par conséquent, le facteur niveau langagier ou niveau en 

connaissances du domaine exerce un effet significatif sur le rappel des propositions. Ainsi, 

il parait  important que l’enseignant/ formateur  élabore une situation d’enseignement qui 

s’adapte aux type de besoins de chaque apprenants.  

 

      Au final, l’ensemble des résultats obtenus nous donne des pistes de réflexions sur la 

démarche du FOS et l’apport de l’approche cognitive dans le traitement de l’information 

sur la lecture/compréhension et production des différents rappels. Une prise en compte des 

spécificités du contexte linguistique et cognitif des apprenants est nécessaire dans le but de 

faciliter la construction des connaissances en situation plurilingue comme le cas des 

apprenants algériens.  

 

    Néanmoins, cette recherche présente un certain nombre de limites, nous nous 

interrogeons sur les situations de construction de savoir avec un autre public. Recueillir des 

données auprès d’élèves en fin de cycle de formation préparant leur mémoire de fin 

d’études ou des élèves suivants une formation professionnelle telle que l’hôtellerie et le 

tourisme. De plus, les démarches expérimentales mises en place pendant l'analyse de 

l'activité de compréhension et de production de textes scientifiques/ explicatifs en français 

langue étrangère (L2) devront être révisées et affinées. Les analyses des productions des 

élèves demeurent donc incomplètes.  

Le deuxième élément correspond au choix du mode d’analyse de l’activité de lecture. 

Certaines écoles paramédicales en Algérie ne disposent pas d’une salle d’informatique 

dotée suffisamment de matériel pour toute une promotion ou même un groupe 

d’apprenants afin d’assurer une lecture sur les écrans ou même un nouveau genre de 
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lecture qui se base sur l’hypertexte communément désigné par « une attache ».  A l’aide 

d’un système de liens, cette fonction offre une possibilité de passer d’un document à un 

autre et permet à l'utilisateur d'aller directement à l'unité qui l'intéresse. Ce système 

fonctionne à la base par internet ou intranet, une condition manquante dans ces mêmes 

établissements.  

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



CONCLUSION GENERALE ET PERSPECTIVES  
 

255 
 

Perspectives pour la recherche 

Notre recherche sur l’effet des aides à la compréhension et production écrite en L2 au 

milieu paramédical, particulièrement chez des élèves infirmiers, a permis de faire émerger 

la difficulté de l’utilisation de l’outil informatique dans la lecture et la rédaction d’un texte 

scientifique. Cet outil ne peut pas être à la disposition de chaque élève de la promotion 

notamment pour des évaluations et des examens. Même si nous vivons dans une ère du  

numérique et du développement des technologies de l’information et de la communication, 

l’emploi des outils didactiques d’aide à la compréhension et à la réécriture proposés sur 

ordinateur devrait être analysé. Il parait important d’étudier  les effets de la révolution des 

TICE sur la manière de comprendre et de produire des textes scientifiques/explicatifs 

notamment en contexte plurilingue par le biais d’une plateforme de formation E-learning, 

qui représente un nouvel enjeu en cours d’évolution en Algérie. 

 

      Nous poursuivrons nos recherches sur les représentations des apprenants en matière 

d’activités de compréhension et de réécriture et afin d’adapter le contenu de ces outils aux 

besoins des apprenants et aux caractéristiques du texte explicatif, il serait nécessaire 

d’identifier les connaissances antérieures des apprenants avant la réalisation de la tâche, 

car, un lecteur face à texte scientifique/ explicatif en L2 va d’abord activer les 

connaissances du texte, puis y intègre  ses propres connaissances : personnelles et 

antérieures pour construire une représentation cohérente du texte.  

En ce sens, les connaissances linguistiques et référentielles du lecteur sont un élément 

important pour la modélisation des types d’aides. De même, il serait intéressant de 

construire le sens du texte à travers des compétences stratégiques (images mentales, 

intégration d’une nouvelle information, construction d’une logique du texte), en prenant 

conscience des lacunes de compréhension, car la qualité de la compréhension dépend de la 

qualité du contrôle métacognitif (Goigoux, 2000). Ainsi, une didactique de texte active 

devrait apporter aux apprenants les moyens de s’adapter aux nouvelles situations d’écrits 

non seulement dans le contexte scolaire, universitaire mais aussi, dans le contexte 

professionnel (Brahim, 2017). 

 

Nous avions proposé aux élèves de prendre des notes pendant la tâche de lecture. Nous 

avions constaté que les participants qui ont pris des notes, ont produit plus d’informations 

dans les rappels (R2, R3 et R4). Or, cette démarche active de prise et de sélection 
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d’informations (Simonet & Simonet, 1998) qui a contribué à l’activation des connaissances 

scientifiques chez les élèves, peut présenter une nouvelle piste de recherche en tentant 

d’apporter des explications qui s’appuieraient sur la psychologie cognitive.  

 

     Enfin, cette présente recherche ne prétend pas à l’exhaustivité, face au contexte de la 

mondialisation, de la formation et de l’enseignement/ apprentissage et à l’ère inévitable du 

plurilinguisme et du développement d’une société mondiale de l’information, il serait 

indispensable de développer des stratégies de construction de connaissances des apprenants 

via une prise en compte des connaissances construites  dans le milieu culturel de 

l’individu, des utilisations des langues en contact et de leurs effets sur l’apprentissage de la 

langue de spécialité. 
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Annexe 1 

Fiche de renseignement destinée aux enseignants-formateurs de l’école paramédicale de 

Saida   

 

 

 

 

Profil de l’enseignant : 

  Sexe                                                                                     

  Ancienneté                                                          

 Age 

 

1. En quelle langue dispensez-vous vos enseignements ? 

………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………….. 

  

 

2. D’après votre expérience professionnelle, comment estimez-vous le niveau des 

apprenants du paramédical en français ? 

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………. 

 

3. Les difficultés que rencontrent les apprenants sont au niveau de :  

De la langue  

Des connaissances en spécialité  

Des deux 

 

4. Pour les problèmes de langue, seraient –ils au niveau de : 

La compréhension orale                                             La compréhension écrite 

La production orale                                                    La production écrite  

 

 

Dans le cadre d’un travail de recherche en Doctorat de Français langue 

étrangère, nous vous invitons à répondre aux questions ci-dessous avec fidélité. 

Nous vous remercions pour votre précieuse collaboration.  
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5. Que pensez-vous si on proposait en plus des modules enseignés pour les élèves le 

module de "français de spécialité" : 

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………… 

 

6. Vu le développement des Techniques D’Information et de Communication pour 

l’Enseignement en Algérie, pensez-vous que des produits numériques peuvent être 

avantageux dans la formation paramédicale et particulièrement pour des IDE : 

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………  

 

7. Recouriez-vous à la langue arabe (langue de scolarisation) pour expliquer le contenu 

d’un texte de spécialité IDE ?  

 Oui                                            Non 

Justifiez votre réponse 

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………… 

 

8. Pensez – vous que les difficultés langagières des élèves sont la principale cause de leur 

régression ? Qu’en est-il pour leur niveau cognitif ? 

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………… 

 

 

 

         

 

                               

 

                                                                                             Merci pour votre collaboration ! 
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Annexe 2 

Fiche de renseignement destinée aux élèves nouvellement inscrits à l’école paramédicale 

de Saida pour la Formation d’IDE 

 

 

 

 

 

 

 Age :                                                  Sexe : Masculin                           Féminin 

 

Votre niveau de français au Baccalauréat était : ………………………………………….. 

Avez- vous un diplôme dans une autre spécialité ? 

  Oui                                                       Non 

1. Comment estimez votre niveau en français ? 

 Faible                       Assez Moyen                         Bon                           Très bon  

 

2. Comment estimez votre niveau en matières scientifiques ? 

Faible                       Assez Moyen                         Bon                           Très bon  

 

3. Dans quelle catégorie classez-vous vos difficultés en français ? 

La compréhension orale                                             La compréhension écrite 

La production orale                                                    La production écrite  

 

4. Quelle langue préférez-vous pour suivre la formation d’IDE ? 

 La langue française 

La langue arabe (langue de scolarisation) 

Autres  

 

5. Maîtrisez-vous l’utilisation de l’outil informatique comme le Word ou l’envoi de mail ? 

    Oui                                                   Non  

 

 

                                                                                              Merci pour votre collaboration ! 

Dans le cadre d’une enquête universitaire, nous souhaitons établir un recueil de données, 

nous vous invitons donc à répondre aux questions, soit en cochant sur les réponses 

proposées, soit en donnant d’autres réponses. Nous vous prions de lire attentivement les 

questions afin de donner des réponses précises et claires. Les réponses sont volontairement 

anonymes. 
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Annexe 3 

 

 

 

 

 Tâche 1 (Questionnaire initial)                                                                    Séance 01 

 Nom et prénom : …………………………….         Age : …………………………. 

Baccalauréat section : ……………………….          Groupe : ……………………… 

 

 

 

 

 

 

 

 

Questions 

Q1 : La ponction biopsie hépatique est indiquée de plus en plus à cause de : choisissez 

la bonne réponse et justifiez votre choix 

e. la fluidification du sang 

f. des hépatites chroniques virales 

g. la tumeur hépatique 

h. du trouble hémostase 

………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………….. 

 

Q2 : Quelles sont les propositions exactes dans la série suivante ? 

         Expliquez en quelques lignes votre choix. 

e. la ponction engendre une hémopéritoine quand la tumeur hépatique est entourée par 

une zone vascularisée  

f. la ponction engendre une hémopéritoine quand le patient reste immobile et allongé 

après la biopsie  

g. Il faut réaliser une anesthésie générale pour pratiquer la biopsie. 

h. Il faut réaliser une anesthésie locale pour pratiquer la biopsie. 

Questionnaire initial proposé à l'ensemble des groupes après enseignement du 

cours de la ponction  biopsie hépatique et avant la séance de travaux pratiques. 

 

Vous allez participer à une expérience de recherche. Cette expérimentation sur la 

construction des connaissances scientifiques a pour objectif d’étudier les effets d’aide à 

l’apprentissage paramédical. Nous comptons sur vous pour que cette recherche 

réussisse.  

Nous vous demandons de lire et de répondre le plus précisément possible sur un 

questionnaire qui porte sur la ponction biopsie hépatique (PBH). (Temps accordé 

30minutes). 

 Nous vous remercions pour votre précieuse collaboration. 
 

http://www.fmcgastro.org/postu-main/archives/postu-2002-nantes/ponction-biopsie-hepatique-pbh-realisation-pratique-et-indications/hepatite.aspx
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……………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………… 

Q3 : choisissez la (les) bonne (s)réponse (s). La PBH : 

e. Ne demande pas l’hospitalisation du malade. 

f. est le prélèvement d’une partie du tissu du foie. 

g. est demandée pour affirmer ou préciser la cause de la cirrhose hépatique. 

h. est un examen invasif sans complications. 

 

Q4 : Il est préconisé d’interrompre les anti-inflammatoires non stéroïdiens avant la 

réalisation d’une PBH transpariétale parce qu’ils engendrent une fluidification du sang.  

c. Vrai 

d. Faux  

Expliquez votre choix 

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………. 

 

Q5 : Pourquoi faut-il interrompre la ponction biopsie hépatique par voie transpariétale 

quand la prothrombine est inférieure à 50 %, et le taux de plaquettes est aussi inférieur à 60 

Giga/l ?.....................................................................................................................................

..................................................................................................................................................

................................................................................................................................................ 

 

Q6 : Comment le médecin peut traverser la paroi abdominale pour atteindre le foie et en  

prélever un fragment ?   …………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………….. 

Q7 : Quel est le rôle de l’infirmier avant et après la PBH ? ………………………………. 

………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………… 

 

Q8 : Pourquoi faut –il réaliser un bilan sanguin au malade la veille de la PBH ? 

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………. 
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Annexe 4 

Tâche 2 (Lecture1) 

Public : les 03 groupes 

 

 

 

 

 

 

 

   Texte : « Ponction biopsie hépatique (PBH) – Réalisation pratique et indications » 

 

     L’examen anatomo-pathologique d’un fragment du foie obtenu par PBH est un 

élément essentiel pour le diagnostic des atteintes chroniques du foie. Au cours des 

deux dernières décennies, les indications de la PBH ont augmenté du fait de la 

fréquence des hépatites chroniques virales. 

La PBH est indiquée en cas de cirrhose hépatique, soit pour affirmer ou préciser la 

cause dans le cas également d’hépatites granulomateuses qu’on peut voir après des 

maladies tropicales. Aussi, pour certains troubles du métabolisme ou présence d’une 

hausse des gamma GT. La biopsie du foie permet de connaître l’histologie. La PBH 

est un examen qui consiste à traverser la paroi abdominale pour atteindre le foie à 

l’aide d’une aiguille de MENGHINI entre la 6ème et la 7ème côte. 

 

    La ponction biopsie hépatique est un examen invasif non exempt de 

complications, habituellement réalisée en l’absence de contre-indications par voie 

transpariétale. 

Les contre-indications à la ponction biopsie hépatique par voie transpariétale sont 

un taux de prothrombine < à 50 %, un taux de plaquettes < à 60 Giga/l ou un 

allongement du temps de céphaline + activateur > à 1,5 fois la normale ; le TCA est 

en effet le seul test de coagulation allongé en cas de déficit en facteur VIII, IX ou 

XI. Donc c’est contre- indiquer quand il y’a un trouble hémostase (sang qui ne 

coagule pas bien). Lorsque la tumeur hépatique est hyper vascularisée alors, la 

ponction pouvant entraîner une hémopéritoine. Dans le cas d’une ascite très 

importante ou d’un prise d’aspirine quelques jours avant l’examen, il faut alors 

annuler la ponction à cause de la fluidification du sang. Dans nombre de traités, il 

est également recommandé d’interrompre les anti-inflammatoires non stéroïdiens 

avant réalisation d’une PBH transpariétale en raison de leur activité antiplaquettaire. 

En dehors des anomalies de l’hémostase, les contre-indications classiques à la 

réalisation d’une PBH par voie transpariétale sont les suivantes : 

 

 absence de coopération du patient devant faire rediscuter l’intérêt de la PBH 

; 

Vous participez à une recherche qui a pour objectif d’étudier les processus de 

compréhension des textes scientifiques. Dans la tâche que je vous propose, je 

vous demande de lire attentivement et de comprendre le plus précisément possible 

un texte qui explique « la réalisation pratique et indications pour la ponction 

biopsie hépatique » afin de bien comprendre toutes les informations proposées, 

car ensuite, je vous interrogerai après la lecture pour savoir ce que vous avez 

compris du contenu de ce texte. Vous avez 30 minutes. 

 

 

http://www.fmcgastro.org/postu-main/archives/postu-2002-nantes/ponction-biopsie-hepatique-pbh-realisation-pratique-et-indications/hepatite.aspx
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 foie vasculaire (foie cardiaque, péliose, maladie veino-occlusive, maladie de 

Rendu-Osler) ; 

 kyste hydatique non préalablement traité ; 

 obstacle biliaire extra-hépatique avec dilatation des voies biliaires ; 

 amylose ; 

 angiocholite. 

En l’absence de contre-indications, les conditions techniques optimales pour réaliser 

une PBH transpariétale sont les suivantes : 

 Il faut disposer d’une échographie récente de moins de 6 mois pour s’assurer de 

la taille du foie, de sa position ainsi que de celle de la vésicule biliaire, et 

rechercher une éventuelle lésion focale ;  

  le point de ponction est idéalement déterminé par l’échographie, au mieux par 

l’opérateur réalisant le geste immédiatement avant la PBH. 

  Le plus souvent, le patient est hospitalisé la veille de l’examen. Il est accueilli en 

se mettant à sa disposition, répondant  à ses questions et percevant  ses craintes tout 

en le rassurant. Il faut  lui expliquer les grandes étapes de l’intervention  et réaliser 

par la suite un bilan sanguin qui découle d’une prescription :  

- Bilan de coagulation : crase, Groupe ABO + sa carte, RAI (Agglutinines 

irrégulières), NFS : état sanguin sur le plan hématologique : GB : défense + GR : 

oxygénation + I  + HB  +Les plaquettes  et VS : sur l’état inflammatoire du malade. 

Le rôle de l’infirmier (e) consiste à installer le patient en décubitus dorsal 

légèrement latéral gauche, le bras droit est relevé, la main sous la tête et  mettre le 

patient en confiance et lui demandant d’être à jeun. Le médecin repère sous 

échographie, le foie puis comme repère, il prend la 6éme et 7éme côte.  Un seul 

passage est habituellement suffisant pour obtenir un fragment biopsique de qualité 

satisfaisante. En cas de fragment de taille insuffisante, un passage supplémentaire 

peut être nécessaire, et peut augmenter la performance diagnostique, notamment en 

cas de cirrhose. 

La peau du patient va donc être désinfectée avec la Bétadine et on doit mettre en 

place un champ opératoire stérile et troué. Après la réalisation d’une anesthésie 

locale et l’utilisation d’un kit de biopsie, le médecin va piquer, le patient doit 

expirer, bloquer sa respiration. Cela permet d'immobiliser les côtes et le 

diaphragme. Le médecin pique et prélève un fragment de tissu qui sera ensuite 

acheminé au laboratoire d’anatomopathologie dans un liquide de type formol, de 

BOIN. En tant qu’infirmier, veiller à ce que le bon de demande d’examen soit 

correctement rempli .Une fois que l’aiguille est entrée, faire une petite compression 

au point de pénétration + un pansement et retirer l’alcool iodé. Après la biopsie, 

recommander au patient de rester immobile en position allongée pendant quelques 

heures pour éviter les risques d’hémopéritoine et voir sa respiration toutes les 2 

heures pendant 6 heures.   
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Annexe 5 

Tâche 3  (Tâche distractive 1) 

 

Nom et prénom : …………………………….         Age : ………………………….. 

Baccalauréat section : ……………………….          Groupe : ……………………… 

 

Consigne pour les 03 groupes: Répondez brièvement aux questions suivantes. 

1. Selon vous, que signifie observer un patient ? 

……………………………………………………………………………………………… 

2. Que nécessite l’observation d’un patient ? 

……………………………………………………………………………………………… 

3. Quand observer le malade ? 

………………………………………………………………………………………………. 

4. Savez- vous repérer les signes vitaux ? Oui ou non  

5. Si oui, citez  un. ………………………………………………………………………….. 

6. Avez –vous déjà utilisé un cardioscope ou un tensiomètre ? 

………………………………………………………………………………………………. 

7. Vous vous auto-observez quand vous êtes malade ? Oui ou non. 

8. Avez –vous fait auparavant de différentes injections ? Oui ou non 

9. Si oui, lesquelles ?............................................................................................................. 

10. Vous arrive-t-il de prendre des médicaments sans prescription médicale ? Oui ou non. 

11. Si oui, pour traiter quelle maladie ?.................................................................................. 

12. Vous vous sentez prêt (e) à assister une opération chirurgicale complexe durant 

plusieurs heures ? Oui ou non. 

13 .Si non, pourquoi ? ……………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………………. 

14. Faites-vous attention à votre santé ? Oui ou non. 

15. Si oui, comment ? 

………………………………………………………………………………………………..

……………………………………………………………………………………………….. 
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Annexe 6 

Tâche 4  (Rappel 1)  

 

Nom et prénom : …………………………….         Age : ………………………….. 

Baccalauréat section : ……………………….          Groupe : ……………………… 

 

Consigne du (R1) pour G1, G2, G3 

 

 

 

 

 

 

 

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………… 

Nous vous demandons de vous souvenir du texte que vous avez lu et de rédiger à votre 

tour un texte qui explique d'une manière claire et précise la réalisation pratique et 

indications pour la ponction biopsie hépatique. Donnez suffisamment d’informations 

et essayez d'être précis de manière à ce que vos rédactions soient claires, simples et 

faciles à lire.  

Vous devez rendre les textes à la fin de cette séance. Vous indiquez en haut de la page 

vos coordonnées personnelles. Vous avez 30 minutes. 
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Annexe 7 

Tâche 6: (Lecture 2) 

Public : G1.1  

Consigne pour le  sous-groupe G1.1 (papier) avec notes explicatives de type « base de 

texte » 

 

 

 

 

 

 

 

 

Texte : « Ponction biopsie hépatique (PBH) – Réalisation pratique et indications » 

 

     L’examen anatomo-pathologique d’un fragment du foie obtenu par PBH est un 

élément essentiel pour le diagnostic des atteintes chroniques du foie. Au cours des 

deux dernières décennies, les indications de la PBH ont augmenté du fait de la 

fréquence des hépatites chroniques virales. 

La PBH est indiquée en cas de cirrhose hépatique, soit pour affirmer ou préciser la 

cause dans le cas également d’hépatites granulomateuses (1) qu’on peut voir après 

des maladies tropicales. Aussi, pour certains troubles du métabolisme ou présence 

d’une hausse des gamma GT. La biopsie du foie permet de connaître l’histologie(2). 

La PBH est un examen qui consiste à traverser la paroi abdominale pour atteindre le 

foie à l’aide d’une aiguille de MENGHINI entre la 6ème et la 7ème côte. 

 

    La ponction biopsie hépatique est un examen invasif non exempt de 

complications, habituellement réalisée en l’absence de contre-indications par voie 

transpariétale. 

Les contre-indications à la ponction biopsie hépatique par voie transpariétale sont 

un taux de prothrombine < à 50 %, un taux de plaquettes < à 60 Giga/l ou un 

allongement du temps de céphaline + activateur > à 1,5 fois la normale ; le TCA est 

en effet le seul test de coagulation allongé en cas de déficit en facteur VIII, IX ou 

XI. Donc c’est contre- indiquer quand il y’a un trouble hémostase (sang qui ne 

coagule pas bien). Lorsque la tumeur hépatique est hyper vascularisée alors, la 

ponction pouvant entraîner une hémopéritoine(3). Dans le cas d’une ascite très 

importante ou d’un prise d’aspirine quelques jours avant l’examen, il faut alors 

annuler la ponction à cause de la fluidification du sang.  Dans nombre de traités, il 

est également recommandé d’interrompre les anti-inflammatoires non stéroïdiens 

avant réalisation d’une PBH transpariétale en raison de leur activité 

Nous continuons l'expérience de recherche dans laquelle vous êtes concernés et je 

vous distribue le même texte que celui de l’autre jour, seulement cette fois avec des 

notes explicatives pour vous aider à mieux comprendre le contenu du texte. Afin de 

bien comprendre toutes les informations proposées, je vous demande de lire aussi 

avec une grande attention les notes auxquels, les mots soulignés renvoient, de bien 

les comprendre et de prendre des notes sur la feuille de brouillon que je vous 

distribue, car ensuite, vous aurez besoin d'avoir bien compris le texte et les 

informations qu'il contient pour continuer le travail. Vous avez 30 minutes 
 

http://www.fmcgastro.org/postu-main/archives/postu-2002-nantes/ponction-biopsie-hepatique-pbh-realisation-pratique-et-indications/hepatite.aspx
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antiplaquettaire(4). En dehors des anomalies de l’hémostase, les contre-indications 

classiques à la réalisation d’une PBH par voie transpariétale sont les suivantes : 

 absence de coopération du patient devant faire rediscuter l’intérêt de la PBH 

; 

 foie vasculaire (foie cardiaque, péliose, maladie veino-occlusive, maladie de 

Rendu-Osler) ; 

 kyste hydatique non préalablement traité ; 

 obstacle biliaire extra-hépatique avec dilatation des voies biliaires ; 

 amylose ; 

 angiocholite. 

En l’absence de contre-indications, les conditions techniques optimales pour réaliser 

une PBH transpariétale sont les suivantes : 

 Il faut disposer d’une échographie récente de moins de 6 mois pour s’assurer de 

la taille du foie, de sa position ainsi que de celle de la vésicule biliaire, et 

rechercher une éventuelle lésion focale ;  

  le point de ponction est idéalement déterminé par l’échographie, au mieux par 

l’opérateur réalisant le geste immédiatement avant la PBH. 

  Le plus souvent, le patient est hospitalisé la veille de l’examen. Il est accueilli en 

se mettant à sa disposition, répondant  à ses questions et percevant  ses craintes tout 

en le rassurant. Il faut  lui expliquer les grandes étapes de l’intervention  et réaliser 

par la suite un bilan sanguin qui découle d’une prescription :  

- Bilan de coagulation : crase, Groupe ABO + sa carte, RAI (Agglutinines 

irrégulières), NFS : état sanguin sur le plan hématologique : GB : défense + GR : 

oxygénation + I  + HB  +Les plaquettes  et VS : sur l’état inflammatoire du malade. 

Le rôle de l’infirmier (e) consiste à installer le patient en décubitus dorsal 

légèrement latéral gauche, le bras droit est relevé, la main sous la tête et  mettre le 

patient en confiance et lui demandant d’être à jeun. Le médecin repère sous 

échographie, le foie puis comme repère, il prend la 6éme et 7éme côte.  Un seul 

passage est habituellement suffisant pour obtenir un fragment biopsique de qualité 

satisfaisante. En cas de fragment de taille insuffisante, un passage supplémentaire 

peut être nécessaire, et peut augmenter la performance diagnostique, notamment en 

cas de cirrhose. 

La peau du patient va donc être désinfectée avec la Bétadine et on doit mettre en 

place un champ opératoire stérile et troué. Après la réalisation d’une anesthésie 

locale et l’utilisation d’un kit de biopsie, le médecin va piquer, le patient doit 

expirer, bloquer sa respiration. Cela permet d'immobiliser les côtes et le 

diaphragme. Le médecin pique et prélève un fragment de tissu qui sera ensuite 

acheminé au laboratoire d’anatomopathologie (5) dans un liquide de type formol, de 

BOIN. En tant qu’infirmier, veiller à ce que le bon de demande d’examen soit 

correctement rempli .Une fois que l’aiguille est entrée, faire une petite compression 

au point de pénétration + un pansement et retirer l’alcool iodé. Après la biopsie, 

recommander au patient de rester immobile en position allongée pendant quelques 

heures pour éviter les risques d’hémopéritoine et voir sa respiration toutes les 2 

heures pendant 6 heures.   
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(1) Hépatites granulomateuses : ou les granulomatoses hépatiques est une lésion 

anatomopathologique, peuvent être liées à un groupe hétérogène de pathologies 

hépatiques et extra-hépatiques. Il existe cinq causes principales : la cirrhose biliaire 

primitive, la tuberculose, la sarcoïdose, les hépatites virales B et C et certains 

médicaments. 

(2) L’histologie : est une discipline de base des sciences biologiques qui a pour 

objet l’étude des tissus et des cellules qui le composent. Elle est une science vivante 

et utile pour tout étudiant en médecine, en chirurgie dentaire et en biologie. 

 (3) Hémopéritoine : hémorragie dans la cavité péritonéale. En général secondaire 

à un traumatisme, il menace le pronostic vital immédiat. 

(4) Antiplaquettaire : diminution de l'accolement des plaquettes les unes aux 

autres pour former un agrégat (rassemblement) cellulaire, c’est-à dire  le sang 

devient moins collant. 

(5) Anatomopathologie : abrégée en « anat-patho » ou « anapath », a pour but 

d’analyser les  prélèvements de tissus provenant de l’activité chirurgicale, 

gynécologique, médicale ou radiologique. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

https://fr.wikipedia.org/wiki/Plaquettes_sanguines
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Annexe 8 

Tâche 6: (Lecture 2) 

Public : G2.1  

Consigne pour le  sous-groupe G2.1 (écran) avec notes explicatives de type « base de 

texte » 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Texte : « Ponction biopsie hépatique (PBH) – Réalisation pratique et indications » 

 

     L’examen anatomo-pathologique d’un fragment du foie obtenu par PBH est un 

élément essentiel pour le diagnostic des atteintes chroniques du foie. Au cours des 

deux dernières décennies, les indications de la PBH ont augmenté du fait de la 

fréquence des hépatites chroniques virales. 

La PBH est indiquée en cas de cirrhose hépatique, soit pour affirmer ou préciser la 

cause dans le cas également d’hépatites granulomateuses (1) qu’on peut voir après 

des maladies tropicales. Aussi, pour certains troubles du métabolisme ou présence 

d’une hausse des gamma GT. La biopsie du foie permet de connaître l’histologie(2). 

La PBH est un examen qui consiste à traverser la paroi abdominale pour atteindre le 

foie à l’aide d’une aiguille de MENGHINI entre la 6ème et la 7ème côte. 

 

    La ponction biopsie hépatique est un examen invasif non exempt de 

complications, habituellement réalisée en l’absence de contre-indications par voie 

transpariétale. 

Les contre-indications à la ponction biopsie hépatique par voie transpariétale sont 

un taux de prothrombine < à 50 %, un taux de plaquettes < à 60 Giga/l ou un 

allongement du temps de céphaline + activateur > à 1,5 fois la normale ; le TCA est 

en effet le seul test de coagulation allongé en cas de déficit en facteur VIII, IX ou 

XI. Donc c’est contre- indiquer quand il y’a un trouble hémostase (sang qui ne 

coagule pas bien). Lorsque la tumeur hépatique est hyper vascularisée alors, la 

ponction pouvant entraîner une hémopéritoine(3). Dans le cas d’une ascite très 

importante ou d’un prise d’aspirine quelques jours avant l’examen, il faut alors 

annuler la ponction à cause de la fluidification du sang. Dans nombre de traités, il 

est également recommandé d’interrompre les anti-inflammatoires non stéroïdiens 

Nous continuons l'expérience de recherche dans laquelle vous êtes concernés. Dans 

la tâche que je vous propose, je vous redemande de lire attentivement et de 

comprendre le plus précisément possible le même texte de l’autre jour que vous 

trouverez sur le bureau sous le nom de ‘Texte expérimental’. Afin de bien 

comprendre toutes les informations proposées, je vous demande de lire aussi avec une 

grande attention les notes auxquels, les mots soulignés renvoient. Vous prendrez des 

notes sur un 2 éme document Word sur le même fichier du texte que vous utiliserez 

comme une feuille de brouillon, car ensuite, vous aurez besoin d'avoir bien compris le 

texte et les informations qu'il contient pour continuer le travail. N’oubliez pas 

d’enregistrer les notes que vous avez prises sur le même document.  Vous avez 30 

minutes 

 

 

 

http://www.fmcgastro.org/postu-main/archives/postu-2002-nantes/ponction-biopsie-hepatique-pbh-realisation-pratique-et-indications/hepatite.aspx
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avant réalisation d’une PBH transpariétale en raison de leur activité antiplaquettaire 

(4).  En dehors des anomalies de l’hémostase, les contre-indications classiques à la 

réalisation d’une PBH par voie transpariétale sont les suivantes : 

 absence de coopération du patient devant faire rediscuter l’intérêt de la PBH; 

 foie vasculaire (foie cardiaque, péliose, maladie veino-occlusive, maladie de 

Rendu-Osler) ; 

 kyste hydatique non préalablement traité ; 

 obstacle biliaire extra-hépatique avec dilatation des voies biliaires ; 

 amylose ; 

 angiocholite. 

En l’absence de contre-indications, les conditions techniques optimales pour réaliser 

une PBH transpariétale sont les suivantes : 

 Il faut disposer d’une échographie récente de moins de 6 mois pour s’assurer de 

la taille du foie, de sa position ainsi que de celle de la vésicule biliaire, et 

rechercher une éventuelle lésion focale ;  

  le point de ponction est idéalement déterminé par l’échographie, au mieux par 

l’opérateur réalisant le geste immédiatement avant la PBH. 

  Le plus souvent, le patient est hospitalisé la veille de l’examen. Il est accueilli en 

se mettant à sa disposition, répondant  à ses questions et percevant  ses craintes tout 

en le rassurant. Il faut  lui expliquer les grandes étapes de l’intervention  et réaliser 

par la suite un bilan sanguin qui découle d’une prescription :  

- Bilan de coagulation : crase, Groupe ABO + sa carte, RAI (Agglutinines 

irrégulières), NFS : état sanguin sur le plan hématologique : GB : défense + GR : 

oxygénation + I  + HB  +Les plaquettes  et VS : sur l’état inflammatoire du malade. 

Le rôle de l’infirmier (e) consiste à installer le patient en décubitus dorsal 

légèrement latéral gauche, le bras droit est relevé, la main sous la tête et  mettre le 

patient en confiance et lui demandant d’être à jeun. Le médecin repère sous 

échographie, le foie puis comme repère, il prend la 6éme et 7éme côte.  Un seul 

passage est habituellement suffisant pour obtenir un fragment biopsique de qualité 

satisfaisante. En cas de fragment de taille insuffisante, un passage supplémentaire 

peut être nécessaire, et peut augmenter la performance diagnostique, notamment en 

cas de cirrhose. 

La peau du patient va donc être désinfectée avec la Bétadine et on doit mettre en 

place un champ opératoire stérile et troué. Après la réalisation d’une anesthésie 

locale et l’utilisation d’un kit de biopsie, le médecin va piquer, le patient doit 

expirer, bloquer sa respiration. Cela permet d'immobiliser les côtes et le 

diaphragme. Le médecin pique et prélève un fragment de tissu qui sera ensuite 

acheminé au laboratoire d’anatomopathologie (5) dans un liquide de type formol, de 

BOIN. En tant qu’infirmier, veiller à ce que le bon de demande d’examen soit 

correctement rempli .Une fois que l’aiguille est entrée, faire une petite compression 

au point de pénétration + un pansement et retirer l’alcool iodé. Après la biopsie, 

recommander au patient de rester immobile en position allongée pendant quelques 

heures pour éviter les risques d’hémopéritoine et voir sa respiration toutes les 2 

heures pendant 6 heures.   
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(1) Hépatites granulomateuses : ou les granulomatoses hépatiques est une lésion 

anatomopathologique, peuvent être liées à un groupe hétérogène de pathologies 

hépatiques et extra-hépatiques. Il existe cinq causes principales : la cirrhose biliaire 

primitive, la tuberculose, la sarcoïdose, les hépatites virales B et C et certains 

médicaments. 

(2) L’histologie : est une discipline de base des sciences biologiques qui a pour 

objet l’étude des tissus et des cellules qui le composent. Elle est une science vivante 

et utile pour tout étudiant en médecine, en chirurgie dentaire et en biologie. 

 (3) Hémopéritoine : hémorragie dans la cavité péritonéale. En général secondaire 

à un traumatisme, il menace le pronostic vital immédiat. 

(4) Antiplaquettaire : diminution de l'accolement des plaquettes les unes aux 

autres pour former un agrégat (rassemblement) cellulaire, c’est-à dire  le sang 

devient moins collant. 

(5) Anatomopathologie : abrégée en « anat-patho » ou « anapath », a pour but 

d’analyser les  prélèvements de tissus provenant de l’activité chirurgicale, 

gynécologique, médicale ou radiologique. 
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Annexe 9 

Tâche 6: (Lecture 2) 

Public : G1.2  

Consigne pour le  sous-groupe G1.2 (papier) avec notes explicatives de type « modèle de 

situation» 

 

 

 

 

 

 

 

 

Texte : « Ponction biopsie hépatique (PBH) – Réalisation pratique et indications » 

 

     L’examen anatomo-pathologique d’un fragment du foie obtenu par PBH est un 

élément essentiel pour le diagnostic des atteintes chroniques du foie. Au cours des 

deux dernières décennies, les indications de la PBH ont augmenté du fait de la 

fréquence des hépatites chroniques virales. 

La PBH est indiquée en cas de cirrhose hépatique, soit pour affirmer ou préciser la 

cause dans le cas également d’hépatites granulomateuses (1) qu’on peut voir après 

des maladies tropicales. Aussi, pour certains troubles du métabolisme ou présence 

d’une hausse des gamma GT. La biopsie du foie permet de connaître l’histologie(2). 

La PBH est un examen qui consiste à traverser la paroi abdominale pour atteindre le 

foie à l’aide d’une aiguille de MENGHINI entre la 6ème et la 7ème côte. 

 

    La ponction biopsie hépatique est un examen invasif non exempt de 

complications, habituellement réalisée en l’absence de contre-indications par voie 

transpariétale. 

Les contre-indications à la ponction biopsie hépatique par voie transpariétale sont 

un taux de prothrombine < à 50 %, un taux de plaquettes < à 60 Giga/l ou un 

allongement du temps de céphaline + activateur > à 1,5 fois la normale ; le TCA est 

en effet le seul test de coagulation allongé en cas de déficit en facteur VIII, IX ou 

XI. Donc c’est contre- indiquer quand il y’a un trouble hémostase (sang qui ne 

coagule pas bien). Lorsque la tumeur hépatique est hyper vascularisée alors, la 

ponction pouvant entraîner une hémopéritoine(3). Dans le cas d’une ascite très 

importante ou d’un prise d’aspirine quelques jours avant l’examen, il faut alors 

annuler la ponction à cause de la fluidification du sang. Dans nombre de traités, il 

est également recommandé d’interrompre les anti-inflammatoires non stéroïdiens 

avant réalisation d’une PBH transpariétale en raison de leur activité 

Nous continuons l'expérience de recherche dans laquelle vous êtes concernés et je 

vous distribue le même texte que celui de l’autre jour, seulement cette fois avec des 

notes explicatives pour vous aider à mieux comprendre le contenu du texte. Afin de 

bien comprendre toutes les informations proposées, je vous demande de lire aussi 

avec une grande attention les notes auxquels, les numéros renvoient, de bien les 

comprendre et de prendre des notes sur la feuille de brouillon que je vous distribue, 

car ensuite, vous aurez besoin d'avoir bien compris le texte et les informations qu'il 

contient pour continuer le travail. Vous avez 30 minutes 
 

http://www.fmcgastro.org/postu-main/archives/postu-2002-nantes/ponction-biopsie-hepatique-pbh-realisation-pratique-et-indications/hepatite.aspx
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antiplaquettaire(4). En dehors des anomalies de l’hémostase, les contre-indications 

classiques à la réalisation d’une PBH par voie transpariétale sont les suivantes : 

 absence de coopération du patient devant faire rediscuter l’intérêt de la PBH; 

 foie vasculaire (foie cardiaque, péliose, maladie veino-occlusive, maladie de 

Rendu-Osler) ; 

 kyste hydatique non préalablement traité ; 

 obstacle biliaire extra-hépatique avec dilatation des voies biliaires ; 

 amylose ; 

 angiocholite. 

En l’absence de contre-indications, les conditions techniques optimales pour réaliser 

une PBH transpariétale sont les suivantes : 

 Il faut disposer d’une échographie récente de moins de 6 mois pour s’assurer de 

la taille du foie, de sa position ainsi que de celle de la vésicule biliaire, et 

rechercher une éventuelle lésion focale ;  

  le point de ponction est idéalement déterminé par l’échographie, au mieux par 

l’opérateur réalisant le geste immédiatement avant la PBH. 

  Le plus souvent, le patient est hospitalisé la veille de l’examen. Il est accueilli en 

se mettant à sa disposition, répondant  à ses questions et percevant  ses craintes tout 

en le rassurant. Il faut  lui expliquer les grandes étapes de l’intervention  et réaliser 

par la suite un bilan sanguin qui découle d’une prescription :  

- Bilan de coagulation : crase, Groupe ABO + sa carte, RAI (Agglutinines 

irrégulières), NFS : état sanguin sur le plan hématologique : GB : défense + GR : 

oxygénation + I  + HB  +Les plaquettes  et VS : sur l’état inflammatoire du malade. 

Le rôle de l’infirmier (e) consiste à installer le patient en décubitus dorsal 

légèrement latéral gauche, le bras droit est relevé, la main sous la tête et  mettre le 

patient en confiance et lui demandant d’être à jeun. Le médecin repère sous 

échographie, le foie puis comme repère, il prend la 6éme et 7éme côte.  Un seul 

passage est habituellement suffisant pour obtenir un fragment biopsique de qualité 

satisfaisante. En cas de fragment de taille insuffisante, un passage supplémentaire 

peut être nécessaire, et peut augmenter la performance diagnostique, notamment en 

cas de cirrhose. 

La peau du patient va donc être désinfectée avec la Bétadine et on doit mettre en 

place un champ opératoire stérile et troué. Après la réalisation d’une anesthésie 

locale et l’utilisation d’un kit de biopsie, le médecin va piquer, le patient doit 

expirer, bloquer sa respiration. Cela permet d'immobiliser les côtes et le 

diaphragme. Le médecin pique et prélève un fragment de tissu qui sera ensuite 

acheminé au laboratoire d’anatomopathologie (5) dans un liquide de type formol, de 

BOIN. En tant qu’infirmier, veiller à ce que le bon de demande d’examen soit 

correctement rempli .Une fois que l’aiguille est entrée, faire une petite compression 

au point de pénétration + un pansement et retirer l’alcool iodé. Après la biopsie, 

recommander au patient de rester immobile en position allongée pendant quelques 

heures pour éviter les risques d’hémopéritoine et voir sa respiration toutes les 2 

heures pendant 6 heures.   
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(1) Le granulome traduit habituellement une réaction inflammatoire chronique 

en réponse à la persistance d’un agent exogène (agent infectieux, corps 

étranger ou agent minéral). Dans ce cas, le granulome représente un exemple 

de réaction d’hypersensibilité retardée à certaines stimulations antigéniques. 

(2) Le diagnostic histologique repose sur la mise en évidence de bandes de 

fibrose, d’épaisseur variable, formant des nodules avec destruction de 

l’architecture lobulaire normale. 

(3) Un foie vasculaire augmente théoriquement le risque hémorragique. Les 

indications de PBH sont rares et la voie transveineuse est préférable. Alors, 

une PBH écho-guidée peut éventuellement être utilisée  

(4) En général le temps d'arrêt des antiplaquettaires est le suivant selon les 

molécules :TICLID 10 jours, ASPEGIC 7 jours, SINTROM 3 jours, 

LOVENOX 24 h, FRAGMINE 24 h, CALCIPARINE 8 h. 

(5) Pour l’analyse anatomopathologique, des colorations « spéciales » (du 

collagène et du fer par exemple) sont toujours faites pour les prélèvements 

hépatiques non tumoraux. Des marquages immunohistochimiques sont très 

souvent effectués en cas de tumeur. 
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Annexe 10 

Tâche 6: (Lecture 2) 

Public : G2.2  

Consigne pour le  sous-groupe G2.2 (écran) avec notes explicatives de type « modèle de 

situation 

 

 

 

 

 

 

 

 

Texte : « Ponction biopsie hépatique (PBH) – Réalisation pratique et indications » 

 

     L’examen anatomo-pathologique d’un fragment du foie obtenu par PBH est un 

élément essentiel pour le diagnostic des atteintes chroniques du foie. Au cours des 

deux dernières décennies, les indications de la PBH ont augmenté du fait de la 

fréquence des hépatites chroniques virales. 

La PBH est indiquée en cas de cirrhose hépatique, soit pour affirmer ou préciser la 

cause dans le cas également d’hépatites granulomateuses (1) qu’on peut voir après 

des maladies tropicales. Aussi, pour certains troubles du métabolisme ou présence 

d’une hausse des gamma GT. La biopsie du foie permet de connaître l’histologie(2). 

La PBH est un examen qui consiste à traverser la paroi abdominale pour atteindre le 

foie à l’aide d’une aiguille de MENGHINI entre la 6ème et la 7ème côte. 

 

    La ponction biopsie hépatique est un examen invasif non exempt de 

complications, habituellement réalisée en l’absence de contre-indications par voie 

transpariétale. 

Les contre-indications à la ponction biopsie hépatique par voie transpariétale sont 

un taux de prothrombine < à 50 %, un taux de plaquettes < à 60 Giga/l ou un 

allongement du temps de céphaline + activateur > à 1,5 fois la normale ; le TCA est 

en effet le seul test de coagulation allongé en cas de déficit en facteur VIII, IX ou 

XI. Donc c’est contre- indiquer quand il y’a un trouble hémostase (sang qui ne 

coagule pas bien). Lorsque la tumeur hépatique est hyper vascularisée alors, la 

ponction pouvant entraîner une hémopéritoine(3). Dans le cas d’une ascite très 

importante ou d’un prise d’aspirine quelques jours avant l’examen, il faut alors 

annuler la ponction à cause de la fluidification du sang. Dans nombre de traités, il 

est également recommandé d’interrompre les anti-inflammatoires non stéroïdiens 

avant réalisation d’une PBH transpariétale en raison de leur activité 

Nous continuons l'expérience de recherche dans laquelle vous êtes concernés. Dans 

la tâche que je vous propose, je vous redemande de lire attentivement et de 

comprendre le plus précisément possible le même texte de l’autre jour que vous 

trouverez sur le bureau sous le nom de ‘Texte expérimental’. Afin de bien 

comprendre toutes les informations proposées, je vous demande de lire aussi avec une 

grande attention les notes auxquels, les numéros renvoient. Vous prendrez des notes 

sur un 2 éme document Word sur le même fichier du texte que vous utiliserez comme 

une feuille de brouillon, car ensuite, vous aurez besoin d'avoir bien compris le texte et 

les informations qu'il contient pour continuer le travail. N’oubliez pas d’enregistrer 

les notes que vous avez prises sur le même document.  Vous avez 30 minutes 
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antiplaquettaire(4). En dehors des anomalies de l’hémostase, les contre-indications 

classiques à la réalisation d’une PBH par voie transpariétale sont les suivantes : 

 absence de coopération du patient devant faire rediscuter l’intérêt de la PBH; 

 foie vasculaire (foie cardiaque, péliose, maladie veino-occlusive, maladie de 

Rendu-Osler) ; 

 kyste hydatique non préalablement traité ; 

 obstacle biliaire extra-hépatique avec dilatation des voies biliaires ; 

 amylose ; 

 angiocholite. 

En l’absence de contre-indications, les conditions techniques optimales pour réaliser 

une PBH transpariétale sont les suivantes : 

 Il faut disposer d’une échographie récente de moins de 6 mois pour s’assurer de 

la taille du foie, de sa position ainsi que de celle de la vésicule biliaire, et 

rechercher une éventuelle lésion focale ;  

  le point de ponction est idéalement déterminé par l’échographie, au mieux par 

l’opérateur réalisant le geste immédiatement avant la PBH. 

  Le plus souvent, le patient est hospitalisé la veille de l’examen. Il est accueilli en 

se mettant à sa disposition, répondant  à ses questions et percevant  ses craintes tout 

en le rassurant. Il faut  lui expliquer les grandes étapes de l’intervention  et réaliser 

par la suite un bilan sanguin qui découle d’une prescription :  

- Bilan de coagulation : crase, Groupe ABO + sa carte, RAI (Agglutinines 

irrégulières), NFS : état sanguin sur le plan hématologique : GB : défense + GR : 

oxygénation + I  + HB  +Les plaquettes  et VS : sur l’état inflammatoire du malade. 

Le rôle de l’infirmier (e) consiste à installer le patient en décubitus dorsal 

légèrement latéral gauche, le bras droit est relevé, la main sous la tête et  mettre le 

patient en confiance et lui demandant d’être à jeun. Le médecin repère sous 

échographie, le foie puis comme repère, il prend la 6éme et 7éme côte.  Un seul 

passage est habituellement suffisant pour obtenir un fragment biopsique de qualité 

satisfaisante. En cas de fragment de taille insuffisante, un passage supplémentaire 

peut être nécessaire, et peut augmenter la performance diagnostique, notamment en 

cas de cirrhose. 

La peau du patient va donc être désinfectée avec la Bétadine et on doit mettre en 

place un champ opératoire stérile et troué. Après la réalisation d’une anesthésie 

locale et l’utilisation d’un kit de biopsie, le médecin va piquer, le patient doit 

expirer, bloquer sa respiration. Cela permet d'immobiliser les côtes et le 

diaphragme. Le médecin pique et prélève un fragment de tissu qui sera ensuite 

acheminé au laboratoire d’anatomopathologie (5) dans un liquide de type formol, de 

BOIN. En tant qu’infirmier, veiller à ce que le bon de demande d’examen soit 

correctement rempli .Une fois que l’aiguille est entrée, faire une petite compression 

au point de pénétration + un pansement et retirer l’alcool iodé. Après la biopsie, 

recommander au patient de rester immobile en position allongée pendant quelques 

heures pour éviter les risques d’hémopéritoine et voir sa respiration toutes les 2 

heures pendant 6 heures.   
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(1) Le granulome traduit habituellement une réaction inflammatoire chronique 

en réponse à la persistance d’un agent exogène (agent infectieux, corps 

étranger ou agent minéral). Dans ce cas, le granulome représente un exemple 

de réaction d’hypersensibilité retardée à certaines stimulations antigéniques. 

(2) Le diagnostic histologique repose sur la mise en évidence de bandes de 

fibrose, d’épaisseur variable, formant des nodules avec destruction de 

l’architecture lobulaire normale. 

(3) Un foie vasculaire augmente théoriquement le risque hémorragique. Les 

indications de PBH sont rares et la voie transveineuse est préférable. Alors, 

une PBH écho-guidée peut éventuellement être utilisée  

(4) En général le temps d'arrêt des antiplaquettaires est le suivant selon les 

molécules :TICLID 10 jours, ASPEGIC 7 jours, SINTROM 3 jours, 

LOVENOX 24 h, FRAGMINE 24 h, CALCIPARINE 8 h. 

(5) Pour l’analyse anatomopathologique, des colorations « spéciales » (du 

collagène et du fer par exemple) sont toujours faites pour les prélèvements 

hépatiques non tumoraux. Des marquages immunohistochimiques sont très 

souvent effectués en cas de tumeur. 
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Annexe 11 

Tâche 6: (Lecture 2) 

Public : G3  

Consigne pour le groupe G3 (papier) sans notes explicatives.  

 

 

 

 

 

 

 

   Texte : « Ponction biopsie hépatique (PBH) – Réalisation pratique et indications » 

 

     L’examen anatomo-pathologique d’un fragment du foie obtenu par PBH est un 

élément essentiel pour le diagnostic des atteintes chroniques du foie. Au cours des 

deux dernières décennies, les indications de la PBH ont augmenté du fait de la 

fréquence des hépatites chroniques virales. 

La PBH est indiquée en cas de cirrhose hépatique, soit pour affirmer ou préciser la 

cause dans le cas également d’hépatites granulomateuses qu’on peut voir après des 

maladies tropicales. Aussi, pour certains troubles du métabolisme ou présence d’une 

hausse des gamma GT. La biopsie du foie permet de connaître l’histologie. La PBH 

est un examen qui consiste à traverser la paroi abdominale pour atteindre le foie à 

l’aide d’une aiguille de MENGHINI entre la 6ème et la 7ème côte. 

 

    La ponction biopsie hépatique est un examen invasif non exempt de 

complications, habituellement réalisée en l’absence de contre-indications par voie 

transpariétale. 

Les contre-indications à la ponction biopsie hépatique par voie transpariétale sont 

un taux de prothrombine < à 50 %, un taux de plaquettes < à 60 Giga/l ou un 

allongement du temps de céphaline + activateur > à 1,5 fois la normale ; le TCA est 

en effet le seul test de coagulation allongé en cas de déficit en facteur VIII, IX ou 

XI. Donc c’est contre- indiquer quand il y’a un trouble hémostase (sang qui ne 

coagule pas bien). Lorsque la tumeur hépatique est hyper vascularisée alors, la 

ponction pouvant entraîner une hémopéritoine. Dans le cas d’une ascite très 

importante ou d’un prise d’aspirine quelques jours avant l’examen, il faut alors 

annuler la ponction à cause de la fluidification du sang. Dans nombre de traités, il 

est également recommandé d’interrompre les anti-inflammatoires non stéroïdiens 

avant réalisation d’une PBH transpariétale en raison de leur activité antiplaquettaire. 

En dehors des anomalies de l’hémostase, les contre-indications classiques à la 

réalisation d’une PBH par voie transpariétale sont les suivantes : 

 

Nous continuons l'expérience de recherche dans laquelle vous êtes concernés et je 

vous distribue le même texte que celui de l’autre jour. Vous allez relire une seconde 

fois le texte pour mieux comprendre son contenu scientifique. Je vous redemande 

de relire attentivement le texte et de bien comprendre toutes les informations qu'il 

contient, car ensuite, vous aurez besoin d'avoir bien compris le texte pour 

continuer le travail. Je vous remercie pour votre participation et je vous demande 

de faire du mieux que vous pouvez. Vous avez 30 minutes 
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 absence de coopération du patient devant faire rediscuter l’intérêt de la PBH; 

 foie vasculaire (foie cardiaque, péliose, maladie veino-occlusive, maladie de 

Rendu-Osler) ; 

 kyste hydatique non préalablement traité ; 

 obstacle biliaire extra-hépatique avec dilatation des voies biliaires ; 

 amylose ; 

 angiocholite. 

En l’absence de contre-indications, les conditions techniques optimales pour réaliser 

une PBH transpariétale sont les suivantes : 

 Il faut disposer d’une échographie récente de moins de 6 mois pour s’assurer de 

la taille du foie, de sa position ainsi que de celle de la vésicule biliaire, et 

rechercher une éventuelle lésion focale ;  

  le point de ponction est idéalement déterminé par l’échographie, au mieux par 

l’opérateur réalisant le geste immédiatement avant la PBH. 

  Le plus souvent, le patient est hospitalisé la veille de l’examen. Il est accueilli en 

se mettant à sa disposition, répondant  à ses questions et percevant  ses craintes tout 

en le rassurant. Il faut  lui expliquer les grandes étapes de l’intervention  et réaliser 

par la suite un bilan sanguin qui découle d’une prescription :  

- Bilan de coagulation : crase, Groupe ABO + sa carte, RAI (Agglutinines 

irrégulières), NFS : état sanguin sur le plan hématologique : GB : défense + GR : 

oxygénation + I  + HB  +Les plaquettes  et VS : sur l’état inflammatoire du malade. 

Le rôle de l’infirmier (e) consiste à installer le patient en décubitus dorsal 

légèrement latéral gauche, le bras droit est relevé, la main sous la tête et  mettre le 

patient en confiance et lui demandant d’être à jeun. Le médecin repère sous 

échographie, le foie puis comme repère, il prend la 6éme et 7éme côte.  Un seul 

passage est habituellement suffisant pour obtenir un fragment biopsique de qualité 

satisfaisante. En cas de fragment de taille insuffisante, un passage supplémentaire 

peut être nécessaire, et peut augmenter la performance diagnostique, notamment en 

cas de cirrhose. 

La peau du patient va donc être désinfectée avec la Bétadine et on doit mettre en 

place un champ opératoire stérile et troué. Après la réalisation d’une anesthésie 

locale et l’utilisation d’un kit de biopsie, le médecin va piquer, le patient doit 

expirer, bloquer sa respiration. Cela permet d'immobiliser les côtes et le 

diaphragme. Le médecin pique et prélève un fragment de tissu qui sera ensuite 

acheminé au laboratoire d’anatomopathologie dans un liquide de type formol, de 

BOIN. En tant qu’infirmier, veiller à ce que le bon de demande d’examen soit 

correctement rempli .Une fois que l’aiguille est entrée, faire une petite compression 

au point de pénétration + un pansement et retirer l’alcool iodé. Après la biopsie, 

recommander au patient de rester immobile en position allongée pendant quelques 

heures pour éviter les risques d’hémopéritoine et voir sa respiration toutes les 2 

heures pendant 6 heures.   
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Annexe 12 

Tâche 7  (Tâche distractive 2) 

 

Nom et prénom : …………………………….         Age : ………………………….. 

Baccalauréat section : ……………………….          Groupe : ……………………… 

 

Consigne pour les 03 groupes (G1.1/ G1.2/ G2.1 /G2.2 et G3) : 

Répondez brièvement aux questions suivantes, Vous avez 15 minutes 

a. Ce texte vous a paru facile ou difficile à lire ?  

………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………… 

……………………………………………………………………………………………… 

……………………………………………………………………………………………… 

b. Avez-vous lu ce genre de texte durant votre cursus secondaire ? 

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………………. 

c. Quel moyen avez-vous choisi pour comprendre ce texte ? 

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………. 

………………………………………………………………………………………………. 

d. Les mots soulignés ou numérotés vous ont-ils aidé à comprendre le texte ? 

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………… 

……………………………………………………………………………………………… 
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Annexe 13 

Tâche 8  (Rappel 2)  

 

Nom et prénom : …………………………….         Age : ………………………….. 

Baccalauréat section : ……………………….          Groupe : ……………………… 

 

Consigne d’écriture du rappel R2 pour les groupes G1.1 et G1.2 (papier) 

Vous allez maintenant réécrire un 2
e
 rappel sur une autre feuille que je vais vous distribuer 

de manière à enrichir et compléter le 1
er

 rappel dont nous vous avions demander de relire et 

réviser après sa récupération .À vous de vous rappeler de ce que vous avez écrit pour 

ajouter le plus de détails possible pour expliquer à vos lecteurs la réalisation d’une 

ponction biopsie hépatique réussie.   

Les notes que vous avez reçues vous donnent d’autres idées, d’autres précisions. Vous 

devez rendre les textes à la fin de cette séance. Vous indiquez en haut de la page vos 

coordonnées personnelles. Vous avez 30 minutes. 

 

Consigne d’écriture du rappel R2 pour les groupes G2.1 et G2.2 (écran) 

Vous allez maintenant réécrire un 2
e
 rappel sur un document Word, de manière à enrichir 

et compléter le 1
er

 rappel dont nous vous avions demander de relire et réviser après sa 

récupération .À vous de vous rappeler de ce que vous avez écrit pour ajouter le plus de 

détails possible pour expliquer à vos lecteurs la réalisation d’une ponction biopsie 

hépatique réussie.   

Les notes que vous avez reçues vous donnent d’autres idées, d’autres précisions. Vous 

devez rendre les textes à la fin de cette séance. Vous indiquez en haut de la page vos 

coordonnées personnelles. Vous avez 30 minutes. 

 

Consigne d’écriture du rappel R2 pour le groupe G3  

Vous venez de relire votre premier texte, vous allez désormais réécrire un 2
e
 rappel sur une 

autre feuille que je vais vous distribuer de manière à enrichir et compléter le 1
er

 rappel dont 

nous vous avions demandé de relire et réviser pour  le rendre plus précis et  plus détaillé.  

Vous devez rendre les textes à la fin de cette séance. Vous indiquez en haut de la page vos 

coordonnées personnelles. Vous avez 30 minutes.  
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Annexe 14 

Tâche 9: (Lecture 3) 

Public : G1.1  

Consigne pour le sous-groupe G1.1 (papier) avec notes explicatives de type « base de 

texte » en langue arabe  

 

 

 

 

 

 

 

Texte : « Ponction biopsie hépatique (PBH) – Réalisation pratique et indications » 

 

     L’examen anatomo-pathologique d’un fragment du foie obtenu par PBH est un 

élément essentiel pour le diagnostic des atteintes chroniques du foie. Au cours des 

deux dernières décennies, les indications de la PBH ont augmenté du fait de la 

fréquence des hépatites chroniques virales. 

La PBH est indiquée en cas de cirrhose hépatique, soit pour affirmer ou préciser la 

cause dans le cas également d’hépatites granulomateuses (1) qu’on peut voir après 

des maladies tropicales. Aussi, pour certains troubles du métabolisme ou présence 

d’une hausse des gamma GT. La biopsie du foie permet de connaître l’histologie(2). 

La PBH est un examen qui consiste à traverser la paroi abdominale pour atteindre le 

foie à l’aide d’une aiguille de MENGHINI entre la 6ème et la 7ème côte. 

 

    La ponction biopsie hépatique est un examen invasif non exempt de 

complications, habituellement réalisée en l’absence de contre-indications par voie 

transpariétale. 

Les contre-indications à la ponction biopsie hépatique par voie transpariétale sont 

un taux de prothrombine < à 50 %, un taux de plaquettes < à 60 Giga/l ou un 

allongement du temps de céphaline + activateur > à 1,5 fois la normale ; le TCA est 

en effet le seul test de coagulation allongé en cas de déficit en facteur VIII, IX ou 

XI. Donc c’est contre- indiquer quand il y’a un trouble hémostase (sang qui ne 

coagule pas bien). Lorsque la tumeur hépatique est hyper vascularisée alors, la 

ponction pouvant entraîner une hémopéritoine(3). Dans le cas d’une ascite très 

importante ou d’un prise d’aspirine quelques jours avant l’examen, il faut alors 

annuler la ponction à cause de la fluidification du sang.  Dans nombre de traités, il 

est également recommandé d’interrompre les anti-inflammatoires non stéroïdiens 

avant réalisation d’une PBH transpariétale en raison de leur activité 

antiplaquettaire(4). En dehors des anomalies de l’hémostase, les contre-indications 

classiques à la réalisation d’une PBH par voie transpariétale sont les suivantes : 

Nous continuons à nouveau l'expérience de recherche dans laquelle vous êtes 

concernés et je vous distribue le même texte que celui de l’autre jour, seulement cette 

fois avec des notes explicatives en langue arabe pour vous aider à mieux comprendre 

le contenu du texte. Je vous redemande de lire attentivement le texte et de lire avec 

une très grande attention les notes traduites en langue arabe auxquels, les mots 

soulignés renvoient, de bien les comprendre et de prendre des notes sur la feuille de 

brouillon que je vous distribue. Je vous remercie encore pour votre participation et je 

vous demande de faire du mieux que vous pouvez .Vous avez 30 minutes. 
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 absence de coopération du patient devant faire rediscuter l’intérêt de la PBH 

; 

 foie vasculaire (foie cardiaque, péliose, maladie veino-occlusive, maladie de 

Rendu-Osler) ; 

 kyste hydatique non préalablement traité ; 

 obstacle biliaire extra-hépatique avec dilatation des voies biliaires ; 

 amylose ; 

 angiocholite. 

En l’absence de contre-indications, les conditions techniques optimales pour réaliser 

une PBH transpariétale sont les suivantes : 

 Il faut disposer d’une échographie récente de moins de 6 mois pour s’assurer de 

la taille du foie, de sa position ainsi que de celle de la vésicule biliaire, et 

rechercher une éventuelle lésion focale ;  

  le point de ponction est idéalement déterminé par l’échographie, au mieux par 

l’opérateur réalisant le geste immédiatement avant la PBH. 

  Le plus souvent, le patient est hospitalisé la veille de l’examen. Il est accueilli en 

se mettant à sa disposition, répondant  à ses questions et percevant  ses craintes tout 

en le rassurant. Il faut  lui expliquer les grandes étapes de l’intervention  et réaliser 

par la suite un bilan sanguin qui découle d’une prescription :  

- Bilan de coagulation : crase, Groupe ABO + sa carte, RAI (Agglutinines 

irrégulières), NFS : état sanguin sur le plan hématologique : GB : défense + GR : 

oxygénation + I  + HB  +Les plaquettes  et VS : sur l’état inflammatoire du malade. 

Le rôle de l’infirmier (e) consiste à installer le patient en décubitus dorsal 

légèrement latéral gauche, le bras droit est relevé, la main sous la tête et  mettre le 

patient en confiance et lui demandant d’être à jeun. Le médecin repère sous 

échographie, le foie puis comme repère, il prend la 6éme et 7éme côte.  Un seul 

passage est habituellement suffisant pour obtenir un fragment biopsique de qualité 

satisfaisante. En cas de fragment de taille insuffisante, un passage supplémentaire 

peut être nécessaire, et peut augmenter la performance diagnostique, notamment en 

cas de cirrhose. 

La peau du patient va donc être désinfectée avec la Bétadine et on doit mettre en 

place un champ opératoire stérile et troué. Après la réalisation d’une anesthésie 

locale et l’utilisation d’un kit de biopsie, le médecin va piquer, le patient doit 

expirer, bloquer sa respiration. Cela permet d'immobiliser les côtes et le 

diaphragme. Le médecin pique et prélève un fragment de tissu qui sera ensuite 

acheminé au laboratoire d’anatomopathologie (5) dans un liquide de type formol, de 

BOIN. En tant qu’infirmier, veiller à ce que le bon de demande d’examen soit 

correctement rempli .Une fois que l’aiguille est entrée, faire une petite compression 

au point de pénétration + un pansement et retirer l’alcool iodé. Après la biopsie, 

recommander au patient de rester immobile en position allongée pendant quelques 

heures pour éviter les risques d’hémopéritoine et voir sa respiration toutes les 2 

heures pendant 6 heures.   
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1( إلتهاب الكبد الحبيبي : حيث يكون الورم الحبيبي الكبدي آفة تشريحية مرضية يمكن أن يرتبط بمجموعة 
غير متجانسة من الأمراض الكبدية و أيضا خارج الكبد. هناك خمسة أسباب رئيسة لهذا النوع من الإلتهاب : 

 تليف الكبد الصفراوي الأولي ⸲ السل ⸲ الساركيود ⸲ إلتهاب الكبد الفيروسي C و B و بعض الأدوية.   
هو تخصص أساسي في العلوم البيولوجية يهدف إلى دراسة الأنسجة والخلايا التي تتكون : علم الأنسجة ( 2 

.إنه علم حي مفيد لأي طالب في الطب وجراحة الأسنان وعلم الأحياء. منها  
عادة ما تُنتج بعد صدمة، فهي تهدد الإنذار الحيوي . نزيف في التجويف البريتوني :هيموبيريتونيوم ( 3

.الفوري   
، أي يصبح نخفاض في تعلق الصفائح الدموية ببعضها البعض لتشكيل تجمع خلوي إ :الصفيحات مضاد (4

.زوجةلُ  الدم أقل  
، ويهدف إلى نسجةلأي فحص اأ " panAp-atan" و أ" htapanA"يُختصر بـ: علم الأمراض التشريحي( 5

.الإشعاعيةتحليل عينات الأنسجة من الأنشطة الجراحية أو النسائية أو الطبية أو    
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Annexe 15 

Tâche 9: (Lecture 3) 

Public : G2.1  

Consigne pour le sous-groupe G2.1 (écran) avec notes explicatives de type « base de 

texte »  en langue arabe 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Texte : « Ponction biopsie hépatique (PBH) – Réalisation pratique et indications » 

 

     L’examen anatomo-pathologique d’un fragment du foie obtenu par PBH est un 

élément essentiel pour le diagnostic des atteintes chroniques du foie. Au cours des 

deux dernières décennies, les indications de la PBH ont augmenté du fait de la 

fréquence des hépatites chroniques virales. 

La PBH est indiquée en cas de cirrhose hépatique, soit pour affirmer ou préciser la 

cause dans le cas également d’hépatites granulomateuses (1) qu’on peut voir après 

des maladies tropicales. Aussi, pour certains troubles du métabolisme ou présence 

d’une hausse des gamma GT. La biopsie du foie permet de connaître l’histologie(2). 

La PBH est un examen qui consiste à traverser la paroi abdominale pour atteindre le 

foie à l’aide d’une aiguille de MENGHINI entre la 6ème et la 7ème côte. 

 

    La ponction biopsie hépatique est un examen invasif non exempt de 

complications, habituellement réalisée en l’absence de contre-indications par voie 

transpariétale. 

Les contre-indications à la ponction biopsie hépatique par voie transpariétale sont 

un taux de prothrombine < à 50 %, un taux de plaquettes < à 60 Giga/l ou un 

allongement du temps de céphaline + activateur > à 1,5 fois la normale ; le TCA est 

en effet le seul test de coagulation allongé en cas de déficit en facteur VIII, IX ou 

XI. Donc c’est contre- indiquer quand il y’a un trouble hémostase (sang qui ne 

coagule pas bien). Lorsque la tumeur hépatique est hyper vascularisée alors, la 

ponction pouvant entraîner une hémopéritoine(3). Dans le cas d’une ascite très 

importante ou d’un prise d’aspirine quelques jours avant l’examen, il faut alors 

annuler la ponction à cause de la fluidification du sang. Dans nombre de traités, il 

Nous continuons à nouveau l'expérience de recherche dans laquelle vous êtes 

concernés. Sur le bureau, vous trouverez un autre fichier qui porte le  nom de 

‘Texte2’. Dans ce fichier, il y a un document 1 format Word contenant le texte et la 

consigne de lecture que je vous conseille de lire attentivement. Il s’agit du même texte 

lu il y’a quelques jours, seulement, cette fois, avec des notes explicatives en langue 

arabe pour vous aider à mieux comprendre le contenu du texte. Je vous redemande de 

lire aussi avec une grande attention les notes traduites en langue arabe auxquels, les 

mots soulignés renvoient afin de vous aider à mieux comprendre le contenu du texte. 

Ensuite, vous passez au 2éme document nommé ‘Bloc- notes’ que vous utiliserez 

comme une feuille de brouillon et vous prendrez notes. Je vous remercie encore pour 

votre participation et je vous demande de faire du mieux que vous pouvez.  

Vous avez 30 minutes 
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est également recommandé d’interrompre les anti-inflammatoires non stéroïdiens 

avant réalisation d’une PBH transpariétale en raison de leur activité antiplaquettaire 

(4).  En dehors des anomalies de l’hémostase, les contre-indications classiques à la 

réalisation d’une PBH par voie transpariétale sont les suivantes : 

 absence de coopération du patient devant faire rediscuter l’intérêt de la PBH; 

 foie vasculaire (foie cardiaque, péliose, maladie veino-occlusive, maladie de 

Rendu-Osler) ; 

 kyste hydatique non préalablement traité ; 

 obstacle biliaire extra-hépatique avec dilatation des voies biliaires ; 

 amylose ; 

 angiocholite. 

En l’absence de contre-indications, les conditions techniques optimales pour réaliser 

une PBH transpariétale sont les suivantes : 

 Il faut disposer d’une échographie récente de moins de 6 mois pour s’assurer de 

la taille du foie, de sa position ainsi que de celle de la vésicule biliaire, et 

rechercher une éventuelle lésion focale ;  

  le point de ponction est idéalement déterminé par l’échographie, au mieux par 

l’opérateur réalisant le geste immédiatement avant la PBH. 

  Le plus souvent, le patient est hospitalisé la veille de l’examen. Il est accueilli en 

se mettant à sa disposition, répondant  à ses questions et percevant  ses craintes tout 

en le rassurant. Il faut  lui expliquer les grandes étapes de l’intervention  et réaliser 

par la suite un bilan sanguin qui découle d’une prescription :  

- Bilan de coagulation : crase, Groupe ABO + sa carte, RAI (Agglutinines 

irrégulières), NFS : état sanguin sur le plan hématologique : GB : défense + GR : 

oxygénation + I  + HB  +Les plaquettes  et VS : sur l’état inflammatoire du malade. 

Le rôle de l’infirmier (e) consiste à installer le patient en décubitus dorsal 

légèrement latéral gauche, le bras droit est relevé, la main sous la tête et  mettre le 

patient en confiance et lui demandant d’être à jeun. Le médecin repère sous 

échographie, le foie puis comme repère, il prend la 6éme et 7éme côte.  Un seul 

passage est habituellement suffisant pour obtenir un fragment biopsique de qualité 

satisfaisante. En cas de fragment de taille insuffisante, un passage supplémentaire 

peut être nécessaire, et peut augmenter la performance diagnostique, notamment en 

cas de cirrhose. 

La peau du patient va donc être désinfectée avec la Bétadine et on doit mettre en 

place un champ opératoire stérile et troué. Après la réalisation d’une anesthésie 

locale et l’utilisation d’un kit de biopsie, le médecin va piquer, le patient doit 

expirer, bloquer sa respiration. Cela permet d'immobiliser les côtes et le 

diaphragme. Le médecin pique et prélève un fragment de tissu qui sera ensuite 

acheminé au laboratoire d’anatomopathologie (5) dans un liquide de type formol, de 

BOIN. En tant qu’infirmier, veiller à ce que le bon de demande d’examen soit 

correctement rempli .Une fois que l’aiguille est entrée, faire une petite compression 

au point de pénétration + un pansement et retirer l’alcool iodé. Après la biopsie, 

recommander au patient de rester immobile en position allongée pendant quelques 

heures pour éviter les risques d’hémopéritoine et voir sa respiration toutes les 2 

heures pendant 6 heures.   
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1( إلتهاب الكبد الحبيبي : حيث يكون الورم الحبيبي الكبدي آفة تشريحية مرضية يمكن أن يرتبط بمجموعة 
غير متجانسة من الأمراض الكبدية و أيضا خارج الكبد. هناك خمسة أسباب رئيسة لهذا النوع من الإلتهاب : 

 تليف الكبد الصفراوي الأولي ⸲ السل ⸲ الساركيود ⸲ إلتهاب الكبد الفيروسي C و B و بعض الأدوية.   
هو تخصص أساسي في العلوم البيولوجية يهدف إلى دراسة الأنسجة والخلايا التي تتكون : لأنسجة علم ا( 2 

.إنه علم حي مفيد لأي طالب في الطب وجراحة الأسنان وعلم الأحياء. منها  
ما تُنتج بعد صدمة، فهي تهدد الإنذار الحيوي  عادة. نزيف في التجويف البريتوني :هيموبيريتونيوم ( 3

.الفوري   
، أي يصبح نخفاض في تعلق الصفائح الدموية ببعضها البعض لتشكيل تجمع خلوي إ :مضاد الصفيحات (4

.زوجةلُ  الدم أقل  
، ويهدف إلى نسجةلأي فحص اأ " panAp-atan" و أ" htapanA"يُختصر بـ: علم الأمراض التشريحي( 5

.الأنسجة من الأنشطة الجراحية أو النسائية أو الطبية أو الإشعاعيةتحليل عينات    
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Annexe 16 

Tâche 9: (Lecture 3) 

Public : G1.2  

Consigne pour le sous-groupe G1.2 (papier) avec notes explicatives de type « modèle de 

situation» en langue arabe 

 

 

 

 

 

 

 

Texte : « Ponction biopsie hépatique (PBH) – Réalisation pratique et indications » 

 

     L’examen anatomo-pathologique d’un fragment du foie obtenu par PBH est un 

élément essentiel pour le diagnostic des atteintes chroniques du foie. Au cours des 

deux dernières décennies, les indications de la PBH ont augmenté du fait de la 

fréquence des hépatites chroniques virales. 

La PBH est indiquée en cas de cirrhose hépatique, soit pour affirmer ou préciser la 

cause dans le cas également d’hépatites granulomateuses (1) qu’on peut voir après 

des maladies tropicales. Aussi, pour certains troubles du métabolisme ou présence 

d’une hausse des gamma GT. La biopsie du foie permet de connaître l’histologie(2). 

La PBH est un examen qui consiste à traverser la paroi abdominale pour atteindre le 

foie à l’aide d’une aiguille de MENGHINI entre la 6ème et la 7ème côte. 

 

    La ponction biopsie hépatique est un examen invasif non exempt de 

complications, habituellement réalisée en l’absence de contre-indications par voie 

transpariétale. 

Les contre-indications à la ponction biopsie hépatique par voie transpariétale sont 

un taux de prothrombine < à 50 %, un taux de plaquettes < à 60 Giga/l ou un 

allongement du temps de céphaline + activateur > à 1,5 fois la normale ; le TCA est 

en effet le seul test de coagulation allongé en cas de déficit en facteur VIII, IX ou 

XI. Donc c’est contre- indiquer quand il y’a un trouble hémostase (sang qui ne 

coagule pas bien). Lorsque la tumeur hépatique est hyper vascularisée alors, la 

ponction pouvant entraîner une hémopéritoine(3). Dans le cas d’une ascite très 

importante ou d’un prise d’aspirine quelques jours avant l’examen, il faut alors 

annuler la ponction à cause de la fluidification du sang. Dans nombre de traités, il 

est également recommandé d’interrompre les anti-inflammatoires non stéroïdiens 

avant réalisation d’une PBH transpariétale en raison de leur activité 

antiplaquettaire(4). En dehors des anomalies de l’hémostase, les contre-indications 

classiques à la réalisation d’une PBH par voie transpariétale sont les suivantes : 

Nous continuons à nouveau l'expérience de recherche dans laquelle vous êtes 

concernés et je vous distribue le même texte que celui de l’autre jour, seulement cette 

fois avec des notes explicatives en langue arabe pour vous aider à mieux comprendre 

le contenu du texte.  Je vous redemande de lire attentivement le texte et de lire avec 

une très grande attention les notes traduites en langue arabe auxquels, les numéros 

renvoient, de bien les comprendre et de prendre des notes sur la feuille de brouillon 

que je vous distribue. Je vous remercie encore pour votre participation et je vous 

demande de faire du mieux que vous pouvez .Vous avez 30 minutes  
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 absence de coopération du patient devant faire rediscuter l’intérêt de la PBH; 

 foie vasculaire (foie cardiaque, péliose, maladie veino-occlusive, maladie de 

Rendu-Osler) ; 

 kyste hydatique non préalablement traité ; 

 obstacle biliaire extra-hépatique avec dilatation des voies biliaires ; 

 amylose ; 

 angiocholite. 

En l’absence de contre-indications, les conditions techniques optimales pour réaliser 

une PBH transpariétale sont les suivantes : 

 Il faut disposer d’une échographie récente de moins de 6 mois pour s’assurer de 

la taille du foie, de sa position ainsi que de celle de la vésicule biliaire, et 

rechercher une éventuelle lésion focale ;  

  le point de ponction est idéalement déterminé par l’échographie, au mieux par 

l’opérateur réalisant le geste immédiatement avant la PBH. 

  Le plus souvent, le patient est hospitalisé la veille de l’examen. Il est accueilli en 

se mettant à sa disposition, répondant  à ses questions et percevant  ses craintes tout 

en le rassurant. Il faut  lui expliquer les grandes étapes de l’intervention  et réaliser 

par la suite un bilan sanguin qui découle d’une prescription :  

- Bilan de coagulation : crase, Groupe ABO + sa carte, RAI (Agglutinines 

irrégulières), NFS : état sanguin sur le plan hématologique : GB : défense + GR : 

oxygénation + I  + HB  +Les plaquettes  et VS : sur l’état inflammatoire du malade. 

Le rôle de l’infirmier (e) consiste à installer le patient en décubitus dorsal 

légèrement latéral gauche, le bras droit est relevé, la main sous la tête et  mettre le 

patient en confiance et lui demandant d’être à jeun. Le médecin repère sous 

échographie, le foie puis comme repère, il prend la 6éme et 7éme côte.  Un seul 

passage est habituellement suffisant pour obtenir un fragment biopsique de qualité 

satisfaisante. En cas de fragment de taille insuffisante, un passage supplémentaire 

peut être nécessaire, et peut augmenter la performance diagnostique, notamment en 

cas de cirrhose. 

La peau du patient va donc être désinfectée avec la Bétadine et on doit mettre en 

place un champ opératoire stérile et troué. Après la réalisation d’une anesthésie 

locale et l’utilisation d’un kit de biopsie, le médecin va piquer, le patient doit 

expirer, bloquer sa respiration. Cela permet d'immobiliser les côtes et le 

diaphragme. Le médecin pique et prélève un fragment de tissu qui sera ensuite 

acheminé au laboratoire d’anatomopathologie (5) dans un liquide de type formol, de 

BOIN. En tant qu’infirmier, veiller à ce que le bon de demande d’examen soit 

correctement rempli .Une fois que l’aiguille est entrée, faire une petite compression 

au point de pénétration + un pansement et retirer l’alcool iodé. Après la biopsie, 

recommander au patient de rester immobile en position allongée pendant quelques 

heures pour éviter les risques d’hémopéritoine et voir sa respiration toutes les 2 

heures pendant 6 heures.   
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عامل معدي أو جسم )الورم الحبيبي عادةً تفاعلًا التهابيًا مزمنًا استجابة لاستمرار عامل خارجي  يعكس (1) 
في هذه الحالة ، يمثل الورم الحبيبي مثالًا على تفاعل فرط الحساسية المتأخر تجاه (. غريب أو عامل معدني

.محفزات مستضدية معينة  
من التليف متفاوتة السماكة  وتشكيل عقيدات مع تدمير  يعتمد التشخيص النسيجي على إظهار عصابات  (2)
.المفصص العادي هيكلال  
دواعي ثقب الخزعة الكبدية نادرة والطريق الوريدي هو  لذلك.يزيد الكبد الوعائي من خطر النزيف ⸲نظريًا    (3)

.ىبالصدثقب الخزعة الكبدية بواسطة التوجيه  يمكن استخدام قد ثم. الأفضل  
            : توقت توقف العوامل المضادة للصفيحات بشكل عام على النحو التالي وفقًا للجزيئايكون   (4)

يامأ  ⸲TICLID 10         ⸲ساعة  EXONEV  42   ⸲يام أ 7 ASPEGIC⸲ يامأ  3 SINTROM     
  CALCIPARINE  8 ساعات , FRAGMINE عةسا 42          .                       

من الكولاجين والحديد ، على سبيل " )الخاصة"للتحليل التشريحي المرضي ، دائمًا ما تُصنع البقع  ( 5) 
غالبًا ما يتم وضع العلامات الكيميائية النسيجية المناعية في حالة . لعينات الكبد غير السرطانية( المثال

.حدوث ورم  
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Annexe 17 

Tâche 9: (Lecture 3) 

Public : G2.2  

Consigne pour le sous-groupe G2.2 (écran) avec notes explicatives de type « modèle de 

situation » en langue arabe  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Texte : « Ponction biopsie hépatique (PBH) – Réalisation pratique et indications » 

 

     L’examen anatomo-pathologique d’un fragment du foie obtenu par PBH est un 

élément essentiel pour le diagnostic des atteintes chroniques du foie. Au cours des 

deux dernières décennies, les indications de la PBH ont augmenté du fait de la 

fréquence des hépatites chroniques virales. 

La PBH est indiquée en cas de cirrhose hépatique, soit pour affirmer ou préciser la 

cause dans le cas également d’hépatites granulomateuses (1) qu’on peut voir après 

des maladies tropicales. Aussi, pour certains troubles du métabolisme ou présence 

d’une hausse des gamma GT. La biopsie du foie permet de connaître l’histologie(2). 

La PBH est un examen qui consiste à traverser la paroi abdominale pour atteindre le 

foie à l’aide d’une aiguille de MENGHINI entre la 6ème et la 7ème côte. 

 

    La ponction biopsie hépatique est un examen invasif non exempt de 

complications, habituellement réalisée en l’absence de contre-indications par voie 

transpariétale. 

Les contre-indications à la ponction biopsie hépatique par voie transpariétale sont 

un taux de prothrombine < à 50 %, un taux de plaquettes < à 60 Giga/l ou un 

allongement du temps de céphaline + activateur > à 1,5 fois la normale ; le TCA est 

en effet le seul test de coagulation allongé en cas de déficit en facteur VIII, IX ou 

XI. Donc c’est contre- indiquer quand il y’a un trouble hémostase (sang qui ne 

coagule pas bien). Lorsque la tumeur hépatique est hyper vascularisée alors, la 

ponction pouvant entraîner une hémopéritoine(3). Dans le cas d’une ascite très 

importante ou d’un prise d’aspirine quelques jours avant l’examen, il faut alors 

annuler la ponction à cause de la fluidification du sang. Dans nombre de traités, il 

est également recommandé d’interrompre les anti-inflammatoires non stéroïdiens 

Nous continuons à nouveau l'expérience de recherche dans laquelle vous êtes 

concernés. Sur le bureau, vous trouverez un autre fichier qui porte le  nom de 

‘Texte2’. Dans ce fichier, il y a un document 1 format Word contenant le texte et la 

consigne de lecture que je vous conseille de lire attentivement. Il s’agit du même texte 

lu il y’a quelques jours, seulement, cette fois, avec des notes explicatives en langue 

arabe pour vous aider à mieux comprendre le contenu du texte. Je vous redemande de 

lire aussi avec une grande attention les notes traduites en langue arabe auxquels, les 

mots soulignés renvoient afin de vous aider à mieux comprendre le contenu du texte. 

Ensuite, vous passez au 2éme document nommé ‘Bloc- notes’ que vous utiliserez 

comme une feuille de brouillon et vous prendrez notes. Je vous remercie encore pour 

votre participation et je vous demande de faire du mieux que vous pouvez.  

Vous avez 30 minutes 
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avant réalisation d’une PBH transpariétale en raison de leur activité antiplaquettaire 

(4).  En dehors des anomalies de l’hémostase, les contre-indications classiques à la 

réalisation d’une PBH par voie transpariétale sont les suivantes : 

 absence de coopération du patient devant faire rediscuter l’intérêt de la PBH; 

 foie vasculaire (foie cardiaque, péliose, maladie veino-occlusive, maladie de 

Rendu-Osler) ; 

 kyste hydatique non préalablement traité ; 

 obstacle biliaire extra-hépatique avec dilatation des voies biliaires ; 

 amylose ; 

 angiocholite. 

En l’absence de contre-indications, les conditions techniques optimales pour réaliser 

une PBH transpariétale sont les suivantes : 

 Il faut disposer d’une échographie récente de moins de 6 mois pour s’assurer de 

la taille du foie, de sa position ainsi que de celle de la vésicule biliaire, et 

rechercher une éventuelle lésion focale ;  

  le point de ponction est idéalement déterminé par l’échographie, au mieux par 

l’opérateur réalisant le geste immédiatement avant la PBH. 

  Le plus souvent, le patient est hospitalisé la veille de l’examen. Il est accueilli en 

se mettant à sa disposition, répondant  à ses questions et percevant  ses craintes tout 

en le rassurant. Il faut  lui expliquer les grandes étapes de l’intervention  et réaliser 

par la suite un bilan sanguin qui découle d’une prescription :  

- Bilan de coagulation : crase, Groupe ABO + sa carte, RAI (Agglutinines 

irrégulières), NFS : état sanguin sur le plan hématologique : GB : défense + GR : 

oxygénation + I  + HB  +Les plaquettes  et VS : sur l’état inflammatoire du malade. 

Le rôle de l’infirmier (e) consiste à installer le patient en décubitus dorsal 

légèrement latéral gauche, le bras droit est relevé, la main sous la tête et  mettre le 

patient en confiance et lui demandant d’être à jeun. Le médecin repère sous 

échographie, le foie puis comme repère, il prend la 6éme et 7éme côte.  Un seul 

passage est habituellement suffisant pour obtenir un fragment biopsique de qualité 

satisfaisante. En cas de fragment de taille insuffisante, un passage supplémentaire 

peut être nécessaire, et peut augmenter la performance diagnostique, notamment en 

cas de cirrhose. 

La peau du patient va donc être désinfectée avec la Bétadine et on doit mettre en 

place un champ opératoire stérile et troué. Après la réalisation d’une anesthésie 

locale et l’utilisation d’un kit de biopsie, le médecin va piquer, le patient doit 

expirer, bloquer sa respiration. Cela permet d'immobiliser les côtes et le 

diaphragme. Le médecin pique et prélève un fragment de tissu qui sera ensuite 

acheminé au laboratoire d’anatomopathologie (5) dans un liquide de type formol, de 

BOIN. En tant qu’infirmier, veiller à ce que le bon de demande d’examen soit 

correctement rempli .Une fois que l’aiguille est entrée, faire une petite compression 

au point de pénétration + un pansement et retirer l’alcool iodé. Après la biopsie, 

recommander au patient de rester immobile en position allongée pendant quelques 

heures pour éviter les risques d’hémopéritoine et voir sa respiration toutes les 2 

heures pendant 6 heures.   
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عامل معدي أو جسم )الورم الحبيبي عادةً تفاعلًا التهابيًا مزمنًا استجابة لاستمرار عامل خارجي  يعكس (1)
في هذه الحالة ، يمثل الورم الحبيبي مثالًا على تفاعل فرط الحساسية المتأخر تجاه (. غريب أو عامل معدني

.محفزات مستضدية معينة  
من التليف متفاوتة السماكة  وتشكيل عقيدات مع تدمير  يعتمد التشخيص النسيجي على إظهار عصابات  (2)
.المفصص العادي هيكلال  
دواعي ثقب الخزعة الكبدية نادرة والطريق الوريدي هو  لذلك.يزيد الكبد الوعائي من خطر النزيف ⸲نظريًا    (3)

.ىبالصدثقب الخزعة الكبدية بواسطة التوجيه  يمكن استخدام قد ثم. الأفضل  
            : توقت توقف العوامل المضادة للصفيحات بشكل عام على النحو التالي وفقًا للجزيئايكون   (4)

يامأ  ⸲TICLID 10         ⸲ساعة  EXONEV  42   ⸲يام أ 7 ASPEGIC⸲ يامأ  3 SINTROM     
  CALCIPARINE  8 ساعات , FRAGMINE عةسا 42          .                       

من الكولاجين والحديد ، على سبيل " )الخاصة"للتحليل التشريحي المرضي ، دائمًا ما تُصنع البقع  ( 5) 
غالبًا ما يتم وضع العلامات الكيميائية النسيجية المناعية في حالة . لعينات الكبد غير السرطانية( المثال

.حدوث ورم  
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Annexe 18 

Tâche 9: (Lecture 3) 

Public : G3 

Consigne pour le groupe G3 (papier) sans notes explicatives. 

 

 

 

 

 

 

 

   Texte : « Ponction biopsie hépatique (PBH) – Réalisation pratique et indications » 

     L’examen anatomo-pathologique d’un fragment du foie obtenu par PBH est un 

élément essentiel pour le diagnostic des atteintes chroniques du foie. Au cours des 

deux dernières décennies, les indications de la PBH ont augmenté du fait de la 

fréquence des hépatites chroniques virales. 

La PBH est indiquée en cas de cirrhose hépatique, soit pour affirmer ou préciser la 

cause dans le cas également d’hépatites granulomateuses qu’on peut voir après des 

maladies tropicales. Aussi, pour certains troubles du métabolisme ou présence d’une 

hausse des gamma GT. La biopsie du foie permet de connaître l’histologie. La PBH 

est un examen qui consiste à traverser la paroi abdominale pour atteindre le foie à 

l’aide d’une aiguille de MENGHINI entre la 6ème et la 7ème côte. 

 

    La ponction biopsie hépatique est un examen invasif non exempt de 

complications, habituellement réalisée en l’absence de contre-indications par voie 

transpariétale. 

Les contre-indications à la ponction biopsie hépatique par voie transpariétale sont 

un taux de prothrombine < à 50 %, un taux de plaquettes < à 60 Giga/l ou un 

allongement du temps de céphaline + activateur > à 1,5 fois la normale ; le TCA est 

en effet le seul test de coagulation allongé en cas de déficit en facteur VIII, IX ou 

XI. Donc c’est contre- indiquer quand il y’a un trouble hémostase (sang qui ne 

coagule pas bien). Lorsque la tumeur hépatique est hyper vascularisée alors, la 

ponction pouvant entraîner une hémopéritoine. Dans le cas d’une ascite très 

importante ou d’un prise d’aspirine quelques jours avant l’examen, il faut alors 

annuler la ponction à cause de la fluidification du sang. Dans nombre de traités, il 

est également recommandé d’interrompre les anti-inflammatoires non stéroïdiens 

avant réalisation d’une PBH transpariétale en raison de leur activité antiplaquettaire. 

En dehors des anomalies de l’hémostase, les contre-indications classiques à la 

réalisation d’une PBH par voie transpariétale sont les suivantes : 

 

 absence de coopération du patient devant faire rediscuter l’intérêt de la PBH; 

Nous continuons à nouveau l'expérience de recherche dans laquelle vous êtes 

concernés et je vous distribue le même texte que celui de l’autre jour. Vous allez 

relire une troisième fois le texte pour mieux comprendre son contenu scientifique. Je 

vous redemande de lire attentivement le texte et de bien comprendre toutes les 

informations qu'il contient, car ensuite, vous aurez besoin d'avoir bien compris le 

texte pour continuer le travail. Je vous remercie encore pour votre participation et je 

vous demande de faire du mieux que vous pouvez. Vous avez 30 minutes 

http://www.fmcgastro.org/postu-main/archives/postu-2002-nantes/ponction-biopsie-hepatique-pbh-realisation-pratique-et-indications/hepatite.aspx
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 foie vasculaire (foie cardiaque, péliose, maladie veino-occlusive, maladie de 

Rendu-Osler) ; 

 kyste hydatique non préalablement traité ; 

 obstacle biliaire extra-hépatique avec dilatation des voies biliaires ; 

 amylose ; 

 angiocholite. 

En l’absence de contre-indications, les conditions techniques optimales pour réaliser 

une PBH transpariétale sont les suivantes : 

 Il faut disposer d’une échographie récente de moins de 6 mois pour s’assurer de 

la taille du foie, de sa position ainsi que de celle de la vésicule biliaire, et 

rechercher une éventuelle lésion focale ;  

  le point de ponction est idéalement déterminé par l’échographie, au mieux par 

l’opérateur réalisant le geste immédiatement avant la PBH. 

  Le plus souvent, le patient est hospitalisé la veille de l’examen. Il est accueilli en 

se mettant à sa disposition, répondant  à ses questions et percevant  ses craintes tout 

en le rassurant. Il faut  lui expliquer les grandes étapes de l’intervention  et réaliser 

par la suite un bilan sanguin qui découle d’une prescription :  

- Bilan de coagulation : crase, Groupe ABO + sa carte, RAI (Agglutinines 

irrégulières), NFS : état sanguin sur le plan hématologique : GB : défense + GR : 

oxygénation + I  + HB  +Les plaquettes  et VS : sur l’état inflammatoire du malade. 

Le rôle de l’infirmier (e) consiste à installer le patient en décubitus dorsal 

légèrement latéral gauche, le bras droit est relevé, la main sous la tête et  mettre le 

patient en confiance et lui demandant d’être à jeun. Le médecin repère sous 

échographie, le foie puis comme repère, il prend la 6éme et 7éme côte.  Un seul 

passage est habituellement suffisant pour obtenir un fragment biopsique de qualité 

satisfaisante. En cas de fragment de taille insuffisante, un passage supplémentaire 

peut être nécessaire, et peut augmenter la performance diagnostique, notamment en 

cas de cirrhose. 

La peau du patient va donc être désinfectée avec la Bétadine et on doit mettre en 

place un champ opératoire stérile et troué. Après la réalisation d’une anesthésie 

locale et l’utilisation d’un kit de biopsie, le médecin va piquer, le patient doit 

expirer, bloquer sa respiration. Cela permet d'immobiliser les côtes et le 

diaphragme. Le médecin pique et prélève un fragment de tissu qui sera ensuite 

acheminé au laboratoire d’anatomopathologie dans un liquide de type formol, de 

BOIN. En tant qu’infirmier, veiller à ce que le bon de demande d’examen soit 

correctement rempli .Une fois que l’aiguille est entrée, faire une petite compression 

au point de pénétration + un pansement et retirer l’alcool iodé. Après la biopsie, 

recommander au patient de rester immobile en position allongée pendant quelques 

heures pour éviter les risques d’hémopéritoine et voir sa respiration toutes les 2 

heures pendant 6 heures.   

 
 

 

 

 



Annexes 
 

  

Annexe 19 

Tâche 10  (Tâche distractive 3) 

Public : les 03 groupes 

 

Nom et prénom : …………………………….         Age : ………………………….. 

Baccalauréat section : ……………………….          Groupe : ……………………… 

 

Consigne pour les 03 groupes (G1.1/ G1.2/ G2.1 /G2.2 et G3) : 

Répondez brièvement aux questions suivantes, Vous avez 15 minutes 

a. Savez- vous utiliser un ordinateur ?   Oui                   Non  

 

b. Avez-vous un ordinateur chez vous ?  Oui                  Non  

 

c. Est-ce que vous savez utiliser ces logiciels : Word ; PowerPoint ; Excel ; FrontPage ; 

Internet Explorer ?  Oui                   Non  

 

d. Avez-vous un accès Internet chez vous ?  Oui                  Non  

 

e. Que pensez-vous d’un enseignement paramédical à distance ? 

     Pour                       Contre  

 

f. Afin de préparer des exposés, optez- vous pour une recherche par ? 

  - Livres  et articles de revues scientifiques 

  -  Internet  

 

g. Préférez- vous utiliser pour suivre les cours ? 

- la salle d’informatique de l’école 

- une salle ordinaire  
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Annexe 20 

Tâche 11 (Rappel 3)  

Public : les 03 groupes 

 

Nom et prénom : …………………………….         Age : ………………………….. 

Baccalauréat section : ……………………….          Groupe : ……………………… 

 

Consigne d’écriture du rappel R3 pour les groupes G1.1 et G1.2 (papier) 

Vous allez maintenant réécrire un 3
éme

 rappel sur cette feuille que je vais vous distribuer de 

manière à enrichir et compléter le 2
éme

 rappel dont nous vous avions demandé de relire et 

réviser après sa récupération .À vous de vous rappeler de ce que vous avez écrit pour 

ajouter le plus de détails possible pour expliquer à vos lecteurs la réalisation d’une 

ponction biopsie hépatique réussie.   

Les notes que vous avez reçues cette fois-ci en langue arabe, vous donnent d’autres idées, 

d’autres précisions. Vous devez rendre les textes à la fin de cette séance. Vous indiquez en 

haut de la page vos coordonnées personnelles. Vous avez 30 minutes. 

 

Consigne d’écriture du rappel R3 pour les groupes G2.1 et G2.2 (écran) 

Vous allez maintenant réécrire un 3
éme

 rappel sur un nouveau document Word, de manière 

à enrichir et compléter le 2
éme

 rappel dont nous vous avions demandé de relire et réviser 

après sa récupération. À vous de vous rappeler de ce que vous avez écrit pour ajouter le 

plus de détails possible pour expliquer à vos lecteurs la réalisation d’une ponction biopsie 

hépatique réussie.   

Les notes que vous avez reçues cette fois-ci en langue arabe, vous donnent d’autres idées, 

d’autres précisions. Vous devez rendre les textes à la fin de cette séance. Vous indiquez en 

haut de la page vos coordonnées personnelles. Vous avez 30 minutes. 

 

Consigne d’écriture du rappel R3 pour le groupe G3  

Vous venez de relire votre premier texte, vous allez désormais réécrire un 3
éme

 rappel sur 

une autre feuille que je vais vous distribuer de manière à enrichir et compléter le 2
éme 

rappel dont nous vous avions demandé de relire et réviser pour  le rendre plus précis et  

plus détaillé.  

Vous devez rendre les textes à la fin de cette séance. Vous indiquez en haut de la page vos 

coordonnées personnelles. Vous avez 30 minutes.  
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Annexe 21 

Tâche 12 (Co-révision) 

Public : G2 

 

Nom et prénom : …………………………….         Age : ………………………….. 

Baccalauréat section : ……………………….          Groupe : ……………………… 

 

Nous avons formé 13 binômes qui co-réviseront leur Rappel (R3) et nous leur avons 

communiqués l’adresse mail de leur partenaire afin qu’ils puissent échanger leur texte. 

 

Consigne de (co)révision pour G2 

Vous aller ouvrir votre boîte de réception des mails, vous trouverez un message envoyé par 

votre camarade de l’autre groupe. Dans le document joint, vous trouverez le texte 

explicatif écrit et proposé par un camarade d’un autre groupe, Ceci correspond à son 

rappel R3. 

Votre camarade a eu comme vous des notes explicatives en langue française et arabe mais 

d’un autre type sur « la réalisation pratique et indications pour une ponction biopsie 

hépatique ».  

Vous allez lire le texte explicatif qu'il a écrit et corriger dans ce même document, en 

utilisant l'option « nouveau commentaire » en cliquant sur « révision » (je passerai vous 

montrer comment faire), les erreurs qu'il a commises ou ajouter des informations oubliées. 

Ne vous souciez pas des fautes d'orthographe. 

Vous m’envoyez le texte que vous venez d’améliorer à moi avant sur l’adresse suivante : 

brahim.fatima.zohra11@gmail.com afin que je puisse vérifier puis le communiquer à votre 

camarade. Vous avez 30 minutes. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

mailto:brahim.fatima.zohra11@gmail.com
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Annexe 22 

Tâche 13 (Rappel 4) 

Public : G1 et G2 

 

Nom et prénom : …………………………….         Age : ………………………….. 

Baccalauréat section : ……………………….          Groupe : ……………………… 

 

 

Consigne d’écriture du 4 
éme 

rappel  des élèves du (G3) pour G1 et G2 sur papier 

 

Vous venez de lire le texte de votre camarade du groupe(3). Votre camarade n'a pas eu de 

la chance  comme vous d'avoir des notes explicatives aussi détaillées du texte scientifiques 

sur « la ponction biopsie hépatique » lors des trois lectures. 

Votre travail consiste à rajouter au texte de votre camarade toutes les informations qui 

manquent ou qui sont mal expliquées et qui sont essentielles pour que le texte soit bien 

compris. Vous pouvez aussi supprimer les informations qui sont fausses. Votre travail 

consiste à réécrire le texte de votre camarade en l'améliorant afin qu'il puisse constituer 

un texte scientifique sur la réalisation pratique et les bonnes indications de la ponction 

hépatique.  

Pour nous aider à analyser vos réponses, n'oubliez pas, s'il vous plait, de noter en haut de 

cette feuille, vos coordonnées personnelles. Vous avez 30 minutes.  
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Annexe 23 

 

 

 

 

 Tâche 14 (Questionnaire final)                                                                     

 Nom et prénom : …………………………….         Age : …………………………. 

Baccalauréat section : ……………………….          Groupe : ……………………… 

 

 

 

 

 

 

Questions 

Q1 : La ponction biopsie hépatique est indiquée de plus en plus à cause de : choisissez 

la bonne réponse et justifiez votre choix 

a.  la fluidification du sang 

b.  des hépatites chroniques virales 

c.  la tumeur hépatique 

d.  du trouble hémostase 

………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………….. 

 

Q2 : Quelles sont les propositions exactes dans la série suivante ? 

         Expliquez en quelques lignes votre choix. 

a. la ponction engendre une hémopéritoine quand la tumeur hépatique est entourée par 

une zone vascularisée  

b. la ponction engendre une hémopéritoine quand le patient reste immobile et allongé 

après la biopsie  

c. Il faut réaliser une anesthésie générale pour pratiquer la biopsie. 

d. Il faut réaliser une anesthésie locale pour pratiquer la biopsie. 

……………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………… 

Questionnaire final proposé à l'ensemble des groupes après toutes les tâches 

demandées aux participants. 

 

À la fin de cette recherche. Nous vous demandons de lire et de répondre le plus 

précisément possible sur un même questionnaire que nous vous avons distribué au 

début de l’expérimentation, il porte sur la ponction biopsie hépatique (PBH). (Temps 

accordé 30minutes). 

 Nous vous remercions pour votre précieuse collaboration. 
 

http://www.fmcgastro.org/postu-main/archives/postu-2002-nantes/ponction-biopsie-hepatique-pbh-realisation-pratique-et-indications/hepatite.aspx
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Q3 : choisissez la (les) bonne (s)réponse (s). La PBH : 

a. Ne demande pas l’hospitalisation du malade. 

b. est le prélèvement d’une partie du tissu du foie. 

c. est demandée pour affirmer ou préciser la cause de la cirrhose hépatique. 

d. est un examen invasif sans complications. 

 

Q4 : Il est préconisé d’interrompre les anti-inflammatoires non stéroïdiens avant la 

réalisation d’une PBH transpariétale parce qu’ils engendrent une fluidification du sang.  

a.  Vrai 

      b.  Faux  

Expliquez votre choix 

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………. 

 

Q5 : Pourquoi faut-il interrompre la ponction biopsie hépatique par voie transpariétale 

quand la prothrombine est inférieure à 50 %, et le taux de plaquettes est aussi inférieur à 60 

Giga/l ?.....................................................................................................................................

..................................................................................................................................................

................................................................................................................................................ 

 

Q6 : Comment le médecin peut traverser la paroi abdominale pour atteindre le foie et en  

prélever un fragment ?   …………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………….. 

Q7 : Quel est le rôle de l’infirmier avant et après la PBH ? ………………………………. 

………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………… 

 

Q8 : Pourquoi faut –il réaliser un bilan sanguin au malade la veille de la PBH ? 

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………. 
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Annexe 24 

Résultats de la pré-enquête faite auprès de (08) enseignants-formateurs de l’école 

paramédicale de Saida. 

 

Q1. En quelle langue dispensez-vous vos enseignements ? 

Sur 8 enseignants, (07) ont répondu par "le français" et un (e) a répondu par " alterner 

l’arabe et le français". 

 

Q2. D’après votre expérience professionnelle, comment estimez-vous le niveau des 

apprenants du paramédical en français ? 

 

Ense 1 Ense 2 Ense 3 Ense 4 Ense 5 Ense 6 Ense 7 Ense 8 

Moyen Faible Médiocre Insuffisant 
Assez 

bon 
Faible 

Très 

faible 

Non 

satisfaisant 

 

Q3. Les difficultés que rencontrent les apprenants sont au niveau de :  

De la langue (4 enseignants). Des connaissances en spécialité (2 enseignants). Des deux 

(2 enseignants). 

 

Q4. Pour les problèmes de langue, seraient –ils au niveau de : 

La compréhension orale (4 enseignants /8)     La compréhension écrite (1 enseignant/8) 

La production orale (tous les enseignants)         La production écrite (6 enseignant /8) 

 

Q5. Que pensez-vous si on proposait en plus des modules enseignés pour les élèves le 

module de "français de spécialité" : 

Enseignant1 Très bonne idée. 

Enseignant 2 Une bonne initiative. 

Enseignant 3 A mon avis, ce n’est pas faisable par rapport à qui va enseigner ? 

Enseignant 4 Je trouve que ça pourrait aider les élèves à développer leurs compétences 

scientifiques. 

Enseignant 5 Que veut dire français de spécialité ? un français pour enseignement 

paramédical. 

Enseignant 6 Bonne proposition. 

Enseignant 7 Oui pourquoi pas. 

Enseignant 8 Si l’emploi du temps le permet (beaucoup de modules pour les 1 
éres 

années 

IDE. 
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Q6. Vu le développement des Techniques D’Information et de Communication pour 

l’Enseignement en Algérie, pensez-vous que des produits numériques peuvent être 

avantageux dans la formation paramédicale et particulièrement pour des IDE : 

Enseignant1 Oui, bien sûr, surtout pour les travaux pratiques. 

Enseignant 2 L’outil informatique a toujours été utile pour l’enseignement scientifique. 

Enseignant 3 Oui très avantageux. 

Enseignant 4 C’est même essentiel dans certains modules. 

Enseignant 5 Je pense que ces moyens technologiques sont importants dans toutes 

formations paramédicales. 

Enseignant 6 Ça nous permet d’expliquer facilement les cours. 

Enseignant 7 Oui. Bien sûr. 

Enseignant 8 Dans le monde où nous vivons, la technologie est partout, c’est bien d’en 

profiter. 

 

Q7.Recouriez-vous à la langue arabe (langue de scolarisation) pour expliquer le contenu 

d’un texte de spécialité IDE ?  

 Oui                                            Non 

Justifiez votre réponse 

Enseignant1 J’ai souvent fait face à des situations de blocage des élèves. 

Enseignant 2 Une explication en arabe de temps à autre pour faire réagir les élèves ne 

ferait pas de mal. 

Enseignant 3 Je n’utilise pas l’arabe en classe car il ne va pas aider les élèves dans leur 

formation qui est disposé en français selon les textes officiels.  

Enseignant 4 L’arabe aide l’élève qui n’arrive pas à comprendre un terme. 

Enseignant 5 Comme les élèves n’ont pas souvent des dictionnaires sur eux, je traduis en 

arabe certains mots difficiles pour faciliter la compréhension du texte.  

Enseignant 6 Plus tard, en exerçant leur métier, ils devront employer uniquement le 

français. 

Enseignant 7 Des fois pour gagner du temps. 

Enseignant 8 Pour ne pas laisser l’élève dans l’incompréhension du texte. 
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Annexes 
 

  

Annexe 25 

Résultats de la pré-enquête faite auprès de 82 élèves nouvellement inscrits à l’école 

paramédicale de Saida pour la Formation d’IDE 

 

- Age : entre 18 et 33 ans. 

- Sexe : 31/82 Masculin          -       51/82 Féminin   

- Voici les différentes réponses récurrentes à la question sur le niveau de français au 

Baccalauréat :  

Pas mal- bien – un peu – bon – nul – la catastrophe – on peut dire moyen- faible – moyen- 

pas très bien- ça va- pas bon – très faible. 

- Des élèves ayant un diplôme dans une autre spécialité : 09/ 82 (oui) – 73/82 (non) 

 

1. Comment estimez votre niveau en français ? 

 Faible    39/82         Assez Moyen    29/82              Bon  11/82                   Très bon 02/82 

 

2. Comment estimez votre niveau en matières scientifiques ? 

Faible   11/82             Assez Moyen     26/82            Bon    30/82              Très bon 14/82 

 

3. Dans quelle catégorie classez-vous vos difficultés en français ? 

  -  La compréhension orale      09/82                         -   La compréhension écrite    54/82 

  -  La production orale             68/82                         -   La production écrite           62/82 

 

4. Quelle langue préférez-vous pour suivre la formation d’IDE ? 

 La langue française                                     34/82 

La langue arabe (langue de scolarisation)   42/82 

Autres                                                          06/82 

 

5. Maîtrisez-vous l’utilisation de l’outil informatique comme le Word ou l’envoi de mail ? 

    Oui     68/82                                    Non    14/82 

 

 

 

 

 



Annexe 26 

Exemple des réponses au questionnaire initial (G1, G2 et G3) 
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ô

Q5 Pourquoi fâDt-il intcnonpre la ponclion biopsic hépatiqùc pù vôie raspariélâle
quùd la!.olhombine èsr ilrférieure à 50 %. èt Ie raùx de plaqueues cst aussiinférieuri 60
Gisrt!.,,

$c..t"oood\w .p.r "rc-"\-r..

ô§*\-...-.<§!\-.§!-.*"§"a"... *
+qn .,.*."\f§\.8""""**.t. e\..F

Q7 : Qu.lAr l! ro r de l infirûr(ravùr elaprès tà pBH ?

*,§
.L .pr.epoiü U

d. esr ùn examen invâsilsans c".pti.oti*". 1---

Qr: ll est préconisé d'inrenonpre les ùri-inûanmaroiÉs non stéroidiens avant l!
iéalisarion d'ùne IBH rrâ.spâriélalc pùùc quiils cngendrent ùc lujdificalion dù sang.

Expliquezyotre choix

Q6: Conmenl lc nedccin penr trâveBer lâ pâroi abdoninâle pou aueindic le lbie ùr en

Q3 :?ourquoifâur itréâliseiunbilusmguinaumâlâdel!ÿeiledelapBH?
...p"*. .ùlx,\.'-. .f,i. .q.ù ÈLN.Lj-e"\or-n " J.*....
....cÀ["r-1.), . §: qt*}+J" * ..p,."t,Y*.+-.- *. o-- .""..b.o--,00



+'1
l(i4g** - *, .,,*, 2 " /1) 64.4

Q1: L! p0nction biopsie Laprtiqùc.Jtindiqutedc ptus cu Dlus à cùùsc de..hoisisseT

I

ht bonnc.époosc cr jusrifilz vorrc chojx

n. lâ ûuidilicaùon du sang

b des népnlilcs c hfoniquos ÿimtos Z_,-/
r. L! tuûcü hipaùqùù

d. du û.uLrle hihostNe

À* t" .ü-
ÿl,xe.

e-.
&rr.,-À.hr\rJuh
A- c-ù

Q2 rQücllcs soùI lcs propositions errrrcs d!ns ta sé.icsuiÿ!nlu ?

Erpliquuzen quclqüA liEncs vore chûix.

h poncrion oreodrc une hénopéitoine qudü le pâricnr Esrù imnobilc er dlloneC

Illâul réllher une mcslhésie génératc poùrFtuli!ncr l0 biopsic
ll Jr er 5ùrurx, s hc\ ! lulrl!

1-..Qr-u,
&[

Wt^!.
«L

:thui\n\e/rrltArtronncr!),lru !r(\) f., t,B :a:1

ti-itct t . zÿ)iti1\! d, tt.h,t.h... t.ù" !\l iattln,tù . t lt., d n 
^\,n,?, \cirùit.np, t pr r !br\ ti! J \i .ti/r lc, t/, ^ 

t,ü ùk apnt,tnndi.rl. .\ah, ,o tptù \ n ,ni p.u ,1^, ni" ,"tu..r,,
\Ùtt,__vo ).1,ù,n1" , Jt lh? ct J, ntpohh. l. ptr ptt.,,r nhr po:ÿ1.1_..ù aql« naltù tu pùtk *r ln pùncti-a bidtlÿ. hctrti_tt. tpBH,.itrnr, û,,LtJ,

No,' n,Â ,".","iou" p,,, -,t," ptécie$e calktboratiot.

*. 
" **- .r",{eX,.{Q"ir,-

4,^

a lâ poncrio! cnecndÈ ùrc hûnoDérnotoe qùù! t. rùnenr trépllirluc c( cDouÈe lal

- Le. 
^^)-x--

r. NedenardÈpsl hospiralisorio" U, ."r,0., t_-/
b csl le prélùyement d.une !ù ed!dssudutoic.
c. ùsr denbdée pôù afiintr ou préciscr tacâtrsùde la cn.hosc lépiljquc.



Q]: ll c51 praooDkd d intcrôôpE tes ùri jôIamûùtoncs non stéroiTicN !va.t tâ

réalhâliondine PllH lrdûsptrjdllle pù.c qu.ilsengcn.lrenl mciujdincdiondù saig

c§i , n c,irnùn in\à,itssns !!rnpticjliuos(___/

Q? : Orc sr hn. Je ntirncrr\ùr!i Jprcstà puH i

{e"*e. ar. ry'i.lr*"

Q5: Pou,qmi laùl-il inrcnompe tâ pôncljon biôpsie hérErique tar ÿojc hnsfariéralc
qùùd la pmthroûbnrecst inféricurc à 50 %. otle laux dc rtâqueucs est auN nré euà60

.,1fe- À.iP- 

^;r.4\a-À

p-î: +t a* {.r.s,[.Jg.
1eL

J" ,\*'t

Q6: Connlcnl lc n1édecin pcu( x!!q$. la pâroi âbdodinâle lou atlcindn lc toie er cn
prc',ÿp, ul i..1..1.. . .h a,\ ..(]-.4^tJ,A . Wr{,e f*". ç"\C _\{l

À,P.

Q8: Ioùrquoiaant llÉalhÙun trilansùsùin ru Daladc tâvci e de ia pBH ?

. .pa-,-" . trttil<^ .làf..L a*,,ï|,cJ-ô*.. . .. ./l



§r.lt

Qr: Ir Doùction Diopsie harjrriqùc.sr indiqùûedcttu! cn DIB i rrùsc d.: droisi$e,
h bonDc rq,onlc !ijusrifit, ror,.. choi\

r. h iluidiliroriûndr srùs

b deshÉfnritcschronnLuosÿjrales

c. ùnD.khépâtn|rc l_-/
J iunoubL! hirrônrn

uoir,,r..lrIJ..». !,. j,**..,*..*LL,
d}J!"tl

c [":J* Xç*"*,

l*,
1)

al
{,1Jt f" Jr$, N,"d-!ÀÀ.u,,..J,rL

+N

Q2: Queuos sonrl$ Dtupositions olrclcs drns l, 3ari. sùnlrnro ?
ExDlhncz en querques rignosrorre choir.

â. Ia ponction qlsend.c unc hânopéritoinc quMd La lLDeu hapariquc eÿ enroù!ée IJà,
une zo.e ldscrlüiséc

ù. l.,o'. !r. crC(.0.. -nc r.,,oF1io j -,, o,j o_,r1r re. irnrro.,. ..,,onE.
Jpdi li b !p.ic 7

c. lllliur réallnaùneâncslhéste!énarâlc p.ur prâriqler la biolsjc. i,/
. r j.,. ôrp..

!. b"{ }tq'" 4^.*r j- {"r.r:ou ..^" b.À.-44 
" 
jndÀ . . .

1.{ u"u^r;o'" rrc J.N*} .f"". " ". g,1* "i"/,
Ql: choisissozt, (t§) bonh. G)répons(r. Li pBrr:
a. Ne domùdc pds l'hospilalisation du nulÀje.
b cs leprélèvûcût dl.e püüe du tÈsu du rbie. /
.. esr d@ù,1éc pour ârlmrer ou pÉcisr ta ù6e {lc tê cirhoÿ hépxdqtrc. l,-

va$ olez pn icipet à nrc èwétieke te recherù!.
ilitttc! o paû objrttf n'adi.t bs cfîcts tl'{id! à
coriptons sw ÿots pout qre ce e rechetche

::::\. 
vh 

^ù!ddt, 
ù ttt a,t. n.r" n k pt \ üint, t rù\ 1. \L h

;tots voÂ rctterciots poo rotrc pftcie^! cottaborotiot_

Cc e .^tL hterl toi ÿt Ltco sta.lio, tlesco|ùthsû cc, s.it t
Itlfire tit!n!! pûa"lédict| Nots

o* 
' 
. ...",1{... ,s.. .. ... ..

c.,p",&...,Â...-..Q.1.,..U



Q4: il cn prüconlsa d'inrctumpre tcs ùli-inlamalÔiEs non ÿéroidiens àÿmr h
itàlisêriond'uncPBHLnnspùiéraleptucequ,ikcneendrcnrunefluidiûôariondusane,

J{r1x.

E!p,iqucz ro!rc choir

.ft*t*,\,..,Jm^.1Àÿu.,r.,i *,i,\
ic'"x1.!" ü-.i.:.*r.

Q5: lhùquoi lauli inrcûohprc L! ponclion biopsjc héparique par vôic lJanspariératc

1' 'dl.ô,'..!*.n: 'k.iLe:r!oo.. 0 r. s ol.ricaq!0
tt.t_,i,u, .. ,,, .. ...

Q6: côtuùcin le médecmAUrràLt,er dp,!.âbdon.-.t.por a1crdre e,o\ c en

.,s*L,," -i,^ .coL.".. J"..ftr,,",i.1.,,.*I" {* "{
:";?, ;r6 .,ôr. ""n'.I',,.',,.,, ", r,..,",n,,, . trJ;"1À +J**
-À\.r.JrÿL ïùi- ÿs. JrJ N^dJ<n;.l ot o],ut< . ^rr"Xt "r, ,,r,t.{,,^l*r,vh "

Qn: o^trqrcii n ' rid .e .m oi4, §ù F,.r dr nE âd, ! L, t(dc; oqHl
q0 {qt .rld-rw .,"* \,;.t1,^ 1"d,-r,..p.,.,. ...,,J"../",,
..o*.p;J.o iz !J^1 J" 4*r,.h

d. csluD cxâhen iôvasitsMs conplicariôns.

{)*Ii*à-1- .L,-{ -+i"o



c-

w.
6i,..4. .....c-/.al/t

voa atlez pnti.ipet à uhe
conÿtuctioh n c! coh t o itttrûc
I'epretlitt i se patunAt ictt.

expt ience le pcnüche, Cettè Ltpétiûeùatiùt ÿù tn
ts \tie tilq .s r potur rLjccq tt lhthù tL\ 4fc6 d\tid. tit\ù \ .ù»tptù \ ÿi ÿa s ?ùut q c unr Nthcithc

\uh\._ ù,r:l,h, tJd,. ù tn Jc prr lp lc pht\ phni,r4ù|t pa\\ibt? nttttM 
tt,:,p 

qti pûk \n ù p!,tiù btù?\i hrpûqp,ptjH). ,1-,r t,"ù,,t?

tt o,u ,ui ,.,nn.iu,, po,, 
"ot,c 

r cieÆe cottnborntit»l

!. la iluidillcarion du sùg
b des héparih ohroniqucs ÿiratcs

Ql: Lù poncrion biopsic hap{riquu.srin iqù(c d0 plusrn prus à (au3c.lC cùoiris\.?
l Lùtr"r rLtrn\( tr ju$rtn/ 1uûI !hoir

tr[ 4! 4l;
i !*"r<

P B.+i r{ auta .r,,'r:

ta*^,1tJ.14'e al !1
,(rJn( P ù \l

frnolnc quùJ le pai'rnr rcje nhubrk a Jlunej

Ei(poùrpririquir c b lpjc
. puFpi. ilrehbupsh.C

.fr,",a t{

Q2: Qucllsronrl$ proposilions o\nctcs.lnns l, séric sùnrnt0 ?
DrDliqocz u {tuolques tigncs r0tre droir.

unÈ zone vasculeiséc

b. lâ ponction cngendre une hémop

c. Il laü ré,lilerune ùesthésic géné

d. ll laurrirttserùnean.sthésie tocât

..i,e(. [h:
ü, ..'1 ç' ru. "lduc{ ,§.À 1"^1 (,h-&rrq;

si!§v h (tù, ùornc (§1,{oo-trlri\r, I r pIH :

/,1

*". 
" *e""., ....f C[Larqla,.

tsaccalaurtal seciion :...,. ?-a..45........

.11,e .rrU..*,2 .

0,È*wk@

t. ! poûction ensendrc un. hénroFériroiûe quùd h rLhreur hépiLiquc eÿ ùnloùrJc p,r

a r"cdcnüDde pâs I hosDiralisattonduh lsdc..
b. usLleprélèvcme d,une pâr,n 0,,,,* (lu,O,ij.,
c est deetudéc pour alimû ou prücisù h ciuse dc la c;rhos iüpdiquc. i./



Ll c§i I n.\J'ncn i'nasit!nsc.nrptic,rion\

Q.t r 1 en F.icon sé d'tnlcroùnrc lcs aDli_irrJ]aùnrâtotrcs oon srdtui.ticns avanr ,

clq.,l'L-r:t{..

+

W /f.B,L,tÿ. dr4 . L\",L,

n"u

Q5: Pou'quoi lirlir imctuhpre ta Nnclio. bionsic hépaLjluc tar vôje ransllriirdtu
q!0nd Ldni!t[]!rnbincestintéieurê:l 50 %. ct le lsùr dc pLnqùctrcs cst âussinnéri.ùr â 60

Q6: Cohrnrcnl le .1édecnr peut lraÿcB* la paroi âbdoninale poLu afleiMre le toic êr en

Q7: Ou. ejll! ô. Js t'intirôricr x\uLcr r

.r1: neâl4ço^

Q8 r P.trntm lirùL ji riatkcr un b an saosùjtr iu rnâlâdc lâ vei0c de l3 DÈri,

raalisâtion d unc PIIH ùân!p iératelÉrccqu. seDgeDdrùnruncjrurdilicaLjo..lùsûng

Iirnliquc,vo1rè choir
. t-l"..-&..l'/. .ù.,'fi - çÏ.!æ^Àrh,/
q+e,t,"c,y-&"- .6 W 4'L,t''hlèle. .

pijrever un .,asmonr ? rl,l(l,L W"i,,L.

N^l*k
.4,-^444 - - -

l



J..L.....1,r4...........

G.a2.. .ç,:.e.:.9. /
Voa a ez potticipû ù uae
cohsttu lion .tes coinabtaic
I'apprefrtbsnEe pûoùtédical

ùÉùehce Je r.cherchê. (b e üpétim otioù ,ut rt
ts tcteitttqzet a pù tobjectilt.ëtudièt 1., cfl.t\ d,aittz àt\ou\ .or,ptoù\ que .ek ruchlr tl

Not .wh dphm.lù\ d. h. d dt rëpoùtr. lp ptu\ pr..irèhcht po\sibtc lut q
Titt:o,hottP 

4li pùk ÿt tn poùdio biop,ie t;ép ik tpBh.;îpnp! û.ûtuti
Nots ÿoÆ ren.rùù s poù vutrc I

N"- 
"r 

!,é,". , ikç.ç )...48.§c.l--k",.;
a*au",e" 

"""io",......... k..Lt.......

Ol: Lr Frclior biopsie bép,tiqùe sr indiqùéc de ptus en ptB À eùsc de : choisissez
l, botrnc réponse et jNnticz votrc choix

a. la fluidificadondusæg

b. des hépatiles chioniqus virâlee

c. lalumeùhépatique r\
d. Ju Eoublc hémoÿxse

, -)- , J

,z-r.. r r.he---f ...1.-!*Ê1.1r./.1.\*. ..-é.ÿ..À.* . .......1..,.!;. ), 1 ,,1, l\6, r.+t u J.{..Àe".( e*lÉ...§r\ .:r,lA* <.L, . pa.! ç.
[\ 11ù n_i b!op!,. -

Q2 . Qùells sont tca nmp6itions cxiûss drm t. série suiv.rr€ ?
Ex pliq u ez e4 qù elqù€s tie! es ÿorre choir.

a. la poûction eneeûdre he hémopérùoiûe qùùd ta tùmeur Àéparque esl enrouee !s*" ,o* ÿas,nùi,é, X
b, h poncùon eneendre ùE hémo!éritoine quùd le paned rcs1e ioûobile et allongé

(. lrfau.ràliseruedeslesiegenim,epôùDmriqLe..abropsie.

d, Il faùr réalisù ùe ùesttrésie locâle pour pûriqùo Ia biopsie, f,,'.'.,.,,''.,,,'.,. - -- -..'.,,'.,.,."::.

Q3: choi§is$zl!(le, bonnc (§)répon§e G). La pBE :
a. Nc denùdc pù t,hospnâlisation du hulade. 2/
b e.' e pTlren o,I di k pdÈ du..§L JL to c. =/c cn demùdéc pôur aflimrcr ou préciser Ia caùse .te la citrhose hepxit)oe. /



F]

Q4. Il est préconiÿ: d'inlcrompre les oii-inillmatones non stéroirdiens avmt lâ

réahadon d'ùne PBH tdspdiélale pæe qu'ih cnecnd€nt ue fluidilicadon du sùs.

T::Ji:Ti:1!
L)

r..h'.*.J.9.r.(r>...â,.:l . .lkr t^ )c^^
t"il"/,". A ..,$r1.u\

Q5: Pourqùoi faul-il i cûomprc lâ ponction biopsie hélatiqùe pd voiù irùspùiaak
q@d la prothrombinc cst inférieûe à 50 %, el le laux de plâquettes est aùssi inféricù à 60

C eJ'..\r .,. !..s...-...^:.... :.. I\.r$$,T-1)...1.r.i.,.........

:l
uôi lâü il réâlk$nn hilif sân

ln veille de lâ rBH ?

f^À q r"r, .. Pl,. !-L!kh/

. .. .?L,J. L!l:11.1. ., . .. .. ... .... .. .

...zu'/a,,'(.4tt
1.c...^n

.h.i. ps,, ..o)ilr

d. cstù exmen invasifsaùs conplications.

Q6: rommen' le toede-in perl rm\cîù'd pùoi ôoJomindle por arcindre.ie lore er er

prére\e, u hasmenL r ..tc'-f ùr"r, r. l"* â1. ."."... 1...,..' d."r"".,y^ 1,

Q7: Quel,eslle ôkde inl mier âvMl er apÈs la PBH ?.

".;,1;,2;;;.; );À; LË_



AE, . --..,.... ... ,:12.«hô.. ...

aa'pr 1... 6.t.....q. L..{
Vott allez poiîicipù à u. .rpùien@ de rechercnê. Ceie üpérineitotiot srl toùtru.riol n4 amùtoûæs scieûtifiqÆ a pout objectil d'éluàiù les ètfets d,aide à
I'appr.htittuEe pünhédienl Nôû cortptors stt wut pott qrc cefie .echerche

Nous ÿoK de,Ûnt ons .le he e,.te répo .!re le pt6 ptéciséhekt prsibte su M
q-retlionaoie qti po e sû la poû.tiot hioryie nEatirr@ eBq, O".ps **dé
Nott ÿo$ tehercions pott ÿotte ÿûieuÿ colnborntiol,

Ql: L, ponclion biopsie hépatiqùe cst indiqüéo ite ptus en plus À c!ùse d.:.honisscz
h bonnc réponsc ct jùsrilicz votrc choir

!. la nuidification dù sùg

b. des hépâtires cironiqùcs virates a

.1a...

)o p,a"- o

d. Ilfâùtiéalisüuncâncs rhê,ic locale porpûnqurr â biopsie

Pfa. t^"u.d."!a.....ttû
tllt. A P"t'^ at

Q3: cùoùis§eta oca bûnre G)répone G). L, pBH :

a. Ne demùde pâs I hospirâlisation du maladc.

b. est lc prélùvement d'une padic dD tissu du foic. ,
c. estdcô&dée pôùraliüner ou préciser h cause de la ci[hose hép iqùc. ,

Nom e, p,cnom : 2N"rr,L,t+k*l . .tWR
Brlca aurca, se.ion: .qad . .

à"
l> ,t. àt a^À P"^&

Q2: Quclles sont l€s prcpositions €xa.lB dans rrsénesrivânre ?

Explique en qùclquB ligncsvorr..hoir.
a. là ponction engendrc ure hémopériloine qued la fumcù héparique ost cnroùÉe ptr

me æoe vsculdisée

b, la ponction ensendrc ue hénopéritoine qued lè patienr lesre imobile e1âlloneé
âp!ès la biopsic ,

.. I ùur Eâ :se, ue ar.r r, e senerdle po tr pmr.quor tJ t,iopsic,



Q4: 11 esr pi@onhé d'inrcroFpe les eri,inflamaloiÉs non srércrd]os â!@1 la

réalisation d\nc PBH trùspùiétalc pùce qu ih cngcndrent une lùiditcâtion du sm8.

ExDliqù€zÿotre choix

d. esl un exmen inÿ6ifsaDs complications

Q6: aomrerr le med(in peil ùa\eïcr 'a pdoi abdorinalc po tr âneindE le lo.e er en

L-za...dràflr'!^...»

Q8 : Dorqroi lar ;l real ser rn bilT.rsrio ar rtraladc la \eille de la IBH'
I 5,,1... ùt*.*h.or-, 

"t+..
. p,\

Dl.b3^'*

Q5: Pourquoi faul-il nrterrcmpre la ponction biopsie hépatique pd voie lrspdiéllle
qùed la prolhrombine est inférieure à 50 %. et le taùx de plaqùetles esl aussi i érieur à 60

.icrl

q-: olere...e rcre oe.,n rn,e,a\d,oa!rc"'aPdr... Cobra" ll. pdv"t
At*la. a*, ...1u . ,..Aa.»)L^i .,.a.àa^ . b ^ -lou; ÿ-
:y*"A a^ ÿ,"a 4 

u^k ,l h qeu - :



heÀ.L,*,:.-
,à,

Ql: La ponclion biopsie ùépâtiquc est indiquéc de ptus en plus à cause dc: choisjrseT
Iù bonne réponse erjusiitie votle choix

a. la lüidircarion du stus

b. dcs héparircs clùoniques viÈles
c, lâ tumeù hépadqE

d. du[oùbte héeostæe (
À*,,,...-\x.o.+Pr,.f, e-.. c\r,.
P.a n- "lç-o.r.'...\:io prir,.

nt lr.-Àear^,.*"/.,
.ç"e..po-x;ctÀ æ.........

-trl--

11 tàu[üaliser unc âneslhésie eénérate !où p@riquer Ia biopsie. t
d. Il laul ÉathÙ unc ancslhé

.p$-e*t-
àtA.ô.r,,"3

sie locale pou praliquÈr tâ biopsie.

o.Àù. L{.\eà!.8..JÇ.,,,.r".-l€..\,s.*,.:
!,)as<a.-\E -..e..V],rÀ.p6--}'*:*6'(\r

ÿot_^.,ÿo^ dahnùttùr tc tie a ttu ùpondp t. ptu\ p,e.Rëntnt po$ibta !ù ulqiûe\hù_mÙe q"i potu ,ur t, po"aiô; biop,ir iépotittù? tpBH,. ir".p, ""_ii)un rutzt).

tin IT eî. ,i

NoÆ ÿùus tcnttior\ porr ÿote

!.?-........
.1g",........2L..r1..............

e*"p. , .LT-.2..... b:.2-_. Z .

Q2 : Quclles sont l€s prcposirions emctes dlns h série suiÿrnrc ?
Erlliqùez en qù.lqües tignes vorrc choir,

a. la ponction eneendre unc hénopérnoinc q@d la rùmeù Àépariqk csl entolE ür
ùe zone ÿacularisæ

b. h porcrion ogendrc ue hénropé roine quand le paricnr iesle imobile et alloneé

Q3: choisis$zh (tes) bome (rrépone G). La pBE .
a. Ne demùdelas t.hospilalhâlion dunaladc.
b. es le prütèvencnl d,ùe panie dù tksu du lbie. I
c. esr denùdéc lour affirmer ou préchù h a!§ de ta drhos hipatiqùe. X



d ei u e\mcn n\Àilsdnscomplicarions

Q4: Il 6r préconisé d i.teromprc les anti,inflmatoires non stéloiiliens avùt la

réalisâtion d ùe PBE lrompùiétale pùce qu'ils engendEnt ùne flridificalior du seg.

Expliquevotrc choix

/ce- rr(.èÀ8.Êâ5.-Q-R ù,-rr^-Li.
rY"'G]à..L'-trù.,.ar-tne4 à*h
[-!1*Ài5-,cJ:-oô^.

Q5: Pourquoi faut-il intenomprè lâ ponction biopsie hépatique pâr voie lÉùpdiéllle
qnmd la prcthJombine est inlérieure à 50 %, et lc taux de plaqueües est Eussi inféricu à 60

Lç.\ "PôûrL'-0rL-*

Oirrl? e-. iY\e .S.6*r... ..........-.......

Q6: (-omrlr e n edft r nc' iJverser lâ p.'rc: aboon'd" pôu dnp:nô.ê . oie er cn

P G-\..Ilrv' e.. f -oL.â€.

Q7: Quer6r k ôh dc I inûmxer J!dr eraprcs ta pBr ?

^re-[\:èLe.. t,-. L*.. sL. *ct .d e",..-A. €. rnp.olec,,^

QB : Poü{tuoi laùt il réaliser un bilù smÂuin au naladc la vcille dc la PBH ?



N". 
"t e,é""., qe!1&1d-l-.

B&cal rear Ècrion : ..{..ô.1. Ç
ftnt!. 1-- o, .2... o , .c2 G..{.<

Yo6 ollez pa4i.ipù ù uhe
@nslrrctioa des.o"hotst onc
I'appre bsase parutue.licot.

üp&i.nc. de r.ch.rhe. Ce e ürùiheabtiot sur ta
.t 

'eientiliq46 
a po"t obj..4f d,auzizr hs .fils tt aide à

Nou .onpto"' oue .ûie æcherchê

Nous 
_ÿüt6 dphondo \ d? hrc l de pùnd,. t? phts prtci\ënp,t N\iht? \ü tnqt6 onnonc qtt porte s t to pondio biopric hëooti,lu. tpaq). (lehp occo t!lonil tes).

NoÆ ÿoa rc,"ercio"s pout ÿotrc Dæcieure .ottabotdlio .

Ql: La l,odction biopsi€ h ép, tiqù e est irdiqù éo d. plus cn ptB À caùs. de: c[oisisscz
la bonne réûonse et juÿilicz vorre choix

â. la fluidiflcâtiondù sms

b. des hépaùes ctroniques vnares l

ça. Ca-i-,"ÿ:,. -L*lr, Q
,,,q ,,8]

1(

Q2: Quêllcs sonr ks propositioDs cuclcs dûns Ia sérit sùivânre ?

Erpliqùcz en quèlqùes tign.s ÿolre.hoix.

la lonclion ensendre ùne hénopériloine qùùd le patient rcsre imobito er auo.eé

c. Il laùt Éaliser une mcsllÈsic générale lour pratiqùer la biopsie.
d. lll" -J.ic rcr e- Ie F to,,t ooup._nqlfl h b.op,e )

lâ ponction engendÈ une hémopéritoinc quand la tuûeur hépatique est ènloueê Dù

Q3: chonisszh (te, bonno (Oréponso G). La plttt:
a. Nc demùdù p6 l,lDspihlisation ,lu matâde. À
b. est lc prélèÿemcnl d'unc partje dùlissu du lbic.>
c. cst demandée poùr amrme! ou prcciser tr calse dc la cirhose hépatiqùc.



Q4: ll cst préconisé d inledoûpE les anliinllamaroires non stérciniens avmr la

Éalistion d'une PBH tmspdéiale !ùce qu'ih engendrent une luidifioltion du sns.

(, 
Cà/l

Q5: Pourtuoi lâut-il interomprc la ponction biôFsie hépatique pd voie transpuiétalc

quüd la pnthDmbine est inférieurc à 50 %. et le taùx dc llaqucttcs cst ausi infaricùr i 60

f.es.r (.0 v1{t pJt*vt

fc*.. c

Q8 : Pourqùoi faùt -il réalhcr ùn bilm sdguin au nalade la v

l.9v*.1*tzt..l-<.jzt*t -.lz- a

- Drpliquez ÿotre cùoüt lï)^i *1,k,-*l-æ"^ttt4% V »a-"5

d. cnnncrùcninvasilsanscomDlicsii.ns

Q6: Comment lc 6ôdccin lcut llaletuer la paroi abdominâle pour atleindre le foic cr cn

Y##ffi:,;ffi1"a::e*:

J""^^. k 5tt



No. 
"r 

p,t"". , .â «-Lc . .k"L
Bac*l"uréar roi." : .. .2.O.:1.à:.

,ty,
..;

Yats alez ?ûticipet à ,n
.otttrùdit,t ascon uis,anc
l'nppt!ûtillo lt pa nùÉti.ol

t\litit \c Jt Lttknhe. Cctu.\tjttih! tu tr ÿt t,t
c\ sck tutqa4 o pun ot,j!]iftt rh htr tt\ lJt^ Jdùtc ni\a6 tùtlptt|\ ÿù tùr\ pout n@ i t t.thcr\,lt.

u::,:..::::, :!***." rt hH a.t, rè\on,h? te pht\ prè,Lrnnnt pù,ÿt,]t \u, aIli:;i:::tih ,1t4 pnûe,ur to turclinn bi ll\ic hlr i.t p ttB ,.;t n|\ .t.,ù.ti
Xo*,o^,".".jou, pou,,ot,.e pftcieu,e etlbatution.

À

ir pln.rion ùrlendrc unc |irnota.noilr qud\l ln trhrur hi]rlriqù. eÿ

h pô.ctior cnscndrc u.c nônopûiroiN luaDt Lr paiicn! resr xnùobilc o( ,lton!ô

QI . La Nnsrion triopric hôuolntùe cÿ indhüée dc Dlus cn phs i cnuse {tc I choirÀs,
la bonnc rip0ns ctjùs(ilicz ÿorrc !troir

a laluidincdliondusùrg

b. des hépdl És cbro ni! LLcs vûotcs ic lî rheurhlpnquc
d. du korble hemusb!,

. . ?w"'i.. -.lhÈ!"\tr.a,.... tr"t"r' ÀL..L'.h*a

Q: I Qrltlcs ÿnù ls nropûsirioù§ 0xrcrcs d,., tr sarir ÿ,nlnlc:,
Ii\pliqùerrn qu.l(uus tigDrs r0lIC cIoir,

c. Iliirul réllisÙune anesthüste sCnératc pou.pratiquùt. bjopsÈ.{
J .r.?1t ..' ù.u.. tc.eto. Jrpo.,pi.-.Ér.1bopi..

Q3: cl[irhsz t, (tesl bonhG)ré ons.G).L0pBn:
â Ncdemandc prs l.hospndisadon dù matade

b. csriepÉlèvedenrd,uDo pafliedurissudu foie. X
c. est dehodée poùr lltueer ou p!éoisc! la cause de ta cnrhosc hépari.lue



est uncx nc. inrssifsânsconrpticàrions. X

Q4. Il csr priconisa d nncnonrpre lcs d1i in|tunmaloircs non stéiotdiens avanl ta

réalkâriond\nc i,BH lrans!âriélalo paEc qu ilscneendrcnt unc itùjdjltcàlion du sang.
a. \rûi X

Iixpliqùczvotrc choi\

Q5 r Pourqùol laur,il inrcnomprc ta

quad laprotlùôhbinc est lntërieùre à

aiÈl ' .. l\a(\L* r.-ll,1 ü.
...-,, -. ^*. .:. ...- . .. ....

ponclon biopsie héparique par yoie trùsFaiétàtù

50 %, et lc râux de phquerbs csr lussi infé.ieur à 60

Qu: con,mùr e mcdcün Fcùr lm\ùsl.
n smùL' ÀnJ*.. /4tr

.]."I*

...1À lt-t,)

L4!.....
poùr aocnrdrc lc loic cr ù1

1",[0"

P
)^

r._.L

,àd

Q8 l.ô" ' t., :.,i,,, rt ."ur:, ,j ,t.d. .c.tco tjt lt'
c>4 c ,rrrriu Âr

P-t,

cL.h,
.H."

..:::::]a!" ri"cLc-...
.ÊLr.rat':e-...(-. ,.

*"L

ry,,,"

/1-4



àe\

h la pondiln cnscndr uno nioropûnotne luod tù prliùjtr
ùp,ts I biopsie a--l

cn! rmobrl( er I tùr!é

ll IJL rc. L.i Li.,r( r , a. g...j ,ic r, ...ô. .. rr.. b op,..

p,, iqr* l, b onri" C./'

«(\

qjt-0

d\t .àt

Ql: rhoisisrcrL (ts) bo rc G) ÉDon§r (9. l.r l,t,H:
r. Ncdcrnùlcpxs t'nospilrljsnrtùn du nüla.lc

esr lc pÉlircnrenr d unc pâflie d ! ttss! nt b:tcc,//
cn dcn@déc pour aûnme. ou Fracisq ti c.ùs! de k cn,hosc Àép hucz

,t ,'dt,iÈ ,-,tr t,-h?r,h.. t, t,\p,,nn,nnt; ÿI t,tatr,tnN\ \;.1,tiltltt,\ ., pa r_,h,.h!,t cnûiL,,/14 tlrtit,,,thuinl. \ot\ .oùtpt" \, r tn \ pùu. tl t _,i. ,,.t,.,.t,,
r:_:'.,::::: t ût.trùt\ t, tir et d? kp" trc D pht\ rp,iéùt,tt pl\.ibt, \r tL

\a^ ÿo,! tuaercio \?o t rotre ptëci.t,c caltaborutior,

n",,*,.,.., §n o\À.N&,*À('l"§}*" :"."*»
B ccarauréar ssulion .r" \''1 c-,p.,....G3.... .... ... .

Ql rLâ pohdion biopsi. haprtiquerslindiqur:c de ptus co plus à cùùsc de:.troisisscz
lâ bonùc répo.§r cl iuslificz ÿotrr.hoj\

!. htluiditi..!ion dù snne

b dcs napatilos clùoniqucs ÿüotcs

c. la tutuu hépêriqùÉ-/
Ll du rcuhlc l(monr\c^

po,^n V.etur $\l\ .ü"Àe ac t"\,* o$fl à^".À\
Bu\

Q2:QücuessontlcsDroposirionso$ctcsdnnstârlricsùjÿnnlo,l

trpliqùe, q quelqucs lisù.!yor.c cloir,
a. lâ poncrior engendrc uôe hi ropürioinc qurur.t l! Nmeur trJpar quc cslcnrouée pù

{,t.



Iiipli

Q6: contrr.iL lc.lidcci0 pcù1 rtu!crser h rroi cbdônr Â ! nnr ilrci

Jr1'L
r.i,§ liolr

èr.pms rr pRH' A)lô,\ù.(

Qs Pourqùoi làul-il nîcûooDrc ia poûcrior biopsic hépaliqûe pù yoic ûansotujéiân,
o u . lâ r.' .,1.b I, c I i, er c r, _ <0 oo. er te rdu" q. f h, c \. c., .,..i nrt-q. tr ô0

{l

d. csl n cxâmen invasitsa.scomplicaiions.

Qlr lr csl prlc.iisi d tnlca.nrpr les lnri-ihnantr.loncs ôon stéroidiens Nir La

réaliutùrd rù.tDtI ùIispâr.htcr .ù{tn.thùng.ndrcnluù. û! ia.irjo.dusin!

.ch»*Î- c-.ùrrrrJie ÀeL
.ô.rt ÀÉv,rÿ

Q7:

È"t\

Q8: Pôurquoi lâut ilréaljserùn bian sângùinau Dlalâdc laler cde ta pBH?

'" À" " o'It4rù.. .. .....
P§urtÈb,MmAcÀile;

; ttqi ù\RN
- tt \{^h".'t.ôt%,{



Annexe 27 

Exemple des réponses au questionnaire final (G1, G2 et G3) 

 

 



Q4: Il est préconisé d,inrcûonpre les aolli.talmaiorcs non stéroiidiens lmt la
iéattalion d'une PRH rrans!üiéutc parce qù,its cneendrent uc luidification du ssno

E$liqùczÿotre choix

\u"

"eÈ

0 *
ôLM..à*..)>§"1..Po,

QS : lourqùoi liruÈil intet
qumd la pDlhronbine e in

omprc la po.ction biopsie hépariqùe !d voie trùsFtuiérale
féneùre à 50 %, et le Îaux de pla{tuertes csl aùsi inféricür À 6r)

oltse,E...qq.§e,.b...rÉ\c..\..ts".a
o*..,,c"..",r'u

c(
ù

À
.c.«\q...

c'g",,r r... ).,..[,,...c\-

Q6: conrmcnr lc ûcdecin iraÿ€Ber la plroi abdominâle pour àrteindrc le foie er en

\l.c-:. §

.oc',ii',,È.1\r,.,âp.ô. r,oa \ùc.,i.., ois.*
.§ Jb\i.*Us.-\-.U. [:\a.Ç. §

.<§-

F-,!.ï" .

Qn : Pù' aoi r.n -: (att., rr bird.ùC ji, ù natale ta ver..e do tBp -
. . \' .'..L. Jc o". [, ....:os.._....a- .--§*à. . s__\ .
Fud-..t-.tô.!§tsi.t. * Ls"ô"§ û-H-u .r" :.NÉS



Q1 : Lr ponction biopsic ùéprliquccsl indiquéc dc plùs.n Dlns à c!ùse de. choisiserz

lâ bontre réponsc ctjustili.z vot.o choix

a hnuidi|caliond! sang

b dès hép0ùcs chroniques viixlcs L--:
c. la luneùr hapariqùc

d. du lroublc hômostase

(r-

/ rÇ* ^rc;xfz p" (P/1H)1.1&.

d. IltâurEâlisÙ unù rnù{hè\ie I..xl. poùr pmliqu.r lâ biopsic.l ;

d,o

Q2: Queucs sonr ksrropositiotrs cxrtteJdrns h3érie sunlnlc I
Expliqucz cn qu.huos ligncs vûlre.lroi\.

a. h ponction enscndre ùc hiûopé lonre quàtd la (uôeu hépaliquc esr enlourée pù

b. l! poncrion cnlcDdic urc lrémopérnoin. quand Lc parienr Lesrc innnob

-. ll ,' r .r'.r(.'. ri.r..lct,trp-'. Lr ,oi p

,*it"--4*+ fo-.!^,- .Qe ,ta..U"",,* 1*

Q3: dmisissz lî te§) bunnc(s)raDonsr G). L
r Nrlcnundc par I LosDi!ûlis{rio. duûr rde

b estle pÉlèveûcnr d'!ne piftic du ris$ du loiè. L---l
c esl deùa"dée pou altirhc. ou pEoiser la cause de la cirhore héplliqle

d. est u exmcn invasilsans conrplicâtions.

À h fu le k1\c ruthùd&. Naus ya6 le n na ! de litu .t tle ftpohttt! k ?ttr
prëcisi t"t possiûle ÿi M nûn qteÿior titc quc tau! ntt nÿo t nirnibué trt
tlébtlde t'!rp&n eùaîio , il po e ÿù h patttio hioptic hi?ntiqk eaq,0lhtps

No$ ÿa^ tttuerciont po t ÿottu ptédeuie colrbomtion.

^". " 
p.u-*, .....H"."'.t<"r.fl,ù"-

su"."ru,"tut ,".tion , ... .. . .2-.o..[}4. .....

ng" , . .2q...ô^-§... .

c.,p",.Cz.A.-...G.21,,1-

e*{S* À"-"

t!"



Q,1: Il csr préconisé d,iûcromprc lcs ri_inil nhaLors non stéIoi.diens alant tâ
réallsation d'unc PBII rransparié!âtc pâroe qù,ih cneddrent unc ûuidilicatio. du sân!

de\

Q5 llnrqnoi laùt it nrknontre lâ po.crion biopsie hépâtique trar voie trurpriélâlc

ctil\ Ls au$ nJer rû x iro

q'^,...o.-..d

pÈ Àq m rrusmùr r .44&_
oJ-...'JJty.Ar*...Ç.!

àrè S-VLeql,À\.!..a.^À..&

,t^ ".L -

À,[LL'ur*

1.,*.!",

$Æ-

ÿ."

!.e-
n"<It -.a.y'.2.

[.u*\4-

Q6: Con, or e nade!nprulrmr.sÙtJp .rol abdoDiinâle poùr alrcindr0 te aoie et .n

ef -tI !,*I,r. a..

de l'iniirô1ier.!dnlcta!rès tù pBH ! raÿ\l.

fÀ rL
/n,l

Pourquoilàùr llréathùun bjtan sângu'na! malale hveillc dù h PRH 1

4-L

^.d-ql 
.4L- y'..-

4* y'z \

,:1,

.,r-t

C(



/Ç,*

Ql rLâ ponùlion biopsic hépâiiquc.st ibdiquéc dc ûlus cn Dlùs:t cluÿ de:.tDisissc2
h bonno répon$ erjusdncz ÿotrc choj\

a. l! uuidificnlnD dù s!n!

l/-b des hépaLlreschroniqus vrales

c. iâ rumeù hépatiquc

GtA G)L

Jn 
lr*,S. l"\n

J, cqÀd.ïr
. cor,nf,y,",

JJ*,I "t. -.h -le *,,ir,
à,ul- +,uln

$,,
+* 'i'" ) PBl.r +

iA h p.ncrion erlendre unc hdmopéitoine querd la ùheur hôpâtique cÿ e.rcurle Drù

/d ll tàutiüaliserunc ùeshésic l{jcat.

l J, ur'."L.-{4.
+d^ .{""\\..LL

t- {L.!r.de. Udr\ qj1/.
r'trL

À lo |i, d? caie rectkrch., Not6 ÿont te x xto,s .te tiru et ne potttre lc ptt,p .behe îosihk ÿü th ninr qut\tiarùonc tur iob wa\ r\r \ ti\ttb ë !
nëb t t? _tixDétiu{ a oL it pùtp ÿn to poùlo; biapti? hiparqd ,ratl). t r"nq)

Nous roÆ tehercions poû ÿatrc pécieÆe @ltibot\tiat.

h"J-l,. ,1i[5*^^,
în 

^+

Q2:Quell.ssontlcspronosftion!exacres.lânstnsé.icsuiÿânie?

Expliquez cn qù.tques Iigù.§ !otrechotx,

h la poncrioi cn-lcnJ.e urù harlopért{ojnc quÙr tc paLient ùslo iJnmobil! cl lllotrgù

r. ll lirut Éaliscr uDe ancsrhésic Cénéele porrlrdquer tr biopsic.

L3

,l*1*-[-

Q3. choisissz lâ ( §) bon.r (4répotrs G). L! pBE .

a Ncdcmùde pas l horriralisarion du nraladc

t4. eÿ lcprélèrcme.1d'une parre du irju dufoic

h. d dùnùdée pou! aùimer ou lrüciser lac rse dc lucnrhôsc hipaiquc.
d, esr u exùren inÿasifsùN conplicarions.



m' el'L

Qs: Pou,quoi laLl-il inÈaohpre ta poftLior biopsic hépartque pâ. voic rranspûiélalc

l*Àt Ê"n.. 1 J,*L "*--..""X"[.. .!

9l

V,

Q8 Pourqùôi lirùl il ÉaliserDr tj

t le taux deplaqu.nes csl aùssiinlérjcur i 60

*,ii. , à, . ;l^i LrrnLrre,

tlhroinbine esl i.lérieùrc à 5

.1"..-r**rg. .rrr.. ..ce".

Q6: Conmenl le médècin telr raverser l

pr ev{ unlr3smcnr r , }"r".rr ")* .6 +^" .et. JL.4.r,r.s. -

*L",..1-r

Q7 i Qùcleÿ lù.(,ledc t'iIfinnioa!àrd,

ca- c leAf ,i
**\i,oa"- *'. .{ro.i^k..\-

:

ô
.C((.

")1ûL #)

t.JFE
J*tL Je

Q1; il .n pi{.onhd d'j.lcronrprc les and-i.[tmn]abircs Don srérottjcns avant la
Nâlisarl.n d rùrù PBlthmpriél.1c D!rc. qù.ils enscndÉ.r ùne flujditjcatior du sâh,

Ce.

,,+,

,.4Ar



ld,M 
"ri^*16. . o-.+.,. t- l.tL

Lt In da ce e ru.l,.tchù Nous ÿaûs de tuhna$ dè tite et e ri"o le le !lk!ptJ.iin!ùt t1ùsthl! tut tù tniù. Uestiùhuùetlihrt,lt I \ \ tnnrkûùtoh, il pott! sur ln porctioù biopsic htlpùi.tl. (pBH). (îehu^

q,e.L. ta*«,.7

Qr : Lâ nonction l,iopsienaprtiquc csl indiquécdc ptus en plus i cru$ dc: cboi,isoz
L DonDo.rspo.sc €tju§tiricz yotrc choix

r. la !utlilicâùondu sans

b. dcs béparnrs chrudques virâlcs

c h tuncuhépalique <
d. dotoùblehén*ksc

atg".;a.,É^" k PBh e.at..4\ ù+

^L.ü",.â*.A€

?-

la poncrioD eiso.lE uiu hémo!ériroiie qtrind ]l p$ie.r rcrlc nnûobite cl atLulrc

c U laurÉrliser rDc ,ncÿhésic séùirate poù! prdliquer lâ bioFsic.

d. Illàur réalisc! he mcsthésic nJcrtc

Ud.l:s!.u,aq. gUr*.l..t:ya-.
=t)p4.\+.tÿlÂà^7.o&dÿ,. ûk >o."2=2 l,s,z*+Iqv

*^,-lî.pt^r 6alp a- Ull.,r
Q3: clroisixu & (ls) bonnc G)rlronsc (s), Lâ t,Dlt .

!. \e deù. depN l'hospiril; iûn,1tr rnlL. ù -!
b. cÿ lc prélieemenl d-une pxrtjù dtr lisnj dtr rntc

c$ denùdée pou affinrcr ou précisÙ lâ caùse de ia cirhoso hépaLiquù ÿ
rÿ u0 crùen iDvJ!lsJôs, ompticor,ons

qke to s ÿort uÿo t nisîrihté 0

t\out ÿous rcntûoit pokt wîe pücieus. etlobùtutiaL

Q2: QuellcssûntlcsprotositiùnscrrùitJda sLr!arirsùh!nlu?
larrrliquuz d (luctqur\ li,jDr! ÿ0lrrrboir,

a. h po.clion cfeundrc une némopériroine qua.d ta luncù hép ilr. .sl enrouée pir



Q,1: Il cst ! conisé d'tnlelolrprc tes anli i.Jtmaloires @ srérofiiens aldl ta
dâlisalion d'uDc PRJI (rdsnariérâtc ptuce qu.ih engendrcnl ue fllidificâLiondù sanx.

trxDllque2 vôtrc choir

+\itù,lr..csl...dË @..o.*Ae.. t Nz. RkrlÂatr*x. Àa

qùanJ . f..nr o.ib.ecsr irlirjeùre 150 9i..r lc li x de pla.luetlcs csr aussi inléricùrj60
Oil1/l"

Q6 : Conrmcnr le médccin peut hvcmer la pnroi abdomûrâtc poù aretnd.e te roie cr en

{"-.Ç.9*A-$-*:e..û.

. i\t1l/A W,

qùl d//@" -N%614ù"; e^1,,,1

rdc nrli.niünvurcrr

Q-1P!n. di./,) ,ù,w:.bùait r. du,t.lt t d,Ë;,"th*üvt

Q3: htroùoilirùt jl .éalhcrrn

qutr*..U&.tta. .; LI

fu,- .frÿù

^r
Q5 !ô!rqù.] Iàut-il inrerohprc la po.clioD biopsjc hépûtiqùc pâr vojc lranspâriéralc



Qr: Là potrclion bioDsie hlpaliqùe est indiquée dc plus en pt6 À c!ùs. dr: choisisscz

la bonne rélonse.tjùstifiez rotrc choix

des hipatites clùoniqDes vtalcso
u.h..*..:fo*..4"

*{ 'J,\. <^..Àp. . ?.1+......;i *..( lr...,kar

Q2: Qu.llssontles pmpositions enctes d&s Iù séric süivlnte,l
Erp liquù en qù€lq ucs ligncs ÿotrc choix.

t. lâ po1. u, r. .'Èeôo o ù re I emoper ro.1 qùjoo tr ru ncl. 1, pJr,q,, en cn ol.er pû

urc zonelasculaisée

b. là poncrion ensendrc une hémopérnoinc qutud le padent resre inhobile et allongé

c, Il faut Éaliser ue anesrhésie eénérale pou pratiquer la biopsie.

a^t}tr
.,t* .l.rr,

(9u"
t[,...*t 'N4-J-o+ cL*

,.|,
h,,

*"*.Ot,,4V
c(.*tç.t/içs

Q3: ch

zÀ"1 1.a).

u4(L 'tI t"!!.j. la 2..Q, p e/w-q,*c )v a^^.cattLoisissczlâ oes) bonnr G)répons G). La PBE I

A la Jit de cèue rccherch.. Nùus ÿots d.hokttoûs de tbe el ne rEoûtne b phts
PfécisùEnt postible ÿî un 

"ûtne 
qnestio,nairu qre noÆ ÿous tÿoht distnbué aa

.lébut d. |'èxpétinentatioh, iI po e sù lo toû.non biopsie hepùtiqûe (pBE). (I.îtps

ÿout t ùu\ t thrr.iù"\ poù ÿott ptë.icae collaborùtiut,

r.- «p.e,o-,.i1r...:.. ABlsÉLltz, nt o".,....... ZL+*........
s**ru*eur*"ti.",........"?§.1.tr....... c*"p.,.Gs.L...GL..,..1..

a Ncdemùdepâsl'nospilltisationdumatade,

(b srkpEkvemenrd'unc nd e du rissu dù Luie

at, eÿ dcmMdée lou âmmù ou lréciser la câùs dc la crhose hélariquc.

d. es ùn ex amen invasif sds o omllicâ lions.



Q4: Il est Preconiæ d'intercmpro les eti-ibltldmaloircs non stérÔidiens ava la

réâlisâtion d'ùe ?BH t@pÙiétâle pate qu ih enscndrenr nne ûuidification du smg

(f*
rt*r

,-t( .

Qs: Iourquoi faur-il idetunpre la PÔnction biopsie hépâtiqùc pd voie lEospdlétâle

., *a " orcWomui". es..te 'eure à so o"' er h ku\ de olâqLehc' er' { $i intc'kÙ à60

on, ,... ..r*.1.,'. ...4. "4 . ..c,*..:."'1*** """à'1' "y...ç":!'ù)r.le..

Q6: Comneni ie mcdecitr P

prarcver urfragmed'r i. J..

àn hâvcuer la Dsro' aboominJe oou Àteinoc-le IÔÈ el cn ,
ont."...*.1., ..!n"'[''t'*" ù.)1"" '] "*-' t*
.itr 

^pp-- 
t1* tI,9ü,

/,c"lr.u,*..*

Q? : Qud e$l(dÈde |inÎmÉ'armr dspreqlaPBH' ""
a,t qa.M. oçzt t..b+...2t-hor.f "ÿ (i'nq*i'
oa.,..A.,'. l? \..*4... .......
/pr.., .r..r*cVe^.t'ir...1-P,r*'. ..e1. k-.ç.a.'

il.)'."i;.-;;' î;'"r-" À'^,- e

r> ri\ 1 ,1-
,"

n malade laveillc de la ?BH ?

ÿ fft. X" l*-,t'
-l-...1n.tjottn». . a*k... lot



À to f4 de c.lle rech.t.ha
ptéciséntùl po§iblc sut un
déhur .la I'qpétihetudlion, i

No t ÿùus dù,ondars d? ùe .t dt tipohdî te ,lus
nÈht q cÿioindire qk m t e s oÿùt\ dishib i a

I po e sû Io potctio biopsie hepotiqnc @aq. Oen,ps

blê;\ *^,;;'. ÿ),.1,k
.9". rL

..14.."t""a.....

4L.- .tt.L,lL

d. Il làul Éaliser me anesthésie locale pour prariquer la bio

ll.1..t 
" la,."L #" r^ .tcnr,r,. .d4 {ut

.[6 .

ct t4
pâ.

Q3: d'oi§is*z la (t§) bome (rrépon,c G). L! pBE :

a. Nc demùde pas l,hospirâlisationdunlladc,

b. esr ltpÉlèvcnc d unc panie du tissudufoie. â
c. est demdéc pour aiimer ou préciser la caùsc dc U chhosc hépaliquc. ô
d. ost unexaren nrÿasilsos cohptications.

Nout ÿo$ rchercio s pout ÿot,e pécie6. colabomtion.

Ql: Là ponction biopsic héparique .st indiqùae dc plùs en ptùs à c.ùs. de: choirilse
h bonne réponsc er jùstifiez votrc choir

a. Ia !ùidiiicalion du ses
b. dcs hépatiÊs chrcniques vimlcs

c. la rumcùr hépatique O
d. du trcùble hénostasc

fr,-,A...p,qü..1À..k\ fi,"sr,^,... *..ru^.l.,^"...ga.... -A4rrÀ.

Q2: Queucs sontlcs propositioûs exactesdâns l! sôrie suivarre ?

Exp liqu ez €n qtrelq ucs lign6 ÿorr. r h oix.

a. la potulion e.gendrc unc hémopéiiloine quûd la rmeur hépa que es entourée ptr
une zone vascülarisée 7

b. la ponction enecndJe ue héûopérnoine qùmd tc latienr este imobile et aUongé

c. Il faùtÉlliser ue aneslhésje sénéiate pourpiltiquer ta biopsie.

,4.
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Q5: Poùqùoi laut_il inlenomFre la po

ùthJoûbine c$ inlérieuE à 50

...,1ts "
.t &"oP"

0r^*tI"r".

psie tépalique pd voiê lraNpdiélâle

ux de plaquencs esi aussi i'féticur à 60

,Ya-&-tuÿ"n"'"

ÿÉ'^

'I
..b.

or abdud nrle pour atrcindre lc foie er 
'nl* AAÇ+ .$"

I&)$r. .,tr ÿr. .l\t'6^ Co!.
\

dL$

P
lt gt-..çL,æb,LAa- tted lê iôle de l inûmicr aÿdt cr après la ?llH l 'l- rli

Q7:
f

{,' t\ lrr^ùL4,L

08: Pouq@i fâur -il éalisft N bilÙ sgüin

ù0^u- . A.,j,,a-..CQ4-..fu^\1 
^'dln''

l^I.{fri^[. . "t,L{.t
'...,1r'*a

*".Àrr '

Q4: 11 est préconisé d'inteûomÈe les ti infldmalÔües non sléIoiidiens avmt la

réalietion d'ùe PBE suPdjélale pæt qu ils engddEnt ue lluidilication dù seg'

ExDliqud rotfr choit

r»Nl^. nv't,-!--..,-'c"'1' -'w '{)'*^n}*'' F" f* 'll
i,$art*o !t..lP^X
t)t



N". 
", 

p,é,"., R.e,*À,l.
Cr..2- .Lr.2. 2

*,*d..,ifyr.l.»*e JrTI§€

-d o.l. "J: -c.,te.r. j!.e,:i 
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Qr rLa ponclion biopie tréputiquc osa indiqùé. dc plùs enptus à causc de : c[oisisse
la bonne réponsê crjuslilicz vorre choix

a. la uuiditcarion du sog
b. dcs héporircs ctroniqùes viEtes X'
c. la rù nreur hépariqùe

d. du lrouble héno$Ne

QÀ -Le- .\ pe ,,-le-0eBe peLLe"r!r!-dq[!

Q2 : Qucls sont tcs propositions erâcies dar ta série suivrrtc ?
Ex[liqùez cn quclqùes tistr.s ÿok chûil

a. la pônction engendre ùne hémopéliloi.c qumd ia tùmeù hépalique es1

unc zone vNcultuiÉe Y
la ponclion enscndÈ une hémopérnoirc quand le paùcnl rcsLe immobitc el allon!é

c. Il faur réaliser unr ancÿhésie généralc poùr pmriquer ta bropsic.

Nurpûliquer la biopsie. X
1]-e,,,.o.p'e\+.\-o-r,t"e
-d.r-"1.t{"ôùp.Às...
1§';tre;Ie-§- \e,

Q3: cboi\issc, ta ttst bonnc (!lriponr o G). La PBH :
a. Nc denrùde 

F as l.hospita lisadon du ùâtade.

b. est le pÉlùvemenLd,ùne pânie dù rjssu dù toic,X
c est dcnlndée pour âmrmer ouprécisdla cause.lc ta cnrhos hélltiquc. X
d. csr u cxamù invasitsans complicltiôns.

A ]a lik te cètle rucherclk.
précitihéal porsibte tu un
débtt d. l'àpétit@ttatiok, i

No^ idÉ dehon.tùL dc tite et rle ,èpohtr. k phtt
nêh! qt{ttùtttne q,c nou, ÿo s oro s di,tibùë au

t pode ÿt to ponctia bnpsic hèpotiq . tpÈÈ). (I.nD.
Now ÿoùs rc ercions pou ÿoie pÉcieree cottoborulioh.

g*"ul"-é,, *olon , .4o l:x. .. ...

d. Il fâù Éaliser ùc ùesthésie localc

,lâu-s.



nd: ll en D'ùon:'é d':nrenÔmpÉ'c§ strlnUMaLor'* no' §éro'J'c1q a\ml la

I-' ,.,". o *. *' **"e ae pd e qu"ls erscnd'en' rc flui"'r'"'io 1d ' 
sÙc'

..-rtx\*--...-ç* q-f .Cfr+e-,:.-fre,*&e..-{. e.' )r-t"-L-cuÀt)rw\d, r,'rs . -{

Qs: Pouquor aüL rl inredornp

as : lourquoL fàll il da ls

rc la pon.tLon bopvc hcpal'que nÙ voiê rrùsparict

À 50 %. el le taux de Plaquettes est anssi inléricur à

r-.-r*a a. !-. c."LÙ1,t

î..'.) 
". 
r*'l

i,\

er un bilat smguin aù mala

aisrl?.t sv*5,(en--d..e..,..p0r,;\*'I..

Q6: Conûe le nédccin peÙt traÿerser la paroi abdoninalc lout allcindre lc foie ct en

al .P.'àYi ,.À.|.'p.tr

L1.t.ru, ex..ic-2. .c,|IIeÀp
n-C*te .rÛr-'7

(!\ çr e,,..5--".

oJ-ÀÀ{,-\. "..

Ra' cLLr 
I
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l{

.6"..Re+'l e
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lç..

d Il lâut ÉrlGerunù ûnesthésic tô.â1.

A8e : ... {c..o-,r2.......
a.w",..G.L....Ç.2...1,.

.L.

Q2: Qucllcssonlles propostions exacrcs d!trs t, séricsuiÿnnrc?
l1xpliqùü etr qùclqucs ligns vorrc choix.

a la poncrion enacnùe unc hémoB:ritoine qùed la tuùcù héparique esr enroùée pù
une rcne vasoulàisée,i

b. la ponction engcndre unc hémopérttoine qDæd le pâlicût restc inûobile et atlonEé

c. Il fùu Éalisèrùnc ùesthésie cénémle pourpdiqùer la biopsic,

(;
.L.on t*sa. L$4'(uJ.e4r^*

rlâ biopsie.y

)stt*.>,r,teW< J-. u a^.t t^"r91,- . ,)-
Q3: choisisszh (l€9 bonnc (9répons (s). Lâ pBH :

a. Ne dcû!.dc pas I 'hospi ralisâLion dù malâdc. x
b. est Ie Frélèvenc.t d'une perje du tissu du foic. y

A ttl lD le c? e rcchetche.
ptéciÿ ùn pottible sü u
débût nc l'ù?érn".ntùtioa, i

No t ÿo \ denahdan\ d? titt ct dt ip trc h ph6
ûtint q 6tionnai q e no r ÿnt, aÿoÂ btib J t

I po e ÿt, tu ponclio, biopsi. hépntiq e (pBH). (Tetnp,

Ql: L!ponction biopsie hépariq ue cst irdiq u6e dc prùs etr ptùs à c!üsc de . choisisse
I! borne répoNe el jùsriliez yorrc choix

o. la nuiditcation du sâ.g

b. ds hépatites chftniques vimts
c. la luûeur héparique x
d. dù ùôuLrle hémosrase

..( -fn. Utr.t ô(.ç,4,i.!#4tJ1_1, .l./-4,:ç N* )pq!.y,,t
(VJJ.. G I

(

NoÆ ÿaN retr.tcions po, eolte ptkieuse cotûbototiot_

c. cst dcô1ùrlée pou lffirnrù ou priciser t. câusu de la cirlrose hépalique. r
d. ùsr unexânreD invâsilsùs conplicrriô.s,



Q,l: Il esl pÉconisé d'intcromprc les antiinllmatoits non stércidiens a!ânl !a

réa!ûaridn.tùnePBHtranspariéhleparcequ'ilsensendrentuncnuidiiiclliondusas

E

lo,
Cj-à. . .(..ÿ|1^..çra". "ÿa.

xl
*:a:"-taLe "k". 

(. r>
o.1 fiL+Lej""

xv,* c Qn co.

Q6: Comnrenr le nrCdocin lcnt lraÿerser l4puoi abdoninâle lour fteindæ le

Gisa/l ?............,...,...............

..1*".,1,o"o..,^",s*

?.

14. -".i,!p*t4
1\t.1,!ix..0*Ç.

.1.'..e c.L^*v... il. c-b]1.t-l:!... c".ttr
.cG^-...k

a7:uJ.'r'c'ôedel':nfi'mt,onrer osla"Ûu. I& -l .uü1n..,T t

g*' C.+.

(.cr.,.,)..
4.,

li'

. !.{ . a. . ,. L,ç,",1

J" l*^'b,.t

,\i
lu,-

BH?orrquor t.ur iLRâlnLr, À bilù sù-qn n,n mâl e l, vcillcdela P

blL t,s:..o*
r!!. ....CpA. a*e.^.,J,. ..0*,-.*-,,L -L{"....?.. S . 'r.

Q5 : Pouquoi fêut-il inLemmpre la poDction biollie hélalique pù voie tianspùiélale

quand la prorlx ombinc csl inlérieure à 50 %, et lc lau de plaqnetcs csr aussi intéricur à 60

.6§"^r..r



N.. ., p,é,,",. , ,*î q*ti!. lr..[ql.l. d

À la ./iD .le cet,a Nchefthe. Nou5 ÿoas .tetflnûtots tte tipn,-i\i,È t p,nibl, ) t nphe qknonrtie qk,tu
tlLbtt J, t rtpériù, totiu4, p,.a, , tt pra.tia; niùp,it

t'tous tout reneitons pour votte p cieus. coltobotûtil),_

ra .t le partlt? t. p] \
: tor\ u\D s ni\iihré u,
hitutiurt lPttt. tT.ry\

s*-r,*i u *.rio' . . 2o.{ ?,..

.^

rc$ù irrunùbll( c Jllon!ü
b la ponclion eng.odre uic héhopéitoine qua.d lc padenl

. ll 'r.., .rr'..,.e,t :J- ,(_t..ô...rprJr,.tr..-oiop
Il làulÉrlirq unc r.cnhésie

Clrrk .cto,vre.... ..,l.rio.i-»<au
co*le:r. . .-Q-o-.. rssfr! .7\L

ry^t.

qgc ...,/l.J ...
lroup(: (r5.i5 ....

Ql : L, pûnction bioDsie hépstique csr inrtiquécdc ptus cn ptus À caus. dc: chonjsscz
Ia bonn. réporsc djustiticz vorre.hoir

a. la fluidincadon du slne

b dcs hépâürcs chmniques vtalcs

c. h tumeuL hép i(luc X
Ll !1tr toubl! h!tu.\ r\.(Pc\1 q-ruJL ya -J^o À*..l*p,'-t,t ,»of 'à '$qf,!. 1..rrl* Q,,'-., p. u H.r.., ..... ...

Q2: Qùellesion.l.s p.0positions cr!crcs drns rr srricsùivrnrc ?

l:rpliqo0zen quctques lighq rolre choi\.
a la ponclion enecndre Luc bdnopûiroine quand la rumeur hiprliqùc qÿ enlourie o{r

\!\\L
Ql: d,oisissuh{h, bontre G)répolso G). L! pBü ;

d. Ncdcnâ.depæl,hospilatûdlioDdumata{le.

b. e$ lc prélèÿehent d,une panie du dss du ioÈ X
c, esl dem&déelour allirûer ou pdcisef la cause de h cintrosc héplriqrc Xd. ci un examcD invsil ses coopticartons.



QJ: Il lsl ûéconiré d tolcnooprc tcs tDli-tûllaDnal.j.es Don srérotdicDs a\aôr ta
rüili\ârnnr d'trtr. PBIj hnspariérîlù parc. qu.ils uscidrc.l une ltuidilicarion {lù §2i,

Eapliqùcz ÿolre choir
o.^--O"y!L- o\_!. P,Bq r,.ataru &*t

trq ç,," 
(o.»e

Lr)u- .

Àl\c1-

a

EY:

Poùquoi laur-il inrcroùprc Ia ponclion biopsie hépatique pù ÿore rranspariélatc

-zief .,.[a. âp
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Ql : Lâ oonciion btopsicl'éprtiqùcrst iùdiquéc dc pl!s cn Dlùs ù c!ùsc dr: cù0isirsez
h bonnc rlpoNc etjustili.z ÿotrc cloir

r. lu Uuidiiicarnnrdusans

b dÈs héparires ch !triques rinr.s(r/

\rÀi an.\

Q2: Qüellessonrl.s proposjrions.xùrtcs drns h séricsùiÿante ?

lxpliqù.2.n quclques lisncs vo(re choix.

a, h poncrion enecndrc ùnc hémopiriloinù qulDd lâ û,nreur béparique cs onLouréc par

-".***,r-i.r"f--
b. l. porclion enscndrc unc bimopérirojie lua d le pilicnL Èsrc inmobilù !L al!.sé

rr...- .. .' rj(.r'c'(3..,.. joo.,.prd: r,t1b.op.r
dJt auf inlis$unc aneilllsie lo.

tÀ,l {^ù,ro4rz .\e
e-q"]tr)t <l+iLL )tn

àr p14l$!
:.honise, U (lc, bonnr G).éDonse (

A to Îq da tetc Nthercha, Nots vots te,xûta^ t. ti.e et d! tépouln te ph6p',inlnr, t1o\ttr? ÿn n h!à? q,tuiùnnair? q. hoi\ uo^ a\oa\ di\ ibu, ah
apDut d, t , \p td,-hto . iI |onp \"r h pr io biop\ir hipût;li, ryAlt,. ,ltùq\

NoÆ vous tedercio"s pout ÿotru pÉcie s. cotaborutiaL

a Nc denmde pûs l lDspnrhariondù matade.

b. e$ le prdlèvemenr d une Farrie du rissù dù roié-l
c. eJldcnùdée pourdùrme, ou précis.r L!ctrlscde hcnd&su hépùti!ù(:_/
d csl u0 exmôninvasif srnsconplioarton!.



Qr: 1l csl pr&onisé d'intcromprc les ùti-inflmatoires non stéroTdiens alanL la

Éalisa!ôh d une PBH lianspariélalc parce qu'ils cneendent uc fluidiication du sang.

^. 
ÿûi{--'r'

O!\\,r^- age.'À,ru.",t4".*h*ùe

r .lrt,ntlr ,nhnc,. rrf.: L r(J.n".(r (r \ L làquctLc( cn àusi nLricùr! 60

(' eùl ' ryru§.a
.$.t"

oJ,)-!r\L
1_

,i"P BU

à\

àrr""t

a ilsn \ansnin ar.1.lâde 1â!eilLùiL.la PBtl ?

eggs

Q5 P.uqùoi làulil intenoùp{ lâ po.ction biopsic hé!âtiquc ptr voie lruspaiaLalc

Q6 : Conrncil le médecin pùùr mveNer la pÀioi abdoùinale poùr âucindre le Ioic cr cn

o"\(L

"til

),§x\1$&rt)
)L



 

Annexe 28 

Exemple des réponses à la tâche distractive (1) des groupes (G1, G2 et G3) 

 

 



il"'k"t Ê-t^.{r^ ^.. 2'

rl. SaveT vous rcpércr lès siencs vitau^'*,À,r"\- ^J.,?sf@mi

; {* tun,

{ . q4-"4,&o4.t..

I $u' \.u, qu.ssnrlieob§( !rùnpauenL.

.oi,+*t-r*. kt:J. À u^
2 Quc nécessilc I obscNalion d\m pâtient ?

. :1**txl.t
, u-* "\*"*

t,*-
(

vez quând voùs êres maladc ?O

avantlc différcntes iniecrnms ?

0. vors iflive1.i dc!rcnLlrcdcs rne,lta ncnissùs D.esc,iption nédic.le ? Oui or ,Y
II Sioui. po rrmirerqùcl<nrJ1dic .

12. vous \ôus scntcT prêt {e) à assislù uoe opéEtion chinùeimle côîplexe dumnt plusicus

. 

1. 
aila--Ç...-. tj a*,.oq,"-i-.

Consignc pour les 03 groupcs: Répotufu.htièÿene toÈ queslio ssuiÿn .s,

d.bA \)"" ü1.[Ê, û",-.-ârg
5 Sioui. cnez un. ........ .... . . . 7
6 Aÿez voùs dijà ùlilisé un cùdioscopeou un tcnsionèrE ?

14. Fâircs voùs aLtenlion à ÿotrc smré ? Ouioür{n

+rfi,'rgt" ,vA""* .\l*an.e.r. h?',^



.\f ,*r,
A Jj a+1.»

\l«r-t ct À.[i!.Ld,;,,
2 que n(csire l otsenrrond'

!
À" td* {""^Uor-) ô,

1
L Ouând obsenü le nalade ?

iM,.,â" Ltl,,,.lù -Lrr\..1lrli,r,,r

l* freÀdttulu,n

,.Àoir( j"qral
+ ,Jt,4

6. Aÿez -voùs déjà utilisé un cùdioscope ou utensionèhe ?

dr,Lr,

7. vous vous auto-obseNez quand vous ê1es malade 2 oü ou &É
8. Avez voùs lair âupdavanr de diféenres injecliôns , d(i ou non

l0 Vous ùiive-t-ildcprendEdcs médicments sùs prôscrjprion médi

I I Si oui.pourirâ rcrquell. malad'e"

12. Vous voùs sentez prêt (c) à assisrer une opdotion cbnuryicale conplexe dudnt
plùsÈ!4 hcuEs ? oùi ou à«.

4 l.rltes \!r, rtcnrion a volr.s-": O, o, fi

.$"...r^*1.!... x'*i*. .i.' j^."À r.r.,..ào&ur..

""- 
* o,o-,' .cLÀ)-..Xçj'*,-

BæcalauÉat sdiôn :.....&Ol{.............

CoNigne pour 16 03 grcupes. Répon.lez 6tièÿeMû nû qwstiots suiÿa le§.

I Selon vous.oue siÈniûeobse erm ôntieiL?

u*:d,;r j*.1*i+-e*l !" q-lJ,'r"r, ii.iJ,,^



2 Que né.esslrc obsenârion d'un p

làrllte àllrk

3. Qued observer le nalade ?

.A+A. 4r^!". lqtt Âilf""".. Cl);;ùÂ,+
4. Slvez- vous rcpérer les sienes ritau ?

s, Sioui,citez ùn. - -- -. -. -,.,...... 14....

I

6 q\, z .ôù .ciiu'ili.è tr c, d.o !opeo I Li rersom(k l

ll Sio'Li !oùr hirerquclle m!Lodie,

12. Vous vos snÉz pÉt G) à ùsister une opérarion chirursicalc conplexe dûünt
p *"-. r,.*.'"q\., -".
rr si-". p*,q*r r .jr-..r-t ùnÀ.(.r!).,..

7 Vous voùs aub.obserez quand vous êtes malade ?

8. 
^ÿez 

-vous iàit aùpùamt de difiéEntes inhctions

s(-*,f

14. Faites vous atlention à lotre sùlé ? Oùi ou

dW Wfu-,yll1il;" ry!À4d

"" 
* o,, 

^",T.e[!at 
J*-.W.4,i,.

a"c"araureat *ai". , . {o. I lrl.. .. .. . .. .. ..

o.",.......14...................
a*"p", ..(r. [.. 1X.,,!.r.L-

Consignê pour les 0l groupos. Répondaz b èÿe,uû nte qrcsliüs suiwht6.
L Selon voùs, qùe signilie observerun pâtient ?

/tt:'r.W.Ul!c-.1.. lb/"hf ......

10, vous atrivei-il de lrendre des médicmeors sm plescripLion ûédicale ? Xi ounù.,

v
g. ll*k.n*§tl<-,



:t,*..a1),1 k,^ oe", . ..4.7.-**
c,o'$,.C2...C.2.:..1...

Consisnc poùr le§ 03 groüpcs: Rlpotulaz b.iè\edent aB qwtioht stiÿont6.

ù.." e^**.. Lh. ller**..h..i,..
e-. -k* 1 q,... po.,-.1..

2. Quc nc.es\ir( l'obsenatron d'ùn prient )

i:j
4--.@..-4à ..à1*-' ,4 (ry*r

1. Quùd obsefler le nalade ?

.P-§l-- . Cr.\'.Ç.§\Y,§. ... . ....

8. 
^\c? 

vo6laiidùpJrâ\ùr Je difiirenk. nj

l;,,,- . .

.a.aôi, -.
. J -..fr.1.,.,.. -{r' " 

L ( <

1. S oui,leqqu<lLes r.Lrù- .-l,11 ,h
P e""- l

qt,i.f.Ç.,

epFndEdesmcdicùcntss sprc

rquclle mdâdie ?..1tu..4.1 .-1a.. 4* (.q*..

z prir lc) J dsncr ùnc lneraron.hnr

næea""*"tsecrion :......../,.r14..... ...

4. Savez- vous repée! les sisnes vitaux

s. si our,"ir.. *....f. .1-r*
6. Avez vôus dé.jà ùrilhé ùn cddioscopc ou ù tensiomètre ?

7. Vous lous auro-obsêflez quand vous tes nâlade

' J .Si non. pouitro' i ,"-=

I 4. Faitervou! aftenrion â vorre sùre ?&9/u mn

\"-rt à ; . /.,,-. -t * :tp,, ) r.. " 
!1.n .. ç,-..,nu!.,. u*

t z.\]41ç . a.e.a,l.v\ .



No.",!Ércû,g4q4:â),.)-l^r;.Aafu lt
Bæcârâuréat særion,........âri..4+".....

l's", ....... I <1..,'.1..........
6luee : ... 

$.I....,.....Ç 
:t,.L

4, Savez vous Epérer les siÂnes vitaùx ? Ou

.,,,.] ,

Li
6 q\e ÿo "dérJ ''li.e tr,d,\opco'L'rc',.om<1e.

o. Si"ù,lesquelles?.

.Jll

7. Voùs vous aùio-observez quad voùs et§ malad. ? Oui ou {n.
8. Avcz voùs fait aùpev t de diftentes injecliôns ? 9$ ou non

10. voJ. d.\( .-ild! p.orô.e Jô nedi 'c1r..an"or\.p',ô.,rrrrtc.
I l. Si oui, pou traiH quello naladie ?.

12. Vous voùs senlez prôt (c) à âsshrcr u.e opqarion chiùIeicâle complcxc duranr

plNieu$ hcurcs ? Oni ou

I

3.. Quând obswe! le halade ?

..t-1y,,..pr.....r{-c....c,r.0-,u*{....

..'..'.,.'' .''.'.,'.. -/

14. faiteÿvoùs atteDdon à votrc samé ?



4t
U:.2.-..tx..2..2 .

Comisne pour lüs 03 grotrps: Répordé.btièÿ.h.
l. Solon vous, que signifie obscryer un patienl ?

etr,fP,\,,u^^" Aû"" -0".
Q**È.-2,!, ,Ct

"àdp,

nlaü qusliors suiw ee

,1.n...*u..à».rr*

)(,

r:.1h

4. Savcz- \ous reFcer Lcs sigesv'lru\ î Où ou

oÀLç....§lxe^\; *\.roJt^;'.§ir- ,.}eÂ sôj^s

x
6. Avez voDs déjà utilis,j un cdd

s. si*r .u* -.*f ^-)re.,

.g..S.r"-§..-cL Y*

7 loùs vousaurô.ubseRezquùd vousère! maLade ?

8 A\rz ÿotrs thir auIJrJ\snr de d'ttercnres rnlcchuns

-.4
lO. Vous eiÿe1-il de prendre des médic@ents ses lescription médioate ? Oùi ou #/
ll Siuu. pourùâierquellc ma JdLe?

opératon ch rurgicàlc comple\c durMl

or..i""*r,.,", z o{ou n.".
13 .si ,-, !o*q,.i ? .. .l)nd ./v.j- 

PqÀ .f; of»-^"e»u" r»+r*\. :.\â{r q_\ _€ a_

ÿ"

.Àr"\ )_eb.ùrl\È...à ô-^^À.. À*.tr-\e./ pG-[e\

"". ", 0,""". , 13. .-o.".-d* d.oS,:,-"./
u*-**..,.".",*.+.1.*:. .

Â..n Rer-.. )'o,r*r1.e^1-- -À -x"-.J^-ru-[',.:re-..,r0&...........

/v o.vl. .

14. Faùes rous ate.rion À,otrq sanlé ? Oui ou



tlomerp,enom I

(

!ç. ^Ee:..2,!2..

CoNlgnc poùr Ics 03 sroüpcs: Rëp. .tc. btièÿ.hent oü qu.stiors triwnte,
sisnileobse er ur pâi'cnr1

Dôcsssile l obse^âtiôn d'

.Ç Éllaa:h ,1r"!,
2. Quc D.
.aÇ..-0"o.. 1,

lQ uând obseNcr Iô mllde ?
"tü un.-@

l*.»s-.... t|o Dg..7,*L*1. ...rfsÇO-l-'.d.

6. Alez ÿôùs déjà utilisé ü cùdioscope où unlensiomèrre ?

?. vous vous âuro-obsrvczquùd voù êres mâlade ? q6 ou non.

8. Avez -voùs fait aùpraver de diraentes nrjecrions ? fri où non
o. Sr oui. ksoùelles ?.... .... 1........... ....

.Ls!\â»l
12. Vous ÿous sotez prôt (e) à a$ister une opérarion ôhiurgicâle complexe dDrant

a,*p,,.G.2..-.C.ZZ.

Ç,*,&"f1' ..eL4......

cpl.-ut-

10. vous duivc-t-il de prcndre dcs ûédioamcnh sds prcscriptioi ûadicâle ? Oùi ou ,$.

p ùsièuh heùres " Our ou nYn

l1 s no1. po' rquo

/

I 4. Ijaitcs-lour auenl io n à vo r.e santé ? o{i o -.

I



BâccalarÉatscrion :.....).§\Ï-.....

l. Selon !oùs, {tue sisnlie

r.r".., p-,"., ...àiclL.\4,hcrd.«)

hL

l'ob\.0Ârion d'ùn parienl.

ô\rtLr;5iL

0. Vo'. ù"\. r .e n,(nJn le. m!oi..n!r ".r< p,.c'ipr' i1 n(J rèle'

l3.Si non. pouquoi ?,....

? Ouio!,4

l. Qudndobÿrver lc malade )

G-,\).fi-ryak ..,É'f-

CTIL.CT, Jr,l-
14. F aircs-!ôùs âLlenü,n à vôtre $ n ré ? ôri .n

t-..ir,l^f...

r.Icnw»

. ..u. rrl" . .i^lk(r,Lrr,*

-l,i» . cr.,*r-!,' ,,1.*

12. Vous vous senlcz pÉl (e) à ashler unc op6alion c[rurgicâlo complcxc dùmnt

Flusieûa heurcs ? di ou non.

nn r». 
"iù*Àrn»....c0'.hlurrt

q.{

t^

Consie.€ Dour res 03 groùpes: Répondez btièÿ.httt dÈ qaqtio t triÿaùes.

"*,.......,4.9................
oroupe r ...G.3................

ds.i*r-l*..-Jrr- ...

.Ae:u.

6. Aÿez -voùs déjà ûilisé u qdioscope ou ü rensiomèLE ?

7. voùs voùs auto-obseNèz quùd voùs tu6 râlâde ? 9( ou non.

8 Avez lous fan âuFdâ!6r d. aiiie.nt , toj*tion. rjra ou non



out f *À*"4 f l»yag., ..{. s*,)
P..\1

Corsier. pou l§ 03 gruùp6: Repoide. btiàwndt iu qu§tio8 salÿantes.

Ko-ùs, ssrc.\t st »rÂNaN\"^ )".

l. Quxnd ubscner e mJlade ?

P.o*.ùoY., \,\ àêlr,r {" ,..nYJ-s-l
4.Sâvcz- vou s rc pérer les sisnes vitlux ? Oüi o

6. 
^rez 

voùs ddj à urilisé ùn cùdioscopc ou ù lensiônèrrc ?

,À

?. Vous voùs luto-obscNez qumd vous êles

3, Avez vous lait aùleavanr de diffCre es

,. si ou,,,",0..,,." r.1ÿ-ol[......................

I r. si oui, lour tRitci qùele ma rudi" t -11C.N..

.,r,,,.rÿ.,*".
i"i"",;o*;ÿi", no"

10. \ o,. 1 ve- -il d. prend.e da medicdêns.tr. pÉ.c,i!riol ncdrc .e ->rl*-"

L2 Vous vous sentoz Aêr (e) à a$ister mè opérarion chiùrsicale conrplexe duranl

0lusicuô lturcs ? Ouiou\d
,r.,,-" 

^,o^, " 
-0t-t. j

0ràvoreenré 2oüioX

*-Àl..oc;*/ $tu.p ô.,..**r-

c,*p", ...Gr.3. .

2 Que n(c$ire l obseruàliond un paùenrz

\c,-.Dà{,L \,..ltr.LLS&Y\.^ hsd-o"*ü^}-o')-L



 

Annexe 29 

Exemple des réponses à la tâche distractive (2) des groupes (G1, G2 et G3) 

 

 



c-,'p" Gr - Gr,4
Consisne I)oUr l§ 03 groupes lcl.r/ Cl.
Rdtonde. bièÿ.klenr au qrcnio$ suiÿo

!. Ce tcxlo vôùs a laa fâcit ou difficile à

2l Cz.l 1C2.2 et Ca) I

nt*, Yous aÿe.15 hitrtîes

o*...À"-.t'.J:..tr*" ,-je .,v*,*^. aa«-.0^
-4"r-f*e-...?ô-. \.rc-

L, Ouc mu)q J\ez-vous r rosipourcômprcndre (e rc\tu ?

t!.. à L:..n,.'..4)

ùméroris vous onlih a éàcomprendrcletexlc?

:I 'n l. eyt ',ÿ-4ü
ë".

N", 
" *r.-, .i.|o.À.k.[;'.. fi -.1^r**

m-a*.e" *"rio, , . .. .. *,C,.4.11 . .. .. ....

b. Avez-vous lu,ce gônre de texlc dLmt vorrc c$us secondairc ?

,Air &n . J atoae<r. .
(

2.:

. -l'-4^...L@.Jù.. ..1..Lk ^^,4,r-4*É_-



N"..1 p.é."-, .-ÇlùJ.;.
e--r",C" *"i". , . .. &ç ,[

{h** ,IV
,,^,,,.6i 6,r.d .U

. rL,*

es03Croul,es(C1,1/C1.2/C2.1/C2.2crG3):

nùt a8 q4estiohs suiÿantes, yoÆ oÿez 15 ni"tt6
a bm facile.ou dilEcile a lirê ?

...Lfl""i'.."," JttJ .

d. Lcs molJ soùlisnés où numérotis voos

c.*-rrlr,r.r
s*-\n"".,

-ils aidé ÀcômDftndrc le erre? ,

.,t-* nr*L "\ql-,J[J,\}.,v "1"",-
.coltn Irh

b.Avez{ou. .L cese eJeLerGdr r \os cuqu(se,o1dâirl

..proa^.,..,{* r"e ..lra} tl).|r. P.À

c. OGI norcn aveT,vous choisi Dour comDEndre ce reiE ?

!;J,-^; $il;ü; -t'À.,Xi,-^ ^*k I -p"*,l.



t" 
", 

p,c*^ .b.!,1,e",1"-ho4a..
B*oh*"rrclio",.(D.y' a^p"' ..Ç-.d..'.. [t*. tr. f-

d.lxs mo's'o 
' 
iCniror iL1érorés.o', or-it. a:de d coûprendE 'c ,ey,e .

&t( cl

Comigne poùr lcs 03 groüp6 (Cl.U ç1.2t C21 1c2,2 .t C3) .

Reponder biièÿene,t tu qs5lions suiÿdù6. yow oÿaz 1t ni"ur*
À ce lqle ÿous a pm {acile ôu dimcile à ii@,)

À^a^ . a!&J..t"tb.. 4.. -bJ

b. 
^vcz 

vous lù cc Ceole de texre duÉnr ÿore cu4ü secondaire ?

f,wD*

c.Quelmqer,aÿez{oùschoi.ireu.comprendrecekx.e,

. . 7. a. !^ d... 5 ; tr qd...u §^,1.4)-..ûe.fiql..ûÀ t'r4gh

. f,$4e 4q,- ;;b,nd .4.a,l!+[0..n,t" ,,"Zead,,/



Noû d p,é... , .f. -i..,cÈ....4 hJnll« "-

b. 
^vcz-ÿous 

lù ce :rere dc tcxre durdt vorE cu$ùs seco

§*.
*z,Y ! à

,Àâc.<e-À.. . ax ...1*,^:.i. . i4 -/-

c. Quel noycn arcz-voùs choisi poui comprcn

I
)-,t r<-. .,fr.r*t àç*."*./- ".":t.y,....à,y5, * l.

,&..n"*-"n- Cxll-e^lo. r...ùt+ I

d.l c. n'or. sorlic 
'è'ounùeror.s 

.oL. or -i'. aid, a.oip|
8t,t0"".çi..)t..,.". .nl:..^à, . . . ...

ag., ..........1.?-..c....1-.......

c.,w, .A{.G.?..:7....s^""^t^*c"'*,i"', ......../..a1.{........

Corsignc poùrlca 03 groùps (c1.1/Cl,2/ c2.1/c2,2 et C3) :

Répotda briàÿ.neat t@ questiù"s suiÿaates, yout dÿez 15 nin 6
a. Cc tcxle vous a .aru facile où diflicile i lire ?

+" J.;(.t §- .;;--,.., ("t'I.tn,, t'*
.C4. l.l!.t .. . .. . ' .. ......................... . O



Èe'aï.nu.]a,a 'rtp411

* Lls...att.... rtlld-.

c, Qùel moye. aÿcz-vous choisi pour comprehdie ce lexte ?

lr; dJ

b,A\elvou.lJ !e sçùe de (xledùùt\oùecu.srconda.R ?

. .ral., .U...lr.iul .. st^...ctJ,at....*^,-t... Lrm*!-^-tt,t.,t/

Ào 4'1.. .

r.Cetexrevousapm facil

' .'t r,.1.....t*,....r,1'

,.\li..r,L,* L6*;+
..1i.It;o... r lru .ir' ". P..t,

x.'............,14.. a.q...
c.*..-q.L.,....q+" L

consisnc poùr l$ 03 groùt 6 (C\.ll C1.21 C2.l lc2,z et Q3) .

Répùdq biùÿehehr dù qûeÿions suiÿa es, yous oÿez 15 hinûtes

t ..llt^. ,.û-

d. læs nots soulignés ou nûérotés voùs ont-ih aidé à conprcndre le texle ?

... .r.ur..1.(!r4-r 0r,r{J. ...{.u........ . .

t1



^c" . 

^.E..:

!e?.\ous choisi pour cômpEndre ce re\rc.

*».J-]ÿ:r €- k -. -al -.-* cl.e t* 
".rn "1. 

e."4-.^\q1À

Consigne pour 16 03 groùpes (Cl.ll Cr,2t c2.t 1C2.1, er e, :
Rëpoülez briè@ne"t È qu5tiôns suiÿut6, VoÆ oÿa t S ùi,tt6
a. Ce texG voùs a D&u facile ou diiicilè À lirc ?

,k:e+ .-à e..(!-t ct f e .. À p:re..9 . -l e- clÀILeô
-)-sà o.'"ud.1d- Pf.+-* fls.ô 09

"". ",0,.".* ,8. e^Àà*. S o,*n1
B5c(Âraurcà,.cc,io, ,. .l-el ?- . e^"p" Lr.Z...G..Z ".2-,

b, Avez-voùs lù ce sere de textc dutut votrc cursus secondairo ,
tua!n....

-CI/M{A. l\r)I-\: -d-.P+-! L-(p-^ , .........)t

ü,I.s r 
'o 

§ ,or i"nis or iunerors.oL. or.i.. Jidi a, o rOendre t! .e\r l
§.rj,r -c.etr.\-oi^^l...rvr*r:.n".-arr]+*.... .



Bacoalauréa! scction : . iki l.t Çz-l^^aL|U ^8e....La..a.\,a.n..........



Consignc poùr lcs 03 groùpes (ct.t/c1.2/ O2.t /c2.2 ct C3):
Repotutez h4èÿeru"| aB questio s ltiw,te\ Vore oer t 5 hitnt ç

"". " 
p"*. 2.,,o.fu...l,,,h,*Àdt

Dæakrùr rdbn ...., .?.r,.\+ 
r j

el moÿ.r s\ez-vous chuiri n

'c* . ÿ,u: ol

g
C.,r". ...G à

püufâcileoudimcilcàlne')

..cL.

eûe Je re\k dtrrtul \ orre (u6us 5ccondaie ?

1

âr*,a-... -Q*c§uurç- Li-*.k'. .p0,r,."-

.lixp... -,r.urn=..lcx-bo

otrrùompr dre cc telrc )

...:I-.{'J.E)G

gnüs ou nmérc1és vous onr,ih aidé à com

....::c::t P
....tu-l ....n-,.1^-

C!

a).L!âYr



N"."rp,é""..StùÀ eee....1oo.ÀÀ»
O.rp.,....§?...

coGisn€ pou r les 03 sroupes (Ct.U c1.2t C2.1 tCZ.2 .t Ca) |
Répoûdez biùÿaù.nt ak qt*tiott suiÿaût*, Voks ûe. 15 hiûuks

\J paru frcilcoudrlfic'l(i lte ?

ù\ 1".'lr§'! ÀÀj.ù\*e $rù

c, Quel moyer aÿez-vous choisi

Der,ro"''e,Àd àn\»\*I,\

d. Lcs mols.uuliênr! ou numsror.s vôusonr- 5ùrléa@û
C^\Is.§,. o,\ Àc",.r:> t<xL,Lr"- ÀÀ. o§

e*""I",.e"t *oion , *§\J.

a,\§o§*,



 

Annexe 30 

Exemple des réponses à la tâche distractive (3) des groupes (G1, G2 et G3) 

 

 



J., içr,

Lu ens e'Enen en I paÈmédical à d jsrance ?

Bæcâlaunat sectioD : _. ,..ân c.,+",..e,r- /.. ..G.1 .r,
Consign.pou.r€s03sroupes (Cl.tt Cl.2t C2.t tc2.2 û e, :

Répodez brièÿem.nt tB qt6lio$ ruiÿontes, yot, aÿez t 5 hiûû.,

n. Solez- voùs ulilisrùnordinaleur ? oui

b. Avcz-voù rh ordinareû chez vous ? oui

siciets I Word i towerpoinr i ExceltFronlpa

t Aûn de preluer des exposds, o!,rez- vous
- Livres et ânicles de rcÿues scien liûq ues

g, PFfcrez- vous urtkerpoursu^rc tescouE 1

- la sâlle d.inlbm.riquc det.écotè

tr

E N- tÿt

d. Avcz-vous ùn accès rntemcr chez vous ? Oùi N". [Vl7'
com lYl-7-

F

i \,,



Comigne poùr lcs 03 groûnes (CLll çt.2t C2.t tCz.2 .t C3:) |

Reponde. bièÿe o"1 ou qu6tio"s suiÿonks, vots iÿd 15 niaulés

.. Esr-ce quc voùs savcz utiliser ces logicieh: Word i powertoinr i Excel I Fruntpæe I

.. Que pensez ÿous d m cnseignemenl Fâiamédioât à disbce ?

.L vRs et art. ê\ de re!ùess. cnrtiques

Asù,...... "9.q..,d-e}^.....
c,*ÿ",6L.."..G4.-4orccarurcase,ron : .iqe.,l

g. PrélèÈz vous ùlilGer pour suivre les coùB ?

laslle d inrornrariquedc1éNte f l

r sâÿe7 vous utiher un oldinarcù ? oui [=]

b. Aÿez-voùs un ordinateü chez vous I Oui

t-B
d.Aÿez ÿous una.ùùsl emet chez vous ? Oui E

t Afin de prdlm des ex!.sés, optez- voùs pour unc rechùche lar ?



a.ænrou..âo-g,4,- og",...........L'/-
L.16. a,ùpè,....G.,..... t*..1. l,

c, Esl cc qùe vous salez urilter ces logicich: Vord j poÿerpoinr I Excel : ronlPâee l
D.

d. Ale z-vous un accès Inrerner c h ez voùs ? onl

g. Préférez- vous uriliser poùr suivE les cous ?

- la slle d'infohatique del,école Z

t

Consignc pûùr lcs 03 eroupcs (c1, Ct.2t C2,t tc2.2 et G.3\ |

Réponrl.z btièÿehdt au qu*tiôrss1iÿantas, t oüs aÿezI5 nin e,

a. Savez vous uliliser ù ordimrcu ? Oui Z'

b. Avez-vo us un ordi natcù chez voùs ? Oùi ZZ

ü. Que lcnsez-vous d,un eoseisncme.l parânédicdl àdishDce ?

cat @

I Aûn dÈ pÉpder des exposés, optoz- vous poù ue recherchc pù ?
- Liyres et aflicles de rcvues scie iûques Z
.Inteme, E



N"." p,r,", 1l Li.>...a3!-J.t (,4^E l
Goz .l

c. Est ce quc ÿous savez uüliser ces logiciels: lvord : Powerpoinl ; Excel ; Frcnrpase i

'J-.+':.
G..a.+..

e. Que pensez-vous d ùn ènsciBnement paraûédicll à distancc ?

Inrerncr ExploE ? oui Dl

*r, @
i Ann dc pépùer des expoÉs, optcz- voùs poû unc rccnerche plr ?

Consignc pour les 0l sroùpes (Gl.\l C1,21 C2.l 1C2-2 et G3) |

Répohdez tnèwmentoB q"aù,§ suiÿant.s,t/out oÿe.15 min 6

!. Savc,- vous ùtilis*ùn ordinâleur ? Oui E

b. Aÿcz-vôùs un ordi nare ur chez voùs t O ui

d. 
^ve2-vous 

un accès Intcmel chez ÿous ? Oui [Ol

to

. Liales et onicles do rcvues scientiliques

- Inrcmd U

& PréIisz- vous utilisr poùr sùilE lcs coun ?

l! salled'infômatiqùe de l'écob @



N", .t p,e,.r , .fu,l.a,rl,? )J*ù+rk\
^ee, 

.......44. ats............
arcwe... 6.L.....6.k 4..

Bmàraréars(rion: .ÀJ.,1

Consignc pour lcr 03 eroùpcs (CLtl Ct.zt c2,t lC7.2.rc3J I

RéPo,.le. btièÿehett nu questiois sqiÿont6, l,oÆ aÿd I5 û\nales

ù Savez- ÿons ùliliser un ordiDalcur ? oui

l.' sJlled'inlôrmrrLtucdc l.!cô e

E
b. Àvez lous un oidi.ateur chez voùs ? Oui

c. Est-cc que lous savcz utilher ces logiclcls I Wô.d : lowerpoint ; Exccl ; Ircntpagc l
x." Z

d. Aÿez-voùs u âccès Inremet chc, lous ? Oùi Z

o. Que pcnsez-vous d h enseignehenr parunédicalà dislance ?

car* /

f. Ann dc prépùer des cxposés. oprez- vous pour une Echerche !ù ?

Livres er aniclesderewes sciciriiiqæs Z
-]nrènet lz t

g. Pélélez" vous ùtilhÙ poù suiûe les cou6 ?

lz
Z



N"-"tp,é.".,..4.6:/L1fù
Bæ""I*'éar sc1i", , .{-û.lL+

5.r1".. I ag. 4
a-,p": ..C):2.-...(fl- I _

Rdpoadez btièÿ. .lt oÆ qksno$ suiÿant6, yo6 nÿez 1 S i"utq

â. savez vous ùriliser un ol'dinarcDi r oui m

b. Avez-voN ùn ord inatcùr che2 rous ? oùi

Inlcmcr Explorcr 2 oui m

Consigrê poùr16 03 gmùpes (C1.1/cl.2/ C2.1/C2l êr c3) :

æ

c Est-ce que vous saÿez uliliscr ces logiciels: word I tôverpoint j Excel : EDnipâse j

d. 
^vez, 

ÿous ùn accès Intehet clEz voù ? Oui m

è. Que Dcnsez-voùs d un enseigneient pümidical à distance ?

rùæ

t Afin de pépeer des cxposés, oprez- voùs poù me recherche p ?

- Livrcs et ârriclcs de rewes scienifiques m
InLemd E

e. PréféEz- vou ùtilher pour suivre les cours ?

- lasalle d'infomadque de l'écoG EE



r,.. " p'...,DsnlZ{* N'-.o. -P*.!^. 
^",,...2-. o"*r2

Baellauréar Ècrion : . .. .€-r.. .4.(z a^"p", . G 2..."...G.t.-,(,

Consisnc pour rês 03 gruupes (ct.\tCt.2t Cx.ltC2.2 cr Ct I

REDnd.zb.ièwne a@ qt$tio8 tuiwnt6. you oÿèz 15 i'tutr

b, Âvcz-vous un ordinlleu clEz voDs ? oni

â. Savez voùs ùtiliser ù or.linate ù ? On\ A

EZ

.. Est-ce que voùs sèvez utilter ccs losicich: word j tôwer?oinl : Excel I tonttase :

N"" fi
d. A\e/-vous r n "((e" Ir'eher (t - r*,: O,i I l-p

e. Qle pensez-voùs d'un enseieneheôr !ümddicd À disrùce ?

C"n,, F7

t Atn dc prépùer des exlosés, oproz, vôus lour une ræhercno par ?

Liws ctâ cles de revues scieffinqùs Z

g. Prélèrcz- ÿous uliliser poDr suiÿE Ies coùB ?

- lâsâlle d'inforDâtique de I.{ôle
- 

""" 
tutt" o,a;, i," @



Consiene pour lcs 03 qruupes {c1.1/cI.2/ C2.t /c2.2 èr c3) :

Répondez btièwb."t ou qa{tiùns suiÿa es,youtnÿèztIhi qtés

t. Savez- vons urilisei ùn ordimleur ? oùi

d. Avùz-rous un aæès Intcmer chcz vou , oùi

e. Ok Der., , \oh d û cnse.Cnen^,r pùmedic.. a di.rùce.

,",., 0,"".- à;f' k-l,..llJJ,r
Bac.à aùrior scrL'on: )o lt;l- u

er",...,4.9....................
^ /a:) 1

E
b. 

^vez 
vous un ordinatcù chez vous ? Oui

c, Esl-ce que voùs savez uliliser ces toeiciels: Word i poweiloini i Excel ; Fiontpaae ;r*N
r-N

c*r'" §
t Alin de péparer des cxlosés, oprez- vous poù une Ectrerche pd ?
, Livrcs et articles de Evues scientifiqùes EI

g. Préfércz- vous utilis!poù suilE les coh ?

- la srlÈ d'inlormariqùe dc 1écolc N
' u.e saue or.li.aiÈ N

N
N



Répondez btièÿeûe aÆ qu$tiohs suiÿMtes, yo6 aÿe. 15 ùinûtes

âz,,,*|.",,

l. \res cr adiclcs de rerurs scieorillqucs

g. PréiéÈz- vous uiilher pour suivrc les coù6 ?

- la $llèJ'nfoaniliquc dc l.cule

*"..,,*."-, so(trIJJ**Àyhll,^""
e*.uru,'e"r *ai".,.2o.11................

Conlign€ pourl€s 03 groupes (c1.1/cl, C2.1/C2, et C3) :

À Savez ÿous utilisû ùn ordinateu ? Oui E

b. Av€z-lous un ordirateu chcz ÿous ? Oui

.. EsL-ce que ÿous savcz utilher ces loeiciels I word ; lowerPoinr : Exæl I Frontlâge :

d. Avez-ÿous un &cès rnremet ch- "*" ? o,i E No. E

.. Que pensz-voùs d'un e.signemenl pddédical à disrùæ ?

r-, E
t A fi n de piépde! des exposés. optez- loùs pou ue recÀc(he pù ?

I



 

Annexe 31 

Exemple des rappels (R1) des groupes G1 / G2 / G3  

 

 



'&.r ittj- J.r
e-[

/).

G..t'. - n

-\.r -

Consignc pûùr Cl, c?, 03 ( È |

Jo 
",{ ç1

)

-r!"-G p,r\B
.l

Àh

,^*. J

e-

rÀ..h

Àa..
rl.llr*t

'li"i!;::;:::,,î'" ^r*, e' hou, te tn ,,ae!

'ûl

J

l'art det.. re ttr. te: tc_ûc! it tt ti
ro\ caodutkée! pùtahcltt!. V;^

L[

eI

l

è,*

0
.n. )u.



Bæcalauréat sclion r .....,k1 +..
lrld,h^r or.,......-Àl*.f

c,*p.,..&./, .G.y'.§r

Nous ÿott de llndons L ÿo8 touÿeût dt tùte que ÿorc oÿq lu .t de rûigei à ÿot e
toü tn 16ta qui ùtl4ue .l'u e hnnièru .Iine el pÉche la ,éarisntiot ptutique et
itdicltiois ?ott ta lonc,ion bioptie lépntiqte, DoMe.sulf6dûùent d'infot ations
4 essa!.Z tl'ôtre précis .la nnièru ù .e qw ÿos téddctiohs soieni cldi6, sinptes el

voût.lercz rutntu lrs bnes à lafu de ca e téatce.l/ô6 in.liquez en haut de td pase
ÿos coor.lor lts r!6ohh.les. yots tÿ.2 30 ùiNtes.

côNignc du (nr) Doü. Cl, C2, c3

+,r 1)

h
è**À

i.
d1,ü,6^ Ë 14:È



gqrÀ^

a*..frla.rax-..k

t,t e*"p",...Q: 4.. r.,{r. 4, t-

Consiehe du (ltl) nourcl, C2, cl

rùrkqw..
6,T. .4, ,v*l,ià P*hÀ.h

. t§4r.lt.--e*. &-..U

f- s . àP...6,."{ndrLudr ,L,a

q 
+) av.e+,ct!r«,t

b-{,,J-.r,.ôb i-D^.t k tu^ÿ "

û f,ti

&

ll]ÿ.

AL, *u,.i_t .

ü

et . o4\2,

4o*.L .ot*lav.. ùu^a

...â4.

4-.. .

e: *.

Nots ÿoÆ nentotdons de ÿoLt touÿe,h dn tete qm ÿols nÿez tu et rre rfuige. à ÿoîo
tou, ui tp\tc |tt àplittt? tl,u c iûùi?rc .hù ?t îrccnc h rtûlir tion prnth"t d
iidi.otioh pu t tr pùRlion bioNe hépatiqk Donncz î^o.*a aiÿ**l,rio^
et $sqtez t'4,è pté.h de haaièrc à ce qua ÿ6 Édactiott toieht.taî6, sihpl* et

Vo"t deÿczrtttlu les tqtes ù lafrt de ceue séaûa. t ous i"diqûaz.n ho de tapdge
ws @o/.1o iespe$oma es. Vo6 aÿ.z3ohkstd.



Nots ÿots .Iedah.tois .le ÿoû souÿenù du tùte qu. ÿor! nÿ.2 h et dé rédis* à ÿone
tour th ldre qni Lwliqw d'u e ha\iàt. cldile et pécise la dahaion pntique et
ihtlicaîiùs poù la por.rio" bioptie hépatiqtL Donntz sulitahheü| d'iklothttioas
et esortz dtêtrc p cit de tuatièrc ù ce qrc ÿos rltoctio s soiett clnir$, riqtles et

yob leÿa rcndre ld 1.\1et à tdln.te ude séance. yous itdi.luez e, lûd d4 la paee
ÿot coo lo tules pùsoht.les. yoû! ovez 30 ,"innt6.

No, apc.o.,.#.iI!.+.. .t!)^)*|!rr, *. ......A4.*as..........
B*",t^",é^t ÿct;o"' .......k,/.à......... a,o"p"' Gt-. k,é,:.A......

Consigne dù (R1) pourCl, C2, C3



t*"r'1.. klw,Y.lt!,
,,,,,,,]^ lJ.,',',,,

I,

Consistr. du 0u) pour Cl, G2, C3

rg"'................,/.1.."-1..
c..p., 4{,.l..9t.{.

No,É ÿoat rle\otuloit .!. ÿous souÿùn ds @xte que ÿoB oÿez tu et de téttiqÙ à ÿon
tou un ldte qûi ùplique .ttkne otiùa clnire et PÉcbe tn é,lisotion P1ltiqk et

i' icntio$ pa;r Io po ction biop\i. |'éPatiqte Donez suIlsonûùt d'in!ôrnano$
et èsso!.. d'îtru pré.is te maièrc à.e q@ ws tédo.tio s soienl .toircs, si pl^ el

vou\ d.ÿ,z t.4,ttt t.t ttxt6 a lolit tr..tk :èo .t. vot, ittdiq .zPn haut de h lnq?
ÿ6 .oordoÛies pe^o Ntles. l/oB aÿez J0 ùnûet.

)



Ll Tt, .ôu,^

Conrigtro du (Rt) Dour C1. C2. cl

.,â-V Ëlc. -Le^. t * g|lÿ). P. k f . 1 ..,
an1e.àr-(f,<ÿ.!; '-la e. ,r,L- -!r, .

up!
o&

. . f,i-.
.=È§!

^-LD1]r'\^lÿ^.e
eô. ,

L.-À)e.â - .ô rh.

t) P

./i^^

r!r».
B.!1f{+,P.à

ry:".. 891e6
§/h. jà e/r

,J-) ^ P êù\ P.D.L\,\... àeÆ;..-or. r-^
.L-A
-!-a-. l..rsexE

^1.- er'.§e,....
).-e-. l^de..,

Ndu\ yn \tl. trtdo \ dp ÿort lorÿ?tird, tùte qk tù \ oÿczht.t d. rùti!ü a votp
to,t t tük ,tli,uptique d mp ùaticp ctait d t1tàis. td pah,ation j,ahquc tud^ntn^ pù k potctio, biop\ic hét iquc, Dùùez \,!ÿe hc ,t,i;Iùhttiù^
rt et\aJ?1 d'ètte ptë.^ de hn ,i.æ û ,e qrc io\ ûda.tioi, \oicnt .hn{: si"tpk. alatilt\ ) tir"
l/oÆ tewz tut re 16 tqres ù tn Ji, te cetle,éancè you, i,,.!iquez en h a u t de la pale
ÿo\ .rraldtùlr\ pct\o i?ltc\, yoù\dÿez l0hn ,r\

r.-"p'e"".,.(e^.6f dc*\. ao^&t*,.....A..â...,.............
s-""1*.é* *"ion, ....9.'o.,1+-.......... c-,p", .G=,z.,...{:..Q-.-&



.§.%

eec .2,
crc.p", .tre.&.. -.c.à - e.

L+,*t*.*
eL. Iss

1o..P\

e

è,.

i,,
È.rt.e,L.2oÂ4,

Lt

L[.

.8"a..Ç ^4l.Ll"

tL,,^.q . (.e.:Zl.
(r,t"r.U. .8<

. )i.<>la..^*t.. Aar:..^a
.1.ç-.a^,J*

ç." .1--

*7
a

-Z-.,:L-t ü.L^.,i l<

GÎ
I '314'l n ?*^fu (.vl à,t

"t
t- hr. .

Lç:: r.4.

Not6 ÿott .t.,"anrtons rle ÿort souÿeni .fu tetL 4ue ÿo$ oÿez Iu .t de ddie., n ÿoie
toü un lexle qti dpliqüe thhe nonièrc ctnie et Pécise Io té hatiot ? tique et

indicotions po;r Ii po ctiot bioptie nqanqk Doi".z stÎlisonwtt tt'iÛotîtfltio s

4 esn!.Z d'être p.ë.it de ha iètu à.e qrc ÿos tédoclions soieln ctaircs' sih?Ls tt

vou\ deÿeldndN lc! texte\ àln tn de.c erën .L Vou: itdiqutzen hotrdela poq'
ÿû cootdoiüe, pe6on"e et. vous aÿ4 30 tui1ttt6.

t" a e,e,., h.*ol,*,$u. t4a!^,L+
Bæcar éârscrion,e.-.f ü.................

consignc dù (Rl) poùr Gl' G2, G3



er.,. 19
C-,p. , .,..6.

Coûignc dù (R1) poùrGr, C2, C3

..-lr-!- t^ü

:

..C.4at...urn

Â,b(;f{-.

a.,ltrr-.-,-rE

,,,.La-,
/,

e

^"..,,* ". Ài'c!" ltl,...\i.dX
Bâccdra*ar *.,ion àc rï......U

..,,.....f.^"Ç.urÿ-..â-...Q-<À-.....1r,o-....P8.i+....noa*o.
..§\.a..kq-:!L-.... â.L....

-. r,*lrn B-. 6d»..... ..Àr-.

;L'

-u,t
..a-i.f-e-t-"......

Nous ÿous deno dots de ÿous souÿetn ù bxte qu. ÿo$ aÿez h et de i.ligù à ÿob.
toul t" t^1e qui e,"liqrc n'ane nn"ièrc claitu et picise la ftalisation p,aliqte et
iùrlicatiots pou In poa.tion biopstu népatiq@ Donæz sujlsoh,E r!'iaîoûations
et Nqer d'4tu p/écit de nnnière à c. qrc ÿos tédtctiort soiett .taia, sit"ples et

vops deÿa re,dN l.s renes ù lo in de celte sloû.e. roÆ indiqrc. en hoù de tn page
ÿos cootdo" ées pe$ontelles. Vo6 aÿezlo tninûes.



NômerpÈrcû.0{,ùÀ Md*^ùy!§§,", "2","---»D*cdm'a"teoi." r. -2ai

CoNignc dù (R1) poùrcl, c2, c3

c-ç" .Gà........ ..

No s ÿ"A,lpù ndoht dcÿotr\ou\ênit du tùte q r ÿù \ h.t
tout un t^E.tùi *pliqh dlt p honir. ctain ct p,tcile tahû«tù^ pati ta pùttirn biop\ic htpoliq,{ Do"npz \u!hù
tt e\\aÿ l'ltt prè\iÎ d? nwière a ,r quc vo\ tAtu i,t\ \ùlo.ibt t ht.
vo$.lùez rctdr. tet teÿ6 n h.în.tc æue sén æ_ t/ots i .liqrcz et hsul de tapageÿ6 ùo or,ées pe$onnêttet. t o^ aÿe. j0 ninutès.

crù-.o^ \e 
^u§*À,^r.ù À»lt'§.À&

9.o1:,Àr

BH.

]I\
À

§ \,1A. \
$t hàÉcia

.'sLwraÿ*

1.'



Annexe 32 

Exemple des rappels (R2) des groupes :  

1. G1 (G1.1 et G1.2) 

  

 



Nome, prcnôm. 6+a-,r-k.f..p\[* o*
Brccaràuràrr on: .. ) o A4.. .

CoksiÈht I'ictiîuru tu,npp?l R2powt?t poupesc|,I etG1.2

Âôr".b;"

a'P

..J-.r..a*a.....
.ê,,L.....Ç.]r...L

l.È rt),

,\t1oJ
ôrI*

e- y'\,

4LEü,.7ÀL
a-k

llt-.

â..eL [.+

,1

t"_e-

{r,\-^i-'1.

.l-
d. L'

I
?,IL

II

vots attez hiri,te ont téë.ù. !" 2" mt)pet sû ùe n re l.ûiL qrc jc ÿah ÿot,di ibhêt Je na iitp à püichi t.onrlëtc, L t.' hrrl no o \ yot\ ayiot\
tlrhûtntt,le rrlit" tt riÿÀet aph\ ÿ, ù\ pàrotion,1, \n.vo srupp .tttt,?ÿe
ÿaû or4 éctit pokt tjo et tc pt"s rtz dituils possibte ?our qplkrct à ÿas tdet\ la
ténli tio d\ttepûctio biopsie hëpûiquc dsi4
Lts 

"otet 
qte ÿous aÿeztuçter ÿoas nonùent tt'oùes i.té.s, d'azÙe$ préci,io"s, fo

leÿcz fe"ntu les lcxtes à lnrtù ne cette eiùh.e. yots i\dkuL,l en hopt.le la pas. ÿos
coohlohkles perso relles, yots aÿez 30 ,liûttes.

ü

'/

..UlJ'e..

"û

ô^-f



,lf*-r. .

qr...al u
",.., *** .loJ-L ,1[ç-r,*.
Baccalaurcàtse(uun:..... CO,4€.. .... . ,

Consigr..l ë.ritutc ttu tup?tl R2pott l.s gtoryes c|.1.1d2

vous alcz haitneùa,î ülcth. un 2' rnppet ÿr uN a rc leaitre qrc je ÿah ÿoÆ
nioib tt tlp horiè|. à ?nti.hn t,ot,pt,ttet le t,'npppt tl"tt or\ ÿv \ avioh\
dt-hnttkt lt trlitt ct r/ÿi?r nlû\ \ù tlrqirottu .À t o \ ttl vùt\ mppcl.r dt ct q p
ÿ06 {ÿa écrit pout ùonlet lc ptt6 da léttils p6sibt. pou sÿliqrct àÿos redek5 tn

alisntion l'rht potctiot biopsi. hëpoti.ttc tû6sie-
Les 

"olcs 
rû! ÿons aÿez ,.çrcs ÿons lo tùn d'rubd idëts, tl,autrcs ptucisi,",. t otl,

ieÿq ,ùntu let tert6 à to l'1 de caîte séa"c.- t o^ indiqta ù hùkl ttè lt poat ws
cootdoûhée5 peÆoüMlles. you oÿe|30 hiihût{,

. .1 *,s"* :" !su )" L4*-1,(:
...,J-hd-!r.... .. ..... .. -,-lpo,ur,r . J-r,o,.rr,r'rr.

..Ca..,^"..r,rÀ.

I"

+*

..oc,...l."it ..J*,*l..

. . Je\. . .. .. ....

. JIN\/.,l$^dhc?zur-..... .

.1e,.

,,j,;

.0.omc, tak" ."k-



N". .' p,c"". ,-LeLfs,*(c . 6 ^4*

l* !"^r.!,L fu* l.*;, a+

!-1-....... . .

t*,1.- t /. folf '

.{t\r-
ù1;1.

4*,a, 4;..
.4,

I
Q.i.,.c(ed ,,"w

,ft't 18.a;-
,hû|i"1t

,d,,44.

Prb \+ &-pyrw û !,âL
(r .t"!

g,ànu,

di,",,4 û

dl/^-/:1à.

er
,i..0ôf.{ÿ

ùt üfri
{Lr})

ai*t.. .. .

vo$ atte. hni,,te akt ftéüire u 2t tûppet sut tu! aûte Jeti . qu je ÿoi, ÿots
d\ttib lt Jc "ti iitp r .tricûn û tpt,ttù te t' topp?l .toit t t, ,o , a\iüh,
l, thrtncr lt ttlt" 4 ràiü aptt\ ÿt rëcryù jto \ tt vo , tq?etet dr ., qnt
ÿous orcz écrit pott ojo et Ie ptni dc néhits pûsiblepout upliq"e, à"os lect. t; 11
rnulisalia" d'ne poùctio bioptie léN1itt"è tû.§ie,
Lcs 

"otas 
.14 ÿous aÿ.z re| es ÿots dorient t,autts irté^, d'tultcs pracisioh, ytu,

leÿ.2 Nktré tes tütes à la Jù de cdt. sëa,ca lous iktliq@z d ha de h, pdf,e ÿas
coahlokûles petso,hettes. yot8 nÿq30 ni tt6.

Cohsi!:n! l'ëcritû! ù rrfiel R2 poùtts Ctorp.s ct.t t1ct.2



ANNEXES 
 

  

2. G2 (G2.1 et G2.2) 

Elève 5 :  

 

Nom et prénom : Benaissa Zohra Malek       Age : 19 ans 

Baccalauréat section :    2017                         Groupe : G2   G2.1 

 

Consigne d’écriture du rappel R2 pour les groupes G2.1 et G2.2 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 La biopsie du foie est un examen médicale pour preciser la cause de certains 

maladies du foie .il est non exampt de complications et fait avec attention au 

contre indications qui sont les prothrombines et les plaquettes.aussi un foie 

vascularisée, kyste hidatique et insufisance reinale. Si tout va bien  on expliquer 

l’intervention au patient pour faire  un bilan sanguin 

sur l’état inflammatoire.viens mnt le role de l’infirmer qui est de métre le malade en 

confiance et métre en place un champ opératoire stéril.ensuite etre sure que le 

fragment du foie est bien gardé jusqua le labo dans le liquide. Pour le patient le 

surveiller tt de suite aprs les 6 h de la pbh pour voire sil va bien. Pas de 

hémostace ou autre. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Vous allez maintenant réécrire un 2e rappel sur un document Word, de manière à 

enrichir et compléter le 1er rappel dont nous vous avions demander de relire et réviser 

après sa récupération .À vous de vous rappeler de ce que vous avez écrit pour ajouter le 

plus de détails possible pour expliquer à vos lecteurs la réalisation d’une ponction 

biopsie hépatique réussie.   

Les notes que vous avez reçues vous donnent d’autres idées, d’autres précisions. Vous 

devez rendre les textes à la fin de cette séance. Vous indiquez en haut de la page vos 

coordonnées personnelles. Vous avez 30 minutes. 

 

 

 



ANNEXES 
 

  

Elève 6 : 

 

Nom et prénom : Tires abdelkrim                    Age : 27 ans  

Baccalauréat section :    2016                         Groupe : G2   G2.1 

 

Consigne d’écriture du rappel R2 pour les groupes G2.1 et G2.2 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Le domaine du foie est vaste pourquoi ? par ce qu’il ya plisuers maladies comme la 

ccirhose hépatique, la tumeur, les hépaptites virales qui nécéssitent tous une ponction 

biopsie hépatique avec un bon choix du trajet comme nous nous avons bcp parlé de la 

PBH la plus connu c’est par voix transpariétal. Un élément important dans cette PBH c’est 

les conte-indications les anti-agrégants plaquettaires ou anticoagulant, himodyalise ou 

ascite. Comment la faire ? c simple après virification des contre indication de l’echo et des 

analyses de sang on va pour anesthéise locale et le medecin intrduit l’aiguille pour un 

morcau qui ira au labo de biologiste. Ici l’infirmier est avec le malade depuis le debut 

jusqua’a la fin de la pbh. Après ça le patient reste allongé pendant une durée de 6 heures 

pour savoir si ya pas de hématome ou hémopéritoine.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Vous allez maintenant réécrire un 2e rappel sur un document Word, de manière à 

enrichir et compléter le 1er rappel dont nous vous avions demander de relire et réviser 

après sa récupération .À vous de vous rappeler de ce que vous avez écrit pour ajouter le 

plus de détails possible pour expliquer à vos lecteurs la réalisation d’une ponction 

biopsie hépatique réussie.   

Les notes que vous avez reçues vous donnent d’autres idées, d’autres précisions. Vous 

devez rendre les textes à la fin de cette séance. Vous indiquez en haut de la page vos 

coordonnées personnelles. Vous avez 30 minutes. 

 

 

 



ANNEXES 
 

  

Elève 7 : 

 

Nom et prénom : Bendida Souad                  Age : 19 

Baccalauréat section :    2017                        Groupe : G2   G2.2 

 

Consigne d’écriture du rappel R2 pour les groupes G2.1 et G2.2 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 La ponction biopsie hipathique est une analyse faite pour trouver le type du 

virus de l’hipathite (A, B, C…).elle est pas si simple il peut avoir des 

complication comme l’himorragie. Le medecin lui demande une pbh aussi dans le 

ccirhose pour savoir si elle est binine ou maline. Pour la pratiquer : il faut 

avant un bilan de sang pour savoir si on peut la faire ou non qui conssiste à 

dectecter les anti-inflammatoire et antiagraigant dans le sang. Si ya pas de 

contradiction, le malade vient à lhopistal la veille avec son dossier et 

l’infirmier lui prend en charge, et aussi va aider le medecin dans le desinfecter 

le matériel. A l’aide de l’écho, le medecin recupaire un fragment du foie et  

tous ça sous anestisie locale.Après la PBH, l’infirmier observe le malade les 6 h 

si il yaura pas d’himatome ou himopiritoine. 

 

 

 

 

 

 

 

Vous allez maintenant réécrire un 2e rappel sur un document Word, de manière à 

enrichir et compléter le 1er rappel dont nous vous avions demander de relire et réviser 

après sa récupération .À vous de vous rappeler de ce que vous avez écrit pour ajouter le 

plus de détails possible pour expliquer à vos lecteurs la réalisation d’une ponction 

biopsie hépatique réussie.   

Les notes que vous avez reçues vous donnent d’autres idées, d’autres précisions. Vous 

devez rendre les textes à la fin de cette séance. Vous indiquez en haut de la page vos 

coordonnées personnelles. Vous avez 30 minutes. 
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Elève 8 : 

 

Nom et prénom : Bouterfas malika                        Age : 20 ans 

Baccalauréat section :    2016                                      Groupe : G2   G2.2 

 

Consigne d’écriture du rappel R2 pour les groupes G2.1 et G2.2 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 La ponction biopsie hèpatique est un examin pratquer dans un hopital 

ou clinique pour des maladies du foie comme hèpatites chronique virale, 

et tumeur hèpatique. Il sagit d’enlever un morceau du foie et de 

le’envoyer au labo d’anapatologie pour voir l’origine de la maladie et si 

elle est avancé ou pas.d’abord il faut un bilan complée ( troubles de 

coagulation qui faut arreter le traitement pliusieurs semaine, présence 

d’ascite, kyste bilaire) . ensuite le patient se prèsente et à l’aide 

d’anesthèsie locale et une bonne position ( couché sur le dos) elle se fait 

rapidement avc aiguillie Meghini, après le morceau va au labo et le 

patient reste 6 heur allongé  sous surveillance en cas ou il ya douleur et 

hémmoragie et tension artériel.  

 

 

 

Vous allez maintenant réécrire un 2e rappel sur un document Word, de manière à 

enrichir et compléter le 1er rappel dont nous vous avions demander de relire et réviser 

après sa récupération .À vous de vous rappeler de ce que vous avez écrit pour ajouter le 

plus de détails possible pour expliquer à vos lecteurs la réalisation d’une ponction 

biopsie hépatique réussie.   

Les notes que vous avez reçues vous donnent d’autres idées, d’autres précisions. Vous 

devez rendre les textes à la fin de cette séance. Vous indiquez en haut de la page vos 

coordonnées personnelles. Vous avez 30 minutes. 

 

 

 



3. G3 
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Annexe 33 

Exemple des rappels (R3) des groupes : 

1. G1 (G1.1 et G1.2) 
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ANNEXES 
 

  

2. G2 (G2.1 et G2.2) 

Élève 5  

 

Nom et prénom : Benaissa Zohra Malek        Age : 19 ans 

Baccalauréat section :    2017                         Groupe : G2   G2.1 

 

Consigne d’écriture du rappel R3 pour les groupes G2.1 et G2.2 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
La ponction biopsie hépatique (PBH) est un examen important pour le diagnostique des 

maladies hépatiques (hèpatites et tt ces genres, cirrohose, Hémochromatose). Il ya des 

contreindications à une PBH par voie transparietal qui sont :  

1- ascite   2- kyste  3- traitement anticoagulant  4- tumeur vascularisé  5- probléme 

hémostase. 

Si tout ça n’exciste pas alors le patient se présente 24 h avant pour un bilan sanguin : 

Groupe ABO, RAI, NFS ,les plaquettes  et l’état inflammatoire du malade. et échographie 

on le met en canfionce, on prépare le matériel ( stériliser) et on lui fait une anesthésie 

locale et on introduit une aiguille de mighini pour extraire un fragment qui va aller au labo 

d’anapath pour rechercher l’origine de la maladie et sont stade. Le role de l’infirmier et 

d’etre avec le medécin spécialist et meme aprs la PBH il surveille le malade pour de 

possibles complications comme  hématome pendant 6 heures toujours le patient reste 

couché sur le dos et le bras sous la tete. Si ya pas d’hémorragie ou bcp de douleur il peut 

sortir de l’établissement sanitaire. 

 

 

 

 

Vous allez maintenant réécrire un 3éme rappel sur un nouveau document Word, de 

manière à enrichir et compléter le 2éme rappel dont nous vous avions demander de 

relire et réviser après sa récupération .À vous de vous rappeler de ce que vous avez 

écrit pour ajouter le plus de détails possible pour expliquer à vos lecteurs la réalisation 

d’une ponction biopsie hépatique réussie.   

Les notes que vous avez reçues cette fois-ci en langue arabe, vous donnent d’autres 

idées, d’autres précisions. Vous devez rendre les textes à la fin de cette séance. Vous 

indiquez en haut de la page vos coordonnées personnelles. Vous avez 30 minutes. 
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Elève 6 : 

 

Nom et prénom : Tires abdelkrim                    Age : 27 ans  

Baccalauréat section :    2016                           Groupe : G2   G2.1 

 

Consigne d’écriture du rappel R3 pour les groupes G2.1 et G2.2 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

La ponction biopsie hépatique est un prélevement du foie fait sur la peau exactement 

la paroie abdoninale ,destiné à un examen d’anatomopathologie. Il se fait dans un 

milieu médical ou une clinique pour connaitre l’état d’une tumeur hépatique ou 

surveiller avancement des hépatites chronique virale grace à une aiguillie fine 

Menghini entre la sixieme et setiéme côte. 

Pour cela il faut éviter les contre indications qui interompent la PBH par voie 

transpariétale : ascite abondante ; problemes de la coagulation (TP) ;dilatation des 

voies biliaires ;  emphysème ; foie vascularisé. 

L’infirmier sassure que le patient a ramener le bilan de coagulation récent et 

commence par preparer le kit de biopsie et stérilser le matériel.Avec le patient 

l’infirmier laide dans la position allongé et le demander d’expirer est bloquer sa 

respiration, il  sassure aussi de mettre le fragment du foie dans du formol. Aprés la 

PBH il veille à ce que le patient reste 6 h à jeun après l'examen et dans un repos strict 

au lit pendant 24 heures et observe si il nya pas de complications comme une 

hématome, hémopéritoine, douleur à l’épaule ou torax.  

 

 

 

 

Vous allez maintenant réécrire un 3éme rappel sur un nouveau document Word, de 

manière à enrichir et compléter le 2éme rappel dont nous vous avions demander de 

relire et réviser après sa récupération .À vous de vous rappeler de ce que vous avez 

écrit pour ajouter le plus de détails possible pour expliquer à vos lecteurs la 

réalisation d’une ponction biopsie hépatique réussie.   

Les notes que vous avez reçues cette fois-ci en langue arabe, vous donnent d’autres 

idées, d’autres précisions. Vous devez rendre les textes à la fin de cette séance. Vous 

indiquez en haut de la page vos coordonnées personnelles. Vous avez 30 minutes. 
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Elève 7 : 

 

Nom et prénom : Bendida Souad                  Age : 19 

Baccalauréat section :    2017                         Groupe : G2   G2.2 

 

Consigne d’écriture du rappel R3 pour les groupes G2.1 et G2.2 

 

 

 

 

 

 

La PBH est un examen anatomopatologique d’un morceau du foie pour le 

diagnostique des maladies chroniques du foie comme la cirrhose hépatique 

pour voir la causu d’une hépatite granulomateuse.elle n’est pas son danger et 

pour la rialiser il faut éviter les contre indications surtout pour la PBH par 

voie transpariétale qui sont une trouble hemostase,une ascite, dilatation des 

voies biliaires, angiocholite, foie cardiac. Si il ya pas ses contre indications, on 

fait une échographie 6 avant la ponction et une autre réssente pour trouver 

l’endroit exact de la laision. Le malade doit venir à l’hôpital 24 h avant pour le 

préparer et on lui fait un dernier bilan sanguin et doit etre à jeun depuis au 

moins 6 heures.sans oublier de parler au malade et d’enlever sa pêur.puis on 

pratique la ponction avec anesthèsie locale et à l’aide d’une aiguille de 

Menghini. Enfin quand tous est fini, l’infirmiere observe le patient pd 6 h 

surtout si il naura pas plus tard des complications. 

  

 

 

 

Vous allez maintenant réécrire un 3éme rappel sur un nouveau document Word, de 

manière à enrichir et compléter le 2éme rappel dont nous vous avions demander de 

relire et réviser après sa récupération .À vous de vous rappeler de ce que vous avez 

écrit pour ajouter le plus de détails possible pour expliquer à vos lecteurs la réalisation 

d’une ponction biopsie hépatique réussie.   

Les notes que vous avez reçues cette fois-ci en langue arabe, vous donnent d’autres 

idées, d’autres précisions. Vous devez rendre les textes à la fin de cette séance. Vous 

indiquez en haut de la page vos coordonnées personnelles. Vous avez 30 minutes. 
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Elève 8 : 

 

Nom et prénom : Bouterfas malika                            Age : 20 ans 

Baccalauréat section :    2016                                      Groupe : G2   G2.2 

 

Consigne d’écriture du rappel R3 pour les groupes G2.1 et G2.2 

 

 

 

 

 

 

 

Pour touts maladies de foie comme la ccirhose , hépatites chronique, il faut une 

ponction biopsie hépatique. Pourquoi la faire, pour trouver la nature de la tumeur 

hépatique et la cause des hépatites granulomateuses. Avant d’effectuer une 

biopsie du foie, le médecin pratique d’abord une anesthésie locale de la peau et 

on demande au malade de couper la respiration et apré avoir fait l’écho et trouver 

entre la 6 e et la 7 e cote, le medecin pénétre une aiguillie appelée Menghini pour 

extrair un prélévement qui sera analyser au labo d’anapatologie (des analyses en 

microscopie et en microbiologie). Mais avant de faire cette biospie on doit vérifier 

si les contre inidcations ne sont pas dans le patient comme par example : les 

problèmes de coagulation, Un obstacle biliaire extra-hépatique,  une emphyséme, 

un  foie vasculaire, un ascite, une angiocholite, un kyste hydatique. 

Il faut savoir que le patient doit venir à l’hopital un jour avant pour virifier son bilan 

sanguin le préparer dans la bonne position(décubitus dorsal légèrement latéral 

gauche) un seul passage est suffisant pour obtenir un fragment biopsique. Une 

fois ce fragment retirer , il est conserver dans le produit formol et envoyer  le au 

labo d’anapath.une fois l’aiguillie sorti on mets un pansement et on surveille le 

patient les 6 h d’après pour éviter les complications. 

 

 

 

Vous allez maintenant réécrire un 3éme rappel sur un nouveau document Word, de 

manière à enrichir et compléter le 2éme rappel dont nous vous avions demander de 

relire et réviser après sa récupération .À vous de vous rappeler de ce que vous avez 

écrit pour ajouter le plus de détails possible pour expliquer à vos lecteurs la réalisation 

d’une ponction biopsie hépatique réussie.   

Les notes que vous avez reçues cette fois-ci en langue arabe, vous donnent d’autres 

idées, d’autres précisions. Vous devez rendre les textes à la fin de cette séance. Vous 

indiquez en haut de la page vos coordonnées personnelles. Vous avez 30 minutes. 

 

 

 



3. G3 

 

  

 



vots ÿ.kez de reb. ÿolrc pteûiet tùte, ÿots otlcz t*omait Ééùne m 31^. tdppe!
sü celteJetile d. tunûière à eûi.hn et conqléle,le 268 ttppt!.tott ho"t ÿont;i;"s
ncna Aitu.(lirc?t rÿn?t pout lc dndr? ph^ ?rtc^ ct pht! tldûi r.
Yo \ drÿ"t rcndtc lct tcxt?\ à la li de.4t \ëanca yott irtlit"?z.n ho tr h pûA?
ÿ4.oo,tlotnées p.tso te a\. ro $ tÿez J 0 n i" utes.

.tre N\\\U
]r^\.1*

C§\^§u$9-

O}.t»,N'.sù

Àil
ttù

l.

PD .»gin xr,toJP,r-.
.lNAl,!Ào\"r

JL
\,", Àr,\"^*u.1,\ \^P\?\!

vo,lni,.r ,\
\?t]r\ ,.N,\\9,)§t,*ce eàl- (\\à

.". ",,u,", , otr.t\À,MrÏ"*àK\À\ag" , ...ie .^,».............
Baccârauréar secrion: -9ô.t?................ c.,0", ..Qj..................

Consiqae t'éctiturc n tuppel R3 poü te grcnpe c3

i.\.
gN

)u(

d..



,d4 a?tldiÿd û l,r|a. tûhçù. d

coliwda»..nênedklfufn,.i,nfufulop|it«aN@Mt»e|
lnqd et «.1ÿh6 » a"pwtd w tuü @JoiE).ta ùù4 41,i1
r connùia N rjN,.t d6 i"lùtu N ordit* ù. q8 sô"d4 p6 k tutu

Li.n d.BôftdaM iùr du c2 (c2.r)

Pour rouics roladi* de ioie comme ra æiôos , hépâlilæ chrcnqùês, ir ràut uôê

p.nclionbiopsiôhépâliquê Pouquo âtâiE,pourr6uvêrlâââhÉdelaumeur
héporique el râ æuse des riêpâtilæ

b opsiê du rô ê, ê médêcin pÉtiquê d âbord urc aneslhésie l@le de à peau el on

sp Eùon et aprés avoù rrit r é.ho et rDUVer

n pénéte tre a su e âppe ée Mensh ni pour

ênÉnunp^!év€menrqu seEanârrserâù 8bodânêpalorogiêld6âiâysêsên

micros@p e er en m æb or@ie). iüâls .vant dâ Gnê æhê bro§oie ôn doir vâirier si

ns rê PâtÉnl 6mmê Pâr æûPle : es

pEblèmôsdô@âgulâion uôobshebliaedE-hépâlquë urcemphlsâmo

ngiochofte, un kÿste hydal que

lrtâut evê r quê r€ pdenr doir venir à hopir€runlourâvânrpourÿidtiorsnbrân

âânguin re prépaÉr dans ra bonne pcfton(déubirus doÉt rêgèÉmênr tâléEr

sauchEunsêulpâsæêêsl fiis.nl pou. oblênr un rÉsnêm bopêiqm uneiois

dlmpa1hmêiotsIâlguEsdÔâmet§ùnpâi§êfredelon
lês 6 h d'âpràs pour &ûêr r* 6mpriÉli s

[!rnÈ d. ra crévilion d4 nDp.rs dù (c:,r d c1.2)

arlv. À dù (c2,!)qui Évù. k Erpd(B)derd&eBdu(cr,1)



d6 .,!M 6 k@. n!ryn. d

porcâù bi@ic iqûque» lolt rth h. t. ,e. qtbdiJ Etlt r é.ût d
ût@d tu Lrhêft tudMt, ù tuoat Loptùn ' ww Mtù. » 4
cti@ût ,ut 4 téÿkiù » û. ,84,J w ntuE aM totE), ta tru^ qr,u
o Mâ N rJtu tu ùItuû tubû16- N. w wciÿ t6 k lwù

M4a4àtuM- rturoÈtatuB-

Errÿ. B du (c?r) qui liÿkchnpDd (R-r) dc r.érà. À dù (c:.r)

ll pômriôd ùiôpsi. lrpâdqE Àr ui prélêv@nt du fôie ûn §û lâ pao ex@û@r ra

parcG aHoniÉle ,i,6hné à un mm d'âmbmopadolooe n f àir daB u. milÈu

médiqloÙæcliniqÙepoüæüaiæI,éEtd,uæfutrühépadqmoUsflejllr'
Nâæmm' dÀ npâdB .hniiqf dak 3ræ À nûô â1sûiûj. 6nc Mûsbrô ùft râ

d d. Iâ cdsulation (@ lilâùtion des ÿoks

L inimiù slm que b patim a Éhend lê bil.n,le oa$lrrion éænt d oltrmnce
par pÈpâr l. *it d. bioFie d sÉriler le nu!âi.l.Àvë k pâdmr l'ùfimier ( , ,r l
das k pcirit anoosé d le &nmds d'erliE.$ G0 blo'rùd s Éspnado.. il

qr râ pâdtu l* É ù I j!ûi ipd! ra
I'a6 s ùbrwe ri il nÿr pi, de ohpliq.io.s .mme une hémabnq hémopénbine,

L. rn! d. riÊ 
^MdHh 

dq c1 (cr.r)



Annexe 35 

Exemple des réponses du rappel (R4) du G1 et G2 

Elève du (G1) qui a réécrit le (R3) d’un élève du (G3) 

Elève du (G2) qui a réécrit le (R3) d’un élève du (G3) 
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