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Pour qui la lecture des textes littéraires permet

«de reparer, de renouer, de ressouder, de combler les

failles des communautés contemporaines, dedrdtisss t oi r e
collective et personnelle, de suppléer les médiations disparues

des institutions sociales et religieuses percues comme obsoletes €

| 6heure 0% | 6individu, en pert
assign® -mémedi nventer sSoi

Alexandre GeferLes Essaig2017)


https://www.jose-corti.fr/collections/les-essais.html
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¢ Le texte est un ti ss
remplir, et celui qui
remplis et les a laissés en blanc pour deux raiso
Doabord parce quoxun t e

(ou économique) qui vit suallzepdaessens qui y est

i ntroduite par | e dest
mesure quodi l passe de
esth®tique, un texte \

i nt er prUBnt atteixviee (vée)u.t ¢

fonctionner. »

Umberto ECO, Lector in fabula, Grasset, 1849, p. 63



Résumé

De tres nombreux étudiants algériens éprouvent de grandes difficultés a comprendre un

texte en FLE. Comme c er (dans la meslsepo® e ifable hieauads | ¢
leurs compétences en lecture/compréhension les oblige a focaliser leur attention sur les
op®r ations de d®codage et donc sur | a m se e

peuvent que trés difficilemeémctiver les processus sémantiques ou processus de haut niveau.

De nombreux travaux comme ceux conduits par Rui en 2005 ont montré que et a
construire une représentation cohérente du contenu d'un texte en Frangais Langue Etrangere. En
effet La compréhesion des textes littéraires pose donc évidemment de grandes difficultés
(Butlen, 2010 ; Reuter, 2001) dans la mesure ou le texte littéraire est caractérisé par de nombreux
procédés stylistiques spécifiques et en particulier I'implicite.

Or le traitement € l'implicite a la base de la compréhension des textes littéraires nécessite
de mettre en Tuvre des processus inf®rentiel
long termes que de tres nombeux étudiants ne possédent pas toujours.

Cob6 e st nlpaur lagaellesmtre recherche a pour objectif de concevoir et de tester
experimentalement l'effet de deux types d'aides au traitement de limplicite et donc a la
compréhension d'un texte littéraire. Chaque aide proposée sera suivie (i) d'un questionnaire
d'"inf®redcee doéaasat ensemble de questions dont
texte, mais dans le monde évoqué par le teodeque les spécialiste appellent modele mental
(JohnsoriL ai r d, 1983 Jon eadire dan$ lanénhoire dg [2cGedr IDerkaowt & e s t
Legros, 2015), et (i) d'une tache de rappefche qui consiste pour le lecteur a restituer toutes
|l es informations quoil a |l ues dans | e-.lteext e
guestionnaire d'inférencgermet de mesurer l'effet des aides proposées sur le traitement et la
compréhension de l'implicite ; la tache de rappel du texte permet d'évaluer l'effet du traitement
cognitif de I'implicite sur la compréhension et l'interprétation du texte littéraire.

Notre principale hypothése consiste a supposer que les aides proposées favorisent
bactivation des connaissances en m®moir e

I

Tuvre des processus inf®rentiel s, erpdétation du c om
texte. Comme | 6da montr® Eric Falardeau {2003
adire 7 ce qui est compris par | 6ensembl e d

précisément aux connaissances spécifiques demuls/compreneurs (voir les résultats similaires
obtenus par Derkaoui et Legros, (202917).

Dans une premi re exp®rience destin®e =~ ®
| 6activit® inf®rentiell e, adprogosansdars une prémeeret r a
s®ance ~ deux groupes do6®tudiants Gl et G2
T2 pour G2) suivie doédune t©che const isar@)®e de
le contenu du texteetsun(i | e mod | e ment al, et doébune t ©Och




Résumé

Dans une seconde s®ance, nous proposons g
premier texte(B) comportant des informations permettant de combler les trous sémantiques du
texte TL et au groupe témoin (G2) un premier texte ne comportant pas ces informa@ons (T

puis, nous proposons a nouveau la lecture duteke T i v i du m°me question
second rappel (R2). La comparaison des réponses aux questionnaires Q1 e¢t d@2

propositions rappel ®es |l ors des rappels R1
ddbaide au traitement de | 6implicite et 3. | a

Dans une seconde expe®r i @é@dhecree aniodes Tt ebdaoasti V:
ant ®r i eures sp®cifiques et favorables 7~ la m
plus au contenu du t e x-&dreaumandesévogué pametdxtel e me n

Mots clés: texte Ittéraire, compréhension, obstacles, implicite, inférence, aides didactiques.
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Summary

Summary

Many Algerian students have great difficulty understanding a text in FLE. As some
specialists have shown (fsr as the low level of their reading / comprehension skills obliges
them to focus their attention on decoding operations and therefore on the implementation of low
level cognitive processes, they cannot that very difficult to activate semantic prouoelsiggs
level processes.

Numerous works such as those conducted by Rui in 2005 have shown that and to build a
coherent representation of the content of a text in French as a Foreign Language. Indeed,
understanding literary texts obviously poses greatcditiies (Butlen, 2010; Reuter, 2001)
insofar as the literary text is characterized by many specific stylistic processes and in particular
the implicit.

However, the treatment of the implicit at the base of the understanding of literary texts
requires implenenting inferential processes and therefore activating knowledge tdamng
memory that very many students do not always have.

This is the reason why our research aims to design and experimentally test the effect of two
types of aids in the treatmenttbie implicit and therefore in the comprehension of a literary text.
Each help offered will be followed by (i) an inference questionnaire, i.e. a set of questions whose
answer is not contained in the text, but in the world evoked by the text, what sfgecallia
mental model (JohnsdriLaird, 1983 Jones, et al. (2011), i.e. in the reader's memory (Derkaoui &
Legros, 2015), and (ii) of a task remindetask which consists for the reader to restore all the
information that he has read in the text and mezed, and therefore by hypothesis included
The inference questionnaire makes it possible to measure the effect of the aids offered on the
treatment and comprehension of the implicit; the text recall task evaluates the effect of cognitive
processing oftte implicit on the comprehension and interpretation of the literary text.

Our main hypothesis is to assume that the proposed aids promote the activation of
knowledge in the reader's loitgrm memory and therefore allow the implementation of
inferential pra@esses, understanding of the implicit and interpretation of the text. As Eric
Falardeau (2003) has shown, understanding refers to the meaning of the text, i.e. to what is
understood by all readers, while interpretation refers more precisely to the skea¥iedge of
readers / understanders (see similar results obtained by Derkaoui and Legros, (2016; 2017).

In a first experiment intended to evaluate the effect of previous knowledge on inferential
activity, and therefore on the treatment of the implici, propose in a first session to two groups
of students G1 and G2 the reading of two literary texts (T1 for G1 and T2 for G2) followed by a
task consisting of a response to an inference questionnaire (Q1) on (i) the content of the text and
on (i) the mentbmodel, and a reminder task (R1) of the content of the text.

In a second session, we propose to the experimental group (G1) the reading of a first text
(T3) containing information allowing to fill the semantic gaps of the text T1 and to the control
group(G2) a first text not including this information. (T3 '), then, we again suggest reading the
text T3 followed by the same questionnaire (Q2) and a second reminder (R2). The comparison of




Summary

the answers to the questionnaires Q1 and Q2 and the propositiolledreoaing the reminders
R1 and R2 will allow us to assess the effect of reading to aid the treatment of the implicit and the
comprehension and interpretation of the literary text. (T3).

In a second experiment, we test the effect of an aid in the aotivati specific prior
knowledge and favorable to the implementation of inferential processes referring no longer to the
content of the text, but to the mental model, that is to say. tell the world evoked by the text
Keywords: literary text, comprehensionbstacles, implicit, inference, teaching aids.
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Introduction générale

Comme | 6a mo ntemg@te PISA(Pdogramime for mternational Student
Assessmemiu Progamme International pour le Suivi des Acquis des Elérés)sée en 2019
un ®l ve sur quat r eépawe dedifficaltés apra ynstextd e 1166 @ @D K

numeérique ce qui rend difficile sa réussite scolaire et son insertion professiennell

Sur un total de 72 pays ayant p &Ppodition p ®
et de tres nombreux apprenants éprouvent de grandes difficultés & comprendre un texte en FLE.
Eneffetcommedes sp®ci ali stes debolndtacngounitsri® i(oRwuide
niveau de leurs compétences en lecture/compréhension les oblige a focaliser leur attention sur les
op®rations de d®codage et donc sur | a mise
dans ces conditions, ilse peuvent que tres difficilement activer les processus sémantiques ou

processus de haut niveau.

La compréhension des textes, et en particulier des textes littéraires, pose donc
evidemment de grandes difficultés (Butlen, 2010 ; Reuter, 2001) dans la mestes twxtes
sont caractérisés par de nombreux procédeés stylistiques spécifiques et en particulier I'implicite.
En effet, le traitement de l'implicite qui est a la base de la compréhension des textes littéraires
nN®cessite de mettref @merdtuivales dets pomc edGact i

mémoire a long termes que de trés nombeux apprenants ne possedent pas toujours.

Dans le cadre de cette problématique, nous nous sommes donc appuyée sur deux des
paradigmes de recherche les plus importantsciences cognitives depuis plusieurs décennies, le
paradigme de la compréhension de texte (Denhiere, ;1R®2sch, 1998 Legros & Mecherbet,

2010 et |l e paradigme de | 6inf®rence eGiassbhe son
1990). Nous nousasnmes alors engagée dans cette recherche dans le but de concevoir et de
tester expérimentalement I'effet de deux types d'aides didactiques au traitement de l'implicite et

ainsi a la compréhension d'un texte littéraire. Chacune des deux aides proposa@sa atiéin

"https://www.oecd.org/fr/educationla-derniereenquetepisade-l-ocdemet-en-lumiere-les-difficultes des
jeunesa-l-ere-du-numerique.htm

1
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guestionnaire d'"inf ®r ence et doune t ©che d
ensemble de questions dont |l a r®ponse nobest
évoqué par le texte, et activé par le lecteur au cours ldetlae (Derkaoui & Legros, 2015), et

(i) d'une tache de rappelqui consiste pour le lecteur a restituer toutes les informations lues et
mémorisées et donc par hypothése comprises. Le questionnaire d'inférence permet de mesurer
l'effet des aides proposéssr le traitement et la compréhension de l'implicite, la tache de rappel

du texte permet d'évaluer l'effet du traitement cognitif de l'implicite sur la compréhension et
l'interprétation du texte littéraire.

Notre principale hypothése consiste a supposer lgs aides didactiques proposées

favorisent | 6activation des connai ssances en
l a mise en Tuvre des processus inf®rentiels
| 6i nterpr ®t atdiosnt idrug utoenxst ee n Neofufse t l a compr ®h
mesure 0% comme | 6a montr® Eric Falardeau (2
coedire ° ce qui est compris par | 6ensembl e

plus précisément aux connaissances spécifigues des lecteurs/compreneurs (voir les résultats

similaires obtenus par Derkaoui et Legros, (202617).

Nos sous hypoth ses consistent dbéune part

didactiqus sur | a compr ®hension et | dinterpr®tat.i
comp®t ence en compr ®hension des ®tudiants ¢
®valuer | eur efficacit® p®dagoddoigmeor dédnaceér

informations du texte et enfin (iii) du type de rappel (rappel immédiat vs rappel différé).
La compréhension de texte

Les travaux de recherche sur les activités langagieres dans un monde plurilingue et de

plus en plus globalisé sontplgsue j amai s ° | 6ordre du jour.

Le bilinguisme et le plurilinguisme sont des situations linguistiques qui correspondent
aujourdobéhui N |l a situation de plusieurs <cen:
Cons®quence doune gaccenuéae pars la thumeérisatioo rdes i seci@etésn @t e
accompagnée de flux migratoires en constante augmentation, cette situation oblige les systémes
®ducatifs ° repenser |l a question du plurilin
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problémes deompréhension. Selon EmmanudliePichori Vorstman dans son article de 20A.8)

« Migrations et médiations des langues et des homnuel rdle pour la didactique des
langues?» «é 1 e d®f i politiqgque &est formidablw et
fournir des recommandations fondées sur des données probantes qui puissent aider les décideurs
de | 6®ducation © trouver des moyens pour rel
des apprenants apporte aux systemes éducatifs en Europeedh dbdlerzogPunzenberger, Le
PichonVor st man & Siarova, 2 0 1 méme daRAdes conderteés ,ou lé s e |
multilinguisme est la norme, les salles de classe avec des apprenants tres diversifiés sont encore
per-ues Ccomme asroujdusfabordégde manigré adéquatepcomme le montrent a
|l a fois | a s®paration encore trop stricte d:¢
| 6®valuation souvent excl usi ve me-@drbormdnoeld ®e d
2012).

Le profond changement sociétal provoqué par les nouveaux schémas migratoires a créee le
besoin de repenser le cadre de compétendes®s pour | dapprentissage
XXl e si cle et | es approches deé»e lres sotiogsndeme n t

communication dans la (les) langue (s) maternelle (s), la (les) langue (s) de scolarité, les langues

suppl ®mentaires et | a communication dans des
plus en plus | 0lbebcadectde chmpétences aatusl,squiovisesa accroitre la

citoyennet® active, semble quelqgue peu biais
refl tent une approche monol i nlgngue matenelle,d®d u c a

«bilinguisme», de «angue étrangere o0 u acqui$itpn de la langue seconderéferent
i mplicitement ° un ordre fixe dbébacquisition

et donc a une tendance monolingue (May, 2013, Auer, 2007, Gogdiry, 9 ( é)

Ce changement majeur nécessite (selon Emmariieehkéchon Vorstman, 2018) une
plus grande implication en termes de médiation et de compréhension interculturelle et un besoin
de «réflexion» (Byrd-Clark & Dervin, 2014 1) pour identifier les besns de médiations en vue

de I 6inclusion de tous |l es ® ves. | sben s

?Le Pichori Vorstman Emmanuelle (2018), Migrations et médiations des langues et des hapueigsle pour la
didactique des langués», Recherches edidactique des langues et des cultyies ligne], 152 | 2018, mis en ligne
le 02 juin 2018, consulté le 22 février 2020. URtttp://journals.openedition.org/rdlc/298BDOI :
https://doi.org/10.4000/rdIc 2985.
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plus en plus diversifiés, des stratégies médiatrices et des ressources efficaces sont nécessaire:
dans | es ®c orbpestlemonder(mi7gr s | 6Eu

Léactivit® de compr ®hension consiste en |
en | 6activation doéoinformations en m®moi r e
types doéinfor mat i on sentalel oudaesituationddéanita ear s texteuastt u r
repr ®sent ®e. Dans | a suite, nous all ons d

compréhension.

La compr ®hension de texte est une activi
processus cognitifseddécodage ou processus de bas niveau et des processus de traitement
sémantique ou processus de haut niveau (Kintsch, ;19888; Denhiére & Legros, 1989), en

particulier les processus inférentiels.

Kate Cain, jane Oakhill, Marcia Barnes et Peter Brydahs leur célebre article de 2001,
Compréhension skill, infereneceaking ability, and their relation toHYPERLINK
"https://link.springer.com/article/10.3758/BF031964kAbwledge paru das Memory and
Cognitiorfont étudié la relation entre la capacité de compréhension des jeunes enfants et la

capacité a faire de l'inférence.

lIs ont utilisé dans leur recherche expérimentale une procédure qui permettait de contréler
les différences individdes concernant les connaissances générales qui sont a la base de la mise
en Tuvre des processus inf®rentiels, comme |
& HaefeleKalvaitis, 1996; Barnes & Dennis, 1998).

Pour ce faire, les auteurs onbposé a des enfants une histoire a plusieurs épisodes. Cette
histoire a été lue aux enfants et leur capacité a faire deux types d'inférence a été évaluée : des
inférences de cohérence, qui étaient essentielles pour une compréhension adéquate et précise dt
texte, et demférences élaborativegiui ont amélioré la représentation du texte mais qui n'étaient

pas cruciales pour la compréhension.

Les auteurs ont observ® qudi l y avai-t u

comprendre un texte et la capgach faire des déductions, méme lorsque les connaissances étaient

3https://link.springer.com/journal/13421/29/6
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également disponibles pour tous les participants. Des analyses complémentaires ont permis
do®t udier | 0origine des ®checs ~ faire des I

sousjacentes pour les bons comme pour les mauvais lecteurs.

La mise en Tuvre de ces processus inf®re
i mpl i ci-&dres gbserte8 eustexte, mais présentes dans le modele mental du lecteur, a
savoir ses camissances sur le monde évoqué par le texte et activées lors de la lecture du texte
(JohnsorLaird, 1983; McNamara, Miller, & Bransford, 1991).

Rappelons tout déabor d c¢ o modele mentebspar lesl ®f i n
spécialistes de la comprélsion de texte. Cette notion constitue en effet un élément clé dans

| 6explication du fonctionnement cognitif du

La plupart de ces sp®cialistes sodaccorden
Généréement nommeé «nodele mentab par Johnsothaird, (1983) ou «nodele de situation
par van Dijk & Kintsch, (1983), ce niveau de représentation désigmenende» évoque par le
t ext e-adire¢c teecadre, les individus, les actions, et les événemeguissont soit
explicitement mentionnés dans le texte, soit déduits a partir des connaissances que le lecteur

possede sur ce monde évoqué par le texte.

La théorie desnodeles mentawte Johnsoibaird et son équivalent celle desdéles de
situationde vanDi j k et Kintsch (1983) ont fait | 60
spécialistes de la compréhension de texte (Bower, 1989 ; Garnham & Oakhill, 1996 ; Glenberg,
Meyer & Lindem, 1987; Kintsch, 1988; Morrow, Greenspan & Bower, 1987; Singer, 1990.

Lesrecherches de Bransford et de ses col |l
(Bransford, Barclay et Franks, 1972 ; Bransford et Franks, 1971 ; Johnson, Bransford et
Solomon, 1973) ont montré que, lors du processus de compréhension, les lectdsenins
activement un modele de situation a partir de trois principales sources d'information, le texte, le

contexte et leurs connaissances générales.

Le modele de situation, qui est I'élément central des théories constructionnistes, est une
représentabin mentale des personnages, des actions et des événements mentionnés explicitement
dans | e texte ou alors inf®r ®s par l e |l ecte

activées au cours de la lecture. Lors de la construction du modéle d@ermsitdsfférentes




Introduction générale

catégories d'inférences basées sur les connaissances peuvent potentiellement étre activées

Par exemple, le lecteur peut inférer les buts des actions des personnages, les émotions de
ces personnages, les causes qui produisent certainsm@&rédee les relations spatiales, les
relations anaphoriques, etc.

Parmi ces différents types d'inférences, certaines, sont indispensables a la construction du
modele de situation et sont générées pendant le processus de compréhensiare () alors
que d'autres, au contraire, non essentielles, sont normalement générées a la suite de la lecture,
lors d'une tache de compréhension subséquente et sont générées pendant les processus d

compréhension « offne ».

Le modéle mentabu modele de situatiorstdonc défini comme une représentation plus
riche que | e niveau s®mantigue de |l a repr ®s
constitu® par des composantes s®mantiques d

lecteur stockées en mémoadong terme.

Le modele mental ou modele de situation est ainsi la représentation de la situation décrite
dans |l e texte et son traitement n®cessite d
traiter | e s -adira de® mfermati@ns quie coltepast explicitement mentionnées
dans le texte, mais que le lecteur déduit des informations contenues dans le texte et de ses
connai ssances ant ®r i eures quobil sbagisse de
générales. Bransford, Barclay etakRks (1972) ont été les premiers a mettre en évidence

exp®ri mentalement | 6existence de ce type de

Lors de |l a |l ecture doéun texte et en | docc
repr ®sentation quin mbheetmbpas déonsobrma®e odsud
un ensembl e coh®r ent const it ueles. @é inonfbreux ma t i
sp®cialistes ont con-u et ®l abor® des mod | e

processus qui permettethe construire une représentation mentale cohérente.

Léactivit® de construction de cette coh®r
dans |l a compr®hension doéun texte et doéun t ex
McKoonetRa c | 1 f f | 1(989) ou Myers et O'"Brien, (1

est construite a la fois a un niveau local, grace a la construction de connexions entre les éléments
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adjacents du texte (entre trois phrases maximum par exemple) et aawngliveal

Ce niveau global correspond a l'établissement de connexions entre les uni#€s non
adjacentes au texte, comme par exemple les informations qui ne sont plus en mémoire de travail
par exempl e, mai s en m®moir e ,” aluo ncgo utresr ndee. |
lecture de compréhension, va sans cesse tenter de mettre a jour sa représentation en créant et/o

en activant des liens entre les uniteadjacentes et les unités Ronadjacentes du texte.

Comme de nombreoxtr®avalxebdomaujmur ddhui
l a coh®rence | ocale et |l a coh®rence gl obal e
situation. La distinction entre ces deux types de cohérence est importante dans la mesure ou elle
p er me tliquer des diyergences entre les différentes théories ou differents modeles sur la
production doéinf ®rences.

Les composants explicites du texte jouent un rble essentiel dans la construction de

lacohérence localed a n s |l a mesure 0% cppdetsar desocon@exiens c e
conceptuell es qui relient |l e contenu des <col
van Dijk, 1978).

Les i nf ®r ences r ®f ®rentiell es sont donc

coh®rence | ocal e cdemBroek ReizoenShapirnd1920); @yers @900 et
Singer (1990).

La cohérence globaleuant a elle est élaborée lorsque les composants du texte sont reliés
ensemble par un ou plusieurs th mes centraux
donc que des cat®gories doéoinformations | ocal e
®l ev®. Si | 6on prend | 6exemple doéun r®cit ou

structurer de fagon cohérente les différents événemenfgismdés de ce récit ou de ce conte.

Lorsque le lecteur doit mettre en relation un nouveau constituant a un extrait du texte lu
pr ®c ®d e mme nt et gui se trouve en m®moir e
travail, les processus de recherchaletréintégration exécutés se traduisent par des temps de
traitement suppl ®ment aires. Cbest ce qubdont
inférentielle dans le traitement cognitif du texte (Kintsch & van Dijk, 1978 ; Singer, 1990 ; Suh &

Trabaso, 1993; van den Broek & Lorch, 1993), ce qui met en évidence cette activité de
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recherche en mémoire a long terme.

Chest ce qui per met doexpliquer gue | a ¢
l orsqudune nouvell e pr ot ceiguée minpar deReordenut gt tau e
t h®&matique du texte, ni par | es structures o
gui per met dobéexpliquer les difficult®s de coc

particulier les appréis lecteurs algériens.

Les éleves et en particulier, les éléeves et les étudiants algériens éprouvent de grandes
difficultés a comprendre les textes et a construire une représentation cohérente du contenu d'un
texte en FLE comme de nombreux travaux l'oonhtré (Rui, 2005). En effet, dans la mesure ou
ils focalisent | eur attention sur | 6activit®
de bas niveau, ils ne peuvent pas ou en tout cas éprouvent de grandes difficultés a activer les
processussga nt i que ou processus de haut rddreéeeau et

informations implicites.
Base de texte et traitement de | 6i nf ®r

Ce que les spécialistes du traitement cognitif et donc de la compi@hedes textes
nomment «Base de Texte désigne le contenu sémantique du texte. Cette base de texte contient
| 6ensemble des informations expri m®es explic
fa-on coh®rente doéouneoptaruct @amue)n,i vetaudodawctand
(macrostructure). L6O®l aboration de | a Base

«| 0 e x t » desinfarnmations sémantiques du texte.

Dans leur modéle proposé en 1978, Kintsch et van Dijkuppasé que les connaissances
générales de lindividu interviennent au cours de l'activité de compréhension, ils ne précisent
cependant pas quand et comment les connaissances interviennent (Kintsch & van Dijk, 1978, p.
364).

Cbest dans | e u rque mesddeuk auteurse intrddQiser® ,une distinction
fondament al e ent r ebase de texte Gui renvoie ay qoreend del texte et la ¢
modele de situation qui propose d'inclure des informations provenant des connaissances
antérieures du leater / compr eneur . Léactivit® cognitive
seul ement en Tuvre |l a construction d'une rep
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mais également lintégration des informations fournies par le texte aux connaissances d'un
individu. Le résultat de cette intégration est selon les auteurs I'élaboration d'un modéle de la
situation décrite par le texte.

Dans le modele de référence de Kintsch et Van Dijk (1988Base de Textprend la
forme dbéun r®seau UWes padipostiddwmist BPm@Aainn i ma |
entre elles). Le processus de transformation des mots en unités de sens nécessite de mettre el
Tuvre un certain nombre dobéactivit®s inf®rent

synonyme®u les pronoms.

En ce qui concerne | 6activit® inf®rentiel
Texte est caractérisée par ce que les spécialistes appdisninférences de liaison Comme
| 6ont rappel ® Denheis rienfe®&r eBhacuvede td e( 49 %2 )s o"'n lo
entre ell es |l es propositions s®mantiques C

apportée par le textdDenhiére & Baudet (1992, p. 81).

Le résultat de ces traitements inférentiels aboutihé organisation du texte en mémoire
structur ®e ° |l a fois au niveau | ocal et gl o
cohérent. Cette représentation permet de réaliser les différentes activités de compréhension, de
production, etetconstcut i on de connai ssances ~ | 6aide de
|l ecteur peut faire des comparaisons entre ce

répondre a des questions sur le texte, réaliser des épreuves de rappélsomée
Mod | e de Sitwuation et traitement de |

Selon les spécialistes de ce domaine de recherche, (Gernsbacher, 1990 ; Kintsch, 1992,
voir Denhiere et Baudet, 1992), la langue peut étre considérée comme un eksénible st r uct |
gui permettent au | ecteur de construire un m
Pour traiter la Base de Texte, nous avons évoqué des processus inférentiels qui lient les éléments
du texte entre eux. Pour comprendre ertd, le lecteur doit aller plus loin en termes de

traitement. Il doit en effet faire appel a ses connaissances antérieures.

I me t alors en Tuvr e de slaboratifeGnfeeenceqpis d 6 e

permettent de spécifier des aspects nonexplt ®s dans |l e text e, ou de
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des connaissances non explicitées (voir Denhiere & Baudet, 1992, p. 83). Le résultat de cette
activité inférentielle est te Modéle de Situation qui intégre non seulement les informations

contenueslans le texte mais aussi les informations provenant des connaissances du sujet lecteur
et renvoyant au monde évoqué par le texte. Il en résulte une représentation mentale permettant

une compréhension plus profonde du texte.

Roéle des connaissances antérie e s dans | e traitement

compréhension de texte

Comprendre un texte c'est faire des inférences. Le texte est en effet une «machine
paresseuse qui exige du lecteur un travail coopératif acharné pour remplir les espaceditde non
ou de @ja-dit restés en blanclkector in fabula Umberto Eco, (1985).

Produire des inférences permet alors d'accéder a la compréhension de I'implicite contenu
dans un texte et en particulier dans un texte littéraire. C'est une des difficultés majeures
rercontrées par de nombreux élévieancais, mise en relief par les résultats aux évaluations
nationales et internationales. L'inférence estrfami une activité cognitive essentielle dans
|l activit® de compr ®hension. E le desla rppeésentation e n
mentale élaborée par les lecteurs. Elle consiste « a produire de nouvelles informations a partir
d'informations venant de I'environnement et d'informations stockées en mémoire a long terme ».
(Ganier, F. & Heurley, L. in Goanac'h, R.Fayol, M., 2010)

Dans | 6activit® de compr ®hension de texte
une activit® mentale qui per met au sujet | ec
du texte, et dont le résultat est une nouvelle f or mat i on qui ndest pas

sont issues des connaissances du sujet et activées.

Les processus i nf ®r entiel s rendent poss
différentes informations contenues de maniere non apparent@ eiplicite dans le texte. Ces
processus permettent, de plus, de combiner des informations de sources diverses et issues de
contextes linguistiques et culturels différents, et de produire ainsi de nouvelles informations
(Singer, 1994 ; Van den Broek, 199Benhiere & Baudet, 1992 ; Martins & Le Bouédec, 1998 ;
McKoon & Ratcliff, 1992; 1995, voir Sawadogo, 2010)
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Au cours de I 6activit® de | ecture, l es pr
plus précisément, les processus de compréhensiarefient de combiner les informations issues
de deux sources, a savoir les informations explicites et présentes dans le texte et celles issues des
connaissances antérieures du lecteur. Les interactions entre les informations de ces deux sources
permettentau | ect eur do®l aborer une Trepr ®sentatioc
enregistrée en mémoire a long terme. Comme le note cependant Sawadogo (2010), Campion
(2006) distingue deux grandes <cat ®goérencest pr i

les inférences optionnelles.

Les premi res per mettent do®t abl ir des r
informations contenues dans le texte. Les secondes, les inférences dites optionnelles, qui
correspondent aux inférences stratégguhez Mckoon et Ratcliff (1992), permettent au lecteur
déenrichir sa repr®sentation du contenu du t

monde.

Les auteurs (Campion & Rossi, 1998), comme le montre Sawadogo (2010) définissent

trois souscatgyories d'inférences optionnelles.

1 La premiere est celle des particularisations grace auxquelles les lecteurs enrichissent
| eur compr ®hension en compl ®t ant l e tex

activent dans leur mémoire a long terme.

1 La deuxémecorrespond aux pr®dictions qui p

lesévénements a venir dans le cours du.récit

1 La derniére souscatégorie renvoie aux généralisations qui permettent aux lecteurs de
r ®s umer tout un ensemblnele thxe. Rouroparvenita o n s
traiter les inférences dites optionnelles, les lecteurs doivent activer leurs connaissances

du monde.
Le traitement de | 60i mplicite dans | e t

Il semble évident que ces différents traitements inférentiels propbs@wmlysés par les

2

=



Introduction générale

spécialistes de la cognition, et, plus précisément, par les spécialistes de la compréhension de texte
permettent de rendre compte de fagcon assez précise des différentes activités de traitement de
| 6i mplicite dans |l e texte |itt®raire

De plus, dans la mesure ou ces inférences sont générées et traitées sur la base d'une
correspondance partielle entre des informations contenues dans le texte et les connaissances
g®n®r al es du |l ecteur, on <compr enduistigbesmp or t ¢
culturels, qui constituent les composantes de base dans les connaissances générales du lecteur

dans | e traitement cognitif du texte et quaoi

L'étude du texte poétique et du texte littéraire en gnét de leur compréhension permet
une confrontation des différents types d'approche qui ont été proposés. Les linguistes et les
poéticiens, les théoriciens de la littérature et les sémioticiens ont élaboré des modeles d'analyse

de la structure du texétique.

Les th®ories interpr®tatives qui sbappui e
ne peuvent cependant pas déboucher sur des modéles de traitement cognitif de la compréhension
et de | 6interpr ®tati on degaison dex efferts .des diffeeents er
spécialistes du texte et des psychologues cognitifs que doit naitre la constitution de modéles de
traitement spécifiques qui puissent rendre compte a la fois des contraintes du systeme cognitif et

du systeme linguistiquer@ir Legros, 1990).
Les aides didactiques au traitement de

Des travaux réalisés, en particulier, en Algérie avec des étudiants de classes scientifiques
(Boudechiche, & Legros, 2008) ont ®tudde® | 6e
au traitement i nf®r enti el , et plus pr ®ci s ®me
types de |l iens hypertextes sur |l a compr ®hens

les déréglements climatiques.

Dans une expérimentatioBpudechiche et Legros ont ainsi proposé une premiére lecture

déun texte scientifique sans ajouts doéinforr

une premi re lecture dbéun texte en fran-ais
Quelque jour s pl us tard, il s ont relu | e t e
déinformations renvoyant soit ) |l a base de
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texte. Ces ajouts sont proposés sous forme de liens hypertextes en langues saaldangue
francaise. Les sujets réalisent alors une seconde tache de rappel.

L a compar ai son des deux rappel s per met
déinformations ajout ®esdi2),esurla activiatian désacongaissancest i |
lors de |l a relecture doéun texte en | angue L2
participants en | angue L2 (connaissances du
des résultats a mis en évidence un effet sur la compréhension didypej out s pr opo s

relecture, variable selon la langue utilisée.

Ainsi, | 6acc s aux vialamae materaetesamble modifieme® mo i
termes a la fois quantitatifs et qualitatifs les traitements inférentiels impliqués dausivéses

cognitives de compréhension des textes scientifiques et des textes explicatifs.
La compréhension des textes littéraires

La compréhension des textes littéraires pose encore de plus grandes difficultés, comme de
nombr eux sp®ci alButlent 2050 ; Reutern 2001)rdans tlarnm@suré ou le texte
littéraire est caractérisé par de nombreux procédés spécifiques a ce type de texte, en particulier
Il " implicite (Legros, 1991) . Comme | 6a rappe

aujourd'lui la signification de la signifiance (Hirsch, 1967).

Pour Van Peer (1990), les textes littéraires, et les poémes en particulier, possedent des
caractéristiques textuelles structurales spécifiques qui permettraient au lecteur, lorsqu'il traite le
texte, & dépasser la signification des mots et des phrases et d'atteindre la signifiance littéraire

(voir Thorne, 1988), c'estdire une dimension "supérieure" de I'expérience textuelle,

traditionnell ement appel ®e | a ddxtuals quigpermettente st h
de produire cette dimension esth®tique de | a
Rl e, traitement et aides au traitemen

Le traitement de l'implicite lors de la lecture est a la base de la compréhension des textes
littéraires e t ce traitement n®cessite de mettre e

aborderons donc l e traitement de | 6implicit

connaissances en mémoire, mais que les étudiants ne possedent pas toujours.
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Questions @ recherche, objectif et principales hypothéses
Notre recherche a donc pour objectif d e
exp®ri mentation en vu de tester exp®ri ment a
déune d' aide di ddimgliditegetzela canpréhensomn due textedittéraic.e
Lébaide propos®e sera suivie d'un questio
2015), et d'une tache de rappel. Le questionnaire d'inférence permet de mesurer l'effet des aides
proposées sue traitement de l'implicite ; la tache de rappel permet d'évaluer I'effet du traitement

de l'implicite sur la mémorisation et donc la compréhension et l'interprétation du texte.

Notre principale hypoth se consilamisgen suf

fuvre des processus inf®rentiels, l a compr ®f

(@}

i nterpr®tation des textes.

La compr ®hension r enyvoadee aaca qus esthmprisupart e X |
| 6ensembl e des | erprétatianrrenyoie auk oonmaissancege spdcifiquas tdes
lecteurs (Derkaoui, Legros, 201&alardeau, 2003).

EmmanueNal dans son article de 199% Distinguer compréhension et interprétation du
texte: le sujetlecteur, entre découverte de soi et appertia ge d 0 Len es 6pg g teu rreo ¢

cette différence entre ces deux activités mentale

«Que veut dire et que suppose woenpréhensiod 6 u n ?b. dlsd réfere alors a
Christian Vandendorpe qui en 1995 olesavecvairt
une quéte de sens par le lecteur. Vandendorpe pensait lquieckeur pourrait étre tenté de
penser gue comprendre wun tgeuxit epr ®edkd sstt er @ac¢ o n
lecture de ce texte, ce sens étant normalement impdititenu pour présent, sorte de toile de
fond pr®existant ) toute activit® discursiyv

jugements> (Vandendorpe, 1991, §6).

Comprendr e, ce mostaueduseanppour Ghaistidn Vandesder Au
contraire, cobest me ner , | &aacntsi vlidte®x ecracg rciet idvbeu |
(Vandendorpe, 1998, [@0). Il y aurait donc pour Vandendorpe une création originale dans

| 6activit® de compr ®hensiwbhi,| dne flaudreacitturped

“https:/ljournals.openedition.org/questionsvives/2521
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sa restitutiora posteriorj la signification, laqueller e constitue que | a par
donner de sa compréhensiolp. 70).

Or, quand on interroge des ® wvweQuodsmwietze
vous compris du texte», les élevedecteurs se demandent souven¢ g adt» restitgerdu
text e, ce qui serai-t attendu que | 6on en di
contresens et autres faux sens. lls propoaisi des réponses de laformé ® aut eur veu

qgue», ce qui nous parait engendrer deux grands problémes.

Plan de la thése

Cette thése est constituée de deux grandes parties, une partie théorique et une partie
expéerimentale.

La partie théorique compot e ci ngq chapitres, pr ®c ®d ®e d
introduction présente et analyse la problématique dans ses grandes dimensions et en particulier
dans sa dimension cognitive, ce qui permet de proposer la question de recherche, a la base de
cete these.

Le chapitre 1Cognition et compréhension de texte en L2 en contexte plurilpguese
une synthese rapide des principaux travaux de référence qui ont été consacrés a la compréhensior
de texte en langue L2 dans le contexte culturel et pluriirggérien. Ce chapitre présente en
particulier une synth se des travaux de rec!l

mis en Tuvre dans |l es t©ches de compr ®hensio

Le chapitre2 Cogni ti on et C 0 mp ri@dire ansli2 roposd @anen t e
synth se des principaux travaux consacr ®s
langue L2. Dans cette rapide synthése, nous tentons en particulier de montrer comment les

chercheurs ont analysé et rendu comptes différences de traitement cognitif entre la

compr ®hension déun texte, g®n®ralement un te

Le chapitre 3Compr ®hensi on et i nt er pstukd andlyseadala d 6 u
compr ®hension et déun 6tiettee.pri®t api ®sent e tou
(2003) gui estl 6un des premiers chercheurs
fuvre au cours de | a compr®hension et | 61 nt

doute la raison pour laquelle son modele de la compréhension du texte littéraire est considéré
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comme le modéle de référence dans ce domaine de recherche.

De plus, nous proposons ensuite a partir de recherches diverses, une distinction pertinente
pour la ddactique du texte entre compréhension et interprétation du texte littéraire. Nous
évoquons dans un deuxiéme temps quelques travaux de recherche de référence consacrés ¢
| 6anal yse des processus senegnét i fdse ded®cabst
« signification» et enfin, dans un troisieme temps, nous présentons pour terminer ce chapitre 3,
|l es quelques travaux r®cents |l es plus signif
compr ®hension et dointerpr®tation des textes

Le chapitre 4 présente une synthése des apports des principaux travaux de recherche dans
le domaine de la sémiotique a la compréhension du texte littéraire. Et ce chapitre propose tout
déabord une synth se rapide desdanple domaine dealau x t
linguistique et plus précisément de la sémiotique textuelles et leurs apports a la compréhension de

texte, puis enfin ° |l o6interpr®tation du text

Le chapitre 5 pr opose une anal yse de | a dao mpr @
compréhension de texte et en particulier dans la compréhension des textes littéraires. Il présente
ensuite une analyse de quelques travaux de r

réle dans le traitement cognitif des textes et en plésigeément des textes littéraires.

La deuxitme partiede cette th se est constitu®e db©o
exp®ri ment al es. Le cadre th®orique, l a m®t h
participants aux deux expérimentatioresmatériel tilis€) et enfin, procédure), puis les résultats

et enfin les analyses et les interprétations de ces deux expérimentations sont proposées.

Le chapitre 6 présente la premiere expérimentation intituEeeffets des connaissances

antérieuressut e trait ement de | 6i mplicite datous | a
déabord, nous proposons une synth se des gra
nous présentons la méthode expérimentale, a savoir, les étudiants paiticipd | 6 e x p ®r |
mat ®r i el exp®ri ment al et | a proc®dur e, pui

interprétation, puis enfin la discussion de ces résultats.

Le chapitre 7 présente la deuxieme expérimentation intituieéé f e t dourmke ques
déaide ° I d6activit® inf®" entielle sur |l e tra

littéraire, et tout dbébabord | e cadre th®oriqgue, | a
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utilisé et enfin procédure), puis lesrésultats &éanal yse des r®sultat s,
rsul t at s. Enfin une discussion g®n®r ale sur
expériences est proposée.

Nos résultats sont conformes aux hypothéses proposées. lls sont en méme temps
compatibles avec les résultats obtenus dans les travaux antérieurs des spécialistes de la lecture, de
la compréhension de texte et des aides a la compréhension (voir en particulier Denhiére &
Legros, 1983 1987; 1989; Denhiére, Legros, & Tapiero, (1993)egros, (1988 1991; 2015)

Legros & Baudet. (1996). Ces résultats peuvent ainsi expliquer la meilleure compréhension du
texte T3 par les étudiants du groupe expérimental G1.

Ainsi, graces aux résultats des deux recherches expérimentales conduilescddns de
cette thése qui porte sur les aides cognitives et pédagogiquesasaut e ment de | 6i m
compr ®hension de texte et | i nterpr ®t ation ¢
une contribution, aussi modeste selle, au @veloppement des compétences des lecteurs a

traiter | 6implicite et donc ° comprendre et

Enfin, un bilan, une conclusion et des perspectives pour les recherches futures dans le

domaine des aides a la compréhensioa didactique.
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Chapitre. 1. Cognition et compréhension de texte en L2 en contexte
plurilingue

Introduction

Nous présentons dans ce premier chapitre int@olgnition et compréhensiate texte en
L2 en contexte plurilinguene synthese rapide de quelques recherches de référence conduites
dans le domaine de la psychologie cognitive de la compréhension de texte. Mais avant, nous
rappel ons |l es concepts c | ®i® quj est enpamonmeet I e nt
compr ®hension de texte, ~ savoir |l a | eod ur e,
pour apprendre, lire pour comprend(2015Y.

«Que veut dire savoir lire a notre épodue Une premi re d&fedeni t i o
lire comme | a capacit® ° ®tablir des relatio
et les signes linguistiques propres a une langue naturelle (phonemes, mots, marques
grammatical es) , mai s cobest eaws Hid ulndl] prentree ®d &
connai ssance, coOest comprendre | e sens du t

revient donc a apprendre a comprenegre

Lébapprentissage de t e | éappoet b@a ®fniocmb r
psycholinguistique et en psychologie cognitive connues en France dés les années 1980, par les
travaux de Michel Fayol notamment (Bianco, Lima, Fayol, 2015 ; Fayol, Gombert, Lecocq,
SprengeiCharolles, Zagar, (1992La capacité de lire repose essentiellement sur deux processus
psycholinguistiques la reconnaissance des mots et la compréhension des phrases. La
reconnaissance des mots est un processus cognitif qui fait correspondre des graphémes a des
phonémes alorgue la compréhension est un processus qui permet de donner du sens aux phrases

écrites.

La psychologie cognitive de | a |l ecture sbo

passe dobébune perception visuel | @esdadsocie, ehve tres ~ |

*https://edupass.hyfiteses.org/824 e carnet Edupass rassemble des études qui paraissent ou sont parues depuis

2005 dans la collection (ISSN 22027 74) des fADossiers de veille de | 061 FE
6l nstitut fran-ai s toealdefrethdrche gedagogigue @0NRP)de | 61 nst i t ut n
Il compile également des travaux réalisés dans le cadre de projet de recherche, de commandes ou de missions

d'expertises pour le compte de partenaires du systéme éducatif.
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rapidement (une dersieconde maximum). Quelles sont les opérations intermédiaires impliquées
dans | e processus de | ecture qui per mettent

sa compréhensioP»’

Les activités cognitives, impliquées dans les tdches de compréhension d'acquisition de
connaissances et de production de textes, mettent en jeu des représentations des connaissances
des croyances des individus lecteurs. Ces représentations influent sur le moadgiderfement
des processus de traitement des informations langagiéres.

L'analyse de ces représentations est aujourd'’hui possible en raison de la convergence des

différentes disciplines impliquées dans I'étude des activités cognitives en geénéral.
Nousmet ons | 6accient, dobéune part

- sur les processus de traitement, et plus précisément sur les processus de traitement
cognitif des textes en langue L2, ainsi que sur les représentations €laborées au cours de ce

traitement et, doébautre part

-sur | 6 an @&l des eontextas linguistiques et culturels sur la lecture et la

compréhension de texte en langue L2.

® Gaussel Marie 2015.
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lL.Léactivit® cognitive de | ecture/ compr

Les recherches sur les activités langagieres et en particulier sur la lecture et la
compréhasion de texte se sont rapidement amplifiées avec le développement des sciences

cognitives.
Rappelons quées sciences cognitves ont consacr ®es ~ | 0®t ude
connai ssances sO0®l aborent, s 0 u tue teitesapprothe est s e

pluridisplinaire et comporte un versant théorique et un versant expérimental. Proposer une
définition de cette approche pose probleme en raison justement de cette pluridisciplinarité, de
| 6ampl eur du champ eationgdpeasques mytiplesc at i ons et ap

Etymologique, le mot €ognition» qui vient dulatin cognosco, cognoscere, cognitium
signifie: savoir, comprendre, connaitre et doncstEences cognitivgsortent sur les mécanismes
de | a pens®e, g u 6 humaing, Canirgaie 08 artifictele etl sa comsacrerst @e
fonctionnement de | 6esprit humai n. Les SCi
disciplines: les neurosciences, les neurosciences cognitives, la linguistique, la linguistique

cognitiopol 6dmaeat hra philosophi e, |l a psychol o

Les cogniticiens travaillent sur la compréhension de nombreux phénomenes, tels que les

activit®s |l angagi res, l a m®moi r e, | 6attent.i

Les recherches se multiplient aux Etidiss avec la naissance derévueCognitive
Scienceen 1977, suivi de la parution du premier rapport sur la situation des sciences cognitives,
en 1978.

Dans les années 198090, les recherches en sciences cognitsegléveloppent en
France surtout au sein du CNRS e tdesesciencés9 9 7 ,
cognitives a LyonCes travaux se sont de plus en plus intéressés aux apprentissages scolaires et
en particulieralacompréhension et a la productiongagiere (voir projetACI-écoleet-sciences

cognitive’

"nttps://docplayer.fr/348483R&ci-ecole et-sciencesognitives.html
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1.1Présentation de I'Action Ecole et sciences cognitives

Comme | 6ont r a Egole kt®&ciehcesscogaitivése définis comme une
mission centrale : celle de tisser une nouvelle alli@mtee les disciplines concernées par I'étude
des processus de développement de I'enfant, les mécanismes de l'apprentissage, les modalités
d'"acquisition et de transmission des savoirs
pédagogies "innovaes".

Le champ dela psychologie cognitivel 6 un des champs |l es plu
cognitives et | 6un des pl us proches des p |
intéresssé a la compréhension du langage et plus précisément a la conmrétentaxte.
Comme | 6ont rappell ® Guy Denhi ~ P«lieudtexteina Leg
de sens que dans la mesure ou cette activité s'accompagne de la compréhension de ce qui est lu
Comprendre un texte, ce n'est pas en rechercher de @ecun énoncé n'a un sens, si 'on veut

dire par la qu'il possede une propriété sémantique qui lui soit inhérente.

LO®nonc® est seul ement susceptible de pr
donne une (Le Ny, 1989). Comprendre un texte inyeliglonc de construire sa signification
(Denhiére et Baudet, 1992 ; Kintsch, 1988) e&dire construire une représentation mentale

cohérente de son contenu (Kintsch et Kintsch, 1991).

Cette construction s'effectue toujours par le biais d'une interaatio@ un texte composeé
d'informations explicites et implicites agencées selon les régles d'usage d'une langue donnée et un
lecteur disposant de bases de connaissances conceptuelles et linguistigues sur lesquelles

interviennent un certain nombre de mécar@s ou procédures (Fayol, 1992b, p.7.3)

Les auteurs rappellent quepaur décrire ce qui se passe lorsque le lecteur construit la
signification d'un texte, la psychologie cognitive et, de facon plus générale, les sciences
cognitives fournissent un cadgénéral d'analyse du fonctionnement de l'individu humain et du

traitement de l'information textuelle. Dans ce cadre, lindividu humain est congu comme un

8Quatre savoirs fondamentaux & faire acquérir pour vaincre les illétrisMgstére du Travail et des affaires
sociales, Grope Permanent de Lutte contre I'lllettrisme, Mission Interministérielle, Convention DGEFP
N°98100162000525, Rapport final.
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systéme de transformation de l'information, systeme dont la séquence des modifications d'états

est fnalisée par un but : transformer de l'information en des représentations mentales.

Il est commode, pour décrire un tel systeme, d'avoir recours aux notions de processus
cognitifs, de structures de connaissances et de les différencier (Britton et Bi@sk, Denhiére,
1984 ; Deschénes, 1988 ; Giasson, 1990 ; Le Ny, 1990).

On peut donc distinguer plusieurs étapes dans la compréhension de I'écrit, méme si
certains des processus évoqués peuvent agir en parallele et/ou se situer a des niveaux de
profondeurvariables (Denhiere et Baudet, 1992 ; Fayol, 1992a ; Ehrlich, M.F., 1994). Les
opérations cognitives définissent les processus de changement des états de linformation qui
interviennent entre la présentation du texte et ['utilisation ultérieure de lsesfaion cognitive
construite a partir de ce texte

Comme | 6expliquait d®;) ", i |  Soquchom (1998)u s d
« Lorsqu'on parcourt les travaux scientifiques consacres a la compréhension de textes en Langue
etrangere (LE), on s'apercagjt'en didactique des langues étrangéres tout au moins, la plupart du
temps, les auteurs n'opérent pas de distinction entre l'activité de lire entendue au sens de capacité
du récepteur a opérer de facon satisfaisante la relation graphémes/phonemesitt dacti

compréhension.

C'est ainsi que l'on parle indifferemment de lecture et/ou de compréhension de textes, ces
deux termes étant le plus souvent utilisés en alternance. En Langue Maternelle (LM), en
revanche, les deux aspects du probleme constituendaomaines de recherches séparés. La
premiere hypothése qui vient a l'esprit pour expliquer cette différence est qu'en LE on a plut6t
affaire a des publics "experts" sachant déja lire dans leur LM. A partir de la en effet, c'est la

guestion de l'accés aars du texte en LE qui devient prioritaire

En accord avec ce poinedue, nous nous sommes engadgies cette double direction de
|l a recherche sur ce domaine, dans | e but doéi
les deux champs didagties et pédagogiques qui en découlent. Cependant, notre recherche

portera exclusivement sur la problématique de la compréhension.

%< Pour une approche sémiotique de la lecaampréhension en langue étrangérBemerEn ligne], 10| 1995,

mis en ligne le 22 ma&007, consulté le 20 mars 2019RL : http://journals.openedition.org/semen/2981
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1.2 Lestrois types de modeles de compréhension en lecture

La plupart des spécialistes de la lecture/compréhension onfpaisablir trois types de
mod | es en lecture. Ces mod | es ont per mis

pour traiter les informations lors de la lecture

Il sdéagit des mod | es, ascendants, des mod |

Les modéles ascendantsu modeéles &ottomup» ou encore modeéles dirigés par les
données (voir Deschénes, 1988).

Questce que | ire ? Et quels sont |l es p-roces
compréhension ? Les réponses des cherchetrstéroin d'étre homogenes. Trois principaux
courants écrites théoriques en psycholinguistique se sont opposeés et ne recouvrent pas (tout a fait)
les conceptions pédagogiques de la lecture bien connues : appréhensionvgisibatentration

sur la commbiatoire, acces direct au samssustraduction des formes en formes sonores.

Selon ces mod | es, |l e traitement des info

en haut.

Ces modeéles théoriques qui sont les plus anciens, (bottom up), supposdémanehe
linéaire et hiérarchisée du lecteur allant des processus psychiques primaires (perception puis

assemblage des lettres) a des processus cognitifs supérieurs (production de sens).

Lééactivit® de |l ecture sobéop parenotdemodeéle met t r e
per met pas doéinteraction entre | es diff®rent
plus connu, est un modeéle sériel traitant seulement les processus de décodage de mots et donc de
bas niveau et qui ne traite donc pass ¢processus favorisant la compréhension. Le modéle
proposé par Laberge et Samuels en 1974, quant a lui, est similaire a celui de Gough (1972)
puisquobéil est s®riel et qubéil met seul ement

Les modeles descendastou modelestop-down ou encore modeéles selon lequel le
traitement de I 6information | ue est dirig®
modele, le plus célébre étant celui de Goodman (1970), le lecteur recourt a des processus de haut

niveau permettantdei r e | e message ~ partir déindices \
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Selon ce modele, le lecteur ne passerait pas du tout par le décodage de mots. Comme le
montre Fayol (1992), ces modéles de lecture ne sont pas strictement descendants et les modeles

de compréension en lecture interactifs sont a privilégier.

Les modéles interactifse t g u i font aujountgwehug Iri®T®r @@
fois pouvoir décoder et comprendre un texte écrit » (Spre@garolles, 1986).

L'activité de lecture peut étre a#oposée en un ensemble de processus cognitifs qui
peuvent intervenir en parallele au cours du traitement, et de facon automatisée chez le lecteur
expert. I 1 est n®cessaire comme | 6a montr® |
l'on veut enfaciliter la mise en place chez l'appreleitteur en langue maternelle ou chez
| 6 appr enanSavoielne consiske. en effet d'abord a identifier correctement les mots
ecrits d'un texte, puis, ensuite, a activer et a sélectionner les acceptiomesnpestdes signifiés
evoqués par les signifiants identifies, et a les combiner en unités de signification de taille
supérieure> p.119. «Savoir lire consiste en effet a construire des significations en intégrant les
unités de signification construitesrdaune représentation localement cohérente en mémoire de

travail.

La conservation en mémoire de travail de ce qui a été construit et antérieurement traité
permet d'élaborer une représentation globalement cohérente du contenu du texte lu. Cette
représentadn, qui subira les régles générales d'affaiblissement des traces en mémoire, sera
conservée en mémoire a long terme et utilisée en fonction des situations. La production de la
représentation récupérée s'opéere en respectant les regles sémantiquesysyreataxtuelles en

usage (voir Denhiere, Marouderriou & Tapiero, 1994».

Legros a montré que la complexité de l'activité de lecture est renforcée par le souci de
flexibilité qu'on veut imposer tres tot chez le jeune lecteur en le rendant capatddajaer a la
spécificité du traitement des différents types de textes a lire et aux projets de lecture particuliers
propos®s de fa-on ° | e faire entrer et vivre
mise en place des processus impliqpé@s ces taches et dans ces situations nécessite que

| 6apprenant soit "d®barrass®" de | a charge ¢
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Cbest comme | e r alpdpaeultloemalteinsiast iloeng rdoess ¢ni Vv «
et morphesyntaxiques qui permhe de | i b®r er |l 6activit® ment al
recherche et de construction du sens. Cboest

des modeéles que cette automatisation passe nécessairement par plusieurs étapes (Alégria,
Leybaert& Mousty, 1994 ; Bastien, 1997 ; Bastien & BastEoniazzo, 1993), on doit aussi
admettre, si | 6on sdbappuie sur |l es travaux d
été contestée, puisqu'on reconnait que les différents types de drditgm operent sur les
différents types de connaissances sont gérés en paralléle dans les modeles mixtes, comme celui
de Just et Carpenter (1987) qui est a la fois séquentiel et interactif ainsi que dans les modéles
connexionnistes.

So6appuy anvauxde Varcél Adam Daneman et Patricia Ann Carpenter (1980),
Just et Carpenter (1992) ont étudié les difféerences individuelles dans la compréhension du

|l angage en sbappuyant sur |l a notion de capa
modele necomporte pas dobébespaces de stockage ° m
maintien et | e traitement de | 6information r
MDT est assimil®e ~ | 6ex®cuteur c gl98yoales t el

m®cani smes dbéactivation se substituent aux r

|l i nfor mati on.

Selon Hilton, 2009f, «les différentes « fonctions exécutives » de la MDT sont : de
focaliser | 6at t eambuta procdssuside traiteamerit) e de iaméairdenin{antcas
de traitement prolongé ou de vigilance accrue) ; de la partager (entre deux taches ou deux
modal it ®s doéinformati on) ; de | 6aiguiller (s
doumcessus | 6autre) ; doéi nhiber certaines
traitements en cours (monitoring) ; de se préparer aux traitements a venir (Groeger 2000 : 56 ;

Bialystok 2005 ; Segalowitz & Frenk&ishman 2005) (p.54). La capacité & la mémoire de

travai l MDT correspond donc ° l a quantit® m
sont r®alis®s ~ | 6int®rieur dbébun syst me de
modi fication de | eur niveau dbéactivation.

Onhttps:/itel.archivesuvertes.fr/tel00605188document
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Dans € modele, une régle de production de type « condéient i on & pr opage
débun ® ®&ment ° un autre. LO®l ®ment source d®
correspond © | 6act-jnpoems.a laLcengprénensiannstc@nsiderast comme o U S
paralleles. Une opération de traitement peut donc étre exécutée simultanément a une autre et

générer des productions partielles.

En nous appuyant sur | e c ol prefesseure agiégeed e ct
I 6Uni ver s dans®sonTcBuks EQWO22, nous présentons le modeéle interactif le plus
abouti, le modele de Rumelhart prog@dsy a plus de 40 ans (1977).

Modele interactif de la lecture de Rumelhart (1977) proposé par Isabelle Carignan.

Connaissances Connaissances
syntaxiques sémantiques

Input VIS B« Extraction . Centre
graphémique (visual  Ee des traits Synthetiseur des
information P de formes messages

store)

Connaissances Connaissances
orthographiques lexicales

Comme | 6expl i qangau dowsade la préemeere Etapdeilegteur extrait des
«traits distinctifse des |l ettres 7 partir de | &iFayolpr mat

1992, p25) comme cbdbest | e cas dans |l e mod | e asc

La boite VIS (Msual Information Storg du modele de lecture de Rumelhart (1977),
indique |l a mise eremmagasi nememtoces is>spuds guicmat i

représente la mémoire visuelle.

Au cours de la deuxieme étapele processus synthétiseur de formes misen 1T uvr e
per met de proposer des hypot h ses " | 6ai de
syntaxigues et s®mantiques du |l ecteur et d

deuxiemegtape rappelle le modéle descendant de Goodman (1970).

Uhttp://edul022.telug.callecture/didactieglela-lecturei/modelesde-comprehensiomn-lecture/

41
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Au cours de la troisieme étapgle processus gentre des messagespermet de gérer les
différentes hypotheses.

Pourrait alors se mettre en place une interconnexion entre les différents processus de bas

et de haut niveau, aintekesesqudune confrontatio

Selon Isabelle Carignan, ce modeéle interactif représente donc une synthése entre les
modeles ascendants et les modéles descendants, mais pour que ce modele puisse réellement ag
comme un modéle interactif, toutes les fleches reliées aux différeoites doivent indiquer une
r®el l e posmsetholn t® Wdtadhteren cas dbéberreurs o0

Selon Gérard Chauveau et Eliane Roge@aauveau (1990) qui défendent les modéles
interactifs ont proposé une synthese de ce point de lsiexpliguent en effet que Rour
construire | a signification d'un texte et d
méme temps et en interaction ses « capacités cognitives géneérales (et principalement, la pensée e
| 6attent i onf)f reatg eddee le"tdit®roest des constituants linguistiques écrits,
puis ensuite | 6analyse et |l a synth se des se

Selon les auteurs, ges deux activités seraient ell@&mes guidées par la "pré
compréhension » du lecteur, et particulier, ses attentes, ses questionnements, sa familiarité
préalable avec les themes abordés dans les textes (Allard & Sundblad, 1982).L'acte de lire serait
le produit de processus primaires (mise en correspondance entre graphémes et phonemes,
déchifrage partiel d'un mot, reconnaissance immeédiate de syllabes ou de mots) et de processus
supérieurs (intelligence de la langue, prédictions syntssécoantiques, recours au contexte
précédant ou suivant les éléments a identifier). Il se situerait alem it de mécanismes
ascendants (la perception d'une lettre ou d'un « bloc de lettres" oriente la saisie d'un mot (ou d'un
groupe de mots) et descendants (une hypoth s
d'un mot ou d'une lettre) (p.24).

Liliane SprengeifCh ar ol | e s, | 6une des grandes sp®ci
a proposé réecemment (2016) dans la rewtetiquesune synthése de 30 ans de recherche sur
| 6apprenti ssage de | a | ect ur e réciskaux relations eatie p ar

les processus de bas niveau et les processus de compréhension
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Elle écriteneffetque8ur |l a base de | 6hypoth se que
sont cruciales pour la compréhension écrite, une étude francaise récenterng dxaontribution
du décodage et de la compréhension orale a cette capacité (Gentaz, Sphangkes &

Theurel, 2015). Cette étude a pris en compteedfiants francais de 1epeimaire scolarisés dans
des zones doé®ducat i déndiviperem tois sotgeupeseselon I eivegurd® u p e
décodage des enfants, évalué par la lecture de psanido.

Trois r®sul tats i mportants ressortent d
compréhension écrite est expliqué principalement par le nidealécodage dans le groupe des
décodeurs faibles et moyens alors que, chez les bons décodeurs, il est surtout expliqué par le
niveau de <compr ®hension orale. Ensuit e, | e
compréhension écrite est plus éleve damgdeipe de faibles décodeurs @) que dans les deux
autres groupes % chez les décodeurs moyens e¥%0Ochez les bons décodeurs). Enfin,
seulement @nfants (1,%6) ont un déficit de compréhension écrite avec des capacités intactes en

décodage, en comgnension orale et en vocabulaire.

Co mme | 6a ®crit encor e LUeibltida naelect@g eselager
compr ®hension de ce qui est | u. Cependant , (
article, |l a plupartagkesdedilfad ilcadct ®se doae@ypple
di fficult®s de compr ®hensi on, mai s par des d

Cbobest (I un r®sul tat essenti el pour une

LambertzDehaene, Gentaz, Huron, & &pgerCharolles, 2011). En effet, dans la mesure ou

| 6objectif principal de | 6enseignement est (
qguoi l l'it de |l a m°me fa-on qudil comprend ce
descapac®ks doéi dentification des mots ®crits rapi

correcte en linguistique, en particulier une bonne connaissance des correspondances -graphéme

phonéme (basée sur des données de corpus et non sur quelques eagthqés) ai nsi QU e
autre domaine dans | equel :llabr@oephologier. Unefdes r e
conclusions de Liliane Sprenger Charolles es
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«Une approche des composantes syntaxiquesrerg@&ues du langage impliquées dans
la compréhension, composantes pour lesquelles les différences entre écrit et oral sont

relativement peu importantes

Cela requiert également une bonne connaissance des travaux de psycholinguistique, en
particulerdecex qui ont port® sur | 6identification
aux enfants de bien apprendre ajire

(Voir Conférence Legros et Crinon, 2063 Identification des mots écrits et traitement

phonologique.

Selon Denis Legros (1988) | 6®vol ution, | 6enrichisser
disciplines vers ['élaboration de modéles de référence communs ont rendu possible la

construction d'un nouveau champ a [linterface sémantique linguistique et sémantique

psychologique : la sémantique ctge ».

Selon Vincent Nyckees (2007)lasémantique cognitive a indéniablement cassé le jeu de

|l a s®mantique traditionnelle. Que | 6on se d®
gue | 6on se d®cl are r ®a(léi)s,t el,e indo®Rdallies tter aodui tei
effet un certain consensus, sbagissant , non
leur forme et de leur organisaton ( p Augdpur doéhui , comme | 6a mon

spécialistes prennenadantage en compte le réle fondamental du langage et, plus généralement,
des grands vecteurs de | 6activit® humaine (
compris individuell ement et <col | ec:tficatiensna nt

sa dimension culturelle

Les travaux réalisés dans ce nouveau champ ont pour objectif d'étudier ces représentations
et leur réle dans le fonctionnement de l'individu, non seulement pour comprendre les processus
mis en jeu dans les activitésiggagieres, mais encore pour faciliter la mise en place de situations
d'apprentissage efficaces. Cependant, les contextes linguistiques et culturels ont souvent été

laissés de coté dans les modeéles de référence.

http://mww.cndp.fr/bienlire/04nedia/aidentification.asp
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Comme | 6a bien montr®npgpaneedemplb&cCaeroNer
de Libreville au Gabon, dans sa thése de doctoi@fns le contexte de la mondialisation, de la

formation et de | 6enseignement/ apprentissage
dans le milieu culturel dé 6 i ndi vi du apprenant, des wusages
effets sur | 6apprentissage de | a | angue secc
|l ocaux so6i mpose (Gani, 1991 ; Legros & Ma’'t

d Ollaurs la prise en compte de ce point de vue qui nous permet de nous inscrire dans les
nouveaux champs de recherche et |l es nouveau
Castek, Coiro, Gort, Henry, & Lima, 2004).

Le modele mental est la conceptudisa par le sujet de ses représentations issues des
situations d'apprentissage et autres expériences (Joebasdn 1983). Il sert de cadre de
référence pour le traitement des informations percues par le sujet (Tiberghien 1991). Du point de
vue de l'inteprétation sémantique, par exemple, le cadre de référence d'une expression verbale ne
sera pas le monde réel, mais la représentation deatedaus forme de modele mental. (Baudet
1991).

ElI'l e nous per met , en part i ceasbansele chamg dedau v r |
didactique cognitive de la compréhension et de la production de textes en contexte plurilingue et
pluriculturel (Cordier & Legros, 2005 ; Hoareauaét2005a ; 2005b» (p. 6).

Selon Legros, Acuna et Maitre de Pembroke (2006ans la cité mondialisée, le texte
devenant , avec | a t® ®conf ®rence ou | 6appren
de | 6®change, et de | a construction des <col
| i ngui st i gu e soseplus queyamaisi(vor Tas & Mills,i2008), non seulement dans
les cadres théoriques de référence de traitement du texte et les paradigmes méthodologiques qui

en d®pendent , mai s aussi dans | 6®| a(p.dB)at i on

Comme | 6a const afTh@masFROOS) exch ®@® v RIRutyi on des
contemporaines implique de plus en plus de travailler avec un public qui se caractérise par sa

diversité linguistigue mais on continue de penser dans notre systeme éducéiffaumeation

Bhttps:/ljournals.openedition.org/rdic/2927
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des enseignants en | angues doit conduire ° °
pr ®occuper de |l a mise en place doéun v®ritabl

(Castellotti, 2001 367, AllemarGhiondaetal., 1999).

En effet, I ndexi ste pas dans | es for ma
| angues, une r®fl exion dbébensemble sur |l a pri
comme proposition unifiée apportant des pistes digiaes adaptées aux classes ou
| 6h®t ®r og®n®i t ® | inguistique est particuli r

Les universités du Mans, de Tours et certains Instituts Universitaires de Formation des
maitres (Grenoble, Reims, Bordeaux, Montpellier) ont mis en place unapmogyr particulier
cacat ®ri s® par des contenus qui r®pondent
mi se en place 7 llInbus wouleng rerglie tcotnpteal du faiP gue desnouvelles
pistes de réflexion sont offertes quant arisgen compte des langues premiéeres des éléves qui

ne sont pas valorisées socialemeiip.24).

En reconnaissant | 6i mportance du travail
construit ses comp®tences | orceRémydhoinas &p0B8)rae nt i
montr® qudun rapprochement entre | a didactigq

et/ou étrangeres était possible.

Cbobest l a raison pour |l aguell e elle a cor
permettre de contrb uer ° | a ccaltore didadtigugommume darés (a foemation des

enseignants de langues.

FlorenceRémyT homas a ai nsi montr® que | 6ident.
enseignant évoluait, adela de la culture éducative a laquéllé appartient | or sq
a un nouveau modéle dealture didactiqueancré dans un contexte so€@ducatif plus en phase

avec |l a r®alit® h®t ®o0g ne qubéil crtoie ou s

1.3.Lecture et compréhension de texte
Selon Souchon (1995),daecherches sur la compréhension de textes et plus précisément
sur la compréhension de texte en langue étrangére ne concernent pas l'activité de déchiffrage du

lecteur. Les travaux sur la mise en relation graphgrhesemes en langue étrangere sont
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relativement peu nombretk Ce const at est selon | 6auteu
l orsqu' on analyse |l es processus mis en 1T uvt

étrangere, il est impossible d'exclure totalement ceux qui relevent du traitementltEnia
graphémique et leurs effets possibles sur les opérations de construction du sens.

Si | 6on analyse |l es travaux de recherche
des textes en FLE ou en langue étrangére, on a constaté qu'en didactiqunguesderangeres
par exemple, les chercheurs n'opérent généralement pas de distinction entre l'activité de lire,
entendue au sens de la capacité a opérer de facon correcte la relation graphemes/phonémes e
I'activité de compréhension. C'est ainsi que damdupart des travaux, on a parlé indifféremment
de lecture et/ou de compréhension de textes, dans la mesure ou ces deux termes sont le plus

souvent utilisés en alternance.

En revanche, en langue maternelle, les deux dimensions du probléme constisuent de
domaines de recherches diff®rents. Selon So
différence est qu'en langue étrangére, on a plutdt affaire a des publics "experts” sachant déja lire
dans leur langue maternelle et donc la question importanteri@itaire est celle de la

construction de la signification du texte en langue étrangere.

La lecture et la compréhension de texte sont des activités cognitives complexes et qui

occupent une place centrale dans le systeme scolaire. Apprendre a lcengbrandre sont en

effet des objectifs fondamentaux pour | es ap
| 6®ducation. La ma trise de | a | angue et de
réussite scolaire et universitaire et canstie | 6un des principaux fond
et de |l a | ibert® dbéexpression et de r®fl exio

Ces activités sont ainsi considérées comme des compétences transversales, et donc
indispensables a la construction des connaissances, connaissatcdandee et des textes et

connaissances du monde, véhiculées par les textes (voir Denhiére & Legros]19983

1 Voir la thése de Wahiba Gourdadheréle de la conscieec phonol ogi que dans | dappren

francais langue EtrangéreTransfert des compétences métaphonologiquisversité de Batna 2)
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Pour comprendre le fonctionnement cognitif du lecteur dans les activités de
compr ®hension de text e, | ' a nan$ ges activiks st dgsr o C «
représentations mentales qui en résultent ainsi que de leurs caractéristiques s'impose, comme de
nombreux travaux | 6é6ont montr ® (;\Denhiégre lLagros,e x e m
1989; Fayol, Gombert, Lecocq et Sprengéhnarolles, & Zagar, 1992).

Les représentations servent en effet de base de données aux activités de compréhension,
de production et d'acquisition de connaissances (Piolat & Roussey, 1992). Il va de soi que ces
recherches ont un impact évident sur la didge et la pédagogie de la compréhension de texte.

Ai nsi par exempl e, comme | 6a rappel ® Kha
(1976) qui est un précurseur en la matiere a introduit les théories cognitivistes en milieu éducatif
et élaboré une schéina sati on du processus dSelontcet axpdarte me n

| apprenti ssage est d®cr it comme un Pprocess

ment ales et aux repr®sentations internes de
Aussi, fauti | t eni r or souhpite dayoriseriet dévélopper de facon efficace
| 6apprenti ssage, dobéautres variables importan

ses connaissances, ses croyances et son environnement socioculturel.

I sbagit de an®it hwaeles p@dagbegi pues qgui t
particularit®s de | 06individu et de ses repre
a la mémoire a long terme ; mettre en place des stratégies faisant appel a la résolution de
problemeetqi d®vel oppent | e processus m®tacognit.
ces derniéres années, aux travaux de recherche menés par les spécialistes en psychologie

cognitive et en psycholinguistiquwe(p.34).

1.4.Les représentations mentales

LO6®d udes repr®sentations est certes comp
exemple, Denis Legros et Sandrine Cosqueric (199%)a« psychol ogie coghn
purement computationnelle, et ne s-adrestidesi t p
donn®es qui font partie de | a base de conna
entre monde repr ®sent® et monde repr ®sent al
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repr ®sent at i o-adirdle mande toRaemuats , p acrd e(potl®s.p r i t

Ces représentations sont élaborées par les étres humains a partir d'invariants cognitifs
déterminés par le traitement des informations perceptives. Ces invariants sont congus comme des
schémes organisateurs des représentatiommrg@&ues (voir Legros 1988). Des recherches
conduites en sémantique cognitive (Denhiere & Baudet, 1992) permettent d'analyser ces
invariants cognitifs qui rendent possible |6
la construction des modé&lementaux, des connaissances et des croyances représentant des
portions du " mo nade reex pd&r ineonncd®&" ,v ®cbue sett i ncar n
la base de la cognition incarnée (voir la notion damkodiectognition», dans Varela, 1988,
Varela, Thompson et Rosch, 1993) ou de cognition enracingmrded cognitiom dans
Barsalou, 2010).

Les dispositifs linguistiques permettent
montré Denis Legros (1989), les connaissances sur un domghaimonde ont généralement été
congues comme une théorie explicite de ce domaine du monde (voir aussi Lacks, 1996). Les
connaissances ont alors été conceptualisées et décrites par les spécialités de la linguistique
cognitive et des sciences cognitivesgeméral comme un ensemble de propositions sémantiques
« déclaratives> qui peuvent étre explicitées par le langage et donc verbalisées (Fodor, 1975, voir
aussi Guy Denhiere et Serge Baudet, 1992 ainsi que Jean Francois Le NyN28®&2Qjue Jean
FrancoisLe Ny dans un chapitre intitul&léments de psycholinguistique cognitivdes
représentations & la compréhensiom ar u dans | douvrage diLai g®
linguistique cognitive> (pp.155170) a présenté les concepts clés de la psycholtigeaset leur
d®vel oppement . Nous renvoyons ~ | douvrage de
la suite de ces travaux (voir Marin et Legros, 2010, chapiBsydholinguistique cognitive de la

compréhension de textés

Comme le rappelle Brige Chamak (2004), €« 6 e s t au miliewngdes a
gue se sont multipliés les ouvrages consacrés aux sciences cognitives. Le psychologue Howard

Gardner a publié, en 1985, uHestoire de la Révolution cognitivgui expliquait que le noyau

Bhttps://books.openedition.org/editionsmst§g0

Bhttps://mww.cairn.info/psycholinguistiguengnitive-9782804156664age61.html
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centrd des sciences cognitivésait constitué par la psychologie et l'informatique. Le lien entre

ces deux domainesia les techniques de l'information, passait par le cognitivisme.

Le postulat central du cognitivisme réside dans I'hypothése selon laguedigriition est
essentiellement la manipulation de représentations symboliques. A l'origine de ce modéle,
caractéristique de lintelligence artificielle, se trouve l'idée que toutes nos réflexions pourraient
étre décrites sous forme d'une suite d'opératimgiques. Pour un cognitiviste, la pensée
humaine procede de la méme fagon qu'un programme informatique. Elle combine des opérations

logiques effectuées sur des symboles abstraits.

Dans son livrel.e langage de la penséen 1975, le psychologue cogviste Jerry Fodor
décrit un état mental comme étant caractérisé par une relation qu'entretient I'esprit avec une
certaine proposition exprimée dans un langage formel, le "mentalais"3. En 1983, il propose sa
théorie de la modularité qui postule que I'aspuimain est constitué de modules destinés a traiter,
de facon automatique, type tres limité d'informationgl assimile donc les facultés cognitives a
des modules de traitement de l'information.

Fodor considere la pensée comme un automate traitafemteses” (input) et produisant
des "sorties" dutpu) ; I'état interne du systéme correspondrait a nos états mentaux et nos
représentations mentales. Cette théorie computationnelle de l'esprit considere les individus
comme des systéemes traitant de lfniation.

C'est la raison pour laquelle elles sont accessibles et immédiatement mobilisables dans les
différentes activités langagiéeres. Cependant, puisque ces connaissances sont reconnues et
communicables, elles doivent étre sémantiquement stables @t iavart e s comme | 6o n

cognitivistes sp®cialistes du traitement de

La sémantique cognitive fournit donc des outils qui permettent de rendre compte de cette
i nvariance comme | 6ont mo n éra, R990) atcep wdils reridena n - Q
possible la conception et la description de ces connaissances dans un format qui les rend
directement manipulables aussi bien par des systemes d'aide a l'apprentissage que par des

systémes informatiques.
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Cependant, comme6a constat® Denis Legros (1988),
chercheurs en psychologie cognitive, l a t ©ch
complexité. La notion de connaissance, comme constituant d'une théorie d'un domaimglelu mo
est tres ambigué dans la mesure ou elle désigne a la fois, le champ théorique que la science a
construit sous la forme d'un discours "propositionnel" qui représente le contenu sémantique du
domaine et le savoir intériorisé, non conscient, et donc ditgliet souvent pas toujours
explicitable, méme par le spécialiste du domaine.

Notons que le vaste champ de laémantique cognitive prend aussi en compte les

di mensions culturelles, hi storiqgqgues et etingu
Johnson (1980) par exempl e il y a d®cenni e:c
di mensions de | 6exp®rience humaine |l orsqudil

Ces dimensions jouent pour ces auteurs un rdle important dans laébemgion humaine et,
partant, dans leur théorie de la signification

En outre, cComme |l 6a montr® Deni s Legros
«mediées> et personnalisées par des facteurs contextuels et/ou des interprétations individuelles
partculieres. En effet, ce ne sont pas uniquement des connaissances sur le monde, évoquées pal
le texte qui interviennent lors de l'activité de compréhension et de production. En effet, comme
l da montr® par exemple Andr ® Jamg sygsneshe sc h
croyances, c'estdire la fagcon dont on se représente le monde, qui affectent l'organisation des
connaissances en memoire.

Legros et Baudet (1996) dans leur artiClehérence et vérité. Le role des modalisateurs
épistémiques dans |'étidsement de la vérité propositionnefiaru dans International Journal of
Psychology? ont ainsi montré que la différence de signification qu'un individu établit entre une
connaissance, c'egtdire une représentation qu'il pense étre vraie, et une c®yaesta-dire
une représentation qu'il ne peut estimer quant a sa valeur de vérité, est pertinente dans la mesure
o% elle affecte |l es activit®s de compr ®hensi
| 6i mportance de c easmme formdémemmsecslturelssdesandividysaenleuersle c

dans | es activit®s de compr ®hension et dbéint

Yhttp://journals.penedition.org/corela/1538
Bhttps://onlinelibrary.wiley.com/doi/abs/10.1080/002075996401016
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Nous rappelons tout débabord |l es grandes
compréhension de texte pour mieux comprendre lésif§gtés de la compréhension des textes
littéraires. La plupart des spécialistes de la compréhension de texte, et des cognitivistes en
particulier, définissent la compréhension comme une activité cognitive complexe qui met
simultan®ment ems siulsv ree dpeer cgermpdac¢ on, doactiv
meémoire, de mémorisation, de coordination et de contrdle.

Cette activit® est tellement complexe dan
de processus quobel |l e nrr@ementséledée un co%t atten

1.5. Lecture et compréhension de récits

Selon Teresa Azucena Acufia, Denis Legros et Colette Noyau t1988) activités
cognitives de construction de la représentation sémantique du contenu du texte dans les taches de
lecture et de comphension de texte et plus précisément de récits sont nombreuses et complexes
et ont fait l'objet depuis trente ans de multiples travaux (voir Denhiere & Baudet, 1992 ;
Denhiere, Fayol, Gombert, Lecocq, SprerGbarolles, & Zagar, 1992 ; Legros et Mechérbe
2010).

Selon Acuna, Legros et Noyau (1993)Grace notamment aux travaux des spécialistes de
la linguistique textuelle (voir Adam, 1985), les recherches conduites depuis trois décennies sur la
compréhension du récit (voir Denhiere, 1984 ; Fayol, 198%) permis d'étudier l'effet de
facteurs individuels : age, (voir Denhiere, 1979), milieu socioculturel d'origine (voir Baudet &
Denhi r e, 1988) et de facteurs t ext1Q99) s: ( €
importance relative des informationso(v Baudet, 1989 ; Denhiére & Le Ny, 1980), relations
causales entre les événements (voir Denhiére & Baudet, 1989) sur les différences phases de
| "activit® de traitement (é) .

Selon Teresa Azucena Acuia, Denis Legros et Colette Noyau (19B8}% résultat
obtenus au cours des derniéres décennies ont montré que la compréhension faisait intervenir des
éléments extérieurs au textée: modele de situatiofvan Dijk et Kintsch, 1983) ole modele
mental (JohsorLaird, 1983) activé par le lecteur et "qui esilis¢ comme univers référentiel

pour interpréter les expressions du texte et intégrer en mémoire les significations construites".

http://coldte.noyau.free.fr/upload/TA DL GM longue.pdf
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Dans la plupart des modéles actuels, inspirés des modéles de van Dijk et Kintsch (1983) et
Kintsch (1988), les auteurs adreett que la lecture et la compréhension d'un texte supposent :
l'activation des signifiés évoqués par les signifiants identifiéls, sélection des acceptions
pertinentes de maniére a les combiner en unités de signification de taille varjpb®.

Le traitement du niveau micrstructurel du texte est caractérisé par une activité de
segmentation du texte par le lecteur (identification des mots, mise en relation des mots et des
groupes de mot s, Il ien entre pr ®srucueltau edrs ar g
duquel les lecteurs se construisent une représentation de la situation décrite par le texte. Au cours
de ce traitement cognitif du texte, les lecteurs passent par une phase préliminaire de traitement a
la compréhension elméme. La regnnaissance des structures du texte et la hiérarchisation des
informations quoéil contient en fonction de |

La compr ®hension dbébun texte consiste ensu
du contenu sémantique du texte gupaksse la surface du texte. Les cognitivistes définissent la
compr ®hension doéun texte comme | a capacit®
dans le texte et des connaissances antérieures du lecteur, une représentation mentale cohérente d

monce évoqué par le texte.

1.6 Traitement de surface et traitement sémantique

Comme | 6a mont ri®paddagé dummneau délutdard jou fgible) au niveau
avancé peut étre décrit précisément en termes d'un déplacement de l'effort attentionnel de
lapprenant. Lorsque les lecteurs ont un niveau de maitrise faible, les traitemel@sbas
niveaue , @&xdire deé la surface textuelle, nécessitent beaucoup d'effort attentionnel. Ils
doivent en effet articuler les nouveaux sons, déchiffrer les songmeaitre les mots, trouver la
bonne forme morphologique des mots tout en parlant ou en écrivant.

lls doivent «rouver les mots et les agencer dans la phrase, ce qui nécessite une
gymnastique cognitive considérable en particulier en activant la L1 tpouver les formes
voulues en L2. Lorsque les lecteurs ont un niveau avancé en L2, ils ne pensent méme plus a
toutes ces opérations, car elles sont automatisées, et ils peuvent alors porter presque toute leur

attention au tr aiademdéamrdnstrgct®dmet la gestigrude sensc 6 e s t
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Cependant |l es r®sultats doune recherche ¢
et Khebbeb, (2006) ont permis de montrer que les lecteurs consacrent une partie de leurs
ressources cognitives, au coursdélact ure doun text e, au trait
des textes en |-adtgataite®ntrdeshegresr des syllabéseesdes mots, tout

en construisant en parallele des représentations sémantiques du contenu global du texte.

Les résultats obtenus sont en accord avec les recherches sur la compréhension de textes er
langue L2 ou en langue étrangere qui ont montré que méme des apprenants de niveau avance
retiennent bien |l es informati onsls épresuwantedes d e
difficultés a retenir le contenu sémantique du texte (voir Gaonac'h, 1990 ; McLaughlin, Rossman
& McLeod, 1983).

De plus, et contrairement aux lecteurs plus compétents en langue étrangére ou en FLE, les
lecteurs débutants rappellentbeamup moins doéinformations du t
court terme des informations identiques

alors que les lecteurs plus experts rappellent surtout les informations sous forme siamksiiee d
mesure 0% ils ont trait®, | ors de |l a | ecture
retenu les idées issues de la représentation sémantique et non pas les mots.

De méme, la focalisation sur la structure de surface conduit lesrgmps débutants en
|l angue ®trang re ° moi ns bien hi ®r archi ser
contributions respectives des différents niveaux de la représentation construite au cours de la
lecture d'un texte explicatif dans le cadre du éedde constructieintégration de Kintsch
(1988) qui permet d'analyser plus finement la représentation construite d'un texte (voir Denhiére,
Legros & Tapiero, 1993; Kintsch, Schmalhofer, Welsch & Zimny, 1990; Tapiero, 1992), en
particulier d'un texte lurelangue étrangere.

Comme Denhiere, Lemaire, Bellissens et JHeanr o se (2004) | 6ont
postule qu'un modéle cognitivement plausible de la compréhension de textes se doit d'étre guidé
par les connaissances du lecteur. Les connaissanceslgénsur les mots, la syntaxe, les
relations spatiales, le monde, etc. contraignent et rendent possible la construction des différents
niveaux de représentation du discours: structure de surface, - metromacrostructure

sémantiques, modele de situationifwan Dijk & Kintsch, 1983).
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Selon Jacques Lecavalier (2003),es marqueurs de relation » qui favorisent la cohésion
du texte ont fait | 6obj et de tr s nombreux t
la production écrite, par exemplealL pl upart des auteurs ont d
| 6habitude de distinguer |l e plus souvent t
discours : la connexion, la cohésion et la modalisation (Béguelin, 2000,-p2423

La notion de cohésioae st tr s souvent ma | d®finie (P
certains auteurs, cette not ireprsesedarns ladcaugellel | e u
grammaire didactique (Genevay, 1 %9 marqueprs del 6 8)

re ation peuvent remplir ces trois fonctions,

Les notions de eonnecteur, de «marqueur de reprise et de «narqueur de modalite

(é) couvrent toutes les trois |l e champ des o

Cependant, prises isolément, sllge possedent pas une extension équivalente a celle du

concept de marqueur de relatign 24).

Christian Vandendorpe interviewé par Guy Denhiere dans le Numéro 57 de la revue

Quebe€rancais en mars mars 1985e x p|l i que en soéappuwnschlerdlsur |
des repr®sentations dans | 6activit® de compr
Dans la partie suivante, nous aborsldna pr obl ®mat i que de | 6 ¢

compréhension de texte en Landlle

2. Léactivit® cognitive de compr ®hensi on
L'étude du rdd des représentations sur la compréhension de textes en langue seconde

permet d'analyser le poids relatif de la structure de surface des représentations et les effets de son

interaction avec la structure sémantique sur la compréhension. Lorsqu'un irdikvidingue

maternelle francaise lit un récit dans une langue étrangére qu'il connait plus ou moins, les

connaissances initiales nécessaires a la construction de cette signification concernent donc non

seulement les connaissances du monde, mais aussideetiete langue.

l'a compr ®hension de t ehtgsvevw.erudlt.dd/firdvies/di/io8frn ce ar ti fi ci

af1216376/47260ac/
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Denis Legros antrepris une série de recherches avec Teresa Acufia et Colette Noyau,
(Acufa, Legros & Noyau, 1993 ; 1994) afin d'étudier le réle de ces deux types de connaissances
dans la construction de la signification d'un récit.

2.1Analyse des représentations

Comme | 6a montr ® Deni §9917) «Sj too weut domprendresle n~ H
fonctionnement cognitif de | "individu, en pa
sbagisse de | a |l ectutrexted odwe de Icao mpr ®heantsii @

représentations s'impose. Les représentations servent en effet de base de données aux activité:
d'acquisition de connaissances (Caillies & Denhiere), de production verbale (Piolat & Roussey,
1992) et de cmpréhension de textes. Elles sont construites par les lecteurs a partir d'invariants
cognitifs déterminés par le traitement des informations perceptives et congus comme des schemes
organisateurs des représentations semantie(gd.09).

2.2R0le de la sérantique cognitive

La sémantique cognitivec 6 e&xd 1 r e, |l e domaine de recher
des processus cognitifs de construction de la signification (Voir Francois,, Z0fferey et
Moeschler, 2013).permet d'analyser, d'une part, a@gariants cognitifs qui rendent possible la
catégorisation des représentations du monde et de comprendre ainsi le processus de construction
des modeles mentaux, des connaissances, et des croyances représentant des parties du "mond
exp®rienc®duparpoluégi meeipw endr e | es ter maie de I
le monde percu, compris etvécu» par les individus humains et, d'autre part, les moyens et les
outils linguistiques capables d'exprimer et de décrire ces invariants.

Selon Denid_egros dans son HOR en 1997 ¢ dans sa conceptual i sa
gu'elle est formulée par Platon, Descartes, Kant ou Leibniz, ou dans sa formulation moderne tel
gu'elle apparait chez les spécialistes de l'intelligence artificielle (Sabah, 88&)ionalisme
définit les connaissances sur un domaine comme une théorie explicite de ce domaine du monde
(voir Lacks, 1996).

211997 Habilitation a Diriger des Recherchese role des représentations dans I'acquisition deconnaissances, la
compréhension et la production de textésiversité de Paris VIII (Direction: G.Denhiére ; membres du jury : F.
Cordier, M. Gaudaire, R. Ghigliona,. Pi ol at). Universit® de Paris 8 (Bib

2 0Op. Cit.
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Les connaissances peuvent alors & ce moment étre conceptualisées et décrites comme un
ensemble de propositions déclarativequé peuvent étre explicitées et donc formulées et décrites
par le langage (Fodor, 1975). C'est la raison pour laquelle, selon Smolensky (1988), ces
connaissances sont directement accessibles et immédiatement mobilisables. Cependant, puisque
ces connaissees sont reconnues et donc communicables entre les individus et entre les
di ff®rentes g®n®r ations doéindividus, el |l es

invariantes, comme | 6a montr® Serge Baudet,

La sémantique cognitive fournit desitds qui permettent de rendre compte de cette
invariance, comme | 6ont montr® Jacques Fran-
Legros, “ la suite de Denhi re et Fran-ois
décrire ces connssances dans un format linguistiques qui puisse les rendre directement
manipulables aussi bien par des systemes informatiques que par des systéemes daide a
'apprentissage. Les auteurs reconnaissent cependant, la tache n'est pas aisée.

En effet, selon Dda Legros dans son HZRla notion de connaissance, comprise comme
constitutive d'une théorie d'un domaine du monde ou dmmcrko-mondee , , -adifeeuset
partie du monde est nécessairement ambigué dans la mesure ou elle désigne a la fois, le champ
théaique et le corps de doctrines que la science a construit sous la forme a la fois d'un discours

"propositionnel mai s aussi doébun savoir int®
implicite, mais parfois non explicitable de I'expert.

De plws, les connaissances peuvent étre médiées par des interprétations contextuelles et/ou
personnelles. En effet, ce ne sont pas uniquement des connaissances sur le monde, évoquées pe
le texte qui interviennent lors de l'activité de compréhension et de pimd(@eschénes, 1988),
ce sont aussi nos systemes de croyances;aethst la facon dont on se représente le monde, qui
affectent l'organisation des connaissances.

2.3.Connaissances et croyances

Nous avons montré que la différence de signification qu'dividu établit entre, d'une
part, une connaissance, c‘aglire une représentation qu'il pense étre vraie, et, d'autre part, une

croyance, c'est-dire une représentation qu'il ne peut estimer quant a sa valeur de vérité, est

%0p. Cit.
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pertinente dans la mesure elle affecte les activités de compréhension et d'acquisition de
connaissances nouvelles (Legros & Baudet, 1996).

2.4.Rble des connaissances du monde et de la langue sur la compréhension de texte

Cette approche de lactivité de compréhension du récit fournipsgahologue une
situation qui permet danalyser le rble spécifique des connaissances linguistiques dans la
compr ®hension des textes, et au chercheur e
facon dont les apprenants réalisent une activité deireeade textes, selon leur niveau de

connaissances en langue étrangere.

Dans les activités de compréhension de récits en langue L2 ou en langue étrangere (voir
Burgain, 2018 Gaonac'h & LahmitRiou, 1989), les niveaux des représentations des textes
activés ne semblent pas identiques et n‘ont pas le méme poids que ceux qui sont actives lors de la
lecture d'un récit en langue maternelle, y compris pour les apprenants avancés. Ces auteurs
supposent une plus grande focalisation de l'attention sur le traitesies niveaux phoro

graphique et syntaxique, par rapport au niveau sémantique du texte.

Comme | e montre IGaomaiclhhe (d®®NO®, dGaut omat
bas niveau en langue étrangere 0 édie les composantes graphémiques, plagiqlues,
lexicales et morphayntaxiques conduit généralement les lecteurs a accorder a ces composantes
plus doéi mportance que daens Cldoee scta sc ed equlia cloandgu

codt cognitif plus élevé en situation de languargeére.

Ces lecteurs en effet éprouvent des difficultés a traiter les processus de haut niveau
comme la prise en compte du contexte, la référence a une structure textuelle, le repérage des
indices textuels comme | es nhgptsurde, pheasasa
I sbagit selon | 6auteur non pas doéune i nceze

différente des ressources et opérations cognitives au fil de la lecture. Il faudrait alors entrainer le

lecteur apprenant a automa s e r |l es processus de bas nivea
|l ecture en |l angue ®trang re. L6éaut eur propos
d®crypt age des un ratdi®sles dniés bémantiques.i veau, cOest
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En dautresd r me s |l es ressources cognitives mis
pas réparties de la méme facon dans les deux cas. Acuna, Legros et Noyau (1993) ont constaté, &
la suite de la lecture d'un récit en langue maternelle par des enfants Mapuches de la
Patagonie, un oubli de la forme littérale de ce qui vient d'étre lu, au profit d'une mémorisation de
la signification (voir Legros et Denhiere, 1997; Tapiero, 1992).

2.5 Traitement de la surface textuelle et traitement sémantique en langue L2

En langue étrangére, comme le rappelle Legros, Acuna et Noyau (1993), McLaughlin,
Rossman et McLeod (1983) ont observé, au cours de la mémorisation, un maintien de la structure

de surface, méme pour les énoncés appartenant a la-stacrture du texte.

Ceconstat a permis aux auteurs de supposer que le traitement sémantique "n'efface” pas le
traitement de | a surface textuelle. Cbest ai
de niveau avancé une conservation paralleéle des aspects littérdax aspects sémantiques.

Dans la plupart des travaux sur la compréhension de récits en langue étrangere, les auteurs ont
surtout étudié le réle de différents marqueurs textuels sur l'activité de traitement : marqueurs de
succession temporelle ou de redat de causalité (Allen & Allen, 1985), maerou micrc

organisateurs discursifs (Chaudron & Richards, 1986).

Cependant, les travaux sur les contextes pluriingues et pluriculturels sur la
compréhension de texte en L2 ont permis de faire de grandes evalaes la recherche sur la

compréhension de texte.

3. Effet du contexte plurilingue et pluriculturel sur la compréhension de texte
en L2

Selon Legros, Acufia et Maitre de Pembroke (2006) dans un article de ld aegages
un numéro spécial consacré aux tdaidu texte, da prise en compte des contextes semble
remettre en cause | bdbassimilation du syst me

|l i nfor mati on.
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En effet, |l a psychologie cognitive nodoest
ades <calculs sur des symbol es. Contrairemen

systemes de traitement automatique ou de simulation, la psychologie cognitive du traitement
cognitif du texte prend en compte non seulement le contenu des ttat®mmels (Searle, 1983
Davidson, 1984) , mai s aussi |l es contextes |
particulier Van Dijk, 1999), (p. 123), voir aussi le rapport du colloque de cléture du projet «
Processus doappr déngdsiigees et guéusels e du 1@ an @l Septemieres2015
Université de Koudogou, Bukina F&8o

Acufia, (1992) et Acufia, Legros et Noyau, (1993) ont étudié a la fois au niveau quantitatif
et au niveau qualitatif les processus cognitifs de mise en méuheiequences de niveaux
d'"i mportance diff®rents et constitutives do
apprenants de niveaux académiques différents. Les séquences du récit étaient des séquence:
narratives et des séquences descriptives. Lexsipres décrivent des actions et des évenements
gui font avancer | 0histoire, alors que | es s

des lieux dans lesquels se déroulent les actions.

Les énonceés produits dans des taches de rappel par lesdatgefacon identique a ceux
des mots du texte, encouragent les auteurs a faire I'hypothese d'une meilleure mémorisation, et
donc d'un meilleur traitement global, ou bien d'un meilleur traitement de surface au détriment
d'un traitement sémantique, alonsegles énoncés mémorisés et rappelés sous forme semblable

leur permettent de faire I'hypothése d'un traitement sémantique.

3.1 Effets du contexte linguistique, culturel, géographique sur la compréhension de texte
le cas de la Patagonie

Enfin, les recher h e s de Teresa Azucena Acufa en
conception élargie de la notion de culture. Dans ses recherches en effet conduites dans le sud de
|l a Patagonie aupr s doéenfants mapuches, ell e
et culturel est ° |l a base de | 6activit® de ¢

ses dimensions et, en particulier, dans sa dimension géographique.

2https:/lewebpedagogigue.com/infocpu/files/2MEBVF-RAPPORTFGENERAL-COLLOQUE-FINAL -PA-
CLC.pdf
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Teresa Acuna (Acufia, Latorre, Huenaiuen & Legros, 2004) a conduit des recherches en
Argentine, dans le sud de la Patagonie dans la région de Nédulguen les trous dans la couche
débozone sont | e sur Il perceptioni ah paocontprehens®n des changements
climatiques et, en particulier, sur la compréhension de ces phénorpaneles enfants

appartenant a une population indienne locales4napuches.

Une partie de cette population vivait = |
glaciers fondent, et dans la tradition orale.

Une autre partie vivait en zone urbaiet était scolarisée. Teresa Acufia a travaillé avec
ces deux popul ations et a condui't aupr s d
ddanal yser | 6ef f et du contexte linguistiqgue,
enoncé oral sur lesases et les conséquences des changements climatiques. Ce texte a été lu aux
enfants mapuches vivant dans les zones inondées aux pieds de la Cordillere des Andes (groupe

G1) et aux enfants mapuches scolarisés (groupe G2).

Elle a montré que la perceptiored phénomenes physiques, et en particulier, le

réchauffement de la température, la fonte des glaciers de la Cordillere des Andes et les

i nondations caus®es par | e r®chauffement cli
dans la traditionoralet au pieds des glaciers sur | 6obse
sur une conception de |l a causalit® inta&nti ol
dire que |l es changements do®tats du mosnde s

activités qui touchent son environnement (Causalité intentionnelle).
En revanche, Teresa Acuna a observé que les enfants mapuches scolarisés et qui vivent

généralement dans les zones urbaines ont une représentation des changements des états du monc

etdonc des changements <climatiqgques appri se

causalit® du monde physique. Ainsi, cette ¢
humai nesadetr ecdo@stent i onnel | es, momae physigua qui sk 6 e n \
modi fient. Teresa Acufa a ainsi mis en ®vide
et de | denvironnement sur | 6®l aboration et |

précisément sur les représentations deangements climatiques (Acuna, a paraikeufia &
Legros, 2007 2009; voir Projet TCAN, CNRS, Legros).
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Ces recherches conduites sur la compréhension de texte en langue L2 en contexte
plurilingue et pluriculturelle ont ainsi permis de mettre en&wvidc e , d 6 u orkance der t
la prise en compté i ) de | 6effet du contexte | inguist
mécanismes de fonctionnement cognitif du lecteur, et donc dans le traitement cognitif des textes
(voir Legros, Hoareau, Bouded c h e, Makhl ouf, & Gabsi, 2007
nécessité de la mise en rapport des savoirs culturels traditionnels avec les savoirs scientifiques

déaujourddhui
3.2 Perspectives nouvelles pour la recherche et la didactique de la compréhemsie texte

Ce type de travaux per met ai nsi déouvrir
recherche sur le traitement cognitif des textes et des énoncés textuels, mais aussi a la didactique

de la compréhension de texte en langue L2 et en lanqueéte.

Dans leur ouvrageProcessus enseignement/apprentissage et contextes culturels et
linguistiquesDenis Legros, Afsata Paré/Kaboré et Francois Sawadogo proposent une synthese de
travaux sur | denseignement/ apprae&modursdesatexies d e s
documentaires scientifiques en francais, en contexte plurilingue et numériquélus

gl obal ement , 1 s'agit pour ces auteurs de
enseignants (a l'université et au secondaire) et etesactions avec le contexte culturel et

l inguistique. Ces travaux r®alis®s dans | e ¢
culturels et linguistiques » se situent au carrefour des sciences cognitives, des sciences du

langage, de la didéque et de la pédagogie

Il 1l s sd6int ®r essent aux effets de |l a prise en
processus de compr ®hension et dnetdgconcavaidest i 0 n
approches didactiques et de metteen T uvr e des s®quences p®dag

efficaces du point de vue des apprentissages.

Le contexte doébune t©che a toujours ®t® co

r ®al i sati on, aussi bien au ndaéau®dedsonsac mn
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Dans | es t©ches scolaires et universitai
activit®s de compr ®hension, de production d¢
fait | 6obj et de nembheuxtt gavauwxntdemisecehn ®
contexte de | 6apprenant ou du groupe <cl asse.

culturels et linguistiques et a leurs effets sur les activités langagiéres, plus généralement sur les
activitésd ' apprenti ssage ou d'enseignement/ appr ent
de travaux, not amment dans l e contexte afri
généralisation du numérique et de la cité mondialisée, indispensabled aug & at i ons de
et © | a pr®servation de | 6identit® des indiyv

De plus, ce domaine de recherche completement nouveau fournit ainsi des informations
précises et précieuses aux responsables politiques et leur permet de prendre des décisions en tout
connai ssance de <cause sur |l es politiques dc¢
plurilinguisme et de la société numérique (voir Kail et Fayol, 2003aréKaboré, Sawadogo, &

Legros 2016 et voir par exemple le projet de recherche LUCSI &ldest Sciences a Pafisu

le projet ACIEcole et Sciences cognitivés

Le projet du LUCSI lancé en juillet 2003 comportait de nombreux programmes et le
programme <Apprentissage en contexte numérigu@responsable Denis Legf89.14) avait
pour bguatgeddbemne r ®f |l exion sur | es usages des
contexte numeérique, non plus de facon générique, mais a partir de certaines applications de ces
technologies dans des domaines tde | dapprent.
Il sbagissait de provoquer une confrontat
de nouvelles probl ®matiques, de nouvelles aj

m®t hodol ogies tourn®es Vver s plisdersflafseute pecforrmagce p o u

®Les Sciences cogni thitpswsvw.cairnlinfofsaehcesognRivesetil-scole- P U F
978213334976.htm

28http://www.cognitionusages.org/lucsi/docs/lucsi.pdf

2'http://acces.enrbyon.fr/acces/thematigues/neurosciences/actualisatisn

connaissances/neuros_apprentissage/esc.pdf

Zhttp://www.cognitionusages.org/lucsi/docs/lucsi.pdf
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technique. LoO®t at des travaux conduits dans
Legros de répondre completement aux attentes

En revanche, i sbest ouvert ~ dobawter es
°tre finalis®s. Coest ai nsi qgue | 6i mpact de
|l eurs usages et de leurs pratiques dans | e ¢

| 6objet de pistes de r®fl exion et doéorientat

Le projet a permis de proposer une réflexion sur les usages, et plus précisément sur
«l 6 uticl dt®i I»ietxa®a ¢ ¢ ¢ ®de ads sybténesy(Tricot, Plégatutjis, Camps,

Amiel & Morcillo, 2003).

L 6utilité » des outilsetdegysst mes dbéaide ° | bapprentiss
travaux (voir Legros & Crinon, 2003). Cependante«tres bons outils, tres bien promus par
| eur s concepteur s, voire remarquabl ement ®t ¢
Al natbil leisD . Par ailleurs, des outils pourtant
les pratiques » (Tricot etl., 2003, p. 391, voir Dillon & Gabbard, 1998).

La non prise en compte de tous ces aspects du probleme peut en partie expliquer le
manque doéefficacit® et | 6®chec des politique
la formation (Papadoudi, 2000). Mersants cognitif et technologique : Ecriture collaborative,
révision et NTIQResponsable Denis Legros). La réflexion coreugin particulier, autour de ces
trois programmes de recherche, mai s aussi a
cognitives dans la eoonstruction des connaissances (Basque, & Pudelko, ;2B08elko,

Basque, & Legros, 2003) qui ont pour poa@mmun, les aides informatiques a la construction

des connaissances, en présentiel ou a distance a permis de faire émerger de nouvelles
probl ®matiques, déenrichir en particulier I
mesure des moyens de nolle® expérimentations et de recueillir de nouvelles données.

Le projet ACIEcole et sciences cognitivesnduit en France avait un double objectif :
«d'une part, promouvoir ou renforcer les études concernant le développement de I'enfant et les
apprentissges et d'autre part, construire les interfaces nécessaires entre pratiqgues pédagogiques,
didactique et recherches fondamentales en sciences cognitives. Pluridisciplinaire par nature,

I'étude du développement trouve dans les sciences cognitives un caidrdigr@ment fécond»
(p.1).
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Nous pensons que ce type de programme de recherche est exemplaire dans la mesure ou le
type dobéact i onetepdedprussedire lapeeherche scientifique et la didactique et
ainsi «réinitialiser» la pédagogieet edynami ser | 6®col e qui manqu

le monde de la connaissance et le monde de la recherche.

Comme a tenté de le montrer Hélene PapadBodi (2014) «les outils théoriques et

méthodologiques communs aux chercheurs et aux praticient nécessaires pour clarifier le

statut des TIC dans | e monde de | 6®ducation.
didactique, afin de saisir |l a complexit® de
réflexion sur la probdmat i que de |l a m®di ation technique :
|l activit® enseignante/ apprenante instrument

Cbest pourquoi s ARbso(2014H®I e et Pamp@®oadif de
seul ement de | 6outil sous son aspect techni

nature des contenus et leurs langages (les registres sémiotiques, les discours, les documents, e
actuellemenla numeérisation, etc.). Ainsi, le passage des outils a la médiation technique et aux

pratigues médiatiques participe au mouvement continu engagé, selon les objectifs et les moments

. passage du matériel/contenant au contenu didactique, du contenu awlang de | dar
mat ®r i el ) | 6artefact symbol i que ; passage
notion doéoutil de travail, de moyen dobéaction

méthode de travail.

Tous ces constats retraiwn t sans doute un ®cho dans |«
capacit ®s doa pdigitat mativese Hrefsi nj,eulneespassage de |
gualit® des rapports ; passage doéune approcl
conme des catalyseurs, des agents intelligeramplificateurs et transformateurs des taches et
de | dactivit® ®ducative et social e. Cdest d
dimensions, comme le dispositif nommé techrsémicpragmatiquepar Peraya (1999), qui
nous rappelle la complexité de la médiation technique, mais aussi sa complémentarité avec la
m®di at i on humai ne. Les deux mettent en [ um
possibles dans | 6e s pdedrentadesdegds diverns da@sdaufarnaation &  (

présentielle et dans la « formation a distance »), et sont a notre sens centrales dans les études

portant sur les TIG.
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Cette diversité qui rend difficile la constitution d'une identité disciplinaire &ateble se
renforcer i se compliquefi encore dans le contexte actuel sous linfluence de nouveaux

facteurs tant extérieurs qu'internes aux disciplines-el@&mes.

Rappelons le point de vue de Daniel Peraya (TECFA, FPSE, Université de Genéve)et
Jean Rirre Meunier (Département de Communication Université Catholique de Louvain) dans
leur article de 1999vers une sémiotique cognitivepn publié, et qui rend compte de la
complexit® de |l a m®diation technol cgmérngues dan
et de ses effets sur son analyse

.«Tout d'aborg (selon les auteurs) le développement des technologies de la
communication et de l'information, des "nouveaux” médias, a contribué a rapprocher ces sciences
des disciplines technologiques, denfbirmatique et de lingénierie des téléecommunications

notamment.

Deuxiemementle poids de ces médias et leur rapide pénétration a tous les niveaux de la
pratique socialg I'éducation et les loisirs en constituent un bon exeing@t contribué a
renforer la composante technologique des dispositifs médiatiques tout en diffusant plus

largement encore que les médias classiques une (“technoqulture™

Enfin, 'ouverture au cognitivisme dont il sera question ici montre bien combien les
sciences de la commuation demeurent perméables a I'évolution générale des sciences
humaines et plus particulierement de celles qui leur ont servi et leur servent encore de modeles,
de "patron méthodologique" [Barthes, 1944], de source d'inspiration théorique et

méthodologique.

Avec la transformation des modes de transmission des savoirs, des processus de
gualification et do®volution des m®tiers, o]
institutionnels et économiques, le débat sur les usages des TIC dans la fonagiert que se

complexifier.
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Les activit®s humai nes dans l eur ensemb
transformations que | e num®rique I mpose au

individu. Les conditions de travail sont profondément tfiamsées par une dislocation spatio

temporelle qui brouille les fronti res entre
[ va de soi gue |l a transformation num®r
techniques elle bouleverse enfefet | 6 ensembl e des conditions d
communication, déacc s 7 |l 6information ° | a
aujourddéhui " | 6ensemble des populations est
Selon Claire Lemercier (2008) «| 6i nt ®r ° t pour |l es r ®seau.

renvoie pas seulement a une modeest lié a la volonté de dépasser déterminisme des structures

et mod |l e simpliste du choix rationnel, en s
(8 . Mai s on ne saurait se contenterréztap, rep®
car il faut surtout se demander si ceseseaux sont ou non hiérarchisés, multipolaires,

mouvants ou tenaces, a quels moments ils fonctionnent plutét calesneessources ou au

contraire comme des contraintes pour | es ind
gui permettent doé®viter | es»plus simplistes
I est tr s probable que | 6usijagyuer avdceuge T C

certaine perception de la performance (individuelle ou collective), une certaine perception des
compétences, une certaine perception des besoins des éleves (Fichez2@DD2 Grevet,
2006). Comme le pense Héléne Papad@ati dans son propos fifgl «Il est sans doute
i mportant de repenser ce qui fait l a sp®ci f
doapprentissage et de»i9%er | es priorit®s en
Conclusion patrtielle

Nous avons présenté daos premier chapitre intitul€ognition et compréhension de
texte en L2 en contexte plurilingume bréve synthese de quelques recherches importantes et
exemplaires conduites en psychologie cognitive de la compréhension de textes, et en particulier

des texts narratifs en général et des récits en particulier.

Zhttps://www.cairn.info/revuel-histoire moderneet-contemporain€005 2-page88.htm
3%https://ral.univlorraine.fr/hat01438229/document
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Nous avons surtout mi s | 6accent sur | es

précisément le traitement cognitif des textes en langue L2 ou en Frangais Langue Etrangére, mais

aussi s u r role dea coatéxtgssdans tbutes leurs dimensions, linguistiques, plurilingues
et pluriculturels sur | 6activation des coni
| activation et | a mise en Tuvre des sprieecess

représentions construites au cours de la lecture.

Dans le chapitre suivanfognition et compréhension du texte littéraire ennds allons
présenter quelques données de base et pertinentes issues de travaux de recherche réalisées sur
comprée nsi on des textes |litt®raire en |l angue L.

conduites dans différents champs des sciences cognitives.
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Introduction

Nous présemtns dans ce chapitre intitu{@gnition et compréhension du texte littéraire
en L2une synthese de quelquess des travaux de référence sur (2.1.) la compréhension de texte
et |l i nterpr®t ation des textes | iet te®exteiem e s,
Francais Langue Etrangére (FLE) et en langue L2, avant de présenter quelques travaux (2.3.) sur
| 6effet du contexte plurilingue sur |l a compr

Depuis quelques années sont apparues plusieurs approches nouvelles diséretes
et de leur traitement qui relévent des sciences humaines en général, et plus précisément, des
sciences cognitives.

Ces nouvelles approches sur le traitement du texte renouvellent comptetiemen
paradigme de la recherche sur la compréhersion | 6i nt er pr ®t ati on des t

L'"® ude du fonctionnement cognitif de 10
compréhension de textes a conduit un certain nombre de chercheurs spécialistes en psychologie
cognitive et orientu®s deeng ali d@meacae¢ des | Ppi oc e
approches qui consistaient a valider les modeles linguistiques. lIs interrogent donc aujourd'hui la
langue et les productions langagieres comme un moyen de découvrir des traces des structures et
des opérons cognitives. L'analyse de ces productions constitue alors pour ces chercheurs des
traces mat®rielles de ces structures ment al

Le | inguiste ou |l e didactici encordribuerlaflaa ppr e

modélisation du fonctionnement cognitif de I'individu lecteur en langue LE ou en langue L2. Le
traitement des problémes de la référence a permis a tout un secteur de la linguistique de
réintroduire lindividu humain dans ses modeles. Lepports et les relations entre
représentations langagiéres et représentations mentales sont ainsi devenus l'objet central des
conceptualisations développées a la fois par la psychologie et la linguistique, mais aussi par la
didactiqgue deslanuesppr ent i ssage de

Ainsi, par exemple, Kamp (1981) a développé il y a prés de quarante ans une nouvelle
approche des représentations discursives selon laquelle le texte et le discours sont congus comme
un ensemble d'instructions permettant aux lecteurs de co@sine représentation mentale. La
prédication est ainsi devenue un phénomene et un objet linguistique universel qui résulte des

activités cognitives (Denhiére, 1983 ; 1984 ; Kintsch, 1974 ; Le Ny, 1979 ; 1988).
70
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Denis Legros dans son HDR (1991), a momnfué «les activités cognitives, impliquées
dans les taches de compréhension de textes mettent en jeu les représentations des connaissance
et |l es croyances de | '"individu., Coest pour g
puisqu'elles détermant le mode de fonctionnement des processus de traitement des informations
langagieres.

L'analyse de ces représentations est aujourd'’hui possible en raison de la convergence des
différentes disciplines impliquées dans I'étude desbjets textuels et de réorientations
théoriques provoquées par le développement des travaux sur le texte (Denhiére, 1991). Ces
représentations fournissent des observables analysés par la linguistique notamment, et constituent

une voie d'approche indispensable a l'étude dewitas langagiéres impliquées dans le
traitement des textes (Frangois & Denhiere, 1997).

Le modele mental est généralement congmme la conceptualisation paré i ndi vi d
lecteur de ses représentations issues des situations d'apprentissage et autasesxgérla vie
guotidienne (Johnsebaird, 1983). Ce modele mental sert de cadre de référence pour le
traitement des informations percues par le lecteur (voir Tiberghien 1991). Du point de vue de
I'interprétation sémantique, par exemple, le cadre deer&fé d'une expression verbale ne sera
pas le monde réel, mais la représentation de-celsous forme de modele mental. (Baudet
1991).

L'analyse des activités langagieres et en particulier des modeles mentaux nécessitent donc
une approche pluridiscipliim@. L'étude de l'activité verbale mise en jeu au cours des tédehes
compréhension de textes peaihsi se faire de facon sérieuse scientifiquement grace a la
coopération avec les autres disciplines qui ont pour objet cormleutexté et sur lequel elles

peuvent converger et méme s'unir pour contribuer au développement des sciences cognitives.

Selon Souchon (1995) ke modéle de référence est le plus souvent cité est celui de
Kintsch 1988 tonstructionactivatiori. Par rapport aux précédents proposés garméme
chercheur (en particulier van Dijk et Kintsch 983), il présente les particularités suivastes
réle de la connaissance est considérablement étendu dans la mesure ou la base de texte devien

une structure beaucoup plus riche qubéauparav
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En dfet, elle ne contient plus seulement les propositions directement dérivées du texte,
mais chacune de ces propositions apporte aussi un certain nombre d'autres propositions qui sont
étroitement connectées avec elle dans le réseau de connaissancesliase Ha texte qui en
résulte est alors congue comme un réseau dans lequel une activation qui s'étend tres largement
provoque en méme temps un traitement tres rapide. Le modele constmiggration proposé
permet selon les auteurs de meilleurs résultas ur ce point" (p.180). \
trois principaux types de modéles de compréhension de texte.

Al nsi ces recherches ont per mi s doabor de
cognitives de trait e me ndeded activites egnitives de traitenter®r a i
des textes littéraires en FLE ou en langue L2.

1. Activité cognitive de compréhension du texte littéraire

1.1 Représentations linguistique du texte littéraire

Pour de nombreux linguistes et spécialistes du téateglyse du matériel textuel permet
seule d'acc®der 7 l a compr ®hension duSeldnext e.
Riffaterre (1978 1983),la significationd 6un texte | itt®raire est c
cestad i r e q ulte dd ld siccass®a linéaire des unités d'informatiansignifiance est
alors le produit d'un tout unifié. C'est pourquoi la construction du texte poétique, et plus
généralement du texte littéraire est régie, selon cet auteur, essentiellement pardkoddr

métaphore et du parallélisme (voir Jenny, 1976, 1990).

Pour Jean Cohen (1976), par exemple, comme le rappelle Denis Legros*(1897)
signification du texte poétique et plus généralement du texte littérasfepere a partir d'une
structurationtextuelle qui s'élabore a la fois sur I'axe paradigmatique, par un usage de formes
déviantes par rapport a la langue doakler ordinaire pour reprendre | es t
Francoise Gadet et Emmenuelle Guerin (2015) qui permet une réactiatiansignification
des unités de la micrstructure et sur I'axe syntagmatique, par l'utilisation de la redondance qui
renforce l'intensité et la densité de la signification des unités +sinnoturelles et facilite ainsi la

construction de la cohérengbale du texte.

31 0p. Cit. p. 59
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En reprenant les termes de Legros (1997), nous considérons lgeiicacité de la
mimésis poétique et littéraire n'a ainsi rien a voir avec une adéquation des signes aux choses,
puisque le critere de surdétermination qui en résultsubstitue aux criteres de vérité ou de

ressemblance avec la réalité et le monde.

Les spécialistes de I'étude des caractéristiques du texte poétique et du texte littéraire se
donnent donc pour tache de repérer les signifiés et les significations quisseiisent sur I'axe
vertical, d'analyser les effets de renforcement de ces significations (résultant notamment de I'effet
des métaphores) qui sont produits sur l'axe horizontal, de facon a pouvoir dégager ce qu'ils
appellent la signifiance du texte poétiget plus généralement du texte littéraire, ce que le
psychologue appelle sa maetucture» (p.59).

Comme | 6a montr® Denis Legros, Rastier d
1985), consacreés a la sémantique interprétative a tenté ce tyavalg en analysant deux vers
d'Apollinaire (1983), un extrait de Zola (1984), et des "énoncés étranges” (1985).

«Pour ce faire, Francois Rastier a étudié I'impression référentielle qui se dégage de ces
textes au moyen de la théorie des isotopies. Biysant, non pas les référents du monde, mais
les référents intralinguistiques, c'@stlire les différentes isotopies, et donc en ne se placant que
sur la dimension syntagmatique, il parvient a proposer une interprétation non seulement des
énoncés, maises textes, et a analyser les différents types d'impression référentielle (siagplifié

multiplié) produits».

1.2 Représentationdu texte littéraire et représentation de ce qui est dit par le texte

Nous pensons gque | 6anal ys degdsuen 198%kdsteen p o ®t
grande partie applicable au texte littéraire en général. Le texte littéraire conmgroeiet des
éléments structuraux, mais aussi un vaste dispositif de procédés a la fois syntaxiques,
sémantiques et rhétoriques, qui font que teconnait immédiatement un texte comme littéraire.
Les mani pul ati ons par l e po te et | 6®cri va
conduisent les lecteurs a des différences de traitement, ce que les chercheurs en particulier les

poéticienson t ent ® ddéapprocher et déanal yser . Jul

) egros, D.(1991). Le Traitement du texte poétique.In G. Denhiére (Ed.), Le traitement cognitif du texte,
Psychologie Francais&6, 2, 187196)
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1966 a diffuser les idées de Bakhtine de fagcon marquante en France, dans sonlLartict,e
dialogue et le romam et republié en 1963 (Kristeva, 82112). Dans cet #cle, Julia Kristeva
introduit pour la premiére fois le terme d'intertextualité.

Elle montre ainsi que tout texte se construit comme une sorte de mosaique de citations,
dans la mesure ou tout texte est absorption et transformation d'un autre textdace ldepla
notion d'intersubjectivité s'instaltdorscelle d'intertextualitéJulia Kristeva substitue, ce faisant,
la matérialité du texte a la notion psychologique d'intersubjectivité, se conformant ainsi au primat
structuraliste du texte sur la persermpsychologique.

Meutsch (Meutsch, 1989, Meutsch et Schmidt, 1985) a présenté a des sujets
expérimentaux un court texte littéraire et un texte explicatif, et Meutsch a alors observe, a travers
les réponses des sujets a des questionnaires a voix has@vgient la lecture des textes, des
différences de traitement.

Les participants en effet qui ont lu le texte littéraire surmontent plus facilement les
difficultés de compréhension, en construisant des représentations plus élaborées, en produisant

différentes significations possibles ou en changeant de schémas (voir Vipond & Hunt, 1984).

Comme | 6a rappel ® Denis Legros (1997), \
di ff®rences de significations produi teedseen i n
la dimension esthétique du texte littéraire. Les lecteurs, au cours de leurs activités de traitement,
activent en effet leurs connaissances sur le monde, sur la langue, sur les textes, mais aussi sur les
normes et les valeurs poétiques et litt@wilLa perspective théorique des schémas aussi bien que
I'explication orientée vers les stratégies (van Dijk & Kintsch, 1983), impliquent le rdle des
connaissances initiales et notamment des conventions littéraires et poétiques sur l'activité de
traitemen (Clark & Murphy, 1982).

Ce ne sont pas en effet uniguement les schémas textuels particuliers a une culture qui
interviennent, mais toutes sortes de schémas conventionnels et notamment des schémas
spécifiques aux textes poétiques et littéraires (Bred@80 ; Pléh, 1988) aussi bien que des
patrons métacognitifs appris ou imposés socialement et utilisés durant la compréhension des

textes.

#33Semeiotiké. Recherches pour une sémanaBes| 1969
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1.3 Compréhensiondu texte poétique et modéles mentaux

Selon la théorie des modeles mentaux, la compréhension xtarest congue comme une
séquence d'activation, par l'information véhiculée par le texte, de modéles mentaux préexistants a
la lecture du texte (représentations types). Les textes utilisés pour valider cette hypothése étaient
des textes en prose (Garnhd81 ; Mannes & Kintsch, 1987). Meutsch (1986) suggere qu'il est
possible d'utiliser de la méme fagon des textes littéraires et poétiques.

Le traitement d'un texte, qu'il soit poétique, littéraire, ou non, consiste a mettre a jour
progressivement un mo@edu monde représenté par le texte (représentation occurrente). Les
énoncés traités apparaissent comme des ensembles d'instructions qui permettent de construire oL
de modifier ce modele. Traiter un texte, c'est construire ou enrichir un modele mentala Dans
mesure ou ces modéles du monde sont plus vastes et plus complexes que les seules
représentations des informations contenues dans les textes et qu'ils sont utilisés pour traiter ceux
ci, il est normal que les performances de lecture en soient afféetie®enhiére & Baudet,

1989).

Si des résultats expérimentaux permettent de valider I'nypothese de l'intervention de tels
modeles dans le traitement des textes en prose, aucune donnée empirique ne vient pour l'instant
soutenir cette hypothese pour leitenent du texte poétique. D'autres recherches entreprises par
Guy Denhiere et Denis Legros sur l'organisation et le role des connaissances en mémoire et
poursuivies par Legros et ses doctorants ont montré leur pertinence et leur efficacité pour faire
avarcer la recherche sur la compréhensi®en( Ismail & Legros 2015 ; Ben Ismail Ben
Rondhane, Alkhatib, Legros 2015).

Par exemple, les résultats des expériences conduites a Tunis par Dorsaf Ben Ismail et
Denis Legros (2015) ont mis clairement en évidenceédeessité de prendre en compte non
seul ement |l es connai ssances en m®moi r e du
connai ssance en m®moir e. Cdbest en effet ~ pa
m®moire quobéils ongi broen,t rd® wued ida r@tt,aide posnc e
compréhension et a la construction de connaissances i ens hypertextes, q
| 6activation des connaissances et de diagno:

comge de leur efficacité et de leur pertinence par rapport au fonctionnement et aux activités

mémorielles des lecteurs.




Chapitre 2. Cognition et compréhension du texte littéraire en L2

La comparaison des résultats obtenus aux taches de rappel et a la production de cartes

conceptuelles ont ainsi permis de montrer quedetelirs peuvaient avoir la représentation du

domai ne en m®mo i r e, mai s qudils ®prouvaient
concluent que ce nbdbest pas parce que |l es Il ec
facon précise et cohérec e qu d6i |l s nbdont pas compris |l e te

compréhension de texte en L1 et en L2 est donc indispensable pour la recherche sur la
compréhension de texte en contexte plurilingue (Walter, 2004).

Selon Dorsaf Ben Ismail et Denisgros, les résultats ont permis de faire quelques
avancées sur la connaissance des rapports entre représentation des connaissances en memoirt
compr ®hension de texte et syst mes dbaide
entre mémoire, nm@orisation et compréhension de texte en contexte plurilingue est indispensable

| 6heure de | a mondialisation et de | a g®n
sociaux comme | 6a moFnank;201l3par exempl e Muell er

Les recherches sues littératies numeériques et plurilingues modifient les rapports entre
cognition, mémoire, multimédia et apprentissage et imposent de prendre en compte les contextes
plurilingues et pluriculturels des apprenants (Bounouara & Legros, 2012 ; Legros & Boainou
2010; LymanHager, Johns, Nocon & Davis, 2002). Elles ouvrent de nouvelles perspectives dans

|l e domaine de | a recherche sur | 6apprentissa

Denis Legros a ainsi montre que depuis quatre décenniesificaigon, qui apparaissait
a tous les carrefours de la recherche, annoncait (voir Molino, Soubin et Tamine (1979), I'amorce
d'"un nouveau paradigme avec tous | e succ s q

Le développement des sciences cognitives a en efferigayonotamment dans le
domaine de la compréhension de textes et en particulier des textes littéraires, I'élaboration de
modéles qui permettent de mieux comprendre les activités humaines de traitement des textes. Si
le traitement du texte littéraire peuwli hussi étre modélisé comme un processus de construction
d'un modele mental, les caractéristiques des poemes et des textes littéraires en général, et
notamment les dispositifs de "défamiliarisation”, jouent un réle d'instructions spécifiques pour
construre ou modifier ces modeles au fur et a mesure de leur traitement.

La particularit® du traitement des po mes

littéraires en général réside dans la complexité de la genése de ce modeéle mental. L'étude de la
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compéhension des textes nécessite le recours a des modéles d'activation et de diffusion de
l'activation au détriment des modéles qui envisageaient la compréhension comme une
instanciation de schéma(s). Ce travail devra donc étre poursuivi dans une directicrugju

permette d'envisager le traitement en parallele des différents niveaux de la représentation

construite.

Comme | 6ont montr ®-déssugfs c d leiss ® ravrmauk o &c tt ®V
donc sur les processus de lecture et de compréhensiaognitivisme et plus précisément la
psychologie cognitive permet de renouveler complétement la maniére dont on envisage
| 6interpr®tation des textes et plus pr®ci s®n
Lavocat (2016), dans son ouvralygerprétation littéraire et sciences cognitiy€srence Cave
(1988) , par exempl e, a propos® dobéanalfgysrer | ¢
doéatt»ention

Ce qui veut dire que | 6®crivain reméarguable pl u
guant ) ses qualit®s doé®criture, mai s quoi |
attentionnel so, ce qui selon | 6auteur ouvr e
critique original e deldda stylet @ &Hdire des difiérterite® maalitee s .
do®criture, | 6aut eur f a-t@itementcagnitiides lecewsn t ext e

En cr ®ant par exemple des Atrous s®manti
2007) dans le fil du texte, il invite i n s i l e |l ecteur ° mettre en 1

et a libérer son imaginaire interprétatif. Dés lors, selon Terence Cave, la perspective cognitive

per met de reconsid®rer | es m®cani smes du sus
pensons quobdelle permet de reconsid®rer |l es p
Enfin, comme | 6a montr® Fran-o0ise Lavocat

®pi st ®mol ogi que des ®t adire ssur k| ucompréhansion. ®aule pt i o
apparition, ces ®tudes se sont focalis®es es
savoir celui gue | 6auteur i nscrit e nleceur e u X
empiriqueétait résolument laissé en dehors du chamyiqud. Cependant, par son approche
expérimentale, le cognitivisme offre au chercheur en littérature les outils conceptuels et
m®t hodol ogi ques qui per metptreorctesd de b ddravcdri val
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Ziva BenPorat en a donné un parfakemple en proposant une modélisation du traitement

cognitif de I 6allusion dans |l es textes |litte
litt®ratur e, | appr ocdilee sc om®d & niveemedse sd et elxd ien
sens,el |l e soéinscrit pl ei nement dans un renouv
développer

Les connaissances des Tuvres |litt®raires

mesure ouU ces connaissances constituent une dimension importanteedeatrimoine littéraire,
artistique et culturel qui sbébappuie sur | es

®l ve wune premi re culture litt®raire, coe

Yy

connaissances littéraires indispable au développement des connaissances.

Cet objectif constitue une indispensable
l a construction doéun individu, produit doune
prendre conscience dersappartenance culturelle et communautaire. La littérature de jeunesse
par exemple introduit les plus jeunes enfants dans un patrimoine littéraire et culturel trés large et
crée des liens intergénérationnels, dans la mesure ou elle présente aux enfaistsicks qui
ont été lues et relues par leurs parents et giprals e nt s . Les classiques
aux contes traditionnels des structures ou des archétypes.

Co mme | 6 a montr® par exempl e Aur ®I i e A
professionneLa socialisation par la littérature de jeunes¥d es T uvres propos®
|l es ®coles fran-aises ne sont pas | imit®es
la liste officielle de r ®f ®rasnscieg v dledsy,idssenat ue s
contes populaires noirs ameéricains com@uand les hommes savaietd Hamilton et Dillon,
des contes berbéres de Kabylie comme ceux de M. Mafleé¢ri bi en doéautres
Aurélie Appolonio «es enfants peuvent alors déwdr leur propre culture, mais aussi la
culture dbébautres pays, ce qui |l eur permet do

coutumes quodil s» ne connai ssent pas

#https://www2.espe-bourgogne.fr/doc/memoire/mem2005/05_0361974A.pdf

3Shttps//www.ecoledesloisirs.fr/livre/contesissesiafanassiedoiseaufeu
3éhttps://www.amazon.fr/Contdserb% C3%A8rekabylieeMouloud MAMMERI/dp/2266108166
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https://www.ecoledesloisirs.fr/livre/contes-russes-dafanassiev-loiseau-feu
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Selon |l es programmes : ¢ LOoappr omisurdet i on
sens en interrogeant les histoires personnelles, les sensibilités, les connaissances sur le monde, le:
r ®f ®r ences culturelles, |l es exp®riences des
i mpressions sur | es Rem alési jugentents r estlsésgaen tethiguss, C
philosophiques et de remettre en cause des préjugés.

Cette |itt®rature per met ainsi aux enfant
mythes liés a leurs origines et de les partager.

Le traitement cognitil u t ext e | it t ®r ai baskgraurabacpltpralidee d o r
| 6®1 vaal, redesutr | 6ensemble de ses connaissanc

Le développement des sciences cognitives et, plus précisément, de la psychologie

cogntivede | a compr ®hension et de | a producti ol
litt®raires, traditionnell ement peu r ®ceptiywv
relations avec | a d®mar che et | e sé Syiainh o d e ¢

Prudhomme (2005),ke cognitivisme pourrait, en théorie, leur venir en aide a deux niveaux
appr ®hension de | dacte do®cr it uriechatunadaas d, |

processus mobilisant des compétences spécifiques etrequérame cha”  ne doéop®r

gue | a psychol ogi e cognitive, not amment , d
explorations conduites dans | 6une et | autr
doute | a f®condon»>®.1)}déune telle utilisatdi

Comme | 6a montr ® Syl vai nCoBnitiondehaoréationgpublié2 0 0 5)
en 2002, sous la direction de Mario Borillo et J&tarie Goulette, a proposé un bon exemple de
tentative dobéexploration c owsan & «péméires auelusdiniimep r o ¢
du processus de cr®ation de | 6Tuvre doboart,
qui associe, autour du concept de computation, des disciplines aussi diverses que les
neurosciences, la psychologiegaychologie cognitive en particulier, les sciences du langage,

enfin | 6informatigue et | es mat h®&matiques

Quel gues auteurs se sont efforc®s de part

l exi que, comme | 6®t ude cTo GrarnexD&e@uvrir danS bhaduee s p e
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piece de théatre un réseau de mots reliés a des métaphores spatiales et reflétant dans ses grand
lignes certains des schémas et des points clés du lexique mental de Shakespeare ». On observe
ainsi dans cette rechercneu v ®r i t abl e ancrage dans | e texte
essentiels a la compréhension des pieces étudiées.

Cependant |l a critique propos®e il y a plu
par exempl e, de | 6 a nea littgraires nous mteriogei surda ra&hléé dese s
apports des sciences cognitives 7 unvaianhciaget ®r a
dans | e texte, gui per met la mise au jour |
étudiées.

Mai s | 6approche i ci ndest plus cognitive
texte comme | a manifestation doun psychi s me

induction, certains traits caractéristiques idéaux. Plus la moindneent# des simulations
informatiques ni méme du vocabulaire et des outils conceptuels chers a la psychologie cognitive
on est face © une critique doéinspiration ava
devait a tout prix la situede celle pratiquée par JeRierre Richard dar®nze Etudes sur la
poésie moderne not amment dans | es pages quoi |l consa
récurence du schéme descriptif deada fois» dand_e Parti pris des choseg(p. 94).

Cependant, comme Jonathan Gottschall I'a affrméNaw York Timegvoir, Rémi
Sussan,Le Monde.30.04.2010, « 6 ®t ude conjointe de |l a psyc
constituerait un nouvel espoir a une époque ou lutondese lamente sur la fin des humanités,

et ce serait commgartographier le pays des merveilles

Bandur a, Gabriella (2017), de | 6universit
années, des conceptions et un développement dewkispproches completement nouvelles du
texte littéraire et qui releventdes sciences humaines et sociales en général et des sciences
cognitives en patrticulier.

Selon | d&®wst esucri,engces cognitives, gui ont

fonctionnement de la connaissance, autrement dit de la cognition, font partie de ces disciplines

nouvelles qui sbéint®ressent au texte |litt®ra
Comme | 6a rappel ® Gabriella Bandur a, Fran
reconnu dans le domaine, consid@ qu 6 i | sbagit déune entrepri
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considérable dans la mesure ou elle regrouperd@ime une multitude de disciplines « inter
résonnantes » (Varela, 1989 : 21), notamment la linguistique, les neurosciences, la philosophie de
besprit, |l 6intelligence artificielle, etc.,
leurs propres préoccupations et leurs propres engagements.

En m° me t emps, | es mod | es guobdell es pr o
technologiques coatnporaines transformant les pratiques socioculturelles qui lestesmient.
Le d®veloppement de I 6intelligence artificie

sciences cognitives se propage dans le champ de la littérature égalememisdedeannées

quatrevi ngt , |l es ®tudes du texte ° travers | 06ap
se multiplier.
Cequiestt ®gi ti me cette ouverture, ce sont | es

de lecture que les sciences oitiges proposent, en nous incitant « a prendre en compte de facon

beaucoup plus minutieuse |l a r®alit® de | 6act
Denhiere & Legros, 199@® . Comme | 6a montr® Sylvain Prud
quinze ans, ARl e d®vel oppement des sciences cCcoOC¢
traditionnell ement r®tives aux sciences, | 60

démarche et les méthodes scientifiques. Le cognitivisme powmaihéorie, leur venir en aide a

deux niveaux appr ®hension de | d6acte doé®critiuore d:
chacun de ces processus mobilisant des compétences spécifiques et requérant une chaine
doop®rations ment abgsai guee,| an@ptsymrmerdto,gi é e\xr
d®crireo (p. 93).

Reconnaissons avec Turmihn, (1996) que les textes littéraires utilisés dans
'enseignement des langues secondes ou étrangeres (L2) interrogent les didacticiens, les
chercheurs et legnseignants. De plus, ces textes intéressent aussi et de plus en plus les
apprenants dans la mesure ou ces textes sont porteurs de la culture de la langu€hmsllde s«
premiers, l'Intérét pour cet aspect de la didactique des langues se reflete dan®ues
recherches portant d'une part, sur le réle de la littérature dans I'enseignement des langues au cours
du 20¢ siecle et plus particulierement de ladeuxieme partie de ce siécle, et d'autre part, sur le

pourquoi, le quand et le comment exploitertdate littéraire dans les classes de L2. Chez les
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seconds, l'utilisation du texte littéraire leur permet la découverte de la culture d'un peuple, de
méme que l'exploitation d'autres facettes de la langue qu'ils appren(esd).

Contrairement a la legte des textes narratifs ou descriptifs (Legros & Denhiere, 1988) ou
des textes explicatifs ou scientifiques (Hoareau, Legros, Gabsi, Makhlouf, & Khebbeb, 2006), la
|l ecture des textes |litt®raires nbdest réppars une
exemple Umberto Eco (1979), et l es inf®renc
littéraires sont particulieres dans la mesure ou les inférences encyclopédiques ne suffisent pas
pour combler les trous sémantiques des textes littéraires

Comme | 6a montr® Martine Marfrenduadé lectuctele | 01
| 6 ouvr aglectodie fabibla loe,réle du lecteur ou la coopération interprétative dans les
textes narratifs Eco s'interroge alors smentcdtedividd | e d
lecteur coopere-il pour interpréter un texte €ommentles contraintes structurelles du texte
régissentlles l'interprétation ?

Selon Martine Marzloff <Jmberto Eco explique ensuite les notions de contexte et-de co
texte ;ilemploid e mot ¢ cont e xtcec ua rlemrcseq wbvielc yl 6aa ud a €
systeme, etle mot«doe xt e €& | orsqubokcyraenoacaveemdidt
|l es s®l ections contextuell es pr ®ealiserd,nils sed e s
réalisent dansunebe xt e e. Ainsi, |l e drapeau rouge pe
chemin de fer soit “ wune manifestation polit
interprétera differemment ce terme. Lenggticien précise ensuite que tout énoncé requiert un
co-texte, lequel assigne a un lexeme donné ses possibilités de fonctionnement dans un texte
donné.

Umberto Eco d®finit ensuite | e texte <comme
machine paressise » qui exige un travail coopératif du lecteur pour remplir les « blancs ». En
cons®quence, |l e texte | aisse ses contenus
lecteur : le texte est toujours « réticent » car il présuppose une coapénédiprétative. Le
probl me, cobest gue | 6encyclop®di e ° | aquel
inaccessible dans la mesure ou, tout signe renvoyant a un autre signe, la régression est infinie : il

faut alors poser une limite logiqie | 6i mpossi bl e exhaustivit®
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Les activit®s inf® entielles et donc | es
l ors de |l a |l ecture doéoun texte |litt®raire act
du texte, mais une multitudde connaissances renvoyant au modele mental du contenu

s®mant i que -adireatu monde@voqué au eosirs de la lecture du texte littéraire.

La lecture de ces textes renvoie en effet non seulement au monde évoqué par le texte,
mais a des histoirepersonnelles, a des références culturelles multiples et diverses, et aux
diverses expériences des lecteurs. Elles contribuent ainsi a susciter des émotions, des jugements
est h®ti ques, ®t hi gues et phil osophi qaletter. EI I
contre les préjugés.

La construction des représentations mentales du contenu des textes littéraires passe donc
par un traitement i nterpr ®t at i f qgui soeffec
connaissances linguistiques et de sennaissances du monde, et bien sir de ses capacités
cognitives. La compréhension du texte littéraire est donc une activité dynamique qui nécessite de

faire des inférences, ce qui permet de traiter le contenu implicite du texte.

2. Les activités cognitives de compréhension du texte littéraire en L2

Nous rappellerons tout dbéabord que | es reE€
mai s aussi dans de nombreux pays, ont tent®
bagage littéraire concugome une priorit® de | 6®col e.

Cbest ainsi gue | es programmes de 2002 po
une tr s grande ambition, gui sembl ai't rel

insurmontable pour les autres.

Comme | @a&agnesdartinrpar exemple dans son ouvraQeietle place pour la
Il i tt ®r at ur«ees progranmnies ael 2802exhortaient alors les enseignants a initier
véritablement les éleves a la littérature et a la lecture interprétative. Une telle affirmatio
pr ®supposait tout débabord |l a reconnai ssance
|l 6enf ant et qui ne ¢ Sse situe pourtant pas ¢
suggérait ensuite que cette initiation est indispensablea f or mat i on g®n®r al e

du XXle si cle et gudune didactique devait s
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étre lettré qui pourra choisir, lire et apprécier les plus belles pages de notre patrimoine littéraire
passé ou a veny.

1 sbdagissait bien ®videmment ddéun magni f
dans la mesure ou il permettait de constituer chez les éléves une base de connaissances culturelle:
et littéraires tres utiles pour le développement des compétenceompréhension des textes
littéraires en langue L1 comme en langue L2. Les recherches conduites en psychologie cognitive
de | a compr ®hension de texte ont permis doe
compréhension des textes littéraired_2n

Des résultats de plusieurs recherches conduites en psychologie cognitive et en didactique
cognitive ont en effet montré que la compréhension des textes ne résultait pas seulement d'un
déecodage purement linguistique, mais que I'élaboration par lerelsda signification jouait un
réle tout aussi important. On comprend ainsi que les difficultés observées chez de nombreux
eleves lors du traitement cognitif d'un texte littéraire et en particulier les difficultés provoquées et
observées au cours du teaine n t de | 6implicite ne jouent p
méme, mais en grande partie sur les connaissances du lecteur activées au cours de la lecture.

Or les textes littéraires ne sont généralement pas des textes familiers pour les apprenants
et en particulier pour les apprenants en L2, ce qui les oblige a utiliser la plus grande partie de
|l eurs capacit®s cognitives atwdre dea motedares freur d e
succession. lls ne disposent ainsi que de peu de capacitésleptnaitement du contenu
sémantique et plus précisément pour le traitement inférentiel et donc pour le traitement de
Il 6i mplicite.

Cbest | a raison pour |l aquelle |l a plupart
les difficultés de leurs élevesn rendant le contenu plus facilement accessible et donc en leur
fournissant des informations pr ®al ables sur

Cbodest aussi déaill eurs ce que | 6on obser
certains manus scolaires de tecture suivie» proposés en France dans la plupart des classes
primaires comme par exemple les manuels de la collectbrd« | e  &uparusnthez s
Nathan.

¥Lectue expression cycle -3Exercices CE2/CM{Broché),Denis LegrosJacques CringrleanClaude

Lalliashttps://www.decitre.fr/livres/lecturexpressiorcycle-3-9782091214955.html
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EXERCICES

LECTURE
EXPRESSION

o Comprenére
« Ecrire
o Senarcer
« Rbberine
e
NFZ
7 >
[ﬁ/

VAN

La conception des systemes de présentation des textes généralement plapsses
manuel s, mai s aussi l a formulation des quest

souvent sur les apports des recherches en psychologie cognitive de la compréhension.

On suppose que ces informations ajoutées aux connaissaneéssafdcilitent la mise en
Tuvr e des processus de compr ®hension des t

| 6activation des processus inf®rentiels cons
3. Effet du contexte plurilingue sur la compréhension du tete littéraire en L2

Les approches du traitement du texte qui prennent appui sur les apports des sciences
cognitive et en particulier de la psychologie cognitive ont intégré dans leurs modélisations non
seulement les caractéristiques individuelles desssigeteurs, en particulier les connaissances
antérieures de ces lecteurs, ainsi que leur systéeme de croyances (Legros & Baudet, 1996), mais
aussi |l es caract®ristiques |inguistiques et
Jacques Francoig é€&uy Denhiére dans leur ouvra@@mantique linguistiqgue et psychologie

cognitive: aspects théoriques et expérimentélS97).

E
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Dans cet ouvrage Qqui sbadresse © tous ceu
des sciences cognitives, mais awssl X di dacti ciens soucieux de
cognitifs deslecteurset des apprenants, les auteurs étudient les structures mentales et les
processus mentaux mis en lijangragedans |l6ba ntc empmr
Ce 12éne volume de la collectioBciences etthnologie de la connaissanaborde un nouvel
aspect de la psychologie cognitive dans ses rapports avec la sémantique linguistique et la
didactique cognitive.

R®sultats doun travail idéM®qunee, ugeapouiv
individuelles. 1l répond en effet au désir de rassembler et de discuter les différents aspects de
| 6i nteraction des unit®s | exicales et du co
enoncés. Dans trois grandestpa, (i) la construction de la signification linguistique, (e |
classes de proces et (ii) 6i dent i fication des <classes de
allient | a th®orie aux r®sultats de | 0exp®r.i

Cependant, les contextes cultsret linguistiques ont tres souvent été ignorés et laissés de
clt® dans | a plupart des mod |l es de r ®f ®r enc

et Maitre de Pembroke (2006), dans la cité mondialisée, le texte est en effet devenu avec en

particulie r |l a t ® ®conf ®ence ou | 6apprentissage
m°me | e vecteur privid®@gs®rdetl 6@cbdasgeoanad
pour <cette raison, l a pr i se se(hait & Miksp2003), mbre s ¢ ¢

seulement dans les cadres théoriques de référence de traitement des textes et les paradigme:
m®t hodol ogi ques gui en d®pendent , mai s aus .
didactique interculturelle du texte et, en marier, du texte littéraire (voir Legros at, 2006, p.

115).

Contrairement a ce que peuvent penser de nombreux enseignants chercheurs éloignés de
|l a recherche scientifique, ces id®es ne sont
Alan Tal par exemple dans son éditoriduest Editorial- Reflections on Student Support in
Open and Distance Learnimgaru il y a plus de quinze ans, en 2003, dans la riexamational
Review of Research in Open and Distance Leardifgl ) pensaatt qu®el | s mar

¢ moment tr s int®ressant et doébune chance wun

I'apprentissage ouvert et a distance (ODL).
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Apres une dizaine d'années d'intrusion radicale dans un éventail de technologies,
principalenent celles regroupées autour de ce que I'on a généralement appelé les TIC, nous avons
la chance de voir comment le monde de la FOAD a changé qualitativement. Je suggere que ceux
d'entre nous qui ont commencé leur carriere il y a plus de dix ans ressembknt qui ont
survécu dans un paysage représentant une bataille, scrutant le terrain pendant que des trainées d
fumée flottent encore dans les airs du précédent barrage de eanons

On comprend ainsi pourquoi la révolution numérique et les sciencaiiveg en général
ont boulevers® compl tement l e monde de | &6
| 6apprenti ssage et ses diff®rentes repr ®sent

Selon Héléne Papadod@bs (2014%, «La complexification permanente des
environnements de travai et des organisations avec un d«
procédures et des relations professionnelles devrait sans doute nous conduire a une prise de
di stance <critique et ) une mutation profon
| 6 ®onéntde la classe ou la déscolarisation soutenue par le développement de la circulation des
contenus et des pratiques interactionnelles ouvertes et sans modérateurs (réseaux sociaux ouvert:
et visibles par tous, cours massifs en ligne) interrogent fetefoents des politiques éducatives,
car les trois composantes impliquées, a savoir la composante technologique, la composante
organisationnelle et la composante pédagogique (qui gere les contenus, les parcours de formation
et de médiation humaine), ne sopas interrogées dans leurs interactions voire leurs
d®t er mi nations (é&). Depuis | es ann®es 60, I
nomm®e num®rique) a toujours ®t ® associ ® " |
gue | es drerakidogique el €hique émergents incitent a un nouveau xI§¢b&6).

Avec cette révolution technologique et ce nouveau paradigme scierttifigneeffet, les
travaux de recherche sur le traitement du texte littéraire se sont bien évidemment déwatloppé
enrichis, et la prise en compte du contexte linguistique et culturel et donc, plus précisément, du
contexte littéraire est indispensable. Selon Legros, Acuna et Maitre de Pembroke (2006),

«l 6anal yse de | a signif i csokentlesmodelessurlesquels@le du

38https://hal.univiorraine.fr/hat01438229/document

3\oir par exemple Bernard Dugué 5 avril 2018s trois révolutions scientifiques a

venir https://wwwagoravox.fr/actualites/technologies/articleftesis-revolutions203057
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sbappui e, se pose donc tout ~ fait diff®"remm
| ecteur et de | 6origine et plus pr®ci s®ment

Les auteurs ont ®t tuclie@u téxt@ enfpfoposant @ deux géoopesi g i
de lecteurs, un groupe de lycéens togolais et un groupe de lycéens francais un récit européen et
un récit africain. Ceci a obligé les auteurs a proposer un matériel qui respecte la structure propre a
chaguecuir e. Cb6est | a raison pour |l aquelle ils
et non pas pour un matériel expérimental. lIs se sont alors adressés a des personnes natives dt
pays pour sélectionner le conte africain et ils leur ont demandé ddrcharmi un ensemble de
dix contes, celui qui était le plus significatif de sa culture. Sans hésitation, ils ont choisi un
texteSikouloumui possédait non seulement la structure du conte africain, mais aussi les

implicites et les référents moraux ddteeculture.

Les auteurs ont alors procédé de la méme maniere pour le conte francais et ils ont
demand® ° un petit groupe do®tudiants de <ch
culture textuelle européenne. lls ont choisi un conte de Grirammi grenouille Les contes ont
eté léegerement simplifiés, afin de pouvoir étre égalisés, quant au nombre de propositions
sémantiques et les deux textes ont été proposeés en francais aux deux groupes, puisque le francais

est |a |l angue dadenseignement au To

Dans | 6analyse de | a t©che de rappel, | e
rappel ai ent pl us doi nf or ra troi grancuille Ng= 871350 u e
Sikouloum,N = 22,275) que les enfants francdis foi grenouille N= 68 ; Sikouloun= 3,725)

Legros et ses coll gues (2006) ont mo nt
(identiqgues aux mots du t-adire des synonyrses smces @matsy e s

varie en fonction du c ontose afritaim rappeléad soes fodnei n f

dentique (12, 4) est sensi bl ement l e m° me Q!

orme similaire (13, 6). En revanche, l e nomb

—_— =—h

or me s i madirasouderme de $ymonymes (24,975) est beaucoup plus important que

e nombre déinformations rappel ®es sous fornm

les types de rappel des informations des deux contes varie en fonction des groupes.
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Lors de la téloe de résumé, les résultats indiquent que comme dans la tache de rappel, les
enfants africains produisent hd RosgredodilleNf=or mat
13,275,Sikouloum N= 9,75) que les enfants francalise (Roi grenouille N = 6,25,Skouloum
N= 3, 275) . Mais | a diff®rence ne varie pas ¢
des deux groupes produit plus doéinformation
similaire (6,625). Sel on pltoduses et pdr Bypothése, les tgpes t vy
de traitement qudils permettent doinf®rer, v

Alors que les éleves francais du groupe G1 produisent dans leur résumé presque autant
déinformations sous f orrmesinmilare(d%75),des éevds afric8irz 5 )
du groupe G2 produisent beaucoup plus doi nf
forme similaire (7,475). Contrairement ~ <ce

produite (identiquesssimilaire) ne varie pas en fonction du conte.

Selon les auteurs, deux hypothéses interprétatives sont possibles. Les auteurs supposent
tout déabord que | 6ensemble des ®I ves des
gue le conte africainetémetht | 6 hypot h se interpr®tative Qq°

en mémoire facilitent le traitement du niveau sémantique de ce conte.

Cependant, 6 e f f et de |l a tradition orale ne pou
| 6or al dans ansmmeseomMeddas connai ssances de

proposé une autre interprétation. Ce mode de transmission permettrait non seulement de

transmettre | 0h®ritage | itt®raire et ceuwéture
|l a soci ® ®, dbéo*% | 6i mportance de | 6exactitud
respiration profonde de | 6Afrigue comme | e r
communique oralement, n ditueo dans ugeu eertaineb mesuael la t ®
particularit®, |l a sp®ci ficit® de certaines s
par |l ant de | 6oralit®, en rappelant avec Cau
I

6Uni ver sit amecounDsc haegsdagit pas dobéune or al

—

ous |l es jours, mai s doéune oralit®»f(pa4rdatric
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Selon Rastier (1989), | e sens du rptétatiort, e es
et donc transitoire et variable dans |l a mes

dans une pratique socialgLegros eal. p. 116).

Rastier pr®cise doailleurs “%enl9p9eisquipdrneen da
de clarifier les notions de sens, de signification et de contexte et de mieux comprendre ainsi les
liens entre sémiotique cognitive et sémantique cognitiZervenons écril que la signification
est une propri® ® assi gp®e ®a®Y sdegneextes. | &
de contexte peut servir 7 opposer ces deux
entresensets i gni fi cati on, un signe, du moins quanc

pas de significatio.

La signification r ®s ul-domexteahsatienf doranie odl@dwoin pr

en sémantigue lexicale et en terminologie d 6 o % son enj eu ont o
traditionnell ement on caract ®r i s eenslsd@pposeruee par
contextualisation maxi male aussi bien par | &

situation (qui se définit par une histoire et une culturejeda duhic et nuncseul considéré par la
pragmatique). Aussi, alors que la mgigcation est traditionnellement présentée comme une
relation, |l e sens peut °tre repr ®s esgensPla comn
sémantique interprétatiy&] prend pour objet leexte, plutdét que le signe, et définit le sens

comme inteprétation.

EI'l e peut sdarticuler ; deux sortes de
| 6her m®neut i qu ehermeéheutique!| natglieklpu Ayanf @ udécrire de grandes
diversités, elle est naturellement plus proche de la seconde, car |pm@imigre recherche les
conditionsa prioride t out e i nterpr ®t ati on, |l a seconde

des pratiques sociales, et débouche sur une typologie desiextes

“’Dalla significazione al sensger una semiotica senza ontologia,
in Eloquio del sensa cura di Pierluigi Basso e Lucia Corrain, Costa & Nolan, Milan, 1999, pg241.3

Inédit en francais http://www.revuetexto.net/Inedits/Rastier/Rastier _Semiotigurtologie.html



http://www.revue-texto.net/Inedits/Rastier/Rastier_Semiotique-ontologie.html

Chapitre 2. Cognition et compréhension du texte littéraire en L2

3JEf fets du contexte cul t uuredlddesdaxtesl ect eur et C

Dans une recherche conduite au Togo, Maitre de Pembroke, Legros et Rysman (2001) ont
analysé les effets des contextes linguistiques et culturels sur la compréhension de textes et plus
précisément, les effets du contexte culturel du lecte et l es effets de |
r®sultats de | 6activit® interpr®tative des d
togolais et fran-ais ont ®t® appr ®hend®s |
d 6 u nhe dd ré&umeé de ce texte.

La tache de rappel permet en effet de rendre compte du contenu sémantique des phrases
lues, et mémorisées et donc, par inférence, comprises. La tache de résumé permet de son c6té de
rendre compte de | 0des hformatidans®en tbectioh de@auraimportancs a t |
relative, mais aussi de la capacité des lecteurs a sélectionner ces informations. En fonction de leur

niveau doi mportance.

Comme le montrent les auteurs, la prise en compte des différents contextes dans leurs
hypoth ses interpr®tatives sOi mpose, ddéaut ar
proc®dures exp®rimentales ont d3% °tre adapt«

| 6i mportance de | 6oral, compte tenu du manqu

Colette Noyau (Noyau, 20QINoyau & Cisse, 2001) a étudié les relations-éwlt dans
la construction de connaissances en francais L2 dangigjeesnent primaire au Togo. Ele
montré que l'acquisition du francais se fait dans un contexte trésupartet une situation

paradoxale.

La langue de l'environnement en effet est une langue autochtone, exclusive en zone
rurale, et prédominante en zone urbaine. La plupart des enfants découvrent alors le francais en
entrant a l'école, langue qui va leuendr a deécouvrir ce qu'est l'écrit, a accéder aux
connaissances scolaires, et a devenir (plus ou moins) bilingues et aptes aux emplois des secteurs

'modernes' de I'économie. L'enseignement s'effectue exclusivement en francais.
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3.2Importance eteffetde | 6 or al

Cependant en raison du manque de manuels scolaires, cet enseignement repose presque
exclusivement sur les interactions orales maiteees, mais les méthodes sont fortement
dépendantes des supports écrits des manuels dont le maitre disposeches fest alors percu
comme une langua-écrire et enseigné comme tel. Or I'entrainement des éléves a son usage oral
est trés limité en classe, ce qui a pour conséquence que les enfants sont pris dans un double lien
paradoxal : acquérir la langue pour styoire des connaissances, construire des connaissances
dans une langue qui reste a découvrir. Ce qui fait des processus d'acquisition une tache
excessivement complexe (Noyau, 2001 ; Noyau & Cissé, 2001).

Cboest p onpartede onettreieh évidenceympas la différence entre le nombre de
propositions contenues dans | es rappels et I
les effets des facteurs Groupe, Conte et Type de propositions sur les performances obtenues dans

les deux épreuves.

Comme | 6explique* ZhbhishoSpemaf®i caine fut
tradition orale, dominée par les discours oraux des griots qui racontaient lors des cérémonies
(mariages, bapt ®° mes, d®c sé) | es  Dbratisoeabfutd e s
repris par les romanciers africains francophones dans leurs textes pour faire face a la difficulté
de traduire les realités africaines avec un moyen de communication imposé. La connaissance de
| 6i mportance de | 0 ostigads ettc@liureflels dedce cntaxt® apparait &nsi | |

indispensable pour comprendre les pages des romans africains.
33L6oralit® indice de | 6identit® culturelle e

De pl us, S i | 6on se r®f re par leoxresmpd G&u n
communication donnée au colloque sur la critique littéraire africainé « y a t r op d o ®\
ces marques doéoralit® apparaissent en des ¢
comme des traces « naturelles » que les auteurgdier® comme a leur insu, du fait de leur

conditionnement culturel originel. Je crois avoir suffisamment démontré dans un certain nombre

“professeur de Lettr es Mod ehtps:Bvevw.diadediferalred.com/texte®alite e de Ve

litteratureafricainefrancophone.php



https://www.etudes-litteraires.com/texte-oralite-litterature-africaine-francophone.php
https://www.etudes-litteraires.com/texte-oralite-litterature-africaine-francophone.php
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de travaux antérieu, exemples ~ | dappui, que ces r ®f
formelles aux cultures oralesf r i cai nes ®t ai ent moins des i nd
gue des signes consciemment é€laborés par eux, dans le cadre de stratégies idéologiques pout
revendiquer cette africanige. Et donc |l es traces de ificdrsr al it
nbapparai ssent pas seulement comme des trace

et déabord comme des indices de | 6identit® ¢

Selon Jean Derive (2007), de fagcon précise et coraatieaans son texiace et réle de
| 6oral i t® dans | a crliat inqaupev el iptrto®brla® nmaet iagfurei cdae
de la culture africaine a fait place a une conception plus profonde et plus symbolique comme
fondement de la culturaf r i cai ne et mar queur de | odoeentii
autour des années soixardx que se situe la premiére rupture importante quant au mode
déoapproche critique de |l a Ilitt®rature orale.
s®dgit |7 ddébune cons®quence de | a d®col oni sat
en littérature orale des chercheurs africains. Sans doute ces factetits nté en partie, mais
une cause au moins aussi importante de cette rupture tenb@®v ol ut i on m° me de

matieree ( é)

Comme | 6explique® dle@am®rDetragiee dw 0fOdr) mal i s m
structuralisme mettent en ®vidence | a for me

de la forme et du contenwans le processus de constitution du sens du discours. Ces théories

vont avoir un impact 1 mportant sur | es trave
en effet |l es chercheurs ° s6i nt®resserls dava
®t udi ent . Comme ell es copncident | ogiguement
dans | es sciences humai nes, cbest | e mo me n-

et hnol ogues ¢ classiqgues €& daines. Césomutatiors eie d e s

seront pas sans cons®quences sum»(pPlPs ®tudes

Les apports des travaux recensés et analysés ainsi que les données expérimentales

*2J. Derive 1994, 2003, 2006.
“Jean Derive ( 200 7ié.dansl®dritaueedttéraite afticanistetpsdiealshs.drahivea |

ouvertes.fr/halsh®0347059/file/Place et mlde | oralite dans la_critique_litteraire africaniste.pdf



https://halshs.archives-ouvertes.fr/halshs-00347059/file/Place_et_role_de_l_oralite_dans_la_critique_litteraire_africaniste.pdf
https://halshs.archives-ouvertes.fr/halshs-00347059/file/Place_et_role_de_l_oralite_dans_la_critique_litteraire_africaniste.pdf
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présentées dans ce chapitre ont montré clairement que lesissances dans toutes les
dimensions de leurs différents contextes linguistiques et culturels et leur prise en compte dans le
traitement cognitif des textes sont indispensables pour pouvoir comprendre les mécanismes de

construction de la signification dése xt es et doéi nterpr ®t ation de:

Tuvre | es | ect e @asstravaux st des résaltats eabtenus esont alors
indi spensables pour pouvoir concevoir, mettr
de |edmtpipsrsage et mettre en Tuvre des s®que

connaissances que les recherches mettent a notre disposition sur le fonctionnement cognitif de

| apprenant

Comme | 6a ®crit Michel UBeauttelrroontre possible gntrea p |
le chercheur en Sciences cognitives et le Didacticien se produit lorsque ce dernier se pose la
guestion des aides ~ | dapprentissage dans | €
appel aux techniguwenscei sasrueisf i dieellléel nt e lelnivg |

déoapprentissage, hypertexte et hyper m®di a, e

Comme le rappellent Denis Legros, Emmanuelle Maitre de Pembroke, Assia Talbi (2002,
p.24) «Selon Duffy et Cunningham (1996), deux idées fortes sont comnduttess les modeles
déoenseignement issus du paradigme cognitivis
un processus de construction des connai ssanc
des connai ssances. Ensaeimeat Beat adesviac®@&si v

construction des connaissances et non pas des activités de transmission des connaissances.

Selon Charron (1990)« | 6 ensei gnant (qui s6inspire d
préoccuper de transmettre les connaissamtedavantage de les organiser, de les structurer, de
mettre en lumiere leur cohérence, de travailler a leur intégratigm 4, cité par Goupil et
Lusignan, 1993).

Aux Etats Unis et en Europe, et en particulier en France, la tenue de colloques
internatonaux réguliers regroupant des chercheurs en Intelligence artificielle et en Didactique des
Mat h®mat i ques et des Sciences exp®rimentale:c

communautés ont a se rencontrer (Baron, Graz et Nicaud, 1990)




Chapitre 2. Cognition et compréhension du texte littéraire en L2

Ces att eur s en particulier ont montr® il )
probl ®matiques de recherches a trouv® une vVvo
ameéricaineCognition and Instructiomui annongait clairement a travers son titre deiveau
domaine de recherche concerné, a savoir les sciences de la cognition et le domaine des recherche:
sur | 6apprentissage/ enseignement et en part.
de | 6interpr ®t ati on d eestestittérareses et plus pr ®ci

Conclusion partielle

Nous avons dans ce deuxieme chapitre intitD&gnition et compréhension du texte
littéraire en L2proposé une rapide synthese de quelques travaux recherches importantes et qui,
selon les spécialistes, constituetés reférences incontournables sur la compréhension et

| 6i nter pr ®t at i oenFrahegas LangeexBtrangerelangueRl?.ai r e s

Nous avons en particulier recensé un ensemble de données de travaux particulierement
importants issues de rechershée psychologie cognitive expérimentales, de linguistique

cognitive, de didactique cognitive, de sémantique et de sémantique cogntive.

Nous avons insist® sur | 61 mieors dporngtaes led e s ¢
domaine de | 6ekxkpbonaemeonon daghonif de [ 6indiv
de compr ®hension de texte. Cbodest ainsi gue

modélisation mettre en évidence et analyser le réle de la mémoire dans les différentes activités
mertales.
Etymologiquement, le mot gognition» vient du verbe laticognosco, cognoscere,
cognitiumet signifie : savoir, comprendre, connaitre, et donsdeénces cognitivgsortent sur
les mécanismes de la pengéen parle alors de mécanismes cognitifsu 6 i | s dagi sse
e

humai ne, ani male ou artificiel!/ et se consa

Les sciences cognitives sont composées de plusieurs discipl@seseurosciences, les
neurosciences cognitives, la linguistique, lanilgui st i que cognitive,
phil osophi e, |l a psychologie cognitive et | 0&i

Les cogniticiens et en particulier bien sdr, les chercheurs qui sont orientés dans le

domaine de la psychologie expérimentale de la comprimeni langage et des activités
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langagieres et qui travaillent sur la compréhension des nombreux phénomeénes, spécifiques au
fonctionnement de ces activités langagieres en général, a savoir la mémoire et les activités
mn®moni ques en (g Eeiceptica bu le rdisormemerg.nt i o n , | a

Notre but était de montrer ou, plus modestement, de tenter de donner une idée de
| 6i mportance et du rtle de ces diff®rentes a

Les différentes recherches que nous avorEsgmtées et tenté de synthétiser dans ce

chapitre, ainsi que | 6ensemble des r®sultats
m° me conclusion, ° savoir quodill est n®cessali
pluriingues des laceur s et ddanal yser | eur s di f f ®re
indi spensable do®tudier | es diff®rents effet
texteetenparticdrs ur | a compr ®hension etred 0i nterpr ®t
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Nous présentons dans ce troisieme chapitre int@udémp r ®h ensi on et i nt

texte littéraireles principaux travaux de recherche sur la compréhensibnéet nt er pr ®t at

textes I|itt®raires. Nous pr®sentons tout do
premiers chercheurs ) avoir travaill ® sur
compr ®hension et | 6i ntreerspr @&tobaetsito nl ad ersa itseoxnt eps
de I a compr ®ension du texte |itt®raire est

dans ce domaine de recherche.

Nous évoquons dans un deuxieme temps quelques travaux de recherche de référence
comacr ®s " | danalyse des proseessats dd@@®naborf st
« signification».

Enfin, dans un troisieme temps, nous présentons les quelques travaux récents consacrés a
| 6®t ude des processus ationdestexteplitt@®diresn si on et do
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Introduction

Avant de nous interroger sur la compréhension du texte littéraire, se pose bien
®vi demment | a question de | a d®&finition du t
son articleLittérature pour adultes, pour enfants : & chacun sorf*jeula question « qu'este
que la littérature ? » si elle a pu jadis déchainer les passions, est souvent percue aujourd'hui

comme quelque peu naivé

Le conflit entre l'approche formaliste (défendardéé qu'il existe des caractéristiques
objectives permettant d'identifier le statut littéraire d'un texte) et I'approche historique (pour
laquelle la littérature est une notion culturelle dont la définition et le contenu varient avec les
eépoques) peut sendsldépasseé. En veérité, il n‘en est rien. Le débat ne cesse de ressurgir de fagon

obligue comme si, finalement, se jouait avec lui quelque chose d'essentiel

La littérature a généralement été définie comme une dimension particuliere de la
communicatoner bal e qudelle soit orale ou ®crite.
car ®ct ®rise par | e fait que cette production
but de d®velopper des ef f e tsdtlegeurot auditeur, masles s u
plus souvent lecteur. La littérature se caractérise par des genres tres variables. Mais elle se définit
surtout et déabord par sa fonction esth®tigl
préséance sur le contenu d ®passant ai nsi | 6out il de commt

|l i nfor mati on.

Aujourdodéhui , la |itt®rature est associ ®e
concerne aussi |l es diff ®r ent es e fraditiomeeke deasd e x p
peuples sans écriture. Le concept de littérature a été régulierement contestée par des écrivains,
des critiques et des théoriciens depuis la fin du XIXe siecle quand ils ont cherché a redéfinir la

littérature (avec par exemple lanatio d 6 e n g a g e m@ un &-eedte la Hitératare?) e ,

La nature de |l a | itt®rature a aussi ®t ® |

lecture comme celles de Roland Barthes ou des études de linguistes comme celle de Roman

“http://expositions.bnf.fr/livreenfants/cabinet_lecture/textes/206_bis.pdf

S Vincent Jouve



http://expositions.bnf.fr/livres-enfants/cabinet_lecture/textes/206_bis.pdf

Chapitre 3. Compr ®hension et 1iInte

Jakobson, ce ga provoqué un renouvellement des criteres esthétiques

AbdallahPretceille, dans son articka | i tt ® ature comme espa
I 6al t ®r i t @aredn 20d@ a éhbovéder concemd & u n i-singulies»edt expliqué
pourquoi la littétat ur e per mettait doOo®l aborer une appro
originale. La littérature pour cette auteure incarne en effet la mise en cohérence du singulier avec
l Guniversalit®. EI'l e mont r e deinousen pagticuder, mais | i t

en méme temps a tout le monde.

ElI'le montre alors | 6i mportance de |l a | itt
|l e monde et | 6imaginaire. EIll e montre en par
des scieces humaines et sociales ont pendant longtemps écarté la littérature de leurs
investigations. Elle consid re alors que ¢
représentations, le recours a la compréhension, la reconnaissance de la pagaldénts de vue
et doébune certaine forme de relativisme m®t ho
|l e retour du texte |litt®raire comme t®moi gna

de | 6alt®rphpt ® et du divers.

«L 6 1 mareg etra créativité ne représentent pas un obstacle plus insurmontable a
|l 6analyse que | es m®canismes de d®fense et

interviewés dans le cadre des enquétes sociologiques. Plusieurs arguments plaident de faveu

| a r ® nt ®gr ati on de | a l'itt®ratur e dans | €
apprentissage de | d6alt®rit® au service dobéun
mettre en Tuvre ~ traver s dausstiopesadeisayaireueelle®d u
exp®rience de | 6alt® it® nous per met la | itt

classes de langue

Martine AbdallakPretceille considere quel«e t ext e | i tt ®r air e, pr
par excek nc e , est un genre Iin®puisable pour | a r
certes, mai s rencontre tout de m° me. La Iitt
et sa variabilit®. EI'l e per maesitubtioesxBHild estradar  u n

fois actualisation mais aussi anticipation de visions du monde et du genre humain. En ce sens,

el l e est un point déoappui pour | 6®tude des

100
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by

représentativité statistique et denter de saisir les faits et les situations a partir de leur

profondeur a la fois subjective et universelle.

Comme | 6a r appeiD@o (H2),Matind AbdalleiPretzeileua montré
gue la |litt®rature peut atdgéerasla faisrc®enun etismgukes p a ¢
Cboest ai nsi gudbell e sodbadresse alors au | ect
incomparable et irréductible et cependant a la fois comme étre humain en général. La littérature

partage doaitl|l @aues Ikes powwvmoes dobéart. (2010,

Déautre part, et comme | ébgigo €012)pGruza (R0 pe |l ¢
dans son articléa littérature en didactique des langues : entre identité et altésité langue
doun text e Ilculigreament teavaillée etdeseicteup griicé a son « bagage culturel »,
peut ai nsi |l a d®coder : La I|itt®rature con
dynamique, a la fois générique, intertextuelle et interculturelle. Elle constitteeusldmnense
réseau qui faitdes frontiéres, des époques et qui tisse une toile en perpétuel renouvellement. Par
tous ces difféerents aspects, le domaine de la littérature peut participer, aux cotés des autres
supports et domai nes, “culturebet fayoriser naingi ¢esdalggee d 6 U

interculturel».

Par | e texte |itt®raire, sOinstaure ¢ une
maternelle, entre les connaissances antérieures et les connaissances a acquérir.» (Gruca, 2010,
2 1) .st ai@sh que selon Marielle Avezduj i g o, Gruca peut explique
littéraires, etatd el © des fronti res et des ®poques, C
c el a,es gnuuhedortée universellenalement, les différencemntre les cultures semblent

mineures par rapport aux ressemblances. Et donc il y a dix ans, Gruca pouvait ainsi

magifiquement conclure son propesn consi d®r ant gue ¢ |l ire wun
soit son origine, coe@sat onerdu moede@ageéedell
cbest participer ° |1 06®criture et ~ |l a r®®cr i

Qu 0 e 1l daasdlets recherches plus récertes

Comme | 6a montr ® Nicolas Gai |l LoaisHblerndas une
son ouvrageL 6 Anal yse d e s, puldi& taess la dolletction@icBonnaires et

synthéses des éditions Classiques Garnier, a proposé une méthodologie compléte et cohérente
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destin®e ~ | 6analyse des t etsdoe son dutedr,td®aorabler e s .
une grave lacune au sein des études littérairess i | 6on retrouve une (@
doouvrages d®di ®s ~ |1 o0introduction aux th®or

méthodologie se font plutbares».

Cette remarque montre clairement que les recherches récentes conduites dans le domaine
des sciences cognitives, et plus précisément, dans celui de la psychologie cognitive expérimentale
de | a compr ®hension et d e redtediti en grandeppar@et hars duo n
champ des théories littéraires.

Nicolas Gaille (2015), mal gr ® tLodwn al s e mE
textes littérairesr e connai t |l es perspectives i mmenses
sociux dans | e domaine de | 6®l aboration et de

domaine des études littéraires.

Nicolas Gaille reconnait en effet que le projet de Louis Hebsamble quelque peu
mi n®, ) |l a base, p agion dle$ savogsadars deachamp éditodaéde laa ¢
recherche contemporaine dans le domaine des sciences sociales et plus précisément des étude
l'itt®raires. Une partie non n®gligeable des
pourront étre recudis par un étudiant alerte et habile sur le web.

En effet, au cours de ces dernieres années, se sont multipliées les plateformes offrant des
ressources intéressantes en ce qui a trait aux études littéraires, souventaatédibreSignalons
notamment lesite SigndHYPERLINK "https://journals.openedition.org/lectures/1840)74nimé
par Hébert luimémei et auquel il ne manque pas de renvoyer son lecteur a quelques reprises
dans son ouvragé, ou encore, erte qui concerne les approches sociales du littéraire, la
plateformeSociu$lYPERLINK "https://journals.openedition.org/lectures/184D%"(p.1)°.

La compr ®hension de texte ¢ omm& und activico mbr

cognitive extr°mement compl exe et encore pl U
Francais Langue Etrangéreu enlangue étrangére dans | a mesure 0% el l
et | a mi s e en Tuvr e dehapt ocneisvseuasu scRmamet i L

connaissances sur le domaine du monde évoqué par le texte. Van Dijk et Kintsch (1983) ont

“®https://journals.openedition.org/lectures/18407
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montr® il vy a plus de trois d®cennies quog¢ i
mais des processus variables, ddes situations différentes, chez différents usagers du langage

et pour différents types de discours» (p. 9).

De son c6té, Simon (1979) a décrit le terme comprendre comme un-«pa@pluie»
gui renvoie " des process@Gagmuldeptestes [ pt
encore plus complexe surtout pour les lecteurs. Le lecteur de texte en L2 en effet ne possede pas
suffisamment de connaissances sur ce domaine et se pose alors la question du type de traitement

sOaigli tddumwve t® de compr ®hension ou dobéinterpr ®

Vandendorpe (1992) sobest interrog® et sobe
existe. Et il entend par la non pas une « lecture des textes littéraires », mais une « lecture littéraire
des textes ».I rappelle alors que poser une telle question consiste a transporter dans le domaine
de la réception l'interrogation que I'on pose depuis Jakobson sur la littérarité des textes. Poser une
telle question revient selon Vandendorpe (1993)transporter dane domaine de la réption
I'interrogation qud'on pose depuis Jakobson sur la littérarité des t€Rjest qui afait I'objet de
syntheses récentes par Mircéa Marghescou (1974), Thomas Aron, (1984), Yves Reuter et Marc
Angenot 1990), sans oublier l'ouvrage collectif de Louise Milot et Fernand Roy(1991).

Ainsi, selon Vandendorpe (1992),skl'on excepte un regain wtérét au cours des
dernieres années, il faut reconnaitre que cette recherche avait généralement été abandonnée parc
gu'elle ne semblait pas pouvoir donner de résultat sdr. Plus on I'examine, en effet, plus le littéraire

s'apparente a un objet flou, rdbal la catégorisatiom.
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1. Compréhension et interprétation du texte: le modéle de Falardeau

Comme | 6ont indiqu® Denhi re, ‘“Bdansrupaiet ,
recherche sur leQuatre savoirs fondamentaux a faire acquérir pour vainegeillettrismeslans
un projet du Ministere de I'emploi et de la solidarité, « Lire un texte n'a de sens que dans la
mesure ou cette activité s'accompagne de la compréhension de ce qui est lu. Comprendre un
texte, ce n'est pas en rechercher le sens, afioincé n'a un sens, si l'on entend par 1a qu'il
posseéde une propriété sémantique qui lui soit inhérente. L'énoncé est seulement susceptible de
produire une signification si l e lecteur | ui

Rachid (2003)« La littérature et la construction du sen¥.

Comme | 6a montr® Maryse Bianco (2015), | e
des textes ont connu un essor consid®rabl e &
fois de la psychologie cognt i ve et de I 6intelligence artif]
simulation capables de modéliser cette activité cognitive complexe. Les premiers modeles en
portent doéoaill eurs |l es mar ques l orsquodil s |

stratégique de résolution de problemes.

Il est donc nécessaire de remonter a la source de ce paradigme de recherche pour en
comprendre |l a richesse et toute | 6i mportance
Van Dijk et Kintsch (1983) dans leumuarage intitulé «Les stratégies de compréhension du
discours» ont présenté une théorie du traitement des textes, emblématique de ce courant de
pens®e. Ce mod | e eat cel fpdndant des momtmeusedsdganérhtiors wWe s
chercheursa la baseles nombreux travaux consacrés a la compréhension des textes, aussi bien
dans le domaine de la recherche sur les processus cognitifs de traitement des textes que dans celu
de la didactique des text@Shesneau, 2018).

Cherchant a établir un pont théarég et pratique entre les sciences de I'éducation, les

sciences du langage, les sciences cognitives et la didactique de la compréhension des textes,

4"http://exercices.jeblog.fr/Hitteratureet-la-constructiordu-sensp1229406

“ehttps://www.marocagreg.com/forum/suletlitteratureet-la-constructiondu-sens36710.html
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RichardEmmanuel Eastes dans une thése soutenue en 2013 ‘BaPdéiseloppé un modéle
didactique a l'interfee entre ces disciplines.

Cbest ainsi gue cet auteur consid re que
gudils mettent en Tuvre des ph®nom nes descr
psychologiques, cognitifs et émotionnels, @pparaissent comme extrémement complexes et
mul tifor mes. Et comme coO0est | e cas de tous |
compr ®hension n®cessite une th®orisation qui
significatifs et &s plus pertinents en les articulant sur des lois scientifiques. Ce type de
théorisation fournit alors les clefs de la compréhension.

Selon Christelle Waelti (2011)kr adi ti onnel |l ement, on pr ®su
un texte, i | cengprendne @ comtensi.Pourtant, pbw enncomprendre le contenu,
ndoadt pas Jjustement n®cessaire de |l 6i nterpr

doi nt er pr-®n @it?» (p.12). Afira éclaireir cette ambiguité, Christelle Waelti a fait le
choix de se référer aux travaux de Catherine Tauveron (1999).

Son approche est en effet novatrice dans la mesure ou elle tend a représenter le couple
compr ®hension/interpr®tation comme | es deux
| 6exidcddGuwemcseens | itt ®r al uni que et I mmanent a

puisse exister une lecture littérale », mais en aucun cas une « compréhension littérale » Cette

conception de la lecture ouvre ainsi de nouvelles perspectives damsri@ad ne de | 6 ®t 1
|l itt®rature et surtout, ell e permet de r ®sou
esthétique :

De nombreux ®I ves du coll ge et du |y c

compétences qui leur permettraient de sai r et doéinterpr ®t er de n

littéraires difficiles tout en restant fideles au texte. Gervais (1993) laissait déja entendre, il y a

deux d®cenni es, qguodi l est napuf de croirste que
en mesure dbéby acc®der, surtout des ® ves po

Pour cet auteur , cobest mettre |l es appren
r®ussi ssent tous ~ activer | es connlaaussnances
“processus doéapprpelndxess agte ,t rsaivtoé mesntcodre | 6i nf or mati o

praticiens, entre sciences cognitives, didactique et philosophie des sciences

105




Chapitre 3. Compr ®hension et 1iInte

0% | 6entend Eco (1985) en ®voquant son |l ect «
vue dans |l a mesure o0o% il consi d®r ait |l e si ¢
garantie quant a son sens ; le lecteur serait airssélad Itim°® me . Cette libert
Berthier est tr s difficile ° assimiler pou
balises claires ° son travail de compr ®hensi

Cependant, contrairemencae quo6af firmait Jorro (1999),
des textes [é] ne sbdbenseigne pas e (voir Fal
gue le maitre pouvait « enseigner aux éléves a utiliser dans leur lecture des procédés cognitif
dont il's i1 gnoraient | 6exi stence e (p. 21) ,
desquelles il rend transparents ses propres processus cognitifs.

Martine R®mond (1999), chercheure ° | 61 NR
unroleceat ral dans | 6apprenti ssage des processus
a meneée, les éléves entrainés de facon explicite aux stratégies de compréhension améliorent
significativement l eur s per for maairee Elle gjaute r ap
gue | e travail sur des probl mes clairement
de compréhension (Falardeau, 2002a et 2002b).

L'approche cognitive de l'évaluation de la lecture et de la compréhension de texte

proposée mi se en 1 uvr e *puggere flia dethombreux R@eurs codtribuent
au succ s ou ° | " ®chec ° des t©ches scol ai
compr ®hension, |l a |l ocalisati on d ersuved mdltiplesc ul t

basées sur plusieurs technigues. La majorité des évaluations de la lecture n'apportent pas
d'" ® ®ments de connaissance des strat ®gies mi
exercice scolaire ». Dans une perspective nouvedie,situations d'évaluation des "stratégies de
lecture” ont été concues aux cycles Il et Il (Rémond, 1993 a), les supports utilisés étant de

véritables ouvrages (romans, documentaires, dictionnaires, journaux...) et non pas des extraits

Cependant, dansne recherche qui pose la résolution de probléemes comme axe central de
| 6apprenti ssage de | a compr ®hension et de | ¢
Catherine Tauveron (1999a) trouvait utile de proposer les explications du maitre\ees

classe de littérature dans la mesure ou elles peuvent déterminer en partie les orientations de la

*http://langae.aecreteil.fr/IMG/pdf/difficultes_comprehension_c3_remond.pdf
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|l e-on sans interf®rer avec | 6appropriation d

Selon Max Butlen (2010), ¢ Le traitement
d 6 e n s ent rgvele dgaement des écarts sensibles entre les textes officiels, les représentations
communes, | es pratiques ordinaires doun d
| 6enseignement de | 0interpr ®tati on rangats.Lgp os ®
|l ecture analytique a pour but l a constructic
donc un travail doéinterpr ®tation.

Pourtant, toujours selon Butlen,l«<0enqu°te conduite par Ch
Cartier et Christine Detrz (199 9) a c¢ | aune minoetd tde lyo@emnsy adi@re q u 6
naturellement et sans heurts a la définition savante de la lecture promue par le cours defrancais
(Ibid. : 195) . LO®quipe de soci ol oguamsepaguededaer v®
lecture sans croyanee. Dans de nombr e uce stada supréme de lanleceire pr ®
est envisagée comme une pratigéservée au professerr(lbid. : 203) qui luiméme émet des

doutes sur les capacités de ses éléves a adoptersitepa e i nt er pr ®t at i veé
assign® comme mission de permettre ° chacun
des conceptions et des d®finitions de | 06int

recherches conjuguées sdéhéoriciens de la réception (Barthes, Eco, Charles, Iser, Picard,
Genette, Jouve, Gervais), des psychologues de la cognition (Fayol, Rémond), des didacticiens de

la littérature (Reuter, Dufays, Tauveron).

Butlen (2010), rappelle que le colloquelnéerpréter et transmettre la littérature
auj oup d@dnigé par le Centre de recherchextes et Francophonie@CRTF) de
| Guni ver siPto@t de se&€esgegst r ®c e mment donn® | 6c
question (Butlen et HoudaMerot, dir., 20@)*}, ce qui a permis de montrer que, si

| 6i nterpr®tation des textes occupe une ©plac

mat ernel l e 7 |l Guni versit®, silTelest| Gokjoe te
multiples, voire contradictoie s . L6®t ude fait ai nsi ®mer ger
politigues et th®oriques, »obstacles et | imit

Sthttps://www.fabula.org/actualitestisutlenv-howlartmerotdir-interpreteret-transmettrda-litteratureaujourd

hui_35006.php
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Falardeau (2003) est parti du constat que le flou des définitions proposées de la
compr ®hensi on et ovagee tresGounentehep les@lievaes de gravespifficultés
doapprenti ssage. En effet, confondant ces de
|l es consignes de |l ecture qui prescrivent tal
Faardeau a proposé une revue des écrits qui lui permettent de proposer des distinctions utiles a la
fois pour les enseignants et les didacticiens de la lecture littéraire.

1 montre ainsi qgue S | 6enseignant [ i mi
d®codage des mot s, des phrases, ) |l a recher
narratif, ° I 6action ou ~ | 6®kv®nement | e plu
consacreront dans leur lecture de textes la plupart deseéde. I'l's r®serveron
inf®rentielle pour | 6interpr®tation qui, sel
faire qubéapr s |l a lecture int®grale du texte

Cbest pourquoi, sel on Fal ar de aeoturd eh Olasse) , |
i est i ndi spensabl e que | denseignant pui ss

«quels sont les seuils de compétence que les éléves doivent atteindre pour justement comprendre
e |l e texte 7 | i reienécksBairament apes |®tragail deccomprehieresiant ?
Qudexige de pl?20.46890i nter pr ®t ati on

Pour redonner |l a place qui revient © | 6ir
(1999) la place en amont de la compréhension a laquellerveean réle pour le moins limité. Il
cat ®gorise toutes |l es inf®rences dans |l e tra
concernent l es informations essentielles
complexes qui nécsient une plus grande création du lecteur. Il avance que « les textes sont
déabord interpr®t ®s e (p. 153) , parce que |e
texte et sur leurs connaissances. Comme Grossmann, Ckkladioux et Tauveror1998)

rangent tout travail i nf®rentiel dans | 06inte

Ainsi, selon ces trois auteurs, la compréhension peut étre « acquise » une fois pour toutes
et s®par ®e de | 6implicite. En d®finissant I
achevéj | s postul ent un sens que | 6interpr®tati

vue, le moindre effort intellectuel pour combler un seagendu ou lier une information implicite
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des connaissances r ®f ®r equitfinite & Hiea geu le prdcessus d e
de compréhension, que nous tenterons de mieux circonscrire maintenant, aprés avoir jeté un

regard critique sur ses marges.

Falardeau (2003) so6int®resse plus pr®ci s®
textes| i tt ®r aires, ou d®finis comme tels par I
symbolique attribuée par cette méme institution, ou en raison du réle actif joué par le lecteur,
«comme premier agent de production du sens La t ©che pcaespesqidmmlite , n
pour quoi , avant de proposer des pistes didac
| 6interpr®tation, i consid re qudil faut d
cognitifs que mettentt ®esn CWerse deas rde X na Etoi
0

conception interactive de ces deux modes doa

1 sOappuie alors sur |l a conception tra
Vandendor pe (199 2)prétatmredstoconcue aognmes uné activité @e lectueer
post ®rieure ° | a compr ®hension. Dans | a mesu
plus difficile a réaliser et donc plus difficile a maitriser dans la mesure ou elle implique une plus
grandema "t ri se de |l a | ecture, Vandendorpe et dbo
de la compréhension, mais généralement pour les bons lecteurs.

Les difficult®s de compr ®hension dbéun t ex
Comme | 6obser ve Nat Ouré leseprolifemescaghitifs etxOitaréls)desgeunes
enfants, certaines pratiques enseignantes ne facilitent pas la compréhension et les textes eux

mémes génerent parfois des obstacles a la compréhension.

Les spécihi st es de | a didactique de | a compr G
|l itt®raires ne sont pas toujours dbéaccord e
Falardeau (2003) des points de vue devantdes ge nt
éleves de facon a les orienter efficacement dans leur apprentissage de la compréhension et de
| 6i nterpr®tation des textes |litto®raire.

Malgré ces divergences, ces ouvertures ont pourtant peramsdéploiement beaucoup
plus structuré et fécond de liberté interprétative), p.11).

Léauteur a observ® que |l a plupart des act

pratiqu®es en | ecture en vue dtep sbwent surn lsse r I
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guestions.

«Trop souvend selo Falardeau, dans la mesure ou les questions constituent souvent un
pi ge p®rilleux qui d®t ourne | 6®] Ondéplde, | a
mentionnait déja Giasson, il y a trois décennies (1990), que les questions ne serventaérfois q
verifier si |l es ® ves ont |l u le texte. Malh
entendre aux éléves que le but de la lecture est de répondre aux questions et non de poursuivre ur
objectif personneb (p.223).

Ceci sbexmp!| Fguar ded u efea maintieenent la ledteur glan® une
compétence de surfaee (Ibid.) , car | es guestions | 6orient
informations secondaires. Bref, les questions lui enseigngitisesouvent que comprendre un
tex e, cbest retenir ce qui compte dans |l es te

Irwin et Baker ont fait il y a plus de trente ans la méme critique (1989) et proposé les
mémes reservatans la mesure ou ils considéraient que ces questions encouragaient les
mauvaises habitudes de |l ecture. Selon | es a
retenir que ces éléments non pertinents pour la compréhension globale, éléments qui qui enj
r®alit® rev°tent | e plus s ouvaiontde leunlecture. thpeor t a
produit alors un décalage conreoductif entre les objectifs pédagogiques de la lecture et la
pratique effective a laquelle se livrent les éleves, parce queccaant conditionnés par les

éléments sur lesquels le profasse i nvest it toute | a port®e de

Si, dans | 6i d®al , |l e syst me ®ducatif doi
sens dans le cadre des lectures de textes littéraires, en avancant chacun a leur maniere et a leu
rythme pourentrerdan ce patri moine de | 6humantisurl®fat de n
gue la pratiguede classe peut engendrer des obstacles a la compréhension des §evés
Comme | 6a montr® Nathalie Poncet, CHisteitres op he
utile des obstacles induits par les pratigues des enseignantméewrs. Il souligne ainsi
| 6i mportance pour | 6enseignant de d®finir d

concevoir des séquences cohérentes.

Selon Vandendorpe (1992h o u r comprendr e, on doi't SO®

lexicale et syntaxiqgue de facon a pouvoir réorganiser les informations dans une structure

globalisante, qui puisse rendre intelligibles les informations essentielles du contenu du texte.
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Cette généraation cherche a dégager un sens, mot qui se définit étymologiquement comme une

o perception e, une repr ®sentation déensen
connaissances dans un discours essentiellement paraphrastique. Le sens percu participe a
certain consensus et, soil est conditionn® s
discours, une confrontation sociale pour étre reconnu.

Le probl me nbéest cependant pas simple si
éclairanteet trés pertinente de ce méme Vandendorpe qui montrait due refonte des
programmes de francais de I'Ontario (1987) avait pratiquement éliminé toute référence a l'activité
de compréhension en matiére de lecture. Au lieu de compréhension, le prograntaite p
d'interpr®tation. Selon | 6auteur, on pouvai-t
pré-universitaire consiste, au niveau des habiletés (rebaptisées dsaresi), a «interpréter de
facon critique et créative des discours variésoghplexes» ou que «les pratiques de production
seront étroitement associées a celles d'interprétation ». Le couple interprétation / production a
ainsi fait place au couple compréhension / production utilisé dans les programmes québécois du
secondaire (voila différence dan€omprendre et interpréteChristian Vandendorpe Université
d'Ottawa Publié dans : La lecture et I'écriture. Enseignement et apprentissage. Collectif sous la
direction de C. Préfontaine et M. Lebrun. Editions Logiques, Montréal, 19989(181.°

Selon Falardeau, pour pouvoir interpréter un texte, le lecteur doit examiner ce texte de
mani re tr s attentive et tr s pr®cise de foa

récurrencences. Ces récurrencences en effet pentettie lecteur de construire de facon

coh®rente un des possibles signifiants. Ce n
bien plut®t une signification qudéil construi
La lecture devient ainsi, sed oar @Il quid e d

seulement une représentation personnelle et individuelle, mais une représentation beaucoup plus
large, a savoir une sociale nécessaire et méme indispensable pour acquérir une légitimité. Le
texte polysémique devient alors le matérbd un nouVieaunt exp re®inmmat pe
l e d®finit F a | -adirel le &uit de 1o c2é@tdrB3du Jectearédans ta mesure ou il
r®sulte de | 6dactivation de ses connai ssances

« déborde d texte originab.

S?https://ruor.uottawa.ca/bitstream/10393/12796/38adorpe Christian 1992 Comprendre et interpr%C3%A0te
r.pdf
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2De | a construction du sens °~ | 6 ®1 abor

Si la compréhension est construction du sens a partir des éléments explicites et implicites

du text e, | 6interpr ®tation est s1l9®cpulld)tet on
exploration her m®neutique. Et comme | a sp®c
domaine du consensus explicatif vers | equel
plutdét une « signification », qui renvoie étymgle que ment ~° | 6action doég

parmi tous les possibles signifiants. Si le sens est en partie intrinseque au texte, la signification en

est extrinséque, créée par un lecteur interpréte qui cherche a produire de nouveaux signes a partir

deceux quodi l per-oit dans |l e texte. Tauvero
structures polys®miqgues qui suscitent fr ®que
Comme | 6a indiqu® Denis Legros danskal a n

Littérature et la construction du sen¥c  é sehsest ce qui reste stable dans la compréhension
d'un texte, quels que soient les lectures et les lecteusghificationdésigne ce qui change,
c'estadire ce qui résulte du lien que nous établissons elsteenset notre expérience
individuelle, riche de notre histoire et des apports des autres cultures (Eco, 1979).

La significationest donc plurielle, variable, ouverte. On ne peut donc pas parler de
contresens dans | ' i nt evrepest@épaidableoeh si chaquenépogue jat e ,
recoit a sa maniere. Ainsi, cette distinction esteset significationpermet de rendre compte
des différentes lectures d'un texte, qui varient selon les lecteurs et les différents contextes,
historiques, sociogiques, culturels ».

Co mme | 6 a montr® Falardeau (2003) , l a t
didactigue du texte ont g®n®r al ement Ssitu®
compr ®hension, et ceci natiom damsale cureus scolaire, maisnen d 0 L
raison des comp®tences diff®rentes qubell es
activent des processus plus complexes et un ensemble de connaissances plus larges. Le processtL
interprétatif dans le tieement du texte littéraire, appelé ausgracessus créatif (Derkaoui
&Legros, 2016) exige en effet | 6activation

lecteur/compreneuri sur le domaine évoqué par le texte, sur ses connaissances générales et

S3https://www.marocagreg.com/forum/suletlitteratureet-la-constructioadu-sens36710.hinl
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littéraires, ses habitusmai s aus s l a mise en Tuvre de proc

Comme le rappellent Derkaoui et Legros (2015), les travaux des spécialistes du traitement
du texte (Denhiere & Legros, 198%egros & Baudet, 1996) ont montré que la compréioen
est plutét du c6té du sens et renvoie a ce qui est compris par la majorité des lecteurs, alors que
| 6i nterpr®tation r®sulte dbéun traitement plu
plus personnel | es. Logetenpy®@uatdoomamenadonrc

Qu 6 e nil dwetsaitement du texte littéraigui est beaucoup plus complexe et donc

beaucoup plus difficile © comprendre et
principal ement du tnmedi teeemdnutvrienf ®r enti el quo
3.De Ia compr ®hension ° | d6interpr®tatio

PoétiquelaRevue de t h®or i e s prdposaitdl § a guarprdeeans) ent t ®
1979, dans son célebre numéro 39, une présentation des contributions des principasixiauteur
la th®orie de | a r®ception des Tuvres |littge
annon-ai-t |l e paradigme de | a compr ®hension
permis en effet de découvrir comme le montre Michael Riffe* dans son ouvrage La
productionde Texte ( 1979), <ce qui fait quodéun texte es
Et doéoaill eur s, pour cet auteur , d®finir
poétique «Discipline toute grammairienne, et formadisi ses debuts, elle se subordonne de plus
en plus aujourddédhui 7 :apres avoihclieochéiladittép@éndans ke texe d e

méme, elle la cherche maintenant dans la dialectique du texte et du secteur

Ainsi, nul nNdae pRusf ot re bu®cette (r) ®vo
de | 6approche purement | inguistique, i a co
|l a s®mi otique et ° transformer | éeanal yse t

Depuis les travaux d'lser (1985) et de Jauss (1978), on considére généralement que la
construction de la signification du texte littéraire ne trouve plus sa source uniquement dans le
text e. Comme | 6a mBiarre Mekciemp(2010), keRéerimpde ¢a ledtieeadu

texte | itt®raire ont permis de montrer gue

*http://www.signosemio.com/riffaterre/litteraritg-signifiance.asp
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lecteur. Pour Iser (1985), en effet, 'un des fondateurs, avec Jauss, de « L'esthétique de la
réception », l'activité cognitive du kece u r apparait déoabord gr ©ce
bl ancs-adjrebdbeste quobil appell e ces ¢ |lieux d

autorisent différentes interprétations, variables selon lecteurs.

En mettant en évidence lindétenmat i on du texte en raison d
conditionne son efficacité, Mercier (2010) considere glserseme l'idée que lire c'est aussi lier
(é) . Lebrun (2005) traduit ai nsi |l a t h®orie
indétermination que seul le rapport au lecteur permet de lever. Cela signifie que le lecteur est
Il " implicite du texte, son pr®suppos® fondam
beauté résultent alors de la jouissance que le sujet, qui le¢oit uv r e, ®prouve

appels signalés par la structure formelle.

Le lecteur actualise en effet les potentialités multiples et diverses inscrites dans ces
formes. Il en leve l'indétermination naturelle. Tout texte appelle alors un lecteuncetiniacte

de lecture, car les conditions de sa réception réelle sont inhérentes au teé@méi(p. 1314).

Comme le rappelaiFabien Pilleten 201%° « Hans Robert Jausaupliait en 1967 sa

|l e-on inaugurale ° | 6 u hiteratergeschicht® alsd Rrovokabiom slér a n ¢
LiteraturwissenschaftCet t e communi cation ®taitinGgogr ®e
Gadamer, qui proposait une approche qui se voeiwierement nouvelle de la littérature. Jauss
consid®rait que | d6histoire |itt®raire se con
suivante, c6®tait au tour de Wofgang | ser de
lecon inaugrale Die Appellstruktur der Textell considérait en particulier que les textes
littéraires étaient des structures textuelles qui étaient appelées a se concrétiser dans une activité

de lecture.

Selon ces auteurdanalyse littéraire avait pendant longtes restreint son champ

d"application ° | "Tuvre et ~ | '"auteur, en ne
message littéraire. Les auteurs ont montré que sans la participation active du lecteur, les textes
littéraires n'auraient pas dense Le lecteur, en effet, pour reprendre les termes de Jauss, est

«l 6actual deat ettovr e, et i voi t ai nsi son r!t

SShttps://www.cain.info/revueetudesgermaniquef0113-page763.htm
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analytique et précise de "l'acte de lecture" et de réception. L'ouvrage de Wolfgasg Veert

une "phénoménologie de la lecture". Iser montre que le rbéle du lecteur est essentiel dans la
production de "I|"'"effet est h®tique": L6Tuvre
processus dynamique, vapport d'interaction entre le leateet le texte. Cette interaction est
rendue possible grace a la nature particuliere et aux caractéristiques du texte littéraire.

Comme | e rappel ait Francis Tourigny du (
conférence donnée le 26 février 28008Selon Jass (1978)

«LO6Tuvre litt®raire nbobest pas un objet ex
tout observateur la méme apparence... Elle est plutét faite, comme une partition, pour éveiller a
chaque lecture une résonance nouvelle qui arrachexXeta la matérialité des mots et actualise
son existence. e ¢ Dans | e cas extr°me de 1|0
l e degr® doéind®termination est con-u de man
intervenir,onconstatgue chaque r®ception nouvelle se dE
préexistant, dont la réalisation oulanon®al i sati on fait appara’ tre
déclenche leprocessus de réinterprétation» (iour une esthétigue de la réceptj
Paris,Gallimard).

Francis Tourigny (2003) a montré ainsi que ces deux citations de Jauss illustrent bien la
nouvelle perspective ouverte par cet auteur, a savéii mport ance doéun suj et
l e texte et de c eddodgautdtied nCtaep pée | & kB o ¢ dalcghjbgaison z e h
non seulement de chto r i z o n, nhié aussi de celuielu texte qui permet la construction du
sens de | 6Tuvre.

Apparaissent également tres important et méme fondamental, toujours pour ggt aute
| 6exp®rience esth®tique de |l a lecture |Iitt®r
monde i maginaire v®hicul ®e par | es textes
responsable de la créativité du lecteur et donc du plaigiexde.

Comme le montrent ces spécialistes des théories de la réception, le texte littéraire en effet
se caractérise par des manques et par son incomplétude et qui font appel aux représentations
différentes des lecteurs pour combler ces manques et aes démnantiques. Notons que ces
représentations activées ne varient pas seulement en fonction des connaissances antérieures de

|l ecteur s, mai s aussi en fonction du context e

Sehttp://langage.acreteil.fr/IMG/pdf/lecteur textes litteraires tourigny.pdf
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De plus, le texte littéraire est constitué, pour reprendre les tedmed/ofgang Iser

do"ensembles complexes de directives gui s
contrdler leur activité de construction du sens. Par ses structures, le texte littéraire définit ainsi ses
"lecteurs implicites" et "offre un cexin réle a ses lecteurs possibles" que edurterprétent a

|l eur mani re. Cela explique 7 la fois la sur
texte littéraire peut étre défini par sa bipolarité, dans la mesure ou il met en redatedtel
coexdtre |l e "pltle artistiqgue" et l e lecteur o
qui crée lecréativité de la réception" et permet la construction de la signification. On comprend

ainsi, |l es apportssdéesto@®blae¢ sdsuComrwoHtMmpm ®d e ah

LA LECTURE
LITTERAIRE

bibliotheque des signes

CLANCIER-GUENAUD

Marie Gaussel rappelle ainsi que le concept tectare littéraire> apparait suite a une
rupture épistémologique dans les années 1970 qui a entrainé un bouleversement théorique. Elle
résume les appot s de | 6®col e de Coplossetrsaaheroheurs ont abbosnt r
travaillé sur la théorie de la réception, prémisses des concepts de la lecture littéraire (Rouxel,
2011). «Lathéorie de la réceptiomnde Jauss (1975) place le lectaurcentrale la connaissance

littérarec onsi d®r ant que |l e |ivre ndest quobédun obj e

Le | ecteur e sadrehguessh eaturecdoitsétte replac@esdaris une époque
particuliere, dans un contexte dormé ( Ro u x e | , n& Qué dhaque leCtare, ert foneion
du contexte 0% elle sbdéeffectue, suscite des

dilue ses propres références culturelies

L 6 hocizond 6 a t > darit par Jauss représente alors les perspectivésctbur au

dela de ses conceptions de lecturélle rappelle alors que selon cet autellryaurait deux
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t ypes dcéllesugui soat conformes a un modele, sans innovation et celles qui transgressent
les normes et bousculent les attentes dudecte ( J aus s, 1975) . Léacte d
Iser, un autre théoricien de la réception, comme étant au centre de la relation auteur/texte/lecteur.
Cbest | e lecteur qui ~ |l a fois eriente et su
Si les touts premiéres recherches en théorie cognitive de la littérature datent de la fin des
années soixantdix et du début des années quatirgt, elles sont demeurées relativement
confidenti el | esMais ensaffrand seloh Iésammots AudcBitigutéliaire Mark
Turner (1991)
« A reframing of the study of literature so that it comes to be seen as inseparable from the
discovery of mind, participating and even leading the way in that discevery &-@irefs @ n
recadrage de I'étude de la littératuadin qu'elle soit percue comme inséparable de la découverte

de l'esprit, participant et méme ouvrant la voie a cette découverte».

Le cognitivisme appara’t aujourdoéhui cCommn
guestion est alors de savoir en quoi t&ories cognitives recadrent>-(reframe | 6 ®t ude ¢
littérature? Qu 0 a peles de plesrsur le réle du lecteur qui lit un texte littéraire en vue de le
comprendre et? de | 6interpr ®ter

La tradition p®dagogi que an niveaw $upéteaursa lgp | a c

compr ®hension. Cette hi ®r archisation entre
comp®t ences requises par | 6interpr®tation qu
effet, la création exige des compétences plisnes que | 6®l ection dobéun
autres, " la culture du | ecteur, " ses conn

encore, en littérature, aux théories littéraires.

Léapprenant doit appr stergtdtagon hercheshe fpds & utiipere |
le texte pour servir des hypothéses interprétatives qui ne demeurent pas fidéles a son contenu,
mais pluttt ° faire jaillir des significatic

Si gnes pmerppétatois solilevel également le probleme des limites herméneutiques au

del ™ desquelles il est p®rilleux de sbdbaventu
est avant tout socialisation doéumedesgremptestae , m
rendre.

Pour prévenir ces dérives interprétatives, le professeur doit fonder « les interprétations sur

|l e respect doébun minimum de r gles e (Canvat,
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sbenfer mer dans | desonotisussue des théoriezlittéraires i lg métakngage
de ces outils entraine parfois une grande confusion par son caractére de discours étranger,

souvent utilisé en classe comme concepts figés (Jorro, 1999).

De plus, comme le rappelle Eric Falardé2D05), «le professeur devra veill@ussi a
toujours inclure des questions doinf ®rence |

(Irwin et Baker, 1989), pour que les éleves combinent leurs connaissances antérieures aux

informations textuelles,efn que | es questions jouent aussi
non pas seul ement(plRel ui do®val uateurs
Ces observations fond®es ~ |l a fois sur |e

fonctionnement de la classe ont permisde comstat dans de nombreux trav
aussi sur le terrain que de tres nombreux éléves du college, du lycée et de nombreux étudiants de
| Guniversit® néont pas acquis |l es comp®tence
| 6i nt er préat¥edea tdieosn Tcuvres | itt®raires et en par
tout en restant fidéles au texte.

Khadidja Lehmim (2015) par exemple dans ses travaux sur les aides didactiques a
| activit® r®sumant e, c o onstaiéi aprés awbia mese uheeenqoéted r e
aupr s de quatre classes de | yc®ens de ter mi
| 6ENS Bouzar ®ah ° Alger un paradoxe qui i nt e
elle a constatt gue, e dpant , nous sommes en pr®sence
propice © un enseignement apprentissage du f
assistons a une baisse du niveau des éléves dont les résultats, dans cette langue, ne cessent ¢
d®cl iner depuis»@l.us doédune d®cenni e

Elle constate aussi que ces observations sont corroborées par les dernieres données
statistiques fournies par les responsables chargés de la mise en place de la seconde réforme dt
systeme éducatif : « Les dgts du baccalauréat de la session de juin 2000 montrent que la
moyenne nationale obtenue par les candidats recus et ajournés est de 05,36/20 en langue francaise
et 07,21 /20 en |l angue anglaise. Apr <ingneuf
ann®es de |l a |l angue angl ai se, ces r®sultats
la qualité de ces enseignements » (p.4).

Elle observe que des enquétes plus récentes, réalisées sur le terrain lors de cette derniére

décennie das le cadre de travaux de recherche en didactique des langues et en sciences du
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| angage, ne montrent pas doéam®Ilioration sign
Au contraire, ces recherches mont tiguestet lds6ur g
pratiques p®dagogiques pour une meill eure e
|l angues, et plus particuli rement | 6ensei gn

textes en francais langue étrangei@.4).

Bertrand Gerais, qui aenseigne au Département d'études littéraires de I'Université du Québec a

Montréap ens ai t , i y a plus de deux d®cennies (
compr ®hension doun texte est I Bscoint e echa me s
accéder.Selon Catherine Tauveron (199%c ' e st parce que | a compr

considérée comme un processus largement automatisé qu'elle est parfois rejetée hors du domaine
de l'apprentissage de la lecture, a la fois cemumrelque chose qui ne peut s'apprendre et comme
activité non speécifique de la lecture. « (p. 10).

Selon Falardeau, & 0 e st mettre | es apprentissages
réussissent tous a activer les connaissances nécessaires imposeedguawrendéale au sens ou
|l 6entend Eco (1985) en ®voquant son | ecteur

Rappelons que la théorie decteur Modela été inspirée du concept siemiosis illimitée
développée par Peirce selon lequel l'interprétant d'un signe devient un signtoar sinrcead
infinitum.

Le texte est en effet pour Eco un tissu de signes qui est ouvert et donc interprétable, mais
qui doit étre entrevu comme un tout cohérent. Il construit alorsLeoteur Modelget il est
davantage concu conamine totalité qui searactérise par le faite que l'auteur amene les mots et
l e lecteur | e sens. Cdbest pourquoi l e texte
exige du lecteur un travail coopératif acharné pour remplir les espaces-dé aarde déjedit
resté en blanc » (Eco, 1985 : 29)

Comme | 6a rappel ® Fal ardeau, Berthier (19
puisque la signification doéun texte I|itt®rai
garantie certaine quant a seens ; le lecteur est en effet livré a-méme. Cette liberté
gubé®voque Berthier (1999) est en r®alit® tr
celukc i ®prouve des difficult®s ~ g®rer bes pr
 6i nt ®r °t du travail coll aboratif comme | 06a

conceptions vygotskiennes « ou le conflit sociocognitif joue un réle moteur dans la construction
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by

des connaissances et | dapprentissage €& (p. 8

Cependant,di n doaffir mer comme Jorro que ¢ |
sbenseigne pas €& (p. 86) , Falardeau consid r
dans | eur |l ecture des proc®d®s cogni p.i2t)s dor
notamment lors de lectures a voix haute au cours desquelles il rend transparents ses propres
processus <cognitifs. Proposer des d®mar ches
créatrice, mais, au contraire, la rend possible, en lui délann t un champ dbact

duquel il se sentira davantage en sécurité (Terwagne, Lafontaine et Vanhulle, 1999).

Ainsi, comme | 6ont montr ® Der kaoui et Le
conduits en psychologie cognitive sur la compréhen&airnissent aux didacticiens des bases
scientifiques solides qui devraient favoriser les avancées de la recherche didactique. Selon
Derkaoui et Legros, en effet), la distinction
doi nt er pmp@se ddans la mesweddu les processus mis en jeu dans ces activités sont
différents.

Rappelons | 6danal yse °ddsedifféktaces deatre ccanprendre ef 1 9 9
interpréter. Chacun de ces termes occupe pour cet auteur une place spécifique dandiotibanaire
interne et il n'y a pas lieu de remplacer le premier par le second, car ils se situent chacun a un
niveau de conscience difféerent. Rappelons aussi cependant que cet auteur définit précisément
| 6origine de |l a diff®r @qude | s@mdanmt ibgpee ~dedse r dne
sbest vigoureusement oppos® “ une assimilat:.
Tout en évoquant la possibilité que la compréhension résulte de l'application inconsciente de

régles sémantiques etggmatiques (p. 7)

Cela dit, d'un point de vue pédagogique, il peut étre justifié, ssdbrauteur, sous
certaines r ®serves ( -nferprétatibe dedla cussmmpréhensidn.a | e
« D'abord, parce que l'interprétation des divers élénduntexte est, de toute facon, le chemin
par lequel vont pouvoir s'ancrer des mécanismes de compréhension, et qu'il vaut mieux, des le
départ, apprendre a I'éléve a considérer la compréhension comme un fait aléatoire et produit par

un calcul souvent complexque comme une donnée brute résultant d'un don ou d'une intuition.

S’https://ruor.uottawa.ca/bitstream/10393/12796/3/Vandendorpe Christian 1992 Comprendre et _interpr%C3%A9te
r.pdf
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Mais surtout parce que, si I'éleve ne comprend pas un texte a la premiere lecture, on ne sera pas
tenté d'en attribuer la cause a une déficience de type intellectuel ; on en chercbeta gaigon

dans une carence des stratégies interprétatives, ce qui est a la fois moins blessant pour I'éleve et
plus dynamique au plan des interventions. En dégageant les activités de lecture de lillusion d'une
compréhension totale, immédiate, toujoégale a ellenéme et universelle, les prescriptions du
programme permettront d'en orienter la didactique d'une fagon que je crois fonciérement
bénéfique. L'objectivation de la lecture peut dés lors prendre son véritable sens pour lI'enseignant
et risque mais d'étre l'extériorisation d'une norme textuelle par rapport a laguelle on jugerait les
diverses lectures. Cette activité pédagogique consistera au contraire a mobiliser I'éleve dans la
réponse individuelle qu'il a donnée a une oeuvre. C'est une tettleptmm de la lecture que
préconisait déja Louise Rosenblatt, en proposant de considérer la lecture comme «une transaction
créative, la rencontre d'un étre humain (avec tout ce que cela implique d'expériences passees et de

préoccupations présentes) et dexte»

Dans une recherche exp®rimentale, |l es deu
haute doéun texte | itt®raire sctvié ihterpsétativeg dex e S S |
lecteurs. Des lycéens de Saida (Algérie), agés delBams ont éte affectés de facon aléatoire
dans deux groupes, un premier groupe Ghéatralisatiorn> du texte, (groupe expérimental) et

un second groupe G2 « lecture individuelldu texte (groupe témoin).

Le texte utilisé dans cette expérience estiumd ogue extrait dbéune p
Tardieu, Théatre de Chambyel955, NRF, Paris, ilManuel de francais Deuxieme année
secondaire). LOexp®rience comportait deux ph

Au cours dbéune 1 r e sdeatnle texte intiadsellechenty & g r
répondaient a des questions de type Q1 sur les inférences portant sur le contenu du texte, puis a

des questions de type Q2 sur le modéle de la situation évoqué par le texte et enfin a des questions

de type Q3 sur les fé@rences «réatrice®e r envoyant au monde i magin
la piéce.

Lensemble des ® ves des deux groupes ®
(R1).

Au cours doéune seconde dhéawaisatonp (Gd etalisaier®| v e
une |l ecture ° voix haute du texte, puis | 6er
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| 6i nterpr®t ation propos®e et (co)construisali
éleves du groupe témoin (G2) relisaient le terghviduellement, mais ils échangeaient a leur

tour pendant 10 minutes pour-construire eux aussi une interprétation du texte. A la suite de ces
échanges, les éleves des deux groupes répondaient ensuite au méme questionnaire (Q2) et
produisaient un seconmdppel (R2).

Dans son analyse de | 6interaction des f
Derkaoui et Denis Legros ont ainsi pu mettre en évidence un effet positif de la lecture a voix
haute sur la production des inférences et, en particulier, asyprdduction des inférences

créatrices.

Dans | 6analyse des informations produites
et Denis Legros ont montr® que |l a diff®rence
au cours des deux taches deprp e | vari ait en fonction des

informations produites par les participants du groupe G1 au cours de la tache de rappel R2 a la
suite de la tache de théatralisation sont en effet beaucoup plus nombreuses que celles produites
pa le groupe G2 a la suite de la relecture individuelle du texte.

La sup®riorit® du nombre doéinformations p
du rappel R2 confirme donc | 6 hy p-eandiruckordedae | 6

représentation du monde évoquée par le texte.

Linda Derkaoui a ainsi montré dans sa recherche expérimentale que la relecture a voix
haute doun texte I|itt®raire r®alis®e au co
développer leurs capacités de coéension,deco o mpr ®hensi on et doint e

littéraires, et en particulier des textes poétiques (voir Derkaoui et Legrog, 2017
Conclusionpartielle

Nous avons dans ce chapitre inttul@o mpr ®hensi on et i nterp
littéraireproposé une rapide présentation de quelques travaux éclairants sur la compréhension de
texte et les difficultés de compréhension. Nous avons présenté en particulier ceux de Falardeau,
(2003) sur |l 6activit® de compr @huensli @anctdevi

compr ®hension et doéinterpr®tation des textes
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Dans le chapitre suivant,es apports de la sémiotique a la compréhension du texte
littérairenous proposons une synthese rapide des apports de la sémiotique a la compréhension du
texte littéraire
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Chapitre 4. Le s apports de la sémiotique a la compréhension du
texte littéraire

Ce quatrieme chapitre intitulées apports de la sémiotique a la compréhension du texte
littéraire est consacré aux différentes contributions deélistique a la compréhension et a
| 6i nterpr®t ation du t e xdarscdchapitreRunessynthése rapids us p
principaux apports issus des travaux de recherche conduits dans le domaine de la sémiotique

textuelle a la compréhensiongdiextes littéraires.

Nous proposons tout doéabord dans un pr emi
principales caractéristiques définitoires et des composantes principales de la sémiotique du texte.
Plus précisément, nous présentons une anaBsearactéristiques spécifiques de la sémiotique

du texte par rapport a la linguistique textuelle (4.1).

Puis, dans un deuxiéme temps, nous présentons une analyse synthétique des principaux
apports de |l a s®miotique " debtextes@mpr ®hensi on

Enfin, nous terminons ce chapitre par une présentation des apports des recherches

consacrees a la sémiotique du texte au traitement cognitif du texte littéraire (4.3.).
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Introduction

Comme | 6a rappel ® Iversitélle Constatinedl d&hs unarticle decla | 6
revue Synergies Algérie (n°8013 p. 197203 «Force de frappe sémantique du texte littéraire

et her mPneutique de |l a r®ception, Umberto E
do®chappepr @uatione, non pas n®cessairement

yenapeuf t re plusieurs et quoi l ne veut ®Mass arr
bien avant L ui , Rol and Barthes aranl@rtleRsensduc or e
mo nde, y disposer une interrogation indirec

sbabstient de r ®pondr e.
La r®ponse, cbest chacun de nous qui I a
liberté ; mais comme histoirdangage et liberté changent infiniment, la réponse du monde a
| 6®crivain est infinie °: on ne cesse jamai s
affirmeés, puis mis en rivalité, puis remplaceés, les sens passent, la question demeui@: 8)19
Cbest pourquoi Sailde Seicdie uao nveoidd lree dguEec og
dans | 6interpr®tation en all ant au devant d
dernier pars me son texte peeermettadtiuaebcoopération | 6 u
optimale, le lecteur littéraire de Picard qui se livre a un véritable jeu avec le texte, lequel identifie
cel ui gui le I'it, ° travers | 6attitude, l e d

dans une optiqupareille, devient un véritable parcours sémiotique, se constitue en labyrinthe, et

se d®marque du ¢ r®cit en pente e, selon | 6t
figure mythique de |l a recher che,un dbeutisketnenk er c
apr s | d6exploration déun ce»((p.20)n nombre de p

Cbodest ai nsi gue |pou satpart) Gide @ @té sncate piue disertu: &« ¢
Avant doexpliquer au x autres mopliquerit. i Viouloe , j 6
| 6expliquer dbéabord cbest en restreindre aus

L6Tuvre l ittt ®r aire s e repliéed surasa prepre signdidnoen S«

immanente, mais elle est surtout ouverte sur le monde, a savoir n@eylasent le monde

«sensible qui constituerait | e contexte | i mi

58 Eco, U. 2002. « Interview ». Le Point. 15 févri€@02
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autres Tuvres composant Il a discipline, par ce
inscrit, résolument, par la nuancedle ver sit ® qubéelle y introduit
sur toute la substance des considérations herméneutiques, discursives, théoriques, portant sur
toute la pratique littéraire.

Cel a conf i r me rcette forcesle ffappa sémantguetdd wWrpet dansrce
cas pr®cis, de I d6alliance naturelle quobdell e
spontanément une attitude de lecture, spécifique, littéraire, articulée autour de la recherche du

sens dans la réception adéquatajon plus dans la réception passive exclusivement{\aid.).

Comme | 6a rappel ® r ®&¢t(R0i6)&mbertoEdtopau débuadeSdna n ¢
Traité de sémiotique générgl&€975 a poseé une équivalence entre la sémiologie générale, dérivée
de la liguistique saussurienne et la sémiotique philosophique. Umberto Eco a choisi en effet le
plus souvent de se rallier a la seconde traditidres<rapports de la sémiotique avec les théories
et |l es philosophies de | a peerpcctatjprt sot tes lieuke | @

privil ®gi ®s de sa pens®e, face 7 | 6aut onomi

| 6 ensei gherdimeddé Sadssuse

Umberto Eco a donencyclapédieen ternes de amyeee de savoits)
de culture, de lectures antérieurés!| a plupart des chercheurs
«connaissances antérieusesles lecteurs, désignant ainsi les compétences esqpar les
|l ecteurs pour ®l aborer l a signif i clegrosoen d ot
Cosqueric, 1995 Snow, 2002 2003 ; van Dijk & Kintsch, 1983, voir Marie Gaussel, 2615)

Denhiere et Legros (19831989) par exemple ont montré queupda plupart des
chercheurs, les structures de connaissances élaborées par les lecteurs et stockées en mémoire
long terme et, quels que soient la conception et le modele adoptés par les différents auteurs
l'organisation interne de ces connaissancedrianres qui préexiste dans la téte du lecteur joue

un rltle fondament al dans |l es processus de

Shttps://laviedesidees.fr/Umbetfecophilosophedessignes.html

8%https://edupass.hypotheses.org/824
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Denhiére et Le Ny, en 1980dans un article de référence et fondateur de la psychologie

cognitive de la compréhenssn et de | 6interpr®tation dbébun te
La conception de Umberto Eco qui rel ve c
pr ®ci se des op®rations avec |l esquelles et pa

ses connaissances antérieus&c un texte nécessairement incomplet. Le texte littéraire est en

effet caractérisés par destraus sémantique , marques de | 6implicit
| 6activit® de |l ecture entendue comme constru

Umberto Eco décrit et analyse alor®pri s ® me n t |l a fa-on dont c
pour parvenir 7 cons-+dira a fagualisee ouspeun parled en tetmex t e

cognitifs, a construire et/ou a activer la représentation que le lecteur élabore au cours de la lecture
et dansi a faire interagir le contenu sémantique du texte avec ses connaissances antérieures.

Comme | 6ont montr ® Br i gi t daes leMatroductioneatla De n i
psycholinguistique cognitive du traitement du texiee synthése des principaaequis des
recherches sur | 6activit® cognitive mise en
compréhension de textel«6 act i vati on ou | 6activit® cognit
est " |l a base devufeteact i vit® de traitement d

Les individus | ecteurs en effet, | or squaodi
du contenu du texte, cdbest ce quobébon appelle
text e, mai s dans | a t ° teéGudbeshiere et®énis begres, 19830 mme
1989).

«Pour construire la signification globale de ce texte (macrostructure), le lecteur doit
mettre en relation de facon cohérente les différents constituants du contenu du texte
(microstructure) et construire loch ®r ence de | 6ensembl e. La co
nNn®cessite de faira@dides ddoat®reaeacedescaco®ntnai ¢
contenu du texte et i ndi s paadinesaald toastruction de | ¢ 0 |

cohérence dsa significations (p. 17).

®Denhiére, G. & Le NyJ.F. (1980).Relative importance of meaningful units in comprehension and recall of
narrative by children and aduPsetics9, 147161
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Dans son ouvrageector in fabula( 1 97 9) , Umberto Eco a ains
ce quoi l appelle I e "dictionnaire de base"
ant ®r i eures dans | daotitext®.deéel cammau@lse namoan

des régles de exéférence qui assurent la continuité des chaines anaphoriques et des opérations
de "s®l ections contextuelles et circonstanci
de "la r@résentation d'un lexéeme" aux "emplois qui ont été faits précédemment” ; enfin il a mis
en évidence le role des compétencisduistiques, et en particulier des compétences rhétoriques
et stylistiques"” dans | d6activit® interpr®tat

On voit ainsi en quoi et comment Umberto Eco anticipait sur une question de recherche a
la base des travaux des chercheurs en psychologie cognitive sur le traitement du texte, la
cohérence locale (microstructure) et globale (macrostructure) de ld sgrift i on d-& t e xt
dire de son contenu sémantique, variable, bien sdr, selon le niveau de compétences en
lecture/compréhension des différents lecteurs.
1. Sémiotique et linguistique textuelle

Nous pr ®sentons tout do abesdedravgux gul omtiypersis d o n
de mettre en évidence les rapports et les liens entre la sémiotique et la linguistique .textuelle
Francois Rastier par exemple dans ses travaux sur les rapports entre sémiotique et sciences de |z
culture (2001) a contribué rettre en évidence les liens entre la sémiotique et la linguistique
textuelle grace a la mise en perspective des soubassements théoriques de la sémiotique.

Il considérait en effet dans son article paru dans la revueen 2001 (°44-45,p. 149
168) que«le texte faisait probleme pour la sémiotique, dans la mesure ou la sémiotique est
I'néritiere de philosophies logiques de la signification, qui s'attachent avant tout a la définition et

|l a typologie des signes, dgellayptatique hermédeutiquee s

(juridique, religieuse et littéraire notamment). Pour lui, la plus simple maniere d'éluder la

guestion consistait a considérer le texte comme un signe.

C'est dbéailleurs |l a solution qadff988npt32)c hoi s
Ces I|liens ont alors permis ° Rastier dbéouvr
domaine de la sémiotique textuelle. Il a réussi a montrer en effet que Saussure dans son
programme de recher che ddélanmiesodgake a penisale ndedre ens i ¢

valeur les textes comme des réalisations sémiotiques complexes.
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Le projet de Saussure d'uneéSgience des signes au sein de la vie sosiaeen effet
conduit les spécialistes a considérer les textes comme des abj s ®mi ot i queas com
dire comme des réalisations au sein des pratiques de production et d'interprétation ou ils prennent

sens. Ce projet de Saussure a ainsi rendu p
recherches pour les sciesage la culture. C06 e s t ai nsi gudapr s avoil
statut scientifique de | a s®miotique, Rastie

déoune s®mantique (cognitive) des textes.

La linguistique, selon cet auteur peut efeetre concue comme une sémiotique des
langues, dans la mesure ou elle peut alors relever plus généralement d'une sémiotique des
cultures.

Dans ce cadre, Ablali, dans son ouvragesémiotique du textedu discontinu au continu
(2003), a analysé et mig n ®vi dence, ) partir de | 6app
« greimassienne, les liens interdisciplinaires possibles a la base de la problématique du texte.
Cbobest pourquoi, i a pu alors analyser | es
entre |l a Gloss®matique, |l a psychanal ysla, I 6
phénomeénologie, et les recherches cognitives.

Les chapitres de son ouvrage s oOlLenaextegileent
paradigme du discdimu », soit dans la section intituléeDe la phénoménologie aux recherches
cognitivese qui , cbest en tout cas | 6hypoth se de
la recherche sémiotique, le premier moment est centré sur le theme du discensacond

moment est centré sur celui du continu.

Pour Ablalil e concept de discont i nuransfamatiomgup | oy ®
s6bop re au sein du texte, c 0 mneedirecentre deux états e n't r
dans |débaucnt imgcpt.anx7) . Ce concept permet alors
concepts descriptifs de la sémiotigue comme le schéma narratif, le carré sémiotique, les
différentes modalités, le parcours génératif etc... A partir de cette présentdiiali tente alors
de dégager précisément les caractéristiques épistémiques de ce primat du discontinu, en faisant

appel © 1 6h®ritage de Hjelmslev et plus indi
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Léanal yse de sdifféremqe ptadisdordinuité met mlers enévidence la

per manence doOoune <caract®ristique scientifiqg

®pi st ®mol ogi ques, est rev®l atrice de |l a con
déaill eurs ce que r ®v | gantas:. @l csre ull @a utae wrn o
| 6heure actuell e, l e probl me de |l a signific
sur |l e plan de | a percept i on,-Strauss), créatelrede d 6 ®

signification, sanse préoccuper de la nature des différences perc(esl73).

Ainsi, Abl al i met en ®vidence | a place se
montré en effet Manuel Gustavo Isaac (2632YA cause du r ej adire,dau r ®f
toute podii vit® extensionnell e, la s®mantique dt
d®vel opp®e en intension et n®gativement . P a
interne des deux principes du systelaregue (arbitraire et linéarité) en a inqplé la cléture. Et
dans le cadre de son systéme clos, au niveau de la sémantique lexicale, la théorie sémiologique de
la langue aboutit & une contradiction. Autrement dit, de la conjonction intensionnalité, négativite,
syst me, on d®d urilatthédrié sanspuoenre idi sighe de ® cpoodonner une

sémantique vérifiant le principe de compositionnali{@.50).

Ablali met a mis ainsi en évidence le réle important de la forme émiotiquechezHjelmslev,
et donc la prééminence de discontinuités pereces chez Greimas, ce qui constitue des bases

pour les fondements des théories qui ont rejeté la substance hors de leur domaine.

Cbest alors quoboADbl al:i peut d®crire | a tra
qguoi l appel | esugeciatee sd®uni oda ntgiureu .c Cdest cette t
comme | e passage étré éuseénaacqglle @ussteinosn ddee 1166°ct r e

Cette opposition générique entre le continu et le discontinue (voir Missire,’2883)
définit alors de d - o n vari abl e sel on | e s substancefferse, a b o

étre/paraitre, unicité/multiplicité, dynamique/statique voire confus/précis.

52https://gerflint.fr/Base/Baltique9/lsaac.pdf

83https://journals.openedition.org/praxematique/2185
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Certains sp®cialistes ont regrett® ~ <cet
travaux de Btitot (voir Fontanille, 2001) qui a pourtant précisément traité de cette question dans
ses propositions de schématisation des principales catégories sémiotiques. Il a pu en effet de cette
facon analyser en particulier les différentes opérations congtgutiu carré sémiotique et les
structures actancielles profondes.

Enfin Ablali présente les apports a la sémiotique, de Varela (19889a; 1989b;
1989c; 1996a; 1996b; 2004), de Bruner (1986) et de Ouellet (1994, voir ¥blagChoi, 2001)

quiontpemi s | 6ouverture de | a s®miotique aux sci
Concernant |l es apports de d&@O0leiPemelaudbeo us r
paradigme de | 6®naction aujourdohui Apports

(2010) paru dans kevue Plastir, (1, 18j

Quant aux apports de J®r ! me Bruner, NOouU:¢
Christiane Moro et Narhalie Muller Mirza (dir.5émiotique, culture et développemenr
psychologiqué2014f°

Rappelons queYonblo Choi (2001%° dans son aicle Sémiotique et sémantiquearu
dans la revue LINX, étudie le sémantique dans la sémiotique et la sémiotique dans le sémantique.
Il analyse alors |l es |iens entre | es deux <c¢h
propos® | o myaguelle BTs®ea | &l 00s ci en Eevasdan sxanple gfn i f i
Saussur e ds 0 a@scence thdt siugliesethie life of signs within socke($982: 391).
Pour cet auteur ka sémiotigue comme la sémantique ont pour préoccupation majeguéda

dusen& pour reprendre |l e titre doébun ouvrage de

Ainsi, comme le montrent Ablali et Dudard dans I¥ocabulaire des études sémiotiques
et sémiologique009)
La sémiologie est diverse, sans doute trop pour apparaitre camenéiscipline

stable et constituée. Elle est surtout diverse dans ses approches théoriques, dans ses

®http://plasticitessciencesarts.org/PLASTIR/Penelaud%20P18.pdf
Shttps://mww.unige.ch/SIV2018/files/5915/1670/1699/Bruner 2014 Cult#esprit.pdf
S8https://journals.opnedition.org/linx/1035

’Bréal M. 1897 Essai de sémantiquParis, Hachette.
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fondements épistémologiques, dans ses objets de prédilection, et, & maints égards, dans

ses appartenances disciplinaires. Pourtant, et malgré cette gili&erparfois

cacophonique, elle ne cesse de poser invariablement les mémes questions, et traiter des
m° mes probl ®mati ques [ é] (I est donc p®ri
dans un ensemble aussi mouvag).

En effet, selon PerronetDesf?( 1996 ), de | 6 u n Lasémotque, @i d e
sOest ®ri g®e comme un des paradigmes domina
années soixamé i X |, et gue | 6on pourrait d®finir con
identification et de la détermination des lois de leurs agencements (pour paraphraser Foucault), se
trouve ° | 0heure actuelle confront®e =~ | 06®me
développé durant la derniére décennie, a savoir les sciencesvesgn(p. 1).

«Une des stratégies importantes de la sémiotique a été de développer le concept de
narrativité, un des principes d'organisation d'un grand nombre de discours. Pour la sémiotique
greimassienne, par exemple, la narrativité généralisée msidérée comme le principe
organisateur de tout discours et les structures narratives comme constitutives du niveau profond
du proces sémiotique. Dailleurs, Petitd985 a souten de facon convaincante que les
structures narratives sont vécues existentiellement par l'entremise de passions, d'idéologies,
d'actions et de réves et que de telles structures s@miatives, pour emprunter une phrase de
Gilbert Durand 1963, peuvent étre considérées commies«structures anthropologiques de
I'imaginaire ». Méme dans les domaines d'investigation, que nous nomreciestifiqgues» ou
«technologiques, il existe(eta probablement toujours exisié sentiment profond que le mode
narratif de I'explication joue un réle primordial dans la construction de tout I'édifice de la science
rationnelle» (p.13).

Cette ®mergence per met e n upaatrstr iEcolel Ragier, s e |
| 6ouverture du champ vers | a cognition cultu
peut alors sdinterroger sur | es apports de

compréhension de texte.

88http://french.chass.utoronto.ca/ss ASSAN01/Voll.Nol.PerronDanesi.pdf
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2. Les apports dela sémiotique a la compréhension du texte

Selon Louis Panier (2008), dans son artRle c T ur et |, kParlagt @enfiguceteti q u e
de configuration dans | e r®cit, Ricliur se s
sémiotique (Manifestations Immanence Expressionvs Contenu). La configuration narrative
correspond pour | ui " I dunit® de r ®cit r ®al i
au niveau de la manifestation. La recherche sémiotique sur le niveau discursif (figungtifen
l umi re |l a consistance de <ce plan dbéorgani s
manifestation (concrétisation) des éléments constitutifs de la syntaxe (modéle actantiel) et de la
sémantique (systémes de valeurs) narratives mais quiusndpit étre prise comme un plan

autonome doéar »iculation du sens

Selon Perron et Dané%i | 6un des objectifs importan
d®vel opper et déenrichir |l e concept de narr
lorganimt i on et de |l a structuration d'un grand

sémiotique greimassienne, par exemple, la narrativité peut étre considérée comme le principe
organisateur des discours, et méme de la plupart des discours, et lesestroattatives sont
alors congues comme constitutives du niveau profond du proces sémiotique.

Selon les auteurs la question posée par la narratologie aux sciences cognitives est la
suivante : les idées, les concepts, les sentiments et les comportep®Eatx xistenils
séparément des structures profondes et des catégories narratives dont se servent les cultures
particulieres pour les codifier ? Or les travaux de Greimas suggerent que les structures narratives
sbav rent |l e chemirnitl, e egl udso nai rgeuctti | © sled as
l inguistique et | a s®miotique afin doé®tudier
culture» (p. 29).

Dailleurs, Jean Petitot (1989ans son ouvrage Morphogenése du sems (Paris, PB) a
d®fendu | 6i d®e selon |l aquelle | es structures
narratif seraient trait ®es et v®cues existe
d'idéologies, d'actions et de réves. De telles &tras dénommées sémicnarratives> selon
Gilbert Durand (1963), pouvaient alors étre considérées comme « Stestures

anthropologiques de l'imaginaie, et cb6est dodéaill eurs ainsi gl

®https://www.researchgate.net/publication/268182236_Semiotique_et_Sciences_cognitives
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Notons que selon Martine Xiberras fftatt ques de Ledureaeg Gilbesti r e
Durand ( 200 2, Presses Universita®r«Pourdmeombré 6 Uni
doant hropol ogues, de | itt®raires et de sp®c
Gilbert Durand apparait comme un madélon seulement indispensable, mais incontournable
pour la compréhension des collectivités et des individus.

Dans | e champ de | 6ant hropologie et de | a
appr ®hender comme | a d®c o uimmangeecontqent, delai demi s e
croyances et des représentations collectives, déja balisé par Emile Durkheim5, et enfin dévoilé
comme unifié, observable, et analysable. Les analyses durandiennes induisent une perspective
doune extraordinaomparraicsherssdegpoaul tlmr es et
déaujourddhui . Sa posture de recherche per me
des collectivités, p.8).

De méme dans les domaines d'investigation, « scientifiques » ou «ltgghues », il
existerait un sentiment profond que le mode narratif de I'explication joue un réle primordial dans
la construction de tout I'édifice de la science rationnelle (e.g. Latour & Woolgar'1979)

Comme | 6a montr ® doai |dcetta nosion #eastructares 9éelot s c |
narratives renvoie aux théories de Gilbert Durand qui a la suite de Karl Gustav Jung a dégagé
| 6i d®e de ¢ structures anthropologiques e de
« inconscient collectif »g t reposant sur |l e const at doune
identiqgues ° travers | 6espace et | e temps
conteur ou le folkloriste, tous ils peuvent constater des coincidences propremefiargege
entre des représentations mentales ayant cours dans les différentes traditions européennes et indo
europ®ennes ; copuncidences quodon peut ®gal e

m®di ®val et des traditi oinfp.2orales encore VvViyv

La sémiotique est le plus souvent présentée comme une généralisation de I'étude des
syst mes de signes, effectu®e 7 partir de |

généralisation peut cependant adopter des approches tresnigser

"Yile:///C:/Users/Utilisateur/Downloads/9782763707877_extrait.pdf
"http://home.ku.edu.tr/~mbaker/CSHS503/LatourLabLif. pdf
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Selon Cavazza (1996) , la s®miotique du t
domaine du signe linguistique, du mot a celle du texte d# #ljelmslev (1968) a Rastier
(1989¢ ) , | 6aut eur montre que cet tmneab@tre texter. qu e ¢
«l | montre alors quoil y a |7 une coupure G
signesymbole, mais également une évolution par rapport au structuralisme traditionnel et a son
approche des systemes de signes en langu®). En e f f et |, | 6aut eur a mo
sur les textes, I'étude des systemes de signifiés pourrait étre étendue aux processus cognitifs de
compr ®hension et doéinterpr ®tation desobjetextes
linguistiques» ; il est ainsi possible d'étudier la dynamique des signes sans quitter la sphére

sémiotique» (p. 2).

3. Sémiotique et traitement du texte littéraire

Marrone (2014) a analysé les principaux apports des recherches en sémiotique du texte
littéraire, au traitement cognitif de ces types de texte, Pour ce faire, il a comparé les fondements

t h®oriques des trois ouvrages quobil SZdes i d r
Roland Barthes (1970Maupassante Greimas (1976) étector in falulade Umberto Eco
(1979).

Ces trois ouvrages sob6inscrivent en effet
de recherche tout T fait novateur 7 | 6®poqu
dimensions sémiologique, générative, iptétative qui ouvrent des perspectives nouvelles dans

le domaine du sens et de la signification. (Barthes 1964, 1966 a).

Marrone (2014) a proposé une analyse de travaux consacrés a la narratologie et a la
nouvelle critique littéraire. Ces travaux sont omants épistémologiguement dans la mesure ou
il s ont permis doé®tablir des rapports et de
Barthes etl. 1966).

Pour réaliser cet objectif, Barthes (1964 196 6 a) , sbest appuy®
| 6 @mmnie r h®t origue en d®passant | 6danalyse de
dans son -&ditriee,r ,p ocubre srtepr endr e |-adek detlagphrase s d e
Ce point de vue et | e s an aretiest @alsrs de eancevoiedgsl e |
mod | es dans | e domaine concret de | 6anal yse
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1 montre ainsi que pour PashpadddBanehe®,uyv
de Balzac, par exemple, introduit unditférence» de sens avec les sinililes narratologiques
pr ®c ®dent es. De m° me, i montre que pour Gre
conte de Maupassant vise a introduire une dimension cognitive aux personnages décrits et une
dimension pragmatique a leurs actions,eniotd ui sant un niveau doé®non
celui de la narration énoncée. De méme, Umberto Eco recourt a la théorie des mondes possibles
de | a narration pour concevoir | es diff®rent
de DanielFerrer, 2010, Mondes possibles, mondes fictionnels, mondes construits et processus
de genese).

Selon Marrone (2014), pour ces trois auteurs, la sémiotique abandonne la stéréotypie de
ses procédures pour constituer des instruments plus efficaces apeébension générale de la
textual it®. Et Marrone moh}) fyedagnpopdsdéwsantGr ¢
ouvrage qui explicite et d®f i nit cette comp
pour la sémiotique du texte littéraire mais) kissant toutefois entre parenthéses ce que le

« texte», en tant que catégorie de la sémiotique signifie

En travaillant, en fait, pratiguement essentiellement sur des faits littéraires, les trois
auteurs semblent ¢ oncev aonnée prdpie a une eadition dultu®lie a i r
précise et a des canons esthétiques tres marqués textelsoncu lui comme un objet de
connaissance a construire. Marrone (2014) montre que si Barthes (1971) avait bien posé cette
différence conceptuelle, le trav des formalistes russes avait en effet déja indiqué la nécessité de
faire la distinction entre littératureconcue comme un objet historique, défini par la tradition
culturelle occidentale qui est la notre etitk&@rarité, qui est au contraire unraept théorique et

une catégorie méthodologique propre a la recherche dingiastiqued donc a concevoir.

La période des années soixadté X constitue donc, sel on
sémiotique littéraire, tres riche en découvertes considérésrenco auj our doé hui
fondament al es et anticipatrice des recherche
montrerons sur la didactique de la littérature, didactique bien évidemment comprise et concue

comme un domaine des sciences cognitives.
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La relecture de ces trois ouvragesdala de la reconstruction historique en train de
sO®l aborer, est aussi tr s wutile pour r ®f | ®
s®mi otique | itt®raire. C o mmeCritiqué &t Véritgad966a), e ur s
Barthes distingue dans les études littéraires trois approches podaibtgence de la littérature
gui traite des possibles narratifs ° partir
faculté langagiére concue pasllinguistesl|a critique littéraire, et enfinla lecture qui congoit

| 6Tuvre | itt®raire comme un objet de plaisir

Ces trois caract®ristiqgues selon | 6auteu
Lébanalyse strnl9eth) usaekrai duen®quel que sorte une
littérature; lesEssais critique$1964) constitueraient la base de la critique littéraiee enfin
Le Plaisir du textg(1973) serait la base de la lecture et de son fonctionnement darseimes
cognitif du lecteur.

Comme | d6a montr® Vi“ngletnitnvMess aqe pr2ht5)p
comme le souligne Tiphaine Samoyault (2015), est @& sortir la lecture du livre pour aller
lui faire étudier de monde, ses signes, sesitestphrases, ses images, ses mytholog{@oland
Barthes p . 194) . Cbest ce mouvement qui a per mi
dans déautres domaines de | a pens®e et dobé°tr
pluri et multidisciplinaire. La recherche littéraire est pluridisciplinaire, car la théorie littéraire est
accessible -~ t out e di s c lhtterdire fien s@r,umais sgalement ®r e
sociologie, anthropologien,phhPRosoghieé, scie

Notons que la pluridisciplinarité a été souvent congcue comme la juxtaposition de deux ou
plusieurs disciplines travaillant sur un méme domaine (Lenoir, 2@085 ; De Landsheere,

1979), alors que la multidisciplinarité a été concue comme rdcours a plusieurs
disciplinesautour d'un méme theme, en abordant un objet d'étude selon les différents points de
vue de spécialistes, et en faisant coexister plusieurs domaines, dans un objectif
decomplémentarit@our la résolution d'un probleme, ochaque spécialiste conserve la

spécificité de ses concepts et méthodes (voir Lenoir, Hasni & Larose(2007).

"https://www.fabula.org/actualites/barthesla-critique-litteraire-aupresent_69221.php
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Retenons cependant que cette distinction entre-pdairimultid i sci pl i nari t ®
toujours clairement définie et les confusions entre Ipgsentations auxquelles ces deux termes
renvoient peuvent avoir des effets sur l e t
Abdelkrim Hasni et Francois LaroseDes recherches effectuées depuis le début des années
1990 (Lenoir, 1991, 1992, 2006._enoir, Larose et Laforest, 2001) montrent la confusion qui
regne sur le terrain quant a la représentation de ce concept et aux pratiques interdisciplinaires
| accompagnant . Au | i eu de constituer des pl
(integrating processéset des savoirsiritegrating knowledge ce qui devrait étre la finalité de
toute approche interdisciplinaire dans 1| e ch
sert de justification a des aménagements curriculainesre a des pratiques pédagogiques guere
respectueux soit des finalités éducatives, soit des structures disciplinaires, soit encore des

processus doapprentissage.

Léinterdisciplinarit® telle gue pratiqu®
enseignec ert ains programmes do6®t udes, ou pour r G
au temps prévu (Lenoir, 1991, 1992 ; Lenoir, Larose, Grenon et Hasni, 2000), ou encore, elle sert
de moyen pour régler des problémes organisationnels, comme ceux ligesiidaa du temps
(Larose et Lenoir, 1998). Quoi quobéil en soit
port ®e gue | es modal it ®s de mi s e en Tuvr e
d 6 e n s e i-apprentivs@Agetdemeurent largamacomprises de la part des enseighants du
primaire».

Cette distinction permet de comprendre pourquoi et en quoi Barthes a pu étre compris
comme ®t ant ~ | 6origine de recherches scient
a la fois la ikttérature, la linguistique, la sémantique, les sciences cognitives, la théorie littéraire et
déune fa-on plus g®n®r ale, ce que-ltiératesn appel

Cbodest ainsi gue comme Legr og200F;t2008)edsa c ol |
ittt ®rati e, d®f i ni e c¢comme | 6ensembl e des C C
produire des énoncés textuels dans toutes les situations de la vie quotidienne (OCDE &
Statistique Canada, 1995), est devenue au fil des année®time complexe et un peu « passe
partout ». De nouvelles formes de littératie apparaissent en effet et conduisent souvent a la

confusion du champ.
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Les nouvelles technologies, qui transforment la vie des individus, modifient aussi la
littératie, et doncl e s mod | es de compr ®hension, doapr
bouleversements expliquent en partie le développement du concept de multilittératies, congue
comme des tentatives permanentes dobéadaptat.
numéique.

Avec | 6av ne metybgragh@uel» @t lerdéveloppementsde la digitalisation
(des supports) de la pensée, la littératie est devenue un concept qui change de sens en fonction

des attentes, des interrogations et des besoins de la seciété d e | 6®col e en
comp®t ences nouvelles, doapprentissage et dbo
en plus difficiles © circonscrire et ~° analy

j amai s ¢ 0 nnu esconpétendes an sitiératies, lg repeéseintation de leur construction
et de | eur d®vel oppement , et donc |l a conce|
traduisent par des mod | es dbébapprentissage e
doivent &tre remis en cause en permanence.

Cboest l a raison pour |l aguel l e | a recherc
recherche sur la littératie dans toutes ses dimensions doivent étre conduites en interaction et en
interdisciplinarité (Snow2003).

Comme doéaill eurs | déda montr® Marrone (201
pr ®ci s®ment, doéun texte |itt®raire, l a surfa
souvent bri s®e par | 6 ®meondgequiorettertt en redation e itekte ¢ a t
avec son i-adire le toatexte socia éteudturel du texte et du lecteur, mais aussi le
contexte de | a |l ecture num®rigqgue ou ce quobdon
partagées par lesedteurs. Il en résulte une conception trés séduisante, bien que tres

probl ®matique et tr s complexe du texte et d
est généralement considérée comme un ensemble de relations a la fois textuatkexteietes.

La phonétique, la grammaire, la lexicographie, la sémantigue, mais aussi, la sociologie et

| 6hi stoire fournissent ainsi |l eurs propres c

contexte approprié.
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Marrone expliqgue pourquoi I®aupassantde Greimas joue un role important dans le
passage doune s®miotique du t ebkpeeneten effet e s ®n
passage du travail sur la structure du récit en général vers le travail sur un texte littérdire, s t
adiresir un objet de signification biem plus <co

Marrone montre en effet gue | e travail d
narratif du texte pour sobéorienter vettreenl e ni
cohérence les dimensions cognitives et énonciatives. Le passage du niveau du récit au niveau du
di scours ne permet pas alors doéinstaurer seu
changement de direction de la recherche sémiotiquel @és s , l a s®mi otique
la recherche des systémes de signification, de ses proces, et de modeéles plus efficaces pour saisil
«la dynamique intrinséque et infinie du seéns &-dire slgs processus cognitifs de

compr ®h e n s i éationelds texted littérairesr p r

Selon Marrone (2014), cbest en comparant
du texte litt®raire en particulier, gue | 060
richesse de | a rnset dprandtruire. dtavaitlen en gffetdsurllesxpédences
phénoménologiques de | a vie quotidienne, et aujourd?d

apparaissent par exemple dans les récits de faits divers ou dans de nombreux romans de faible

fact ure et caract ®r i s ®s par |l eurs structures
«pratiguee sociales et m®di atiques, 0% la signif]
di scursifs, sans coh®r enc e yrait pas ud réafites itextuellesau r g |

(re)construire.

Comme | 6a montr® Marrone (2014), "le text
conscience qui l a re-oit. D®sormais on ne de
interne au tex , processus de constitution de | a par

du texte dans la conscience du lecteur."”

Cbest | a raison pour |l aquelle sa compr ®he
traitement cognitif du texte seul. @me le rappelait en effet Teun A. van Dijk en 1981 (voir
J.M. Adam (2010}, ¢ La science du texte, de m° me qu

pas, ou du moins pas seulement, un Aart o, ma

Thttps://mww.unil.ch/files/live/sites/fra/files/gined/ATD.pdf
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Tout comme Lita Ludquist (1980 , 1983) mettait en avant dans ses travaux un composant

pragmatique complémentaire des composants syntaxique et sémantique, de méme, T. A. van Dijk

de son c¢c!t® |iait | 6 anal y sles textexdn eftet sbnetouis | 6 ar
utilis®s dans wun contexte parti cu-ménmeroy duquoi
contexte de | a |l ecture et |l a compr ®hensi on

compréhension simultanée des contextes

LoTuvre | it tmpasa pas du seuktexte,emais aussi de son contexte. Le
contexte est donc compris 7 |-raémé, maissausasi oomme e u |
|l e contexte du |l ecteur, dans | a mesure o0% | ¢
surleslet eurs. Cet effet a ®t ® a mdiepas |@s speeialistea - o n

de nombreux domaines de recherateen particulier les domaines suivants

- de la psychologie cognitive (Denhiere & Baudet, 19%%nhiere & Legros, 1983
1989),

- de la sémantique cognitive (Francois, 2010),
- de la linguistique cognitive (Francois, & Denhiéere, 1997)

- de la didactique cognitive (Blan¢allat, Rancon & Spanghei@aillard 2016, Legros,
Hoareau, Boudechiche, Makhlouf, & Gabsi, 2007),

- de la sociologie cognitive (Bronner, 2009)

- et plus généralement de la littératie (Legros, Hoareau, Boudechiche, Makhlouf, & Gabsi,
A., 2007; Legros, Bounouara, Acuna, Benaicha, Hoareau, & Sawadogo, 2009) en termes

cogni t iatire en acalysmarse$ processus cognitifs ou processus mentaux.

Le plaisir de la lecture réside ainsi dans la part de créativité que le texte laisse au lecteur
Les ®I ves interrog®s danslLdericlaelrde dbanmac
| 6ex p®r i eadeela lecwmre htt@raire quicollégiatt conduite par Marilyn Brault de
l dUniversit® du* aufatbappel a diffétdmtes imageés pour décrire ce que

représentait pour eux le plaisir de la lectuParmi ces images, celles qui dominent,retmouve

"http://oic.ugam.ca/sites/oic.ugam.ca/files/oicl/e®braultrole imaginaire.pdf

141



http://oic.uqam.ca/sites/oic.uqam.ca/files/oic1/cf20-5-brault-role_imaginaire.pdf

Chapitre 4. Le s apports de la sémiotique a la compréhension du
texte littéraire

not amment l a figure du ¢ Vvoyalg dorteimajargéidesa i r e
r®pondants entrevoient | e plaisir de | a | ect
truchement de | 6i maginai r es, « Le plaisir ele lirrudcrit unt u d e
®t udi ant , coest comme partir ° | 6aventur e, C
cel ui de | 6i magination et du r°ve. e La ittt

0
| ect eur ¢ abtenttea e, ddaensg svoyager en songe € ¢

Marilyn Brault rappelle doéaill eurnsplagiud”™ c
dutextegue ¢ plus une histoire est raconte®mr doun
un ton confit, plus il est facile de |l a retoc
dit, plus il est facile de jouer avec | 6uni
ndexige pas ou peu utdautytreuretun iende-cedation. Btadogjoursa i r e
selon nos observations, plus les éleves du collégial se sentent concernés par le texte et aptes &
retournerl d6histoire selon | eur propre situat

texte littéraire.

Comme | 6a dobéailleurs indigu® un ®tudiant
enquéte qui a donné le titre asonouvrageec r 1 | e de | 6i maginaire da

de la lecture littéraire au collégiat paru en 2008,

Le plaisir de |lire cbest | e plaisir de
|l ire entre | es | ignes et de pouvoir cr ®c¢
| 6ensembl e des personnages et | eurs rele&

Jeme sens alors comme un personnage de |

face aux situations que vivent les personnages

On comprend ainsi gue | a |l ecture/ compr®
formule métaphorique de Guy Denhiége Denis Legros (1983 198 9) doune i
produite par | e | ecteur entre | e contenu s
doun |l ecteur, connai ssances n o ra-dire éeurlomdene n t

évoqué par le texte, ngaaussi connaissances linguistiques, rhétoriques et stylistiques.

"http://oic.ugam.ca/sites/oic.ugam.ca/files/oicl/e®braultrole imaginaire.pdf
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Conclusionpartielle

Nous avons dans ce quatrieme chapitre intitule@s<apports de la sémiotique a la
compréhension du texte littéraiseprésenté quelques conclusions trés utiles positravaux
et quelques apports importants issus des recherches conduites a la fois par des spécialistes d

la sémiotique et par ceux de la compréhension du texte littéraire.

Nous avons tout déabord propos® (4. 1)
caractéistiqgues du traitement du texte littéraire en passant en revue quelques résultats
marquants des principaux travaux conduits dans les domaines de la sémiotique du texte, de la

linguistique textuelle et de la poétique.

Nous avons ensuite tenté de mettreésidence les spécificités des apports de la
sémiotique du texte dans le domaine de la compréhension des textes (42H anal y s e
ces apports nous a alors permis de mieux comprendre en quoi la sémiotique a rendu possible
|l a r ®al i sati ormesdana le adonmaieede la tcdmpPréhensign du traitement

cognitif du texte littéraire (4.3).

Dans le chapitre suivant, Chapitrebe tr ai t ement | da nlf ®ir mmlcie
réle dans le traitement de texteous aborderons plus précisémentletmagent de | 61 m
et nous analyserons | e processus doéinf ®r enct

général et plus précisément dans le traitement du texte littéraire.
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Chapitre 5. Le traite@merft®rdea clediem
le traitement des textes

Introduction

Ce cinquieme chapitre est intitulée t r ai t e me n:it [déei nIf 8ir remliciec ie

dans le traitement des textest t r ai t e, d 0 un e-agira des inforrdadons qGii mp |
sontprésemts, mais de fa-on non explicite, eéans u
dire du processus cognitif qui per metdired 6 acc:

absentes du texte, mais activée dans la mémoire a long terme du lecteur

Nous pr®sentons tout dbéabord Il a notion dbo
et analysée par les spécialistes du domaine (5.1). Puis, dans un second temps, nous proposons un
synthése des principaux résultats de quelques travaux de céf@@mduits sur les fonctions de
Il 6i mplicite et pl us pr ®ci s®ment , sur l e r

compréhension de texte (5.2).

Enfin, nous analysons les principaux résultats des quelques rares travaux conduits sur
| 6ef fiempldieciltébe et Il e rtle de | 6inf®rence dan
littéraire. (5.3).
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l.La notion doéimplicite et doéinf ®r ence

Comme | 6a rappel &LAmg eplicied ®.ct €20 2P i | e s
exemple dns le dictionnaire de languee Petit Roberf 2012, ®dition ®l ectr c
tout ce « qui est virtuellement contenu dans une proposition, une phrase, un texte, un énonce,
sans étre formellement et explicitement exprimé. Il peut en étreairduluction, induction ».

Quant au nom «mplicite », il signifie « ce qui est nedit, sousentendu, non formulé,

pr®suppos® €. On parle de | 6implicite dbéun t

La compr ®hension de | o6implicite n®cessite
AnneBarr ®, ce quobelle appelle un pr dgiteassdits r ®f
et qubdben termes cognitifs, nNous nNnommons proc

vient du latinimplicitus signifieenveloppé, plicet donc cack ( é ) .

Ce terme signifie depuis Fureti re (1690)
est virtuellement contenu dans un fait, dans une proposition, dans une phrase, dans un texte. Le
mot implicite sbéboppose ~ explicite.

Déai |l |l eur s, ntré &norkalardéad §2003),0Furetiere, dés le XVlle siecle,
d®f i ni ssait | 6i mplicite comme un ® ®ment qui
sans °tre formell ement exprim® (p. 681). 1

qui vient de « impliquer », « enchevétrer », « emméler ».

Eric Falardeau (2003) observe qupaur en arriver a ce contenu virtuel caché, le lecteur
doi t i nfa®@i ee, acdoesvser et mettre en Tuvre un
inférer dont le sens premier renvoie a « faire naitre, ajouter », sigriiier«des conséquences,
créer des liens. Eric Falardeau a alors montré que le lecteur combletlesis sémantiques du
t e xt e-adirecléseirdormations manquantes et nécessairda cohérence du texte,er
mettant en Tuvre un processus inf®rentiel. C
ses connaissances ant®rieures en-ad@feppmondd av e

évoqué par le texte.

lestdmc i mportant de porter notre attention

“La compr ®hension de | 6implicite dans les textes | itt
Linguistique. 2012 https://dumas.ccsd.cnrs.fr/duri@@742277/document
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Dans la majorité des modeéles de compréhension de textes récents et en particulier des textes
narratifs, la production d'inférences a été présentée comme une composantiellesdans

| 6®t abl i ssement de |l a coh®rence du texte (P
plupart des travaux sur | a compr ®hension de
sur la lecturedéchiffrage et la mémoire, cependand pr oduct i on doéi nf ®r e nc
la compréhension des textes

Moeschler et Reboul ( 199 4)proeessus pat @quel anien | 6 i
arrive a une ou plusieurs conclusions a partir de prémisses. On parle a ce sujet de $rocessu
inférentiel"» (p.531)

KerbratOrecchioni, (1986Yappel | e "i nf ®rence" toute pro
extraire doun ®nonc®, et d®duire de son cont
variable (internes ou externes) » (p.24)

Lonf ®rence se manifeste dans |l e traitemen
De nombreux modeles, et en particulier des modeles issus de la pragmatique se sont intéressés &
| 6i nf ®r ence, m®cani sme cl ® dams .| €D eprnt 0 ecaens seu
processus que, selon la définition qui lui est traditionnellement donnée, les locuteurs parviennent

comprendre et " i nter pr ®t -&dire hoe dits, ow engoes a n t
i mplicites. Tr a®kietnicoennae ldeeme nten M dy @ f~ l a fo

logiques permettant de mener a bien et de résoudrdéguetion mais aussi au résultat de ce

processus.
Comme | 6ont montr® r ®cemment EIlizaveta Ch
inférerces apparaissentdkans | es i nteractions quotidienne

maternelle ou en langue seconde, les locuteurs sont en permanence amenés a effectuer des

i nf®rences afin doéinterpr ®ter | eomdlexassamements d o
l es |l ocuteurs 7~ jouer en pe r-plaadoatiscdsposem avant | e s
m° me dbdébentrer en interaction, et -conseusentdaa s s a
cour s de | 6 ®c h a n g eteractibtndcontribu® raimsn a da -conatmiction Hed i

|l 6intersubjectivit® et de | 6i ntercompr ®hens
i nt®®ressant dans | 6® ude(P®®e | a | angue parl ®e

""KerbratOrecchioni, C. (1986), 6 i mp Pairis; Arhaad Colin
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Pour Elizaveta Chernyshova et VéroniqueTravd017)d a not i on doéi nf ®r

une <certaine 1d®e de | acune informationnell
interpr®tatif, sbappuyant autant sur | es con
savoirs quoéivleccrsmint iparetrd @gerutaeur, mai s aussi

présentant cette lacune a été produit. Le processus inférentiel se présente ainsi comme un

ensemble doéoop®rations | ogiques rr®alis®es pal
base pour | 6interpr®tation de | 6®nonc®. Cett
retrouve dans |l es |iens que fait | a pr:éegmat.i

processus inférentiels sont précisément mis en placeleg locuteurs afin de recouvrer les

implicatures, autrement dit, les contenus convoqués de maniére indirecte, iryicits).

Léactivit® i-adi®@renkt doad¢t evatciberstdes connai
sur le domaine du monde évogpéa r un texte ou un ®nonc®, €
| 6i mplicite pour comprendre et i nterpr ®t er
inscrite dbébune certaine mani re dans ce text

c 0 exdite les «rous sémantiques (Marin, Crinon, Legros, & Avel, 2007Marin & Legros,
2010) quoil contient. Une d®finition de | a ¢
ecarter les informations implicites et se limiter a une lecture linéaidud¢erau mot a mot et pas

a pas.

Les | ecteurs, et pl us pra®@dire®meenst |leecst elua
niveau de connaissances académiques et qui possédent non seulement de bonnes compétences ¢
lecture, mais aussi des connaissancesesurmonde ®voqu® par | e texte
sont constamment sollicités par le texte pour traiter les informations implicites du texte et donc
activer les processus inférentiels qui permettront de traiter ces informations implicites.

Ce sontces inférences qui permettent de construire la cohérence a la fois locale et globale
de |l a repr®sentation du contenu s®manadregque d
gue ces inférences permettent de relier explicitement non seulemanbtieentre eux, mais
aussi les phrases entre elles ainsi que les actions et les événements décrits dans et par le texte :
Les inf®rences ne sont donc pas un |l uxe que
compris le texte.Elles sont esselgis pour la compréhension et la mémorisation du texte »
(l'rwin & Baker, 1989) , et la construction

construction développementale complexe.

148




Chapitre 5. Le traite@merft®rdea clediem
le traitement des textes

Comme | 6ont ravaltSan@rindiliet JarmileHat®uti R016Y2 la maitrise
des aspects formels du | angage ne fournit qu
langagieres des jeunes apprenants. Cette maitrise ne renseigne que sur la seule acquisition du
systeme linguistique, sans rendre compté de capacit ® des jeunes apf¥
indices qui rel vent de |l a situation de comn
toujours une affaire exclusive de vocabulaire ou de grammaire, il faut aussi étre en mesure de
prendreecompt e doéoautres ® ®ments tout aussi I mg
comme | e contexte. La ma " trise compl te doun
relation entre énoncé et situation de communication. Les auteurs montrent guecletitn,
étudiée par le courant de la pragmatique, fait partie des compétences nécessaires a la
communication au méme titre que la maitrise des aspects formels du langage (Laval, Aguert &
Gil, 2012; Laval & Ryckebusch, 2010).

De plus, i Ip onsGseisbtl ed odnec rpRadsui re | 6activit®
niveaux de traitement cognitif considérés comme inférieurs oubdes @iveaw et ignorer les
processus inférentiels. Pour comprendre précisément un texte et raffiner la compréhension du
te xt e q u 6adire eh élabgrer ené eompréhension finepour reprendre les termes des
didacticiens ou des pédagogilede lecteur doit absolument avoir conscience « de la nécessité
doal dded "awe | 6i nfor mat i onmeatxegdmprendre e (Desisiens t e X
Sabbath, 1992, p. 92 voir aussi Falardeau 2802)

Cbest alors, en particulier pour |l es ense
du sens qui sbencl enche, ” | 6 avartbrg endfaacticth idd f ®r ¢
type de texte et du niveau de compétences des apprenants en lecture compréhension et donc auss
en fonction de leur niveau de connaissances référentielles ou connaissances du monde, pour
pallier les vides du texte et les blancs deelarésentation de son contenu et expliciter ainsi le
non dit.

Soi l se |imite au sens explicite, | 6appre
|l e double message de | 6iromnire ;l eilprlociesstanc

defagon a pouvoir activer ses connaissances en mémoire a long terme de facon a pouvoir créer

"8https://jourrals.openedition.org/corela/4730
"https://www4.aenancymetz.fr/pasi/IMG/pdf/57WoippyE CurieINNO2014nn15.pdf
8%ile:///C:/Users/Utilisateur/Downloads/728653_falardeau_lecture PAREA_2002.pdf
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des interactions entre le texte en cours de traitement et ses propres connaissances référentielles e

socioculturelles qui lui permettront de construire la significationexte.

Pour que | 6®l ve en apprentissage de 1| a |
puisse mieux comprendre et comprendre avec p
en Tuvre dans | e traveaibudolaf@Prenhesseul Eén
moment il opére des inférences : « Quels sont les indices textuels qui te conduisent a cette
déduction ? Cette information déduite-eBé importante pour la compréhension globale du texte
?»Decettemaniere | 6®1 ve sera davantage en mesure
de la compréhension de ce qui constitue une interprétation créative.

I i mporte en effet qgubil ne rel gue pas
déinterpé®t atonsi d re | e«Ilpxkau sl ssrouveeent!| éaarnmev i
Comme le rappelle Cecile Les(2012f*, «Le lien entre implicite et inférence a pu étre

d®f i ni ainsi par | 6une des sp®ci al Oredahiosi de
(1991),«d 6i nf ®r ence est ittoautceu e rloGpors éppacoed déaumEpr a ic

de son contenu littéral en combinant des informations de statut varigh@4).

De m°me, comme | 6ont obser v etVer@igue fraversot E | i
(2017), « es auteurs de tr s nombreux mod | es pr
consi d®r ®e comme un m®canisme c¢cl ® dans | es |

cbest par ce pr oc e sguidusestgraditionnellemdntadonnée,des Idc@téursn i t
parviennent a interpréter les éléments non littéraux, non dits, ou encore implicites.
Traditionnell ement , | 6i nf ®r ence renvoie ~ | a
de mener a bien urtgduction, mais aussi au résultat de ce processus.

Nous retrouvons ces d®finitions dans | a
discours « processus par lequel on en arrive a une ou plusieurs conclusions a partir de prémisses.
On parle alors a ceuet de "processus inférentiel" » (Moeschler et Reboul, 1994 : 531) « nous

appell erons i nf ®rence" toute proposition im
de son contenu littéral en combinant des informations de statut variable (irdaregternes) »
(KerbratOr ecchi oni , 1986 : 24) De mani re plus |

®vogque une certaine id®e de | acune informat.

8lhttps://dumas.ccsd.cnrs.fr/durd@@760010/document
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interpr®tatif, s 0 a pgancesatnds compéterscestdu |ecuteur, que sur les o n
savoirs quoil croit partager avec son inter/|l
présentant cette lacune a été produit. Le processus inférentiel se présente ainsi comme un
e n s e mb Erationd logigpes réalisées par les locuteurs et son aboutissement constitue une

base pour | 6interpr®tation de | 6®nonc® e, (p

On peut donc sdéinterroger pr ®ci s®ment S u.
| 6i nf ®rence dangdexte.a compr ®hension de

2 . Rl e de | 6inf®rence dans | a compr ®h
Le traitement de | 0implicite n®cessite de
mesure 0% ce sont | es processus doinf ®rence

Commedbont montr® en effet Lefebvr esartidks unea
«Analyse conceptuelle de | a compr ®hension i
recension des modéles théoriquwds, le développement des compétences langagiéres last
base de | a r®ussite des ® ves, et en partic

de la compréhension de texte, mais aussi plus généralement de la construction des connaissances.

Oor , pour qguodil s pui s «elpst textesp lap jeunesdlecteurs e t
compreneurs doivent non seul ement activer | a
lecture des textes, mais ils doivent aussi €élaborer une représentation mentale du contenu
sémantique, non seulement destsn@dmicrostructure), mais également du texte dans son
e ns e mb |-&dire(de l& mactostructure), grace précisément a leurs capacités a effectuer des
i nf ®r ences (voir Oa-&dreé d dctivek leu@adnnajssarcds Guf ke mondec 6 €

évoquépar le texte et stockées dans leur mémoire a long terme.

Selon Camille Bonneaud et Marion Féry (20%4X Ces capacités inférentielles feraient
appel a la fois aux compétences langagieres et aux fonctions exécutives du lecteur (Cutting et

al.,2009) et saient indispensables a une bonne compréhension (Cain & Oakhill, 2007).

8https://www.erudit.org/frirevues/rse/20438-n3-rse01175/1022711ar.pdf
8LA COMPREHENSIONEN LECTURE Profils | inguistiques et cognitifs
en pimaire et college 76 Pages Mémoire d'orthophed@BL-ISTR- Lyon 2014
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Par ailleurs, toujours selon Camille Bonneaud et Marion Féry, la capacité de produire des
inférences se révele étre une compétence précoce (Cain & Oakhill, 2007 ; Ecalle & Magnan,
2010; Giasson, 1990 ; Kendeou, BohnGettler, White, & van den Broek, 2008). En effegicelle
serait pr®sente chez | éenfant d s | 060©ge de -
| 6adul t e &.K2008) masuwle maniére moins spontanée. Méars, la capacité a
produire diff®rents types doinf®rences se d@
qui concerne ledaibles compreneuys pl usi eur s ®tudes ont montr
doi nf ®r ences ( teeteurs€an &Oakhilh, H909s; Caino&rOakdill, 2007 ; Yuill
& Oakhill, 1991). Pour expliquer cela, Yuill et Oakhill (1991) avancent différentes hypotheses :
les faibles compreneurs auraient une moins bonne mémoire du texte, ils éprouveraient des

difficultés a idenifier le moment approprie.

Selon Erick Falardeawt Marion Sauvairedans leur articleLes composantes de la

compétence en lecture littéraffé2015), «L'apprentissage de connaissances sur les auteurs, les
courants, les procédés langagiers, etc. constitue un réservoir d'outils cognitifs essentiels pour

assurer une meilleure maitrise dedature littéraire.

Parce qu'elles permettent de nommer et de classer les procédés, les textes, les concepts,
les connaissances favorisent la mise a distance des pratiques, afin de permettre a I'éléve de ne pa:
s'enfermer dans la familiarité de ses actwite lecture et d'écriture usuellesCette mise a
distance des objets, des autres ou de soi entraine la construction d'un nouveau rapport a ces
objets, aux autres ou a soi, soit une prise deconsciencequ'une autre conception du monde est
possible, queels objets et les étres possedent des qualités qui nous sont souvent cachées par
I'habitude» (Falardeau, Guay & Valois, 2014334, voir aussi Falardeau, Pelletier, C., et
Pelletier, D. (2017).

Les connaissances sont concues comme des outils favorisaffocede mise a distance
des pratiques sociales de référence et sont donc des composantes essentielles a la compétence e

lecture littéraire».

Comme | 6ont rappel ® Pas eta&hantdl Bdsmaapais rdans unJ u s

article de 2012, kesinfé ences ont suscit® un grand nombr

8%https://www.cairn.info/revude-francaisaujourdhui-20154-page71.htm
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elles se sont intéressées a la compréhension de textes chez les adultes et les éléves qui ont déj
d®velopp® |l eurs comp®tences en | ect asrleeteussi n s i
(Ackerman, 1988 BowyerCrane et Snowling, 2005Cain, Oakhill, Barnes et Bryant, 2001

voir Graesser, Singer et Trabasso, 1994)

Avant doentrer pl us avant dans |l a pr ®se
difficultés de traitementg u 6 i | entra’ ne, NousS commencer on:¢
| 6i nf ®rence est, débune part, |l e processus de

texte et pourtant indispensables a sa compréhension et qui sont activées en mémoire a long terme
l ors de |l a |l ecture du texte, et débautre pal
processus de recherche des informations, non explicitement formulées dans le texte (van den
Broek, 1994 ; McKoon et Ratcliff, 1992).

Ainsi « est considérée conmarinférence toute information, non explicite dans le texte,
construite mentalement par le lecteur, afin de bien comprendre le texte. » [Mc Koon & Radcliff
(1992), cité et traduit par D. Martins & B. Le Bouédec (1998)].

Comme | 6a montr ® OGuw que leprgdessus infErantie8 f@nctionnep le
lecteur doit étre capable de dépasser la compréhension littérale, et apporter une information
suppl ®mentaire ° | 6®nonc® de d®part. Comme |
(20125, le role crucal des inférences est plus important dans la compréhension des textes écrits
gue dans la compréhension des énoncés oraux dans la mesure ou le texte écrit est généralemen

plus décontextualisé que le discours oral (voir Kamhi et Catts, 2005).

En effet, seen | es auteurs, " | 6®cr it l e | ecte
pallier |l e manque doéindices contextuels en r
Les inf®rences ont suscit® un gr ansdsomo mbr

intéressées a la compréhension de textes chez les adultes et les éléves qui ont déja développé
| eur s comp®t ences en |l ecture ainsi guobdaux
(Ackerman, 1988 ; BowyeCrane et Snowling, 2005 ; Cain, OakhH#arnes et Bryant, 2001 ;

voir Graesser, Singer et Trabasso, 1994).

8https://www.erudit.org/frirevues/rse/20¥38-n3-rse01175/1022711ar/
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La théorie de la constructiate la significationnitialementproposée par Graesser, Singer
et Trabasso (1994) a ®t ® consi d®r ®e couwusme | 6
de compréhension. Cette théorie est basée sur le principe de la construction de la signification a la
maniére de Stein & Trabasso, (1985).

Cette th®orie sobappuie explicitement deu
production dd&iemfi®mencheysp.otlha sp, appel ®e | 6hy
gue | e | ecteur essaie doéexpliquer pour quoi
texte. La seconde hypoth eg,sapppli®e dudldypot
le lecteur essaie de construire une représentation cohérente a la fois au niveau local et global. Ces
deux hypotheses constituent selon les auteurs le support de prédictions distinctives quant aux
di ff® r ents types doinf ®r éhersiens ®| abor ®es au ¢

En effet), | a premi re hypot h se renvoi e
concernant les antécédents causaux et les buts superordonnés du personnage du récit tandis que |
seconde hypoth se implique 7 elatiees aug antécédeats p r c
causaux qui participent " | 6®t abl i ssement d e
doéi nf ®rences relatives aux buts superordonn®
rtile dans |l es c @9 fglobglesr dut récd rets sont dana nhécessgites a
| 6®t abli ssement de | a coh®rence globale.

Toutefois, les inférences qui sont prédites comme étant générées immédiatement ne le

sont pas sous toutes les conditions. Le lecteur abandonne cette recherchegdiiciatisn

l orsquoi |l est convaincu gue l e texte mangqgu
connai ssances ant®rieures | ui per mettant | 6@
et lorsqudil a des butsngddunemodqlue denfsipa
déun article " | a recherche de fautes).

L6O®t ude de | a production doéinf®rences re

seraient générées au cours de la compréhension de celles qui seraient généréesnudiérie
afin de r®pondre aux exigences dobéunal 199@c he d
Graesser & Zwaan, 1995) . Cette distinction
produites au cours de la compréhension font partie intégrdatla représentation mentale

construite.
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Durant les dix derniéres années, les travaux menés ont révélé, conformément aux
prédictions des chercheurs que seul unsouss e mbl e déi nf ®r ences ®t
compréhension des textes narratifs. @den nous | 6avons d®j " ment i
construction pr®dit que | es inf®rences relat

réactions émotionnelles du personnage sont générées au cours de la compréhension alors que le:

inféerences reat i ves | 6empl acement des objets da
pr ®disent |l es futurs ®pisodes de | 6intrigue

Toutefois, Graesserat,1 994 ai nsi gue Graesser et Zwas:
apasune s®rie invariante doinf®rences produit

considére la variété des buts du lecteur. Les travaux de Morrow, Greenspan et Bower (1987)
illustrent notamment que les inférences spatiales peuvent étre générées raudeola
compr ®hension | orsqudelles sont pertinentes
ment ale vivace dobéun cadre spatial et suivre
construction prédit que de nombreuses inférences dab®ratives ne sont pas produites au
cours de la compréhension car elles ne sont pas nécessaires pour construire une explication
coh®rente du contenu explicite des r®cits (i
de noms, instrumentale, Isuét actions subordonnés, états). Néanmoins, elles seraient élaborées

l or s de la |l ecture en fonction des princip
multiples sources doéinformations) et de sat
d 6 ormétions.

3Les di ff® rents types doinf ®rence

[ existe selon | es sp®cialistes plusieur
types a fait | 6obj et de nombreux travaux. I
doéoi nf ®r eneet sompoHemdre plus pr ®ci s®ment ce
et ses modalités de fonctionnement dans le traitement du texte.

Léun des premiers mod | es conceptuel s d
Cunningham (1987). Seloncemoelél | 6i nf ®r ence n®cessite un r
en train de lire un texte dans le but de le comprendre et donc une mise en relation et en cohérence
des informations. Cunningham considére que e u r parl er doéi nf ®r ence,
d®passe | a compr ®h e n-&diregnu 6liilt ta® rlal leequdisipsisahixot i en,

en surface du texte.
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Selon Cunningham (1987), pour parler doéin
dépasse la compréhension littér&eur ce faire, il doit apporter une information supplémentaire
| 6®nonc® de d®part.

Le rtle d®) " crucial des inf®rences ~ |00
pour |l a compr ®hension de | 6®cr it ,alerdeatnptus | a
d®contextuali s® que | e discours oral (voir K
op®rer davantage doinf®rences pour pal lier
physigqgue de | 6auteur du texte.

Comme | 0 o ert effenPasdalrL&ebvre, Justine Brunethantal Desmarais

(2012) qui sbappuient sur |Le développamentdwxlangage Kar
or al en petite enfance constitue | 6une des

édcative des ® ves, et plus particuli rement

En effet, pour comprendre les textes écrits, un lecteur doit non seulement extraire le sens
des mots quodi l it mai S aussiutete encneettagttar u i r
contribution des habiletés langagiéres communes a la compréhension orale et écrite (Snow,
2002). En effet, les habiletés de compréhension en lecture des éleves au primaire sont corrélées a
plusieurs habiletés langagieres dont, notantjrles habiletés a effectuer des inférences (Oakhill
& Cain, 2007) », p. %

Cunningham a propos® dans son mo d: lédse tr

inférences logiques, les inférences pragmatiques et les inférences créatives.
3.1Les inférences lgiques

Les inf®rences | ogi dewessecteurs santniandeessqueiment 6 e n s
sur l e texte. Léinformation manguante est c
s6®t ablir au cours de | a | ect usrewsphrasesrdetextee s i
Ces inf® rences renvoient souvent ~ des ®| ®me

doéi nf ®r ences anaphoriques, .que | 6on trouve s

8https://www.erudit.org/frirevues/rse/20¥38-n3-rse01175/1022711ar/
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3.2Les inférences pragmatiques

Comme l'ont montré Lefebvre, Braau et Desmarais (2012)ans leur étude de la
compr ®hension inf® rentielle chez |l es enfant s
référence, les inférencesagmatiques, selon Cunningham, ainsidérées comme possiblement
vraies, sontcommunés | 6ensemble des | ecteurs et ces in
connai ssances ant®rieures des |l ecteurs. Les
des informations du texte avec leurs propres connaissances et peuvent aiesi lastiv
informations manquantes.

Selon ces auteurs, lors de la lecture, la compréhension peut étre ainsi congue comme un
processus qui permet simultan®ment dbéextrair
et un engagement du lecteur avec kde

Ce processus de construction du sens do
per mettent déidentifier l es mots du texte e

explicites dans le texte.
3.3 Les inférences créatives

Les inférences créawg sont particulieres a seulement quelques lecteurs qui se
caractérisent par un niveau de connaissances antérieures élevé. Elles sont constituées uniguemen
doéi nformations activ®es en m®moi r e " l ong
connaissances/cyances des lecteurs.

Constance Doussau et Sabine Rigal (2011) ont proposé une autre catégorisation des
di ff® r ents types dobéinf®rence que nous pr ®se
sp®cialistes de | a compr ®hensdoem waoantdei dDpinn

concu et élaboré leur modele de la compréhension de texte.

3.4. Les inférences rétrogrades

Pour Constance Doussau et Sabine Rigal (2011), les inférences rétrogrades relient un
®v ®ne ment pr ®s e nt ® urdreca essentigilemene unttexte nagatif, al ud o ¢
événement antérieur et selon une relation de cause a effet, ce qui entraine lors de son

traitement une recherche en mémoire.
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(@)

Comme | e rappellent | es auteurs, qeti S
de Kintsch et Van Dijk (1988, voir Denhi r

été proposés

3.5.Les inférences de connexion

Les inférences de connexion sont caractérisées par la structuration suiuante
premier événement (év.1), est én premier et se définit par des criteres de causalité par
rapport & un second événement (€év. 2) qui est lu ensuite. Le lien inférentiel défini par ce
rapport de causalité peut alors étre immédiatemenéé, (voir Doussau et Rigal, 2011p. 18)
Rappelonsen nous appuyant sur les travaux de Jacques Moeschler Le probleme de la

causalit® nobdest pas un probl me sp®cifiqu
moyen particuli rement efficace pour expri
une propri ® ® inh®rente ° | dexplicitation |

La causalit® est anal ys®e par Jacques |

pragmatique. Nous nous demanderons comment une langue comme le francais peut exprimer
la causalité, et essayerons de teruun lien, au plan de la structure logique, entre les

di ff® r ents modes doébexpression de | a causal.i

3.6.Les inférences de restauration

Le deuxi me type dobéinf®  ence r ®thamsfprcasde e
de ce type @mimrff®e®Re ®ae melne gm®v. 1) d®crit dan
et entraine donc une rupture dans la cohérence de la représentation du contenu sémantique du

texte. Le lecteur/compreneur dans ce cas est donc contraint de rechercher en mémoire a long

terme | 6®v®nement manquant .
37Les i nf® rences do®l aboration
Avec ce troisi me type doéinf®rence, l 6i n

texte, ce qui conduit le lecteur a recourir a ses connaissances du monde en mémoire a long terme.
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Contai rement aux diff®rentes sortes doinf®r
permettraient aux | ecteurs dobéanticiper et dbo
suite. Comme le rappellent Constance Doussau et Sabine Rigal%(2&1d8s inférences se
produisent ¢ or squodéun ®v®nement produit une attent

(p-18).

On en trouve de deux types les inférences anticipatrices, qui sont spécifiques et se
produi sent S i | 6i nfaont rma tpioounr d odrnonc®eu r & ettes & u fd fo
inférences prédictives, qui sont générales, dans lesquelles le role de causalité porte sur un
®v®nement non explicable I mm®di at ement et oY%
texte» (p.20)

L dnalyse du role des inférences dans la compréhension de texte présentée dans cette
parti e, sbappuie sur des recherches cognitiyv
textes narratifs ou des textes explicatifs, nous présentons dans ceiéenggimrtie quelques
donn®es de recherche sur | e rtle de | 6inf®re

4 Rblede | 6i mplicite et de | 6i nf @littgarece e dans

Anne Barré (20125 a travaillé dans le domaine de la didactiguele la pédagogie de la
compr ®hension de | 6implicite dans |nmweauxe xt e
arrivants» et intégrés dans des classes ordinaires. Ces éleves bénéficiaient de cours de soutien
p®dagogi que de femt-apprendie tr&s @ite gon Seulénment lp fraincais de la vie
guotidienne, mais aussi le francais de scolarisation et ses codes spécifiques et enrplarticulie
code de la langue proprexatextes littéraires.

Elle a constaté que la compréhension des telt€saires pose de trés nombreux
probl mes pour beaucoup dé®l ves dans | a me

I'implicite.

On peut donc se demander pourquoi proposer ce type de texte a des éléves aux faibles
compétences en lecture et commgéhs i on de textes. Cbodest p o

représentation de la fonction symbolique de la littérature qui est pour elle essertietle

87http://docnum.uni\]orraine.fr/puinc/SCDMED MORT 2011 DOUSSAU CONSTANCE RIGAL_ SABINE.pdf
88https://dumas.ccsd.cnrs.fr/idurd@@742277/document
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ittt ®rature dans son ensemble r®sulte de | O0e
eleleepr ®sente. Cette fonction sbéav re absolun
sujet humair» (Nauche et AdarMaillet, 2012, p.113)

Mais | a conception brillante d&éAnne Barr@

per t i ne nigremettapplerdissags de la littérature doit étre soulignée. Sa conception est

en effet utile en particulier pour l es ®I v
litt®raires et que |1 d6on pousse aseaenefeequaka™ | i
litt®rature (doit °tre) red®finie dans | e se

(re)construire».

En effet les wides» et les ¢rous sémantiques qui car act ®r i sent | a
des textes littéaires sont comblés au cours de la lecture pami®ie du lecteur et son systeme
de connaissances/croyances, et le texte littéraire devient ainsi un objetcdestoction
identitaire de | 6i ndi vidu. Or , d e difiieuled r e u x
linguistiques, et de leurs faibles compétences en compréhension sont ainsi privés de la possibilité
de construire la signification des textes et en particulier de leurs dimensions symboliques et
réparatrices. La médiation du texte littéraireupge °t r e en ef f et sel on
interculturelle n®cessaire pour une entr ®e
monde plurilingue et pluriculturel. La |itt®
lointain » ©servé aux seulskons» lecteurs (voir p.48).

Enfin, Nauch et AdarMaillet (2012, p.115) considérent que la lecture de textes littéraires
peut °tre con-ue comme un moyen de favorise
personnelle et culturelle et ils sdéinterrogenf{é) ke Psecguc
exceptionnel i nstrument de lutte contre | es
| 6®crivait Michel Picard, en 1986.

Déailleurs, dans son an artty, e makse00T, Marting r a g
Marzloff constatait, en partant du constat selon lequel le traditionnel modéle de la communication
repris par de nombreux auteurs escamote la plupart du temps le rapport entre le texte et le lecteur
et considérant la complexithu processus de lecture, que Michel Picard construisait, le projet qui

consiste a assigner un statut épistémologique a la lecture

8http://litterature.endyon.fr/litterature/dossiers/theoridigt eraires/reception/picard
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«Pour cela, il assimile la lecture, qui peut remplacer toutes les activités ludiques, a un jeu,
« refoulé des études liti@res ».

Cela implique la nécessité de clarifier la définition du jeu, marquée par une idédé&xie
oppositions binaires telles celles opposant le temps utilisé et le temps perdu, le travail et le loisir,
le sérieux et le ludique, témoignent du relati®p r i s ~ | 6 ®gard du | eu.
définitions proposées par Huizinga, Caillois, Chateau, Freud, Pontalis et Benvéniste, Michel
Picard fait ressortir les différentes notions et les différentes valeurs qui gravitent autour du jeu et
poseund h®or i e mini mal e ¢ (é) |l e jeu, en rel
fois défensifet constructif; procurant unena "t r i se parti cul i actiaté ( é)
absorbante, incertaine, ayant des rapports aveaniasmatiquemais également avec le réel,
v®cue donc comme fictive, mai s soumise ~ des

les plus archaiques et spontanées aux recherches les plus compligpéesadkredati, jocus, a

l udus, ou, S | tdr @eovocabulaira, ten Hoinreage aaVdinmipott pldying (a

| 6excl usi on games(f o olld enxggydmbdgg o M uduwmoi ns soi | e S

domin® par | e hasard et/ ou | 6app®©t du gain)e
Cbest ~ partir de cette conte@ollieguredu jeu qu

Cependant, selon Martine Marzloff (2007) « La lecture est un jeu sérieux qui exige la

concentrati on dactivité enentake,uindispensable mosr tconstruire le sens. En

effet, les blancdglu texte appellent la collaborath du | ect eur ¢ (é) to
|l ecture 1l e fait jouer (é) e. A partir du n
st ®r ®ot yp®es, l e lecteur sdbapproprie | e tex

saussur i enoe, lessignifiant® textuels renvoient a des signifiés codés et, en ce sens, la
lecture est une activité contrainteéanmoins, ces mémes signifiants renvoient le lecteur a son
histoire personnelle et, en ce sens, la lecture est une activité libraatations, glissements
paradigmatiques, souvenirséinterviennent dan
| 6affirme Michel Picard, ¢ Cobest bien de | u

produit ; et il joue gros jeu. ».

Martine Marzloff (2007) rappelle cependant quia decture est un jeu élaboré& mise en
abyme, caractéristique des textes qui prescrivent une réception réflexive, est une particularité qui
peut étre, selon lui, étendue a tous les textes littéraires. MiateidAustifie sa position en

arguant du fait que | es premiers contacts | a
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est fondé sur cette créativité. La poésiére concentrée de littératuse attire tous ces jeux.
Pour Michel Picard, toout es | es formes de ce que nous app

été considérées comme des jeux. Le lecteur, (en effet) lui aussi, est invité a jouer a partir du

moment ou il concoit le texte comme un jeu ” I ui déoen d®c osuaire i r I
fonctionner . De ce fait, toute | ecture est
professionnel ou de |l a |l ecture de | 6amateur.
déune |l ecture uni gu eteuddstudonc invééxat jaier, Imais go® foaer, il e .

faut accepter déent r er«ll that nianc révenir auetexte, aca durp o u e
résistance>. Ainsi congue, toute lecture est un engagementngplique un dédoublement du
lecteur: Michel Picard distingue trois instancese liseur maintient le contact avec le monde
extérieur,ldus 6 abandonne aux ®mot i olactant,snstanceiludifue esn p ar

relation avec les deux autres instances

Michéle Petit (2008), de son é&tans son ouvrage6é art de | ire ou <co
| & a d \y’®(voir iLaje@nesse, 2010) insiste sur le role et les « pouvoirs réparateurs de la
littérature » et de ce fait, chacun peut revendiquer « un droit a la littérature » (cité par Nauch et
AdamMalillet, 2012, p.115).

Comme | 6®cr it “Malrediveelde Mich¢leeRetit rosisspeésente la lecture
vue par une sp®cialiste des sciences sociale
des traumatismes ou vivant dans des conditiffciles. 1l nous ouvre ainsi a des usages
nouveaux de la lecture

«Le livre est (en particulier) ou plutét pourrait étre, car tous n'y ont pas accés
demeure « naturelle » des exilés, leur consolation, une opportunité de transformer #iexiiten
de lui donner valeur créative. Les livres sont hospitaliers et ils permettent de supporter les exils
dont chaque vie est faite, de les penser, de (re)construire nos maisons intérieures, d'inventer un fil

conducteur a nos histoires, de les réécaug apres jous (p.134).

Nauch et AdanMa i | | et ont mi s | 6accent sur | a
| 6enseignement de |l a | itt®rature pour wune ®&d
|l a sensibilit® &€ eamns|l d6bumamdi ® @en de | dent

Chttps://www.erudit.org/en/journals/documentation/2856-n3-documentation01754/1029125ar. pdf

“https://www.erudit.org/en/journals/documentation/2856-n3-documentation01754/1029125ar. pdf
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En effet, c 0 mm-Pretdeille®damnsi son adidiedea littéraaune comme
espace doOoapprentissagerarde éma2@®0,; t ®®fRit-nidtu Ic
singulier et donne la raison pour laquelle la littémtupermet de construire une
approcheinterculturelle :

«La litt®rature incarne cette articul a
littérature parle a chacun de nous et en méme temps a tout le monde. Elle crée un espace
doaut henti cilta® fpoarst ag®emun’ et singulier.
particulier comme un individu totalement incomparable et irréductible et a la fois comme
°tre humain en g®n®r al. La |itt®rature p
d 6 a.r(2010, p.148)

4.1 Le texte littéraire, « une machine paresseuse
Comme | 6®cr it ¥danslson@rictSenses et praydalique de la lectyre
le texte littéraire est une « Machine paresseuse », pour reprendre I'expression célebre d'Umberto

Eco (1985 : 27)Le texte littéraire est en effetlacunaire» dans la mesure ou il comporte des «

trous e, des ¢ blancs e que | e | ecteur doit
particulier la compétence a combler les vides et lgsus seémantiquesdut e xt e par | 0
inf®rentielle qui | ui per met dbéactiver ses ¢

On peut consi d®r er gue Mi k hapl Bakhtine,

littérature a avoir attiré l'attention sur le «dialogisme » des échanges langagigrénoncé doit

étre appréhendé dans sa tension, son orientation vers autrui, ce qui présuppose non seulemen
gu'il soit doté d'un contenu propositionnel « pertinent » (le texte veut dire quelque chose (Grice,
1979 ; KerbratOrecchioni, 1986, 1990), nsaussi qu'il se fonde sur des « représentations

supposeées partagées » qui permettent une accommodation intersubjective (Flahault, 1982).

C 6 eadlite, en d'autres termes, un partage, un ajustement, une interaction entre le texte
littéraire et le lecteuet un apport du #oi» du lecteur qui permet de combler les vides et les

« trous sémantiques du texte et donc une -@onstruction de la signification du texte

On rejoint ainsi les perspectives et les objectifs de Michel Picard (1986), pour qui la

lecture des textes littéraires peut étre considérée comme un «jeu» complexe entre ces diverses

9http://www.fabula.org/atelier.php?Genres et pragmatique de la lecture
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instances du sujet lecteur, et qui sont, en fait, des niveaux de relation du lecteur au texte que sont
le « liseur » (la dimension « réelle », physique de la leftlere lu » (la dimension imaginaire de

la lecture, celle qui met en branle le désir et les fantasmes du lecteur et lui fait « halluciner » le
texte) et le « lectant » (la dimension symbolique de la lecture, celle qui conduit le lecteur a
participer de fgon active a la construction de la signification du texte.

En nous appuyant sur les travaux de Chiara Bemporad et en reprenant en particulier son
propos extrait de son articleectures et plaisirs pour une reconceptualisation des modes et des
types de leture littéraire”® (2014) analysent avec une précision les grandes théories de la lecture
litt®raire. Dans | es ann®es 1970 par exempl e
quikva droit aux articul at i ondseddtexte| igharelesjedxae e ,
langage» et une secondequipk se, coll e au texte, [ €] saisit
qui coupe les langages Cette opposition, qui se réfere aux actions du lecteur et a son ressenti,
est cependant dictéessentiellement par les caractéristiques du texte, suivant une orientation

structuraliste.

Dans |l es ann®es 1980, suivant une perspec
théoriciens majeurs de lalecture littéraire», considérée comme une manipegticuliere de lire
les textes, distingue une lectyeel commeplayd 6 u n e -jgueca@rmeyane La premiére se
réfere au jeu de role et concerne un mode de lecture participative et captivante qui rappelle les
«jeux de la premiere enfanee caractégés par une composante corporelle et physique, une
« pulsion» de «ouissance littéraire. La lecturegame(le jeu des regles) met en avant, au

contraire, la distanciation et la pondératiorie rincipe de réalité, [[les processus secondaires

[ é] Icialisatiorn ; i s 0 a mgpdeption déflaxiver et dd lsree e¢cn T uv
intelligemnmne Cdeusnt sdomwd rl e ressent i du |l ecte
choi xwnake olub6 de | 6autre de ces | ec tlittéraies», |l es d
42Ai des au traitement de | 6i mplicite

Les aides didactiques et p®dagogigues au

et | 6i nt er pr ®t atsi omntdefsaittexlt @sbjleitt t®e& atres

%https://journals.openedition.org/edl/610?lang=en
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Quaireau, Lavandier, De La Haye, Yvonnick, Le Bohec, & Nogués (20d8) travaillé sur les
pratiques p®dagogiques doaide ~ | a compr ®her
doai des| appa®ent des comp®t ences ~ comprendr

Ces auteurs sont ainsi parvenus a un constat tres éclairant. lls ont en effet montré que
«L6banal yse des pratiques p®dagogiques des e
compréhension, met trésws/ent en évidence une importante lacune : a savoir que la plupart des
éleves ne sont que tres peu sollicités sur le registre de la compréhension implicite, quand ils ne

sont pas simplement encouragés a penser que toute réponse a une question surste sens e

n®cessairement pr ®sent e, dans |l e texte, de
texte !» (Benoit & Boule, 2001 ; Goigoux, 2000).
«De mani re encore tr s majoritaire aujol

doun e nmespégiiqgue mystématique. Ce qui semble surtout pénaliser les éleves en
difficulté de lecture et de compréhensio(p.3).

Roland Goigoux et Sylvie Cébe dane leur ouvrhagetorino & Lectorinettg2013) ont
pr ®sent ® | e r ®s ul téaé nomkbeuxnprotesseuns ahevionngsu Llieur ravaal 8 s 0
permis de telles avanc®es sur | e plan de | a
laisser présenter leur projet & la page 7 de leur olfrag¢o us savions qudun
soi lr aintt ®ges connaissances scientifiques | es
di fficult®s des ®I ves, serait vou® © | 6®che
des enseignants, de leurs savaire et de leurs pratigus ende@gnement habituelle&n
débautres ter mes, nous nous sommes efforc®es
compromis possible entre les résultats de la recherche (le «souhaitable ») et les exigences du

métier (le « raisonnable »).

Pour céa, nous avons di cerner le potentiel de développement des enseignants, potentiel
gue nous d®f inissons comme | d6intervalle ent

peuvent r®aliser en sbdéappropriant de nouveau

9https://perso.univennes?2.fr/system/files/users/noel y/TAECERtretiensBichat 2016.pdf

“Notons que |l es droits dobéauteur de clgerAidequisouttegtéa ont ®t

scolarisatbn des jeunes enfants dans les pays en développement.
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Nous avons donc d( élalor un mod | e de | 6utilisateur

sur une analyse préalable de leur travail et sur leurs réactions a nos premiéres propositions

concr tes. Au ¢ e2014,snousl &ond corduitru@eeenqRédelsOr les pratiques
déeneméegth de |l a | ecture des ma“ tres de cour
dé®t udi ant s d ePadcd derCienmeikerand i®crit® taas lesneaster « Métier de

| 6enseignement et de | 6®ducat i oendegré » Qupr@tei al i
huit enseignants de CE1 et de CE2, dont quinze mddnemteurs, ont réponduen févrieri a

un questionnaire d®taill ® portant sur l eur
accept® doé°tre obsealv®ss dgu@inlts dieuwav aielmaa iners
déun m° me al bum.

Les étudiants ont ainsi pu dresser un inventaire exhaustif de toutes les taches réalisées au
cours des deux semaines tests, ®tayges, qalders | es
des ®l ves, documents distribu®s, phot ocopi
séances didactiques organisées autour du récit (de 5 a 13 séances selon les classes durant |

guinzaine test) avec les déclarations des enseignantatouth | es pr ati qgues mi s

l e premier semestre. Léensemble a ®t® accort
déoexpliquer |l e sens de | eur action. Les r ®su
peu plus loin, rejoignent eux de | denqu°te rr®alis®e en 2
| 6£ducation nationale et confirment | a faibl

Des auteurs (Christophe Quaireau, Karine Lavandier, Fanny De La Haye, Yvonnick Noél,
Olivier Le Bohec, Jérém Nogues) ont mis au point en 2016 un logicielen ligne pour aider les
j eunes apprenants 7 c o mp r e+Odho €Testingd Adaypatifidesi t e
Compétences Individuelles Transver3alees auteurs ont présenté TAGOrtho comme «ne
interface logicielle tr s facileldosthialgi s atdibam ¢
déo®valuation, ddéaide et de r®®ducation aux
l'i ®es ~ | 6i mplicite de selestéestin@aix enfantsldeo7na 14 anset a u

méme aux différents patients qui doivent faire face a des difficultés de compréhension de textes.

%https://hal.univrennes?.fr/haD1771951
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Une foisque le systeen est connect ®, i suf fridébuteré6i ns
les séances. Le sgste permet alors de présenter a un éléve un premier exercice propose par le
syst me. Les exercices sont compos®s doun t

modalités de réponse, et qui comprend la réponse « je ne sais pas ».

La t©checdas]l §® denc ° r®soudre | 0inf®r
Léorthophoniste qui utilise ce syst me a | a
| 6exercice, de d®finir | es options sddjauterfai c ha
| 6exe(pd) ce

On peut cependant s 6 i n-4edarde oeg systéemest conyplexesd e m
dobaide au traitement de | 6inf®rence, et g®n

aux dysfonctionnements en lecture/compergion, comme les orthophonistes, il est possible de
concevoir des aides pédagogiques aux difficultés en lecture/compréhension a la compréhension
de | 6implicite pour | es enseignants.

Dans nos recherches expérimentales, nous avons congu, élaboré,mgalsé, en 1T uvr
validé des aides didactiques et pédagogiques et nous proposons une recherche expérimentale dan
|l e but de tester et de wvalider | 6ef f et de

compr ®hension et | Oirare.er pr ® ation dbéun texte
Conclusionpartielle

Nous avons dans ce cinquieme chapitre intitul® t r ai t ement | deé nif ®ir mm

son role dans le traitement de teste ®s ent ® t out dbdéabord | aetnotii
définit le texte littérairetellequ 6 el | e es't propos®e et anal ys®
litt®raire et de | 6analyse du discour s.

Puis, dans un second temps, nous avons présenté une rapide synthése des principaux
résultats de quelques travaux de référence consacrés auxndiffi’es f onct i ons de
plus pr®ci s®ment , au rtle de | 6implicite et
|l 6activit® de compr ®hension des textes.

Enfin, dans une troisieme partie, nous avons présenté les principaux résslpigldees
rares travaux conduits sur | Oieprotessus dd teaiteméni mp |
de | 6i-dplnisciltae compr ®hension et | 6i nterpr ®t at

nous permettent de concevoir des aidesaatique et pédagogiques a la compréhension de

|l 6i mplicite et ° leurs effets sur | a compr ®h
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Introduction générale

La conception de nos propositions didactios et p®dagogi ques
compr ®hension de | o6implicite lors de |l a |ec
essentiellement sur les travaux de recherche conduits dans le domaine de lapsychologie cognitive
de la compréhension de texte.

Il était en effet pour nous indispensable de comprendre le fonctionnement cognitif de
|l 6individu |l ors de | a |l ecture dobéun texte, et
fonctionnement des processus c o0 dorsidelalecsuresti s e
de | a compr ®hension doéoun texte, ainsi que |
par ce lecteur.

Comme | 6ont montr® dans | eur recherche, [
Jourdain et Bernard Lété (199R2le développement des recherches en psychologie cognitive, par
la précision progressive qu'elle apporte dans la description des mécanismes, permet de mieux
cerner les sources potentielles des difficultés de lecture et de compréhension, essentiellement
pour les traitements phonologiques, graphémiques et lexic§o28).

D6un point de vue didactigqgue et p®dagogi

efficace doéintervenir l ors de | 6activit® de
procs sus cognitifs de traitement de | 06infor mat
défaillants.

Plus précisément, nos recherches se fondent sur la psychologie cognitive expérimentale,
dans la mesure ou nous avions besoin non seulement de teaisr,amssi de valider
exp®ri ment al ement nos hypoth ses sur | 6ef fe
|l 6i mplicite |ors de |l a | ecture doéun texte |

Notons que cette démarche scientifique basée sur la recherche expérimentale si elle peut
par fois ®tonner, correspond tout © fait aux n
d®vel opp®es dans | 6enseignement/ apprentissag
| 6 o p ®rMaih & la patexdancée en France en 2000.

C o mma rappélé Cédric Leguevellon en 2005, dans son mémoire pour le recrutement
des professeurs des écolesCamment valider ou invalider des hypothéses lorsque

| exp®ri mentati o ndest pas possible ?

“"https://www2.esper-bourgogne.fr/doc/memoire/mem2005/05_04STA00448.pdf
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«Cbest en juin 2 0DaOMaina lgpate> obtienbup Ratud « officeh» eq
int ®grant | e plan de r®novation des sciences
Le développement de la culture scientifique est un enjeu majeur pour notre société. Un accord
unani me sO®t alultiotur na@tearmmennnt®cessit® de rendr

sciences et de | a technologie ° | 6®col e, de
exp®ri mental e, de d®velopper |l a capacit® do
méme temps que |l eur appropriation progressive

[ est aujourdohui possible de fonder un
des sciences et de |l a technologie, dremmdennct
compte ses acquis et | 6int gre comme ptle i

Obijectifs et principes de la démarche :

La démarche O.H.E.R.l.@pservationi Hypothese$ Expérimentation Raisonnemerit
Interprétation 1 Constitutionmlisation) qui est celle adoptée p&a Main a la patea pour
objectif principal de former les éléves a une démarche scientifique autonome un peu comparable

a celle des chercheurs.

Pour faire des éleves des « apprentis chercheurs », la démarche apos@pe selon
lequel les enseignants accompagnent leurs éléves mais ne leur assénent pas une veérité dont ils
sont les dépositaires. En effet, selon la pratiqueadslain alapate | 6 ensei gnant dc
compte la curiosité des enfants face au monda i n s i gue | es qQquestions
®gal ement chercher avec eux des ® ®ments de
enfin, i doit | eur en faire parler et | eur

par la néme occasion aux apprentissages langagiers fondamentaux.

Ainsi, La Main a la patedonne la priorité aux éléves car ce sont eux qui sont les acteurs
de | eurs apprentissages, de | eur constructio
sont euxqui réalisent leur expérience, qui effectue leur recherche. A leur échelle et avec les
moyens qubil est possible de r®unir dans ut
ordinaires de chercheurs : collectionner, classer, nommer, concevoirugensire expérience,
observer et rendre compt e, r®unir et wutilise
fabriquer des modeles réduits, questionner les résultats pour susciter de nouvelles expériences
(p. 67).
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La psychologie cognitivedur ai t ement des textes est auj
comme une science expérimentale qui privilégie l'observation contr6lée des comportements

humains dans le but de construire des modéles du fonctionnement cognitif.

Elle procéde donc, comme touthscipline expérimentale, selon un cycle récurrent
"Modéle-> Hypothéses> Expérimentation...?®

Deux recherches expérimentales ont été congues et réalisées dans le cadre de cette thése

La premiéere recherch€hapitre 6) , doéune par tf, dadvaaniatl ypsoeuwr ea b jde
des connaissances ant®rieures du | ecteur dan
|l ors de |l a | ecture, de | a compr ®hension et
La seconde expérienceh@pitre 7) déoautre part, avai-t pour b
débun questionnaire doinf®rence sur | 6acti vat
| 6i mplicite, lors de | 6activit® interpr®tat.

%Michéle RobertFondements et étapes de la recherche scientifique en psychd@dg Maloine S.A., p. 37
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Chapitre 6:Premiere expérience

1. Cadre théorique

Comme de tr s nombreux travaux hédmdtunmad retx
est une activit® cognitive dobébune tr s grand
grandesdifficultés chez les apprenants et en particulier chez les apprenants de FLE. Ces
di fficult®s constituent | ngéendes diffieudtés etalesgetasds | e ¢

scolaires.

Comme | 6ont mont-FradcoB Rauet (2@H) &es gavauxtieariques et
expérimentaux se sont multipliés au cours des derniéres années, aboutissant & des modélisations

de plus en plus fines darocessus de compréhension de textes.

Sel on une orientation t h®orique mai nt en:;
compr ®hension de texte active et me t en 1Tu
hiérarchisés qui conduisent a la constructiamel'représentation cognitive du contenu du texte et

de la situation évoquée par le texte (Walter Kintsch, 1998)1).

Comprendre consiste a construire une représentation (la signification) qui résulte de
|l i nteraction ent r eleslcansaissancds anténearesi do lncseur.da lectear x t
doi t donc activer ses connai ssances ant ®ri eu

inférentielle.

Si le lecteur possede peu de connaissances sur le domaine, il ne pourra donc pds activer
connaissances et ne pourra pas construire de signification précise et cohérente. Comprendre un
texte littéraire est encore plus complexe. Le lecteur eloéffet activer des connaissances non
seulement sur le domaine, mais des connaissances lingasstidhétoriques, littéraires. 1l doit
donc °tre capabl e de t r aditeactiverdes prqressus infaremtiels. e r
Si le lecteur posséde peu de connaissances antérieures sur le domaine, il ne pourra rien activer ni
construire @ signification précise et cohérente. Pour aider le lecteur a construire la signification,

il faut lui fournir des connaissances sur le domaine

Anal yser | 6ef fet débune aide au traitemen
étudiants de Master ehe u r proposant |l es connai ssances
inf®rentielle " la base du traitement de | 0i
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2. Méthode

Nous pr®sentons tout dbéabord, |l a m®t hode
avant de fournir dans un deuxiértemps des informations plus précises, sur les participants et les
groupes, sur | e mat ®r i el exp®ri ment al ut il

exp®ri mentale mise en Tuvre.

Deux groupes do ®@nbdLéEida dépastemene Languaes dtgemres de
| 6Uni versit® Mohamed Khider de Biskra ont p ¢
extraits du romarLa Pested 6 Al ber t Camus constituaient | e
textes T1 et T3 étaient extraits de la méme séquenaanthnr alors que le texte T2 appartenait a

une autre séquence sans rapport avec T3.

Au cours dodébune premi re s®ance, |l es group
les textes T1 et T2.

Au cours de |l a deuxi me s ®auxgreypes lisdiennls e mb |
texte T3.
Léactivit® de compr ®hension par | e groupe

T1 bénéficiait des informations contenues dans ce texte T1. En effet, lorsque les lecteurs du
groupe G1 lisaient le texte T3 apré&sy o i r lu Ile texte T1, ils so

contenues dans ce texte T1 pour comprendre et interpréter le texte T3.

En revanche, |l es textes T2 et T3 nbédappart
texte T2 par | e aguneaide au tr@t2ment intEnentiel duttexte T3. On fait
donc | 6hypoth se que | a repr®sentation du c

groupe G1 sera de meilleure qualité que celle élaborée par le groupe G2. Nous attendons en

particulier un meilleur traitement inférentiel chez les lecteurs de ce groupe G1 et donc une

meill eure compr ®hension de | dimplicite.
Nous pr ®s ent ons tout déabord | es ®t udi a
| 6exp®r i ment ati on, pui s slttérares qui ®oug onv pemss dd e s

construire notre matériel expérimental. Enfin, nous présentons la procédure expérimentale.
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Participants

Quarante étudiants dé™ année master littérature du francais, agés de 17 & 28 ans, 14
filleset 6 gargonspodre groupe G1 et 15 f i IMolamed Khidedd® g ar
Biskra ont participé a cette premiere expérience

Matériel expérimental
Présentation des textes

Le matériel expérimental a été élaboré & au point a partir de trois extraits du roman
LaPestal 6 Al bert Camus

Nous présentons successivement le texte T1 proposé en premiere séance au groupe
expérimental G1, puis dans un second temps, le texte T2 proposé en premiere s€éance au groupe
ttmoin G2et enfin |l e texte T3propos® eadtudiantsdess d e
deux groupes Gét G2

Texte T1 proposé a la 1ere séance aux étudiants du groupe G1

Tant bien que mal, et jusqu'a la fin du mois d'ao(t, nos concitoyens purent donc étre
corduits a leur derniere demeure sinon décemment, du moins dans un ordre suffisant pour que
l'administration gardat la conscience qu'elle accomplissait son devoir. Mais il faut anticiper un
peu sur la suite des événements pour rapporter les derniers proméxigsels il fallut recourir.

Sur le palier ou la peste se maintint en effet a partir du mois d'aodt, I'accumulation des victimes
surpassa de beaucoup les possibilités que pouvait offrir notre petit cimetiére. On eut beau
abattre des pans de mur, ouvrir amorts une échappée sur les terrains environnants, il fallut
bien vite trouver autre chose. On se décida d'abord a enterrer la nuit, ce qui, du coup, dispensa
de prendre certains égards. On put entasser les corps de plus en plus nombreux dans les
ambulancs. Et les quelques promeneurs attardés qui, contre toute régle, se trouvaient encore
dans les quartiers extérieurs apres le codfge (ou ceux que leur métier y amenait)
rencontraient parfois de longues ambulances blanches qui filaient a toute allusantfai

résonner de leur timbre sans éclat les rues creuses de la nuit.
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Texte T2 proposé a la 1ere séance aux étudiants du groupe G2

Au bout de sa longue période, le Pére Paneloux s'arréta, les cheveux sur le front, le corps
agité d'un tremblement que sesins communiquaient a la chaire et reprit, plus sourdement,
mai s sur un ton accusateur ¢ Oui , |l "' heur e
gu'est le péché, comme l'ont su Cain et ses fils, ceux d'avant le déluge, ceux de Sodome et de
Gomorrhe Pharaon et Job et aussi tous | es maud
sous la nef et les flammes des cierges se courbérent en grésillant. Une odeur épaisse de cire, des
toux, un éternuement montérent vers le Pére Paneloux qui, revenant sexpsis® avec une
subtilité qui fut trés appréciée, reprit d'une voix calme : « Beaucoup d'entre vous, je le sais, se
demandent justement ou je veux en venir. Je veux vous faire venir a la vérité et vous apprendre a
vous réjouir, malgré tout ce que j'ai dite temps n'est plus ou des conseils, une main fraternelle
®t ai ent | es moyens de vous pousser vers |l e b
freres, que se manifeste enfin la miséricorde divine qui a mis en toute chose le bien elale mal,
colére et la pitié, la peste et le salut. Ce fléau méme qui vous meurtrit, il vous éléve et vous

montre la voie.

(@}
(¢
>

Texte T3 propos® |l ors de |l a 2 s®ance ~. |

Un peu plus tard cependant, on fut obligé dercher ailleurs et de prendre encore du
large. Un arrété préfectoral expropria les occupants des concessions a perpétuité et I'on
achemina vers le four crématoire tous les restes exhumeés. Il fallut bientdt conduire les morts de
la peste ewxnémes a la crdation. Mais on dut utiliser alors I'ancien four d'incinération qui se
trouvait a I'est de la ville, a I'extérieur des portes. On reporta plus loin le piquet de garde et un
employé de la mairie facilita beaucoup la tadche des autorités en conseillantsefutés

tramways qui, autrefois, desservaient la corniche maritime, et qui se trouvaient sans emploi.

A cet effet, on aménagea l'intérieur des baladeuses et des motrices en enlevant les siéges,
et on détourna la voie a hauteur du four, qui devint aingi i€te de ligne. Et pendant toute la fin
de | ' ®t ®, comme au milieu des pluies de | " au
chaque nuit, passer d'étranges convois de tramways sans voyageurs, brimbalassas de la
mer. Les habitants aient fini par savoir ce qu'il en était. Et malgré les patrouilles qui
interdisaient l'acces de la corniche, des groupes parvenaient a se glisser bien souvent dans les

rochers qui surplombent les vagues, et a lancer des fleurs dans les baladeuses, ael gessag
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tramways. On entendait alors les veéhicules cahoter encore dans la nuit d'été, avec leur

chargement de fleurs et de morts.
Présentation du contenu sémantique du texte T3

Analyse du contenu s®mantique du texte T3

informations

Le contenu s®mantigue des textes exp®rim
prédicative ou analyse propositionnelles congue et mise au point par Kintsch (1988 et
reprise par la plupart des spécialistes de la psychologie cegdiiva compréhension de texte
(Le Ny, 1975; 1979, 1987 1989; Denhiere, 1979 1984; Denhiéere et Baudet, 1989992;
Denhiere et Legros, 1987.989).

Le texte T3 est compo-gdve lbunittHs8dmantiques) soitrk®t i o
individus (Px) et 111 Propositions sémantiques(P) (vedtesisous) et ces informations ont été
hi ®r archi s®es ~ | 06d%ethe 3dmilve am®t ddenpode s ajnece

-Informations trés importantes gras

-Informations moyennement importantsitaliques

-Informations peu importantes en caracteres Arial 12

4. 163 unités sémantiques, 52 individus (Px) et 111 Propositions sémantiques(P)
5. 62 propositions tres importantes

6. 55 Proposition s moyennement importantes

7. 46 Propositions peu importantes

Analyse prédicative: Extrait, voir analyse complete en annexe 1

P1.Un peu plus tard

P2.Cependant,

“Falissard, B. (2008Mesurerla subjectivitéensanté: perspectivenéthodologiquet statistique Paris: Masson.
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Px1. on

P3. fut obligé de

P4. chercher

P5. ailleurs

P6.et

P7.de prendre du large
P8.encore

Px2 Un arréte
P9.préfectoral

P10. expropria

Px3. les occupants
Px4. des conessions
P11. a perpétuité

P12. et

Px5 = Px1.
P13. achemina7 7 0
P14.vers 13 6 O
Px5. le four crématoire
P15. tous

Px6. les restes

P16. exhumés.
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P17. 1l fallut
P18 bientot
P19. conduire
Px6. les morts
P20.De

Texte T3 et catégorisationd e s i nformati ons en fonction d

relative

Un peu plus tard cependardn fut obligé de chercher ailleurgt de prendre encore du large

Un arrété préfectoraéxpropria les occupants des concessions a perpétuitéet I'on achemina
vers le four crématoire tous les restes exhumés fallut bientétonduire les mortgle la peste
euxmémea la crémation Mais on dut utiliser alors I'ancien four d'incinératiqui se trouvait a

I'est de la ville, a I'extérieur des portes. On reporta plus domquet de garde enh employé de

la mairie facilitabeaucoupla tache des autoritésen conseillant d'utiliser les tramwaysjui,
autrefois, desservaient la corniche maritine¢, qui se trouvaient sans emploi. A cet effa,
ameénagea l'intérieur des baladezes et des motricesn enlevant les siegegt on détourna la

voie a hauteur du four, qui devint ainsi une téte de lifttigpendant toute la fin de I'été, comme

au milieu des pluies de l'automra) put voir le long de la cornicheau c¢c1T ur de chac
passerd'étrangesonvois de tramways sans voyageurdrimbalant atdessus de la mer. Les
habitants avaient fini par savoir ce qu'il en était. Et malgré les patrouilles qui interdisaient l'acces
de la cornichedes groupes parvenaient a se glissdyien sowent dans les rochersqui
surplombent les vaguest a lancer des fleurslans les baladeuses, au passage des tramisays.
entendait alorsles véhiculescahoter encore dans la nuit d'é@®ec leur chargement de fleurs

et de morts
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Procédure expérimentde
Loexp®ri mentation soOoest .d®roul ®e au cours de
1°" séance

Au cours de la premiere séance les étudiants du groupe G1 lisent le texte T1 alors que
ceux du groupe G2 lisent le texte T2. Les textes T1 et T2 sont distribués respectivement aux
étdi ants des groupes G1 et G2 par | 6exp®ri men

les étudiants ont recu leur feuille, la consigne est lue aux étudiants.

«Vous allez lire trés attentivement le texte que je viens de vous distribuer dé flaigon

comprendre toutes |l es informations qudi l cor
retournerez la feuille sur votre buregu. L Oexp ®r i ment al i st e ramass e

Ensuite | 6exp®ri ment al i sxtéewdiadts. B leur estodeangandé n e
déinscrire | eur pr ®no m, | eur ©ge, et |l eur ni
l e plus souvent chez eux ° l a maison et ave

étudient le francais.

Des t&hes de rappel vont alors étre proposées aux étudiants. Rappelons ce que les
chercheurs entendent par Rappel. (I sbagit o
d
t

une exp®rience de recherche de r appceteer e

utes |l es informations dbébun ®nonc® pr ®al abl

® O O

ces participants ont retenu et donc m®mori s®
déun facteur sur | a m®aensions etutilise depuisdes tradaxnde s U
Murdock, B. B. (1962°. La tache de rappel pour analyser cet effet (voir par rexemple Coirier,
Gaonacoh, et Passerault, (1996)

Un premier rappel (R1) de notre premiere expérimentation est alors proposé a nos
pari ci pant s. 1 |l eur est alors demand® doé®cr i
oublier. Le but de |l a t©che est doéo®crire |

minutes, la tache est terminée le texte est ramassé.

19The serial position effect of free recadiurnal of Experimental Psycholag§4(5), 482488
Wlcoirier, P., Gaonac 6 hPRsyctdlinguitue texels apprachelcognitivelde . ( 199 6
compréhension et de la production des teAtesand Collin. Paris
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2°M séance

Au cours de la deuxieme séanapielquegours plus tard, le Texte T3 est distribué aux
deux groupes doé®tudiants G1 et G2. Lorsque t
est lue par | 6exp®r i mentatrice aux ®tudiant s

. «Comme précédemment, voullea lire trés attentivement le texte que je viens de vous
di stribuer de fa-on ° bien comprendre toutes

terminé la lecture, vous retournez la feuille sur votre bureau

Lorsque | 6 e ns e mbtl termind das tacHe ede tlesture slu texie T3,
| 6exp®ri mentaliste ramasse |l es feuilles sur
Ensuite | 0exp ®eiumefeulleahllancha aux eludiants deur best demandé
déinscrire |l eurepr®nnom sur cette feuil!]l
Coest |l a seule information demand®e aux
respecter les r gles dbébanonymat des ®tudi ant

ont été définies en France par la loi Huriez du 20 décembre’{988)
La tache de rappel R2

La tache de rappel R2 du texte T3 peut alors commencer. Il est donc demandé a
| 6ensemble des ®tudiants des deux groupes d
viennent de |lire, l es infoommeices | gadoiqudi |
importantes, sans rien oublier.

Le but de | a t©che de rappel est do®crir

guinze minutes, la tache est terminée et les copies sont ramasseées.

0% ttps://mww.h2mw.eu/reddonmedicale/2016/05/the%CC%80se%20Christine%20Marchal
Sixou%20surligne%CC%81e.pdf
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Questionnaire

Puis, lorsque la@c he de rappel du texte T3 est ter

alors propos® aux deux groupes do®tudiants G

Le but de ce questionnaire est dobéanalyser
du groupe G1 sur le traitementdes f ®r ences et donc sur | a comp

Quatre types de gquestions doinf®rence so
complexes: des questions portant sur |l e contenu
contenu du texte, depuest i ons doéi nf ®rence portant non p
«monde évoqué par le texde, &dire LUt ce qui est en rapport avec le contenu sémantique
du texte ou, pour reprendre les termes Johthisani r d, Phi | i p 8cialistésa&la ) |, I
compréhension, sur le modéle mental du t8%te

Pui s, une question doéinterpr®tation du t
guestion est de pouvoir rendre compte des effets des connaissances activées lors des question:
doi nf®UurEnNlc@&i nterpr® ation du texte.

Questions sur le contenu du texte
Q1. Que veut dire en fut obligé de prendre encore du large

Q2. Pourquoi des groupes lancéstdes fleurs dans les baladeu3es

1%3j0hnsorLaird, Philip N. (1980)Mental Models in Cognitive ScienceCogritive Sciencel: 71-115This

article postulates that mental models differ from visual images and from propositional representations, and it
presents evidence that corroborates the differences. It argues that reasoners use propositional representations of,
say, spatial descriptions to construct mental models. It also argues that mental models rather than formal logic
underlie syllogistic inference, e.g., some of the parents are drivers, all of the drivers are scientists, therefore, some
of the parents areisntists.
The article was the first in a journal to present a case for mental models as the end result of comprehension and as the
starting point of deductive reasoning. This idea led to many subsequent investigations.
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Questions doéinf®rence sur | e contenu du text
Q3. On fut obligé de chercher quoi ?

Q4. Pourquoi esbn obligé de reporter plus loin le piquet de gatde

Question d6éinf®rence sur | e monde ®voqu® par
Q5. Pourquoiun arrété préfectoral expropgrit les occupants des concessions a perfE?

Q6. Les habitants avaient fini par savoir ce qu'il en était. lls avaient fini par savoiP quoi

Question doiQueelripe ®d xatt i lomi. mpr e s 2iQoenveugmontrers e d
Camusa travers cette descriptidnRépondez de fagon préeis

3. Résultats et analyse des résultats

Nous pr®sentons, tout dobéabord, l es r®sult
ont été rappelées par les étudiants des deux groupes, les étudiants du groupe G1 qui ont lu en
premiere lecture le texte Theohérence avec T3 et par les étudiants du groupe G2 qui ont lu le

texte T2 en premiere lecture sans lien de cohérence avec T3.

La lecture par les étudiants du groupe G1 du texte T1, en cohérence avec T3, a donc
fourni aux lecteurs davantage de connaissae s ut i |l es ~ |l a compr ®hen:c
texte T3. Cependant , on observe | 6effet dobéun
dans les analyses, on constate en effet que le nhombre de propositions rappelées varie en fonction

du nveau de compétences en lecture/compréhension des lecteurs.

Nous pr ®sentons ensuite |l es r®sultats de
guestion, | e but ®t ant de rendr e compt e d e
connaissances antéudres élaborées au cours de la lecture du texte T1 et activées lors de la

lecture du texte T3 par les étudiants du groupe expérimental G1.

Analyse des informations produites au cours de la tache de rappel

Les informations pr odanistoes des faches dd rappefsom éd | e
d®compos®s en pr opo sadire em ugtés sle®spAsnminimalese(sintschc 6 e
1988; Le Ny, 1979; Denhiére & Legros, 19831989).
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Ces unit®s de sens ont ensui tree r@dtive (vairat ®g
par exemple Denhiére & Larget, 1989 Denhi_re é Legros, 19888; Legros 1988).Les unités
de sens ou propositions s®mantiqgqgues ont alor

déi mportantes en pr onpyensdment impogantésrou peu imporpaotest a n t

Nous faisions en eef groege G1 @rbdpimib beaucaydus q u e
déinformations | ors du rsupopuee grogpe &1 dde cogrsde u p e
la tiche 1 le texte T1 en cohérencecavel e t ext e T3, ce qui facili

stockées en mémoire a long terme et donc le rappel des informations.

Nous pr®sentons dans | e tableau 1 1dense
données au niveau statistique qui pettnont de voir si la différence des résultats entre les
®t udi ants des groupes @liresites résRltate detnotre éclgantiiloh i ¢ a
peuvent étre généralisés a la population parente, condition de la valeur scientifique de notre

travail (voir tableau 1).

Tableau 1: Total du nombre de propositions rappelées pas les étudiants des deux groupes G1 et
G2 en fonction de (Treluimportamntpolenmeul Mdyénnemert impodantc e

colonne 2Peu importantolonne 3)

N° |Groupe Prénom col.1 Tres |col.2 Moyen. |col.3. Peu | Total

1 Gl Ahmed Z 7 3 0 10
2 Gl Naoual 5 1 0 6
3 Gl Anouar 0 1 0 1
4 Gl Khoula 16 7 0 23
5 G1 Djauhaina 14 10 8 32
6 Gl Choaib 16 13 1 30
7 Gl Lamia 23 15 2 40
8 Gl Khaled 4 1 0 5
9 Gl Randa 10 8 9 27
10 G1 Fatima 2 1 3 6
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11 G1 Djaouida 13 8 8 29
12 Gl Badrane 4 8 0 12
13 Gl Camelia 4 12 1 17
14 Gl Hadier 5 2 0 7
15 Gl Sara 7 5 0 12
16 Gl Hathami 1 2 0 3
17 Gl Narimen 10 6 0 16
18 Gl Dihane 3 3 3 9
19 G1 Ferial 11 3 1 15
20 Gl Marwa 14 9 2 25
Total 1 118 38| 325
1 G2 Aicha 11 3 3 17
2 G2 Ahlem 3 4 1 8
3 G2 Meriem 3 0 0 3
4 G2 Amina 7 5 1 13
5 G2 Belkis 9 4 3 16
6 G2 Fatiha 9 2 3 14
7 G2 Amira.F 7 4 2 13
8 G2 Salima.l 5 4 0 9
9 G2 Hamid 11 4 2 17
10 G2 Sarah 12 3 1 16
11 G2 Ahmed.Z 10 4 9 23
12 G22 Mohamed.E 3 3 4 10
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13 G2 Mamoun 3 2 1 6
14 G2 Mohamed.laid 7 2 2 11
15 G2 Nadia 11 7 0 18
16 G2 Wafa 7 4 4 15
17 G2 Yasmine 4 2 1 7
18 G2 [lhem 6 5 4 15
19 G2 Rania.CH 6 0 1 7
20 G2 Fatima 8 9 0 17
Total 142 71 42 255

On observe conformément aux hypothéses et aux prédictions que les étudiants du groupe
Gl rappellent un total doéinformations (325)
(255) . Plus pr ®ci s®ment , i ls rnep @eOVsilndt pl u
moyennement importantes (178 vs 71).

En revanche, |l es ®tudiants du groupe G2 r

(42) que ceux du groupe G1 (38).

Les r®sultats ont fait | 6 0obj etlStaiview selen a n a |

|l e plan déexp®rience suivant S<G2>. R3

Dans lequel les lettres S, G, R renvoient respectivement aux facteurs Sujet, (facteur
aléatoire), Groupe (G1 = Groupe qui a lu en premiére lecture le texte T1 en cohérence;avec T3
G2 = Groupe qui du en premiere lecture le texte T2 sans lien de cohérence avec T3, Type de
propositions rappelées (R1 = Informations trés importgni% = informations moyennement

importantes R3 = informations peu importantes).

Léanal yse de Qdrodpe indiggd unedsupérioritécdu mppel des étudiants du
groupe G1 par rapport a ceux du groupe G2 (en moyenne, 5,41 pour G1, contre 4,25 pour le

groupe G2).

La différence entre les groupes de la moyenne des résultats obtenus approche le seuil de

significativit® , mai s nodest padsi rsei ggnuief ilceast i rv@s u lctbaetsst
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pas g®n®r alisabl es " -&dae apxo ipdividus tqui opartaggna lee nt e
caract®ristiques des sujets expesrésotatemdedantx qu
°tre confirm®s dans dbdébautres recherches

Le facteulNi v e au d 6 idespropoditians @mpmpelées et Ce résultat indique que les
propositions jugées importantes (7,77) sont mieux rappelées que les propositions jugées
moyennement imgrtantes (4,73) et ellemémes mieux rappelées que les peu importantes (2). La
di ff ®r ence est significative ((1,38) = 40, 40
étre généralisés a la population parente.

LOi nt e reatre tles dacteurs Gru p e et Ni veau déi mporta
rappelées indique que le nombre de ces propositions rappelées dans les 3 niveaux varie en
fonction des groupes. On observe que | es ®tu
tres importantes et moyeament importantes que ceux du groupe G2. En revanche, les étudiants
du groupe G2 rappellent plus doéinformations

(voir Figure2).

Les résultats ne sont cependant pas significatifs et ils devront étre comfiméss d 6 a u't

expérimentations (voir Table&uet figurel)

Tableau 2. Types doéinformations rappel
Groupe Tres important Moyennement impt ' Peu important

Gl 8,45 5,9 19

G2 7,1 3,55 2,1
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10

A O ©

N

Tres Moyen Peu

Gl mG2

Figure 1. Moyenne des diff@nts types de propositions rappelées par les étudigstdeux

groupes.
4. Interprétation

Conformément aux hypothéses et aux prédictions, et en accord avec les résultats obtenus
dans des travaux réalisés par des spécialistes de la compréhension dKinesch, 1988
Denhiere & Legros, 19831989), les lecteurs appartenant au groupe G1, qui ont lu et rappeléles
informations du texte T3, aprés avoir lu le texte T1, et donc en cohérence avec le texte T3 et qui
sert doactivat eur siomide T@,at iprddeit, dans llear tiche deprap@h @nn
nombre doéinformations beaucoup plus iIimportar

texte T2 sans aucun rapport de cohérence avec le texte T3.

Ce r®sultat est donc doo laquelle lesbrépeesemtations ded 6 h
connaissances élaborées au cours de la lecture du texte T1 par les lecteurs du groupe G1
favorisent au cours de | a | ecture du texte

conduisent a un meilleur rappel

Ce résultat, conforme aux hypotheses et compatibles avec les résultats des spécialistes de
la compréhension de texte (Denhiére & Legros, 19831 9 8 9) per met doexpl
compréhension du texte T3 par les étudiants du groupe G1 et, pardsgoihpermettra de

comprendre | e meill eur traitement de | 6i mpl
doéi nf ®r ence. On peut cependant sodéinterroger
de | 6i mplicite en ¢étenceseéniedureddsietudiants.eau de ¢ o mp
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Denombreuses recherches ont en effet montré que la compréhension de texte variait en
fonction du niveau de compétences en lecture/compréhension des lecteurs (Daguet & Legros,
1998; Daguet, Ghiglione, Legros & Denhiere, 989 Denhiére, Thomas, Legros, & Calillies,
1998; Gi asson, 2007 2013 ; Ga o0 n leegrash& Gginos ay o |
1998; Marin, Legros, 2008).

Marin et Legros, par exemple dans le chapitre 5 de leur ouvrage
(2008)*“Psycholinguistique anitive Lecture, compréhension et production de tekititulé
Aides et remédiations aux difficultés de compréhensmmstatent que Rour lire et comprendre

un texte, | 6apprent.i |l ecteur doit mener si mu

I doit non s eul ement acqu@&dire | hoanat @ ma tsies a tci o

impligués dans le déchiffrage grappch o n ® mi q u e, mai s aussi Ctr e
repr ®sentation ment al e de | 6ensembl e des i
comprendre | a signification globale. L6i mpor

cognitives d®pend du type de texte propos® ¢

lecteur.

En effet, selon les auteurs, des études récentes (McBaflayd, Best & Louwerse,
2004) ont montré les différences liées a la difficulté de traitement de textes narratifs et de textes
explicatifs. La compréhension de ces textes par les éléves varie en fonction de leurs habiletés en
lecture et, nécessitedeply pour | es textes explicatifs, | ¢

|l a d®couverte du texte sur | e domaine qudi l

Mc Namar a, FIl oyd, Best et Louwer se, (2004)
textes explicatifs ou des textes scientitgune se réduit pas a transférer des compétences
générales de lecture acquises sur des textes narratifs simples. Ainsi, ces auteurs ont montré que
des performances d'éleves de troisieme année gB8s) a des épreuves de compréhension se
révelaient liees dbord a leurs connaissances du monde quand il s'agit de textes explicatifs ou
scientifiques, alors qu'elles sont liées d'abord a leurs compétences en décodage lorsqu'il s'agit de
récits (voirCrinon, Legros, Marir& Avel (2007):°% .

0% ttps://www.cairn.info/psycholinguistigeengnitive-9782804156664age79.htm

0% ttps://journals.openedition.org/alsic/544?lang=en
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Cbest pour gqousooin s ndoaunss plréoapnal yse sui vante U
de comp®tences des ®tudiants en |l ecture sur

et donc sa compréhension.
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5.Analyse des informations rappelées en fonction des compétences en

lecture/compréhension des étudiantp ar t i ci pant = | 6exp®r i
Nous analysons tout dbéabord | esthesesdmprisenat i
et rappel ®es par | es ®tudiants doéun bon nive

Nous proposons dans un deuxieme temps une analyse des mémes informations rappelées par le:

®t udi ants doéun niveau dabed®mi que en | ecture
51.Analyse des informations rappel ®es par | es
Dans une premi re analyse, nous avons ®t

propositions sémantiques produites lors de la tache de rappel par les étuditioisapt a

| 6exp®rience dbébun bon niveau en compr ®hensio

Rappelons que nous entendons par propositions sémantiques, les unités minimales de
signification. En psychologie cognitive, la proposition est la plusepatitté sémantique intégrée,

susceptible doé°tre trait®e et m®mori s®e.

(voir par exemple Marie Dominique Gineste, 2883ou Jean Francois Le Ny, Chapitre

IV . L6organisation componenti el | iaLa é&émantijua n a

psychologiqué1979) pages 122 a 179, voir aussi Michel Denis (20@8ganFrancois Le Ny :

un parcours cognitifinL 8 Ann®e Psych®l ogi que, NA108)

1%Gineste MarieDominique (2003). De lphrasea lapropositionsémantique : Un point de vue de la psychologie
cognitive du langage. Ii:'Information GrammaticaleN. 98, 2003. pp. 481.

https://www.persee.fr/issue/igram 022838 2003 num_98 17?sectionld=igram_ 0222

9838 2003 num_98 1 2615

Yhttps://www.researchgate.net/publication/247917828 -Beancois_Le Ny un_parcours_cognitif
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Tableau 3.Ni veaux doi mportance des informations r
groupe G1 (G1.1) et du groupe G2 (G2.1)

Groupes | Trés imp. | Moyen imp. Peu imp. |TOTAL

Gl.1 16 7 0 23
Gl.1 14 10 8 32
Gl.1 16 13 1 30
Gl.1 23 15 2 40
Gl.1 10 8 9 27
Gl.1 13 8 8 29
Gl.1 4 12 1 17
Gl.1 10 6 0 16
Gl.1 11 3 1 15
Gl.1 14 9 2 25
Total 13,1 9,1 3,2 25,4
G2.1 11 3 3 17
G2.1 9 4 3 16
G2.1 9 2 3 14
G2.1 11 4 2 17
G2.1 12 3 1 16
G2.1 10 4 9 23
G2.1 11 7 0 18
G2.1 7 4 4 15
G2.1 5 4 15
G2.1 9 0 17
Total 9,4 4,5 2,9 16,8

Nous observons ° |l a |l ecture de | 6ensembl

considérés comme bons lecteurs du groupe G1 (G1.1) produisent au cours de la tache de rappel

unm mbre doéinformations plus important (25, 4)
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Les étudiants bons lecteurs du groupe G1 rappellent en effet en moyenne 13,1
informations trés importantes, 9,1 informations moyennement importantes et seulement 3,2
informations peu importantes, alors que les étudiants bons lecteurs du groupe G2 rappellent
respectivement en moyenne 9g¥,5vs1 6, 8 doéi nf or mations.

Les diff®rents types de-adre legpdfférentsiniveagx s ®n
doi mport apnrcoep odsei tcieosns rappel ®es par | es ®tud
I 6

respectivement aux facteurs Suj eupe(GL=Groupeect e

6objet doébune analyse statistique selon | e p

qui a lu en premiére lecture le texte T1 en cohérence aveGZ3= Groupe qui a lu en premiere
lecture le texte T2 sans lien de cohérence avec T3, Type de propositions rappelées (R1 =
Informations tres importanteR2 = informations mognnement importantedR3 = informations

peu importantes).

Le facteur Groupe est significatif et indique une supériorit¢é du nombre de propositions
rappel ®es chez |l es ®t udiants dbéun bon niveau
groupe G2 (G2) (en moyenne, 25,4 pour les étudiants du groupe G1, contre 16,8 pour les
étudiants du groupe G2).

La différence est significative ((F=1,18) = 10,702, p<.004) et peut étre généralisée a la population

parente (voir figure).

Informations rappelées

30

20
10

Gl G2

Figure 2. Total des infformai ons r appel ®es par | es deux gro

lecture

194




Analyse des informations rappelées
en fonction des compétences en lecture/compréhensiorétigdiants

Le facteur Niveau doi mportance des propos

déun bon niveau en | ecture appartenantesaux ¢
propositions tr s importantes (22,5) sont n
| 6exp®rience gue | es propositi on-sémasomieann n e me

rappelées que les informations peu importantes (6,1).

La différence est ghificative ((1,38) = 31,939, p<.0001), ce qui indique que les résultats
des participants de notre ®chantill onadpeeuven
a tous les individus qui partagent les mémes caractéristiques que celles dematélon (voir

figure 3).
25
20
15
10
5 -
0
Trés import. Moye. Imp. Peu import.
Figure 3: Ni veaux doéi mportance des informations
deux groupes doéun bon niveau en |l ecture
Léinteraction entre |l es facteurs Groupe e

indique que le nombre de ces propositions rappalées les 3 niveaux varie en fonction des

groupes. (Voir figuret).
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14
12
10

8
6
4
2
0
Trés import. Moye. Imp. Peu imp.
EGlEG2
Figure4.Ni veaux do6i mportance des informations ra

lecture/compréhension en fonction des gesI(Glvs G2).

Les ®tudiants doébun bon niveau en | ecture
importantes et moyennement importantes que les étudiants du groupe G2, alors que les étudiants
du groupe G2 rappel |l ent ntgslgue seuxdda groupedsi (var Figuen s
6).

Le r®sultat nbéest cependant pas significa

1) et | densemble des r®sultats devront °tre
Dans | 6anal ys esensonsiles mayenmes des infarnsatiopsrrappelées par les

|l ecteurs doéun niveau moyen ou faible en | ect

5 22Anal yse des informations rappel ®es par | e

lecture

Dans une seconde analyse, nous avonsgiéties difféerents types de propositions
rappel ®es par | es participants déun niveau f
4).
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Tableau 4Ni veaux doi mportance des informations
du groupe G1 (G1.%t du groupe G2 (G2.2)

Groupes (faible) Tres Import. Moyen Import. Peu Import. | TOTAL
G1l.2 7 3 0 10
G1l.2 5 1 0 6
G1l.2 0 1 0 1
G1l.2 4 1 0 5
G1l.2 2 1 3 6
Gl.2 4 8 0 12
G1l.2 5 2 0 7
G1l.2 7 5 0 12
G1l.2 1 2 0 3
G1l.2 3 3 3 9
Total 3,8 2,7 0,7 7,2
G2.2 6 0 1

G2.2 3 4 1 8
G2.2 3 0 0 3
G2.2 7 5 1 13
G2.2 7 4 2 13
G2.2 5 4 0 9
G2.2 3 3 4 10
G2.2 3 2 1 6
G2.2 7 2 2 11
G2.2 4 2 1 7
Total 4,8 2,6 1,3 8,7

On observe a la lecture des informations présentées dans le tableau 4 que les étudiants

lecteur s doéun

rappell ent

ni veau

faible (du point

en moyenne plus

de

vVue

déi nfor mati ons

étudiants moyens ou faibles lecteurs du groupe G2.2 rappellent en moy@mferdnations tres
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importantes, 2,6 informations moyennement importantes et 1,3 informations peu importantes,
alors que les étudiants moyens ou faibles lecteurs du groupe G1 rappellent respectivement en
moyenne 3,8s2,7vs0,7 informations.

Les différents types de propositions produites lors des taches de rappel par les étudiants
déun niveau moyen ou faible en |l ecture et e
analyse statistique selon le plan S<G2>*.R3

Les lettres S, G, R renvoient respeste ment aux facteurs Sujet
faible en lecture), Groupe (G1 = Groupe qui a lu en premiére lecture le texte T1 en cohérence
avec T3; G2 = Groupe qui a lu en premiére lecture le texte T2 sans lien de cohérence avec T3,
Type de propasons rappelées (R1 = Informations trés important&?2 = informations
moyennement importantefR3 = informations peu importantes), (voir figie

Trés Import. Moy Import. Peu Import.

Gl.2mG2.1

Figure5Ni veaux doéi mportance des informations r a

Lef act eur edkpas significatin(g>1) et la moyenne des propositions rappelées

par |l es sujets doébun niveau faible du groupe
sujets du groupe G2.
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On observe une différence significative entre le rappel desefitietypes de propositions
((F=18,729, <.0001),

Cependant , | 6i nteraction des facteurs G
significative, r®sul tat compatible avec | 06hy
niveau faible éprouvent des dif cul t ®s ~ traiter l e niveau

hiérarchiser les informations du texte.

Nous ®tudions dans | 6danalyse suivante | 0e

lecteurs sur les différentes réponses aux questionnaires.
6. Réporses et analyse des réponses aux questionnaires

Nous présentons dans le tableau 5 les moyennes des réponses proposées par les étudiant:

participant des deux groupes
- aux questions sur le contenu du texte (Type 1)
-aux gquestions doidatex@r(Tgpe®)e sur | e contenu

-aux questions doinf ®r enc enodelementhl@ypeBp nde ®voqu
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Tableau 5. Ensemble des résultats obtenus aux différentes questions par les sujets des deux

groupes
Ne Groupes Moy.Typel |Moy.Type2 |Moy.Type3 |Moy.Total |Interpret.

1/G1 13 4,5 5 7,5 15
2|G1 4 3 2,5 3,16666671 13
3|G1 3,5 3 4,5 3,6666667 18
4/G1 7,5 5 6| 6,1666667 27
5|G1 6,5 5 3| 4,8333333 15
6|G1 8,5 7 6| 7,1666667 8
7|G1 5 3,5 10| 6,1666667 10
8|G1 10,5 2,5 2 5 18
9/G1 7 12 6,5 8,5 16
10| G1 6 3 2,5 3,8333333 15
11/G1 4,5 4 4,5 4,3333333 13
12| G1 4,5 11 6| 7,1666667 14
13| G1 7,5 2,5 7,5 5,8333333 0
14| G1 3 3 5| 3,6666667 11
15/G1 3 55 6,5 5 11
16| G1 6,5 55 13,5 8,5 4
17|G1 3 4,5 9,5 5,6666661 10
18| G1 55 3,5 5| 4,6666667 16
19|G1 6 4 55/ 5,1666667 10
20/G1 6 4,5 6 55 13
Total 6,05 4,825 5,85 5,57 12,8
11G2 2,5 3 3,5 3 0
2|G2 3 5 2,5 3,5 12
3|G2 7 9,5 9 8,5 6
4/G2 4 7 4 5 5
5|/G2 10 2,5 4 55 5
6|G2 7,5 55 5 6 10
7|G2 4,5 3,5 5| 4,3333333 9
8|1G2 4 3,5 4,5 4 9
9|G2 5 4 6 5 10
10| G2 0 0 0 0 0
11/G2 1 5 6 4 15
12| G2 3,5 2,5 55/ 3,8333333 16
13| G2 8,5 4 9,5 7,3333333 14
14| G2 3 3 2| 2,6666667 11
15/ G2 5 3,5 8,5/ 5,6666661 11
16| G2 2,5 3 5 3,5 1
17|/ G2 8 8 7,5 7,8333333 25
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18| G2 2,5 5,5 2| 3,333333% 9,25
19| G2 4,5 3,5 3,5 3,8333333 13
20| G2 5,5 4 3] 4,1666667 10

Total 4,575 4,275 4,8 4,55 9,562

Nous pr ®sent ons t o6)la moyehre wes régonsesaux questmns sur g u
|l e contenu du texte (Q1 et Q2, (Typexte@@pot, au
Q4 (Type 2)) et enfin aux gquestions doinf ®r
(Type 3)), par les participants des deux groupes (voir figure

Type 1 Type 2 Type 3

1

N

w

N

[ERN

Gl mG2

Figure 6:Moyennes des réponses aux 3 types de questions par les participants dgeujses

Nous constatons que la moyenne des réponses aux trois types de question ne varie pas en
fonction des groupes.

Nous pouvons conclure que | a seule Ilectur
pour répondre aux questions sur lecontenuduex ( Q1 et Q2) , aux gquest
contenu du texte (Q3 et Q4) et enfin aux que

(modéle mental).

En revanche, lorsque nous comparons les réponses a ces questions a celles de la question
intepr ®t ative (Q7), nous constatons que (i) | 6
plus doéinformations ° |l a question déinterpr

lecteurs du groupe G1 produisent des réponses beaucoup plus richesplur du contenu
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sémantique a la question interprétative que les lecteurs du groupe G2. (Voirfrigure

14
12

10

(o3}

N

N

Q16 Q.7

Gl mG2

Figure 7. Moyennesdes réponses aux trois types de questions@@)Llet a la question

interprétative par les participants des deux groupes

Une andyse statistique des résultats a été réalisée selon le plan S <G2>*Q2 dans lequel
les lettres S, G, Q renvoient respectivement aux facteurs Sujet, Groupe (Groupe G1 = lecteurs
ayant lu le texte T1 cohérent avec ;TG2 = lecteurs ayant lu le texte T2, ihéoent avec T3),

Types de questions (Q1, Q2, Q3, Q4, Q5, W38Q7) afin de voir si les résultats de notre

échantillon peuvent étre généralisées a la population parente.

On constate que le facteur Groupe est significatif ((F1,38) = 4,712, p<.03, ce dirgeu
gue |l es r®sultats de | 6®chantillon peuvent °

des réponses aux questions meilleures sur le plan quantitatif et qualitatif que celles du groupe G2.

Le facteur Types de question est aussi signifi¢d,38) = 46,506, p<.0001. Les réponses a

l a question doéinterpr®tation Q7 sont plus <co

Q2, Q3, Q4, Q5, Q6

Ce r®sultat est compatible avec | 6hypoth
sute a la lecture du texte T1 lu par le groupe G1 constitue une base de connaissances favorable
202
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au traitement cognitif du texte T3 et donc favorable a sa compréhension et a son interprétation.

On constate (voir figuré8) que les lecteurs du groupe G1 quit du le texte T1 en
cohérence avec T3 proposent de meilleures réponses aux difféerents types de questions
doéoinf ®r ence, ce qui explique qubils proposen

riches sur le plan du contenu sémantique.
7. Discussion générale

Les résultats de cettédexpérimentation ont clairement montré que les étudiants lecteurs
du groupe G1 qui ont lu le texte T3 aprés avoir lu le texte T1 qui est en cohérence avec le texte
T3, dans la mesure ou ce texte T3 esuleesdu texte T1, ont produit en moyenne au cours de
|l eur t ©che de rappel un nombre doéoinformation
ont lu le texte T2 sans rapport de cohérence avec T3.

Ces résultats montrent ainsi clairement que la ftectlu texte T1 constitue pour les
|l ecteurs du groupe G1 une aide ° | b6activatio
texte T3

Ces r®sultats sont donc compatibles avec
des connaissances élabor@escours de la lecture du texte T1 par les lecteurs du groupe G1
favorisent au cours de | a | ecture du texte

conduisent a une meilleure compréhension du texte et donc a un meilleur rappel.

Ces reésults, conformes aux hypothéses sont donc compatibles avec les résultats des
spécialistes de la compréhension de texte (Denhiere & Legros, 1989) et peuvent expliquer

la meilleure compréhension du texte T3 par les étudiants du groupe G1.

Cesrésultatp er mett ent ai nsi de comprendre | e me

dans | es r®ponses au questionnaire doéinf ®r en
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7.1. Bilan et perspectives

Les résultats obtenus au cours de cette premiére expérimentation sont donc tout a fait
compatibles @ec notre principale hypothése. Rappelons que notre principale hypothése consistait
a supposer que les représentations des connaissances élaborées au cours de la lecture du texte T
par les lecteurs du groupe G1 favorisent au cours de la lecture du &xte Tl dacti vat
connaissances antérieures et donc conduisaient & une meilleure compréhension du texte et donc &

un meilleur rappel.

Ces résultats, sont donc conformes aux hypothéses et sont donc compatibles avec les
résultats des spécialistes en p®jobie cognitive de la compréhension de texte (Denhiére &
Legros, 1983 1989) et ces résultats peuvent donc expliquer la meilleure compréhension du texte
T3 par les étudiants du groupe G1.

Ces résultats permettent ainsi de comprendre le meilleur tratemed e | 6i mp |l i c i

dans | es r®ponses au questionnaire doéinf ®r en
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Chapitre 7:Deuxiéme expérimentation

La seconde expériendef f et doun questionnaire doai de
traitement de I 61 mplicite danvsi slea "c otnepsrt®hre nl
guestionnaire doaide ° | 6mesi YVavbomanbdes <Cohe
des processus inférentiels renvoyant non plus au contenu sémantique du texte, mais au modéle

me nt ad{adire duem®ride évoqué par le contenu sémantique de ce texte.

Rappelons que de nombreuses recherches en psychodagigive ont montré que tout
savoir se construit par | 6activation de | i er
connaissances nouvelles. Les connaissances antérieures muuoel le lecteuposséde déja
dans sa mémoire a long termeé.n l ecteur efficace est un I

connai ssances ant®rieures en sbdappuyant sur

qguoi l saddf ad ®je” dafoipm®r er des pr®dictions, et
doavuver et ddéali menter son r®seau de connai s ¢
lecture.

Dans une premiere seange deux groupes do6®tudiants |

texte litt®raire, pui s r ®p orendéeenache de rappel (RLu e st i

Le questionnaire Q1 est constitué de questions portant sur le contenu sémantique du texte
et de questions doéinf®rence portant sur | e
monde ®voqu® padiresurles infoematiore jmplicitésees donc absentes du texte,

mais appartenant au monde évoqué par le texte.

Dans une seconde séanaa questionnaire de pré activation Q1.1 composé de questions
doéi nf ®rence a ®t ® pr opos ® sHomnaige depnépaetivaBor RIELr i me

composé de questions sur le contenu du texte a été proposé au groupe témoin (G2).

Le but du questionnaire Ql.1 ®tait de foc

contenu implicite du texte en activant leuoswaissances sur le monde évoqué par le texte.

Le but du questionnaire Ql.2 ®tait de foc
G2 sur le contenu explicite du texte en activant leurs connaissances sur la représentation du
contenu du texte, élabée au cours de la lecture de ce texte. Puis une seconde lecture (L2) a été

proposée, suivi du méme questionnaire (Q2) que celui proposé a la suite de la premiere lecture
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(Ql) et doOoune seconde ®preuve de rappel (R2)

La comparaison des réponses aux qaestiires Q1 et Q2 et des propositions rappelées
l ors des rappels R1 et R2 nous a permis dbo
activation sur |l e traitement de | o0implicite
(T2).

Dans ette seconde expérimentation, le questionnaire Q1.1. a donc été concu comme une
aide 7 | 6activation des connaissances du mo

débune aide °~ |l a construction de Il a significa

En revanche, le questionnaire Q12®t ® con-u comme wune aide
signification du contenu du texte lpase de texte selon van Dijk & Kintsch, 2983). Au
contraire, dans la premiére expérimentation, le questionnaire post rappel Q1 awaitupo
doapporter des r®ponses sur | 6effet de |l a |e
i nf ®rences et. donc de I 6implicite
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1. Cadre théorique

Les bases théoriques de cette seconde expérimentation sont les mémes que celles
présentées dans la premiere expérience. Elles se fondent sur les travaux conduits dans le domaine
des sciences cognitives (psychologie cognitive, linguistique cognitive, didactique cognitive) et
qui ont mis en évidence le rbéle des connaissances du lectede soonde ainsi que ses

connaissances sur le langage et le fonctionnement du langage et sur les langues.

Dans les activités de compréhension de récits en FLE (voir Burgain, 2018), les niveaux
des représaations des textes activés par les lecteurs au cderta lecture ne semblent pas
identiques et n'ont pas le méme poids que ceux qui sont activés lors de la lecture d'un récit en
| angue maternell e, et cel a, m° me chez | es aj
L2.

Les spécialistes supposenteypius grande focalisation de l'attention sur le traitement des
niveaux phonegraphique et syntaxique, que sur le niveau sémantique du texte (voir en particulier
les travaux récents déMarieFr anc e Burgain, 2018)Pratmue®s ent
transfit i onnel |l es en cl| as s e, dahelareva®egharehes’en didacigue | e

des langues et des cultures

Comme | 6a montr® Gaonacbbk (2980, dehbr ® dZ
des processus de bas niveau en langue étrangeie é-dire les composantes graphémiques,
phonologiques, lexicales et morphgntaxiques- conduit généralement les bons lecteurs a
accorder © ces composantes plus doiempoCdbante
qui conduit les lecteurd un codt cognitif plus élevé en situation de langue étrangeére.

Ces lecteurs en effet éprouvent des difficultés a traiter les processus de haut niveau
comme la prise en compte du contexte, la référence a une structure textuelle, le repérage des
indicesta t uel s comme | es types de phrases, | 6age
| sbagit selon | 6auteur non pas dbéune di f"~
différente des ressources et opérations cognitives au fil de la lectseyail donc trés utile
déentra’  ner | es |l ecteurs apprenants ° aut on
| 6apprenti ssage de |l a |l ecture en | angue ®tra

Léaut eur propose alors par exemple de sbo
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unit®s de h a u t-adimeidesairités ,sémandicriest

En d' autres ter mes, |l es ressources cognit
tache ne sont pas réparties de la méme facon dans les deux cas.

En | angue ®trang r e ,os, AconmetdNoyhudl®98), MaLaughing | ®
Rossman et McLeod (1983), par exemple, ont observé, au cours de la mémorisation, un maintien
de la structure de surface, ce qui a permis aux auteurs de supposer que le traitement sémantique
"n'efface" pas le traitemede la surface textuelle.

Cbhest I a r ai de®auteyssoont pu obsergen ehézldes apprenants de niveau
avancé une conservation paralléle des aspects littéraux et des aspects sémantiques.

Dans la plupart des travaux sur la compréhension ds etlangue étrangere, les auteurs
ont surtout étudié le réle de difféerents marqueurs textuels sur l'activité de traitement : marqueurs
de succession temporelle ou de relation de causalité (Allen & Allen, 1985),-noacraicrc
organisateurs discursif€faudron & Richards, 1986).
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2. Méthode

Nous pr ®sentons tout doabord | es ®tudiant

matériel utilisé au cours de cette expérimentation et enfin la procédure expérimentale.
Participants

Les participarg a cette expérience sont des étudiants’darinée de master de littérature
francaise, agés de 17 a 28 ans, du département de langues étrangéeres de
I 6 u n i MobamedKHid@&le Biskra. Vingt étudiants ont été affectés au groupe G1 et vingt
autres au grqae G2

Matériel expérimental

Nous pr®sentons ILed Resteéde aCantus duii & se®irda imatériel d e
expérimental pour cette recherche

Texte (Extrait de Camus,La pest¢

Un peu plus tard cependant, on fut obligé de chercher ailleurs et de prencoes du large. Un
arrété préfectoral expropria les occupants des concessions a perpétuité et I'on achemina vers le four
crématoire tous les restes exhumés. Il fallut bientét conduire les morts de la pestémes a la
crémation. Mais on dut utiliser ats I'ancien four d'incinération qui se trouvait a I'est de la ville, a
I'extérieur des portes. On reporta plus loin le piquet de garde et un employé de la mairie facilita beaucoup
la tdche des autorités en conseillant d'utiliser les tramways qui, augrefi@isservaient la corniche
maritime, et qui se trouvaient sans emploi. A cet effet, on aménagea l'intérieur des baladeuses et des
motrices en enlevant les siéges, et on détourna la voie a hauteur du four, qui devint ainsi une téte de ligne.
Et pendant tote la fin de I'été, comme au milieu des pluies de l'automne, on put voir le long de la
corniche, au ciur de chaque nuit, passer d'-®tran
dessus de la mer. Les habitants avaient fini par savoir ce quiitain Et malgré les patrouilles qui
interdisaient I'accés de la corniche, des groupes parvenaient a se glisser bien souvent dans les rochers qui
surplombent les vagues, et a lancer des fleurs dans les baladeuses, au passage des tramways. On

entendait ales les véhicules cahoter encore dans la nuit d'été, avec leur chargement de fleurs et de morts.
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Questions sur le contenu du texte

Q1. Que veut dire en fut obligé de prendre encore du large

Q2. Pourquoi des groupes lancéstdes fleurs dans les ladeuse®

Questions doéinf ® ence sur | e contenu d
Q3. On fut obligé de chercher quoi ?

Q4. Pourquoi esbn obligé de reporter plus loin le piquet de garde

Question doéinf®rence sur | e monde ®voq
Q5. Pourquoiun arrété pfectoral exproprig-il les occupants des concessions a perpétuité

Q6. Les habitants avaient fini par savoir ce qu'il en était. lls avaient fini par savoi? quoi

Question doéoiQueelripa ®d xatt i lodi. mpr e s £iQoenveugmontrers e d

Camusa travers cette descriptidhRépondez de fagon précise
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3. Principaux résultats

Dans |l e cadre de cette th se, nous souhali
donn®es, focaliser | 6att ent iaestnents. Dans de &, nau® s u |
présentons dans cette thése uniguement les résultats des deux taches de rappels R1 et R:
effectuées par les deux groupes.

Nous rappelons tout dbdébabord | es grandes |
resituer de fagp c | ai r e, | 6objectif et |l es enjeux de
(rappel diff®r®) dans | 6ensemble des t ©ches

Un questionnaire de pr® activation Q1.1 c
proposeé au groupe G1 et un questmire de pré activation Q1.2 comportant des questions sur le
contenu du texte a été proposé au groupe témoin (G2).

Rappelons quée b u t du questionnaire Q1.1 est de

groupe G1 sur le contenu implicite du texte en favera nt | 6activation de
ant ®r i eures sur | e medirebuele madetéebué paule texeecaloms u r
gue | e but du questionnaire Q1.2 est de foc
contenu explicte dutet e en favorisant |l 6activations de

élaborées lors de la lecture du texte.

La seconde lecture proposée, ainsi que le méme questionnaire (Q2) donnent lieu a un
second rappel et la comparaison des dappels influenés par réponsaux questionnaires Q1 et
Q2 nous permettra doé®valuer | 6effet des ques
de | 6implicite et | a compr®hension et | 6inte

Dans cette seconde expérimentatide, questionnaire Q1.1 constitue une aide a

| 6activation des connaissances du monde ®vo
construction de | a signification implicite
gudune ai de dée la sighificationi duacontemundu texte. Il est évident que les

connai ssances ant ®rieures, " |l a base de | 6ac

litt®raire en FLE varie en fonction du nive
pourquoi nous avons catégorisé les participants de nos deux groupes en degrospes
G1.1. G2.2 bon niveau acadigue en FLE et G1.2.
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Principaux résultats des taches de rappel

Nous présentons successivement
- les sultats obtenus par les étudiastsdeux groupes G1 et G2 aux taches de rappel R1,
- ensuite ceux des rappels R2 par les groupes G1 et G2,

-puis, enfin ceux des rappels R2 par |l es gro
r®sultats des rappel s RwaupnayenoufableepFLEupes G1

Résultats des rappels R1 des groupes G1 et G2

Nous présentons, dans un premier temps, les informations rappelées en mémoire a long
terme et produites lors du' Tappel par les deux groupes G1 et G2. Nous avons catégorisé les
informations produites |lors de |l a t©che de r

Le but ®tait de pouvoir rendre compte dou
sur le rappel en général, mais sur la variabilité du rapped-&dire sur le rappel, variable selon
l e niveau doéi mportance des i nformations rafr
compr ®hension de texte | 6ont montr® par exem
1993 ou Guy Denhiere et Denis lteg, 1983 1989).

De plus, par souci de précision, nous avons divisé les deux groupes G1 et G2 en deux
sousgroupes de niveaux de compétence différents en FLE (G1.1., G2.1 = bon niveau en lecture
vsG1l.2., G2.2 = niveau moyen ou faible) de facon a pouvern dr e compt e doéun
du niveau de comp®tence en | ecture/ compr ®her
des informations produites (Tres Impt., Moy.Impt. Peu Impt.) des informations rappelées (voir
Tableau 6).
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Tableau 6: Informations produites lors dif" rappel par les deux groupes en fonction de leur
niveau doéi mportance (Tr s important, Moyenne

G1 G1.1 (bon) 12,82 Aya 4 3 4 11
Gl Gl.1 11,5/ Lamis 10 6 0 16
Gl Gil.1 12,32 Maroua 9 4 4 17
G1 Gl.1 11,7| Adelmouiz 4 3 4 11
G1 Gl.1 11,12 Souad 4 6 0 10
Gl Gil.1 11,61 Esmeralda 4 2 3 9
Gl G1l.1 15| Rayane 12 5 0 17
G1 Gl.1 14| Rami 6 8 0 14
G1 Gl.1 12| Abir 6 2 0 8
G1 Gl1 13| Chaima 7 7 0 14
(faible)
G1 Gl.2 10| Tayeb 5 3 5 13
G1 Gl.2 10| Ferial 2 0 1 3
G1 Gl.2 6| Miram 8 0 6 14
G1 Gl.2 10| Kaltoum 4 2 0 6
G1 Gl.2 8| Dounia 3 4 0 7
G1 Gl.2 9| Salsabil 5 1 0 6
G1 Gl.2 8|/ Naima 6 5 0 11
G1 Gl.2 7| Chahinaz 2 2 1 5
G1 Gl.2 7,5/ Houssem Ed. 5 1 0 6
G1 Gl.2 8,45/ Iméne 8 7 0 15

G2 G2.1 (bon)| 12,67/ Amel 10 2 0 12
G2 G2.1 19,6| Nesrine 4 2 0 6
G2 G2.1 10| Abdelkarim 5 3 0 8
G2 G2.1 10| Ferial 10 2 8| 20
G2 G2.1 12,4/ Hatem 2 3 1 6
G2 G2.1 12,03 Hadjer 3 3 1 7
G2 G2.1 12,5/ Safia 9 2 0 10
G2 G2.1 10| Nadjette 6 4 0 10
G2 G2.1 11,25 Bouthaina 5 6 0 11
G2 G2.1 10| Abdeljali 12 6 9 18

G2 (faible) 8,45 Hamdi 2 2 0 4
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G2.2
G2 G2.2 8,45| Sif Eddine 2 2 1 5
G2 G2.2 6 | Achraf 2 3 0 5
G2 G2.2 7| Islam 3 7 0 10
G2 G2.2 8| Ines 0 2 0 2
G2 G2.2 7| Salah 2 2 0 4
G2 G2.2 8| Omaima 5 3 0 8
G2 G2.2 9,5/ Wafa 8 0 0 8
G2 G2.2 9,58 Nour el Houda 4 2 0 6
G2 G2.2 8,87| Fatima 4 1 0 5
Moyenne 3,2 2,4 0,1 5,7

Nous constatons une diff ®r e soon sedlement entreb r e
les étudiantsdes groupes G1 et G2, mais aussi entre le niveau de compétence en

lecture/compréhension des lecteurs.
Résultats degappels R2 par les groupes G1 et G2

Nous présentons ensuite dans le tableau 7 les informations produites en fonction de leur
niveau doéi mportance (Tr s importante, Moyen
second rappel R2 par les deux groupesegmisés en deux segsoupes de niveau (G1.1 =
étudiantd un bon ni ve autureammapde®emsioq G2 =eétudiahtelcn ni v e a

moyen ou faible).

Les infomations rappelées par les étudiapta r t i ci pant ” | 6exp®r i
catégoriséeee n 3 ni veaux doInfonpabian jugéea tces imporanta, informations

jugée moyennement importante et enfin informations jsigéa importante (voir Tableau 7).
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Tableau 7: Informations produites lors duITrappel par les deux groupen fonction de leur

niveau doéi mportance

G1 G1.1 (bon) 12,82 Aya 3 7 5 15
G1 Gl.1 11,5/ Lamis 14 4 0 18
Gl Gl.1 12,32 Maroua 3 9 4 16
G1 Gl.1 11,7| Adelmouiz 4 11 0 15
(G1 Gl.1 11,12 Souad 11 14 5 30
Gl Gil.1 11,61 Esmeralda 20 6 12 38
G1 Gl.1 15| Rayane 6 9 1 16
G1 Gl.1 14| Rami 10 3 2 15
G1 Gl.1 12| Abir 3 13 3 19
G1 Gl1 13| Chaima 7 9 2 18
Moyenne | | | |
| |
(faible)

G1 Gl.2 10| Tayeb 4 2 8 14
Gl Gl.2 10| Ferial 4 4 1 9
G1 Gl.2 6| Miram 9 5 4 18
G1 Gl.2 10| Kaltoum 5 3 1 9
G1 Gl.2 8| Dounia 10 3 0 13
G1 Gl.2 9| Salsabil 13 6 0 19
G1 Gl.2 8|/ Naima 13 10 0 23
G1 Gl.2 7| Chahinaz 7 3 2 12
G1 Gl.2 7,5/ Houssem Ed. 4 5 3 12
G1 Gl.2 8,45 Iméne 4 9 1 14
——

G2 G2.1 (bon) 12,67 Amel 2 0 6 8
G2 G2.1 19,6| Nesrine 1 3 4 8
G2 G2.1 10| Abdelkarim 2 2 2 6
G2 G2.1 10| Ferial 4 2 1 7
G2 G2.1 12,4/ Hatem 2 4 1 7
G2 G2.1 12,03 Hadjer 4 4 1 9
G2 G2.1 12,5| Safia 4 3 2 9
G2 G221 10| Nadjette 2 2 2 6
G2 G2.1 11,25 Bouthaina 1 3 2 6
G2 G2.1 10| Abdeljali 5 3 0 8

G2

G2.2 (aible)

8,45

Hamdi
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G2 G2.2 8,45| Sif Eddine 1 0 0 1
G2 G2.2 6 | Achraf 3 2 0 5
G2 G2.2 7| Islam 4 2 1 7
G2 G2.2 8|Ines 2 3 0 5
G2 G2.2 7| Salah 4 3 0 7
G2 G2.2 8| Omaima 1 1 3 5
G2 G2.2 9,5| Wafa 4 2 0 7
G2 G2.2 9,58| Nour el 2 3 1 6
Houda
G2 G2.2 8,87| Fatima 2 1 2 5
Moyenne 2,7 1,9 0,8 5,5

Une analyse statistique inférentielle a été réalisée dans le batugleipgénéraliser les
r®sultats de notre ®chanwditen” " | danpeopl at d
qui partage les caractéristiques des sujets de notre échantillon.

Cette analyse a été réalisée selon le plan (S<G2)*R2) dans legulgittes S, G, R
renvoient respectivement aux facteurs Sujet, Groupe et Rappel (voir tableau 8 é)figure

Tableau 8 Moyennes et écarts types des informations rappelées au cours des deux rappels par

les deux groupes.

R1 R2

Moyenne SDT Moyenne SDT

10,65 4,271 17,15 6,815

8,25 4,518 6,45 1,791
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18
16
14
12
10

oSO N M O

R1 R2

EGl mG2

Figure 8: Moyenne des informations rappelées au coursidesrappels par les deux groupes

Nous constatons que les étudiants du groupe G1 rappellent en moyenne beaucoup plus
doéi nf or ma groupenG lorg dugappel R2 (17,15) que lors du rappellBB5.

Le groupe G2 en revanche rappelle en moyenne 6,45 en R2 et 8,25 en R1.
R®sultats des rappels R2 par | es groupes Gl1

Nous avons ensui t eau dercanpdtences en L& fdds etudiantsudesn i\
deux groupes niveau évalué a partir de leur derniere moyenne en langue francsusele
nombre doéinformations produites au cours des
do®t udi ant s Gr G2apdonc &d déenmpose rerdeyx-googpes de niveau de
compétenceddon niveau G1.1 et G2.1 eliveau moyen ou faibl&1.2 et G2.2.

Dans un premier temps, nous présentons la moyenne des informations produites au cours
des deux taches derappelR1eR2 par | es ®tudiants des deux
en FLE (voir Tableau 9).
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Tableau 9: Moyennes et Ecarts Types de la moyenne des informations produites au cours des
deux t©ches de rappel par | es eRFUEdiIi ants des

Moyenne Ecart Type Moyenne Ecart Type

12,7 3,335 20 7,745

10,8 4,803 7,4 1,17

Les ®tudiants doéun bon niveau en FLE du
rappel s, plus doéinfor mat i o B)slLa djfférencecest significdtive g r o
et généralisable a la population parente, ((F1, 38) = 34,948, p < .0001.

Le facteur Type de Rappel nodest pas sign
propositions produites par olredu rapgeluRRine rsdnts  d ¢
significativement plus nombreuses que celles produites au cours du rappel R1 (R2 R2%4
23,5).

Enfin I dinteraction des facteurs Groupe €
.01) et indique que la supériortéduwo mbr e doéi nfor mations produit e

en fonction des groupes (voir figuae

Inormations produites par les deux groupes
au cours de deux rappels

20
15

10

R1 R2

Gl mG2

Figure 9: Nombre moyen de propositions produites par les étudiants des deux

groupes au cours des deux rappels R1 et R2
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Nous observons que lorsde@¢ he de rappel diff®r® R2, (I
bon niveau de compétence en lecture et en compréhension de texte produisent en moyenne plus
déinformati ons g uevsk2g)daxdiffademce gst signifcaive, & qui(sigrifie
quels r ®sultats de notre ®chantill on -asli;eraux g ®n ¢
étudiants qui partagent les mémes caractéristiques.

En revanche, nous constatons que les étudiants du groupe G2 produisent moins
déinfor mat i onfEré Rd(7,40) qdedorsrdarppped immédiiat R1 (10,8).

Ce r®sultat met ainsi clairement en ®vide
doéoi nf ®r ence propos®es aux ®t udi ant s doun b
compréhension detexte @r an- ai s Langue Etrang re apparte

des connaissances renvoyant au monde évoqué par le texte et donc sur le rappel.

On peut alors soO0interroger sur la r®al it
demander par exerhpe s | ces questions doinf®rence pro
déun niveau moyen ou faible en |l ecture et <co
R®sultats des rappels R2 par | es groupes G1

Dans un deuxieme temps, ncausral ysons donc cet effet des
rappel, et donc par hypothese sur la compréhension, lorsque le questionnaire est proposé a des
®t udi ants doéun niveau moyen ou faible (voir
Tableau 10 :Moyennes et Ecarts Types desimhations produites au cours des deux rappels par

|l es ®tudiants des deux groupes doéun niveau m

R1 R2
Moyenne | Ecart Type| Moyenne | Ecart Type
8,6 4,248 14,3 4,473
5,7 2,359 5,5 1,841

Les ®tudiant s d@iblemenkLEWe groupe @d progluisend au cours des
deux rappels plus doéinf or ma tsild,2).sLa differencecestu x ¢
significative et donc généraliske a la population parent¢-1,38) = 20,114, p < .0001. Le
facteur Type de Rappest significatif ((F1,38) = 11,65, <.003) et indique que les informations
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produites par les deux groupes au cours du rappel R2 sont significativement plus nombreuses que
celles produites au cours du rappel R1 (R2 = 18 = 14,3).

Enfin | 6demfaceursaGrdupecetnRappel est significative ((F,1,18) = 13,496, p<
.001) et indique que | a sup®riorit® du nombr
rapport au rappel R1 varie en fonction des groupes (voir fit)re

Infrormations produites au cours des 2 rappels par les .
groupes moyens ou faibles

15
10
5

R1 R2

Gl mG2

Figure 10. Moyennes des informations produites au cours des deux rappels par les étudiants des

deux groupes doébun niveau moyen ou faible en

Nous observons que | ors du rappel R2, | es
faible produisent ations e }ceux duegroypé G (14¢856,5),neh o r m
revanche, |l es ®tudiants du groupe G2 produi

(5,5) équivalent a celui du rappel R1 (5¥pir figure 4).
4. Interprétation

Les résultats de cette seconde exp&int at i on mettent ainsi cl &
sur | es |l ecteurs doéun -sompréhansionadneyencoa faiple®damsnes e
t ©ches de Fran-ais Langue Etrang re du ques"

référentiellesc 6 @xdie des connaissances du monde évoqué par le contenu du texte T2

On peut donc considérer, compte tenu de ces résultats que ce questionnaire constitue pour
les étudiants une aide a l'activation de leurs connaissances stockées en mémoiraradaetggpte
| 6® aboration de | a signification implicite

peut °tre con-u comme une aide " I éactivatio
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(« base de texte selon van Dijk et Kintsch, 2983

Dans la premiere expérimentation au contraire, le questionnaire post rappel Q1 avait pour
objectif de rendre compte et doanal yser I 6
expérimental G1 sur le traitement cognitif des inférences, et donc stonpréhension de
l 6i mplicite. Ces r®sultats sont compatibles
psychologie cognitive exp®rimentale du trait

la fois les processus cognitifs de compréhemsioles significations construites.

Cette recherche a per mis ddébanal yser |l es
compr ®hension de | 06implicite dans | es textes

Conclusionpartielle

Ces résultats nous paraissent tres importants et pourheerecc he sur | 0i nt e
texte littéraire et pour la recherche didactigue dans la mesure ou ils permettent de valider
exp®ri mentalement | es effets dobébune aide con-

de |l a |l ecturme. déun texte |litt®rai

Il ls constituent une premi re tentative de

cognitif de I 6implicite dans | 6activit® inte

Le recours au traitement de |1 0inf®lance
compr ®hension de texte et | 6utilisation de |
nouveau domaine de recherche dans | e paradi:
nouvelles perspectives a la sémiotique cognitive du texteRlit ai r e, i ndi spensa

généralisation des nouvelles technologies et de la société numérique. Il va sans dire que les
i mplications didactiques et p®dagogiques sol

dans doébautres recherches.
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Un bil an de | 6ensembl e des r®sul tats ok
exp®ri mentales nous permettra non seul ement
apports de notre projet dans le domaine des aidgs anlt er pr ®t at i on du t ext
de tracer des perspectives nouvelles non seulement dans le domaine de la recherche sur
|l 6interpr®tation du texte |litt®raire, mai s
précisément de la didactiguognitive du texte littéraire.

Le recours au paradigme cognitiviste de la compréhension de texte nous permet non
seul ement de mieux comprendre | e fonctionne
cogni t-&dre lespassus cognitifstlea compr ®hension de | 6i mg
paradigme nous a donc permis de concevoir des aides didactiques et pédagogiques efficaces a la

compréhension de texte, et plus précisément a la compréhension des textes littéraires.

Mais de plus, les résaltt s exp®ri ment aux obtenus nou
perspectives de recherche tout a fait nouvelles non seulement dans les domaines de la linguistique
textuelle et de la linguistique cognitive du traitement du texte, mais aussi de la sémiotique
cognitive du traitement du texte et de la didactique cognitive de la compréhension et de

| 6interpr®tation des textes |litt®raires.

Rappel ons tout déoabord |l es principaux
expérimentation. Et commencons par rappeler que notrectibbjdans la premiere
exp®ri mentation ®tait de concevoir et de met
doun t ext enextraitde @amasjka Pestes-c hez des ®tudiants d

tester les effets sur la compréhensiomha foi s de | 6i mplicite, ma
ensembl e, ce qui signifierait gue | 6effet d
| 6i mplicite, gr©ce ~ | 6aide propos®e, se dif

Nous leur avons fourni pour cela uens e mbl e déinformations
connai ssances ant ®r i eur es n®cessaires au tr

traitement de | 6implicite et donc de | a comp

Les résultats de cette lere expérimentation adnsiaclairement mis en évidence
| 6efficacit® sur l a compr ®hension de <cette

étudiants lecteurs de notre échantillon les informations nécessaires pouvant jouer le role de
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connaissances antérieures, ilssafpca bl es dbéacti ver ces connai ss
de combler les trous sémantiques du texte a la base des ruptures de la cohérence du contenu
s®mantique dexdceeteéeat epi mpestite de | 0e&xtral

donc a sa compréhension.

Cbhest ainsi gue | es ®tudiants l ecteurs
expérimental, premier groupe (G1) qui ont lu un texte T3 aprés avoir lu un texte T1 qui est en

cohérence avec le texte T3 (puisque dans lemdenpesté 6 e xt rait T3 est | a
ont produit en moyenne au cour s de |l eur t
significativement plus ®l ev® que |l es ®tudia

déabord un t ertxde ehéiere avec tte dexte TB.pNpus avons ainsi pu conclure que
ces résultats ont clairement mis en évidence que la lecture du texte T1 constituait une aide
efficace -~ | 6activation des connaissances at
T3.

De cette facon, nous avons donc ainsi pu conclure que ces résultats étaient compatibles
avec | d6hypoth se selon |l aquelle | es repr ®ser
lecture du texte T1 par les lecteurs du groupe G1 favorisaientuas @e la lecture du texte T3,
| 6activation des connaissances ant®rieures d

du texte lu T3, et donc par hypothése a une meilleure compréhension de ce texte.

Ces résultats sont donc conformes aux hymeth@ue nous avons proposées dans notre
recherche et sont en méme temps compatibles avec les résultats des travaux antérieurs des
spécialistes de la lecture, de la compréhension de texte et des aides a la compréhension (voir en
particulier Denhiere & Leg 1983, 1987; 1989; Denhiere, Legros, & Tapiero, (1993)

Legros, (1988 1991, 2015) Legros & Baudet. (1996) et ils peuvent ainsi expliquer la meilleure

compréhension du texte T3 par les étudiants du groupe expérimental G1.

Par exemple, dans une igéde recherches, Denhiére et Legros ont mis au point un
systéme de diagnostic du fonctionnement cognitif dans la lecture et la compréhension de texte
constitu® de t©ches qui avaient pour but de
processug U i i nterviennent dans |l es diff®rentes
(Denhiére, & Legros, 19831989; Denhiere, Caillies, Thomas, & Legros, D. (1998).
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Dans une 2eme phase du projet, ils ont congu des aides aux difficultés de compnéhensi
et des remédiations aux dysfonctionnements cognitifs des éleves dans la compréhension de texte
(projet GPLI, DiagnosRemédiationTM : Recherches et expérimentations, Rapport de recherche
19951 1997(Denhiere, Legros & Salvan. 1995)).

Dans les conclusiandes recherches conduites dans le cadre de ces projets, les auteurs
constataient quoil | eur fallait absolument p
des s®quences dobéaide et de rem®diatiomdi Bhux
fallait aussi concevoir, mettre en Tuvre et
d'"exercices et doai des pour »(p.27y masuaussi ¢ester ety p e

évaluer leurs effets sur la compréhension.

Cbest csavoputenté deofaire dans cette these en proposant des aides didactiques
et p®dagogiques ©~ |l a compr ®hension de | 6i mpl

Les résultats obtenus au cours de cette premiere expérimentation ont permis ainsi de
conprendre et déanal yser | e meil |l eur traiten

appartenant au groupe G1, gr©ce ~ I 6analyse

Les résultats de la seconde expérimentation ont mis en évidence un effetlecteles
compreneurs dbébun questionnaire Q1.1 propos®

connaissances du monde, évoquées a la lecture du texte T2.

Rappelons que | a plupart des auteurs soba:
reprégntation des connaissances du monde, évoquées par le texte, niveau désigné sous les terme:
de « modele mental » (Johnsbaird, 1983) ou « modele de situation » (van Dijk & Kintsch,
1983).

Ce niveau de repr®sentation texefa sawielesl 6 ®t
personnages, le cadre, les actions, et les événements qui sont explicitement mentionnés dans le
texte ou déduits a partir des connaissances que le lecteur posseéde sur ce monde évoqué par le
texte (Bower, 1989 ; Garnham & Oakhill, 199&lenberg, Meyer & Lindem, 1987 ; Johnson
Laird, 1983 ; Kintsch, 1988; Morrow, Greenspan & Bower, 1987; Singer, 1994; van Dik &
Kintsch, 1983).
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Ce modéle mental ou modéle de situation désigne donc une représentation plus riche et
plus complexe que le réau sémantique de la représentation du contenu du texte afjasié «
de texte. Ce modéle mental modéle de la situation esn effet détaché du contenu sémantique
du texte et il integre en effet les connaissances du lecteur. Ce modéle refléte lansédiation
décrite et comprend bhie ®vi de mme nt d eddireidesfin®rmatiorns e ne sand e s t
pas explicitement présentes dans le texte, mais que le lecteur a réussi a déduire des informations

du texte et de ses connaissances antérieuresigpésiou générales.

~

Bransford, Barclay et Franks (1972) ont été les premiers a mettre en évidence
exp®ri mentalement | 6existence de ce type de

On peut donc considérer que ce questionnaire Q1.1 proposé a un groupe expéerimental G1
consttuat wune aide ©° | '"activation des connai ssal
du contenu du texte, En revanche, un questionnaire Q1.2 proposé a un groupe G2 peut étre congu
comme une aide ° | 6act i vat i onquedda textea(baseidg ni f i
texte» selon van Dijk et Walter Kintsch, 1983).

Dans la premiére expérimentation au contraire, le questionnaire post rappel Q1 avait pour
objectif de rendre compte et dbdanal yssarrle | 6ef

traitement des inf®rences, et donc de | 6i mpl

Ces r®sultats peuvent sobéexpliqguer si | 6on

des nombreux travaux conduits en psychologie cognitive expérimentale du traitement du texte et

quiontr mis dbébanal yser finement ) |l a fois | es
significations construites, et plus pr®ci s®m
base de |l a compr®hension de | 6implicite dans
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Les recherches expérimentales conduites dans le cadre de cette thése nous ont permis de
concevoir et de mettre en Tuvre des aides di
| a compr ®hensi on. Ld éadra dut paradigme de ilat psy@holegie rcegnitive
exp®rimentale de | a compr ®hension de texte ¢
ces recherches nous a permis de tester les effets de ces aides. De plus, le recours aux statistique
inférentid | es nous permis de g®n®r aliser l es r

population «parente», ce qui confére une dimension scientifique a nos résultats.

Nous pensons que les recherches cognitives qui sont a la base de nos deux
expérimentatias nous ont permis de réfléchir et de travailler trés précisément sur les différents

processus qui interviennent dans la compréhension de texte.

Rappelons que la plupart des travaux des spécialistes de la compréhension de texte ont
porté le plus souvenusla compréhension de récits (Denhiere, 19Bénhiere et Legros, 1989
Kintsch, 1998 Kintsch, & Greeno, 1978 Legros, Benaicha, Boudechiche, Bounouara,
Duvelson, & Sawadogo (2009).

Notre défi a consisté a nous lancer danee r echer cémgnisve de ld 6act
compr ®hension de | 6implicite du texte |itteé

théorique et expérimental de la psychologie cognitive.

Cependant, et contrairement a ce que pourrait laisser penser une lecture rapide de notre

texteenotre projet séinscrit tout ° fait dans |
de | ui donner une Vv®ritable di menéfsaarPar&s ci en
Kabor® (2016), s o0i nslapdidactignd et l@apgdgPagri lee daosi v(elnd 9 2a
sdinscrire dans | e c¢hamp ldsefondements deicesrdisoiplinesE | |
aujourd’hui sont bien scientifiques, comme | e montrent | es chap
codirigé:

«Les chapitres présentés danet ouvrage sont pour une grande partie le fruit de
recherches menées dans le cadre de programmes interuniversitaires et de coopératimh nord
Le projet de recherche conduit par le Professeur Afsata-lPar@ or ® d e Il 6Uni v
Koudougou surProcesss s db6apprenti ssages et c o ett seus tlae s C

responsabilit® scientifique du Pr Denis Legr
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des productions pr®sent ®es. Ces r ecslpmoessise s s
cognitifs dans les apprentissages et (ii) la variabilité liée aux contextes culturels et linguistiques
dans |l es pratiques enseignantes, (1ii) I 6usa
situation de production ainsi que (iil§ pédagogie universitaise(p.14).

De Corte et ses collaborateurs, en 1979 déja, pour le signifier, utilisait le terme de
Didaxologiepour marquer le fondement scientifique de la didactique.

Didaxologie et didactique sont toutles deux considérées cane méthodologie générale
de l'enseignement. Cependant, la 1ére se caractérise par un fondement scientifique, alors que la
2éme, selon ces auteurs, est préscientifique. lls considérent en effet la pédagogie générale comme
etant de l'ordre théorique et laddctique de I'ordre de la praxis renvoyant donc a la méthodologie
générale. Si aujourd'hui, il est communément questiddidactique il n'en demeure pas moins

gue son fondement scientifique ne fait aucun doute.

Il'y a en effet une volonté de fonder tBnvention de l'enseignant sur des données issues

de l'observation et de I'expérimentation, autrement dit de la recherche sciemtifyto7).

C 06 e simsi par exemple que dans le domaine de la pédagogie de la compréhension de

texte engénéraletdutere | it t ®r aire en particulier et q
traitement cognitif du texte, des strat ®gies
mesure 0% elles permettent wune pl astpobsibledet i on
di stinguer comme | 6ont montr®& Roland Goigoux

-la compréhension littérale c-@®d@es la compréhension des informations ou des idées

donn®es de fa-on explicite par | 6auteur dans

-la  compréhension inférenielle et interprétative, c-#®dees ta compréhension des
informations implicites, supplémentaires. Daescas, le lecteur recherche des informations qui

ne sont pas clairement exprimées dans le texte
-la compréhension critiquequi consiste pour le é&&eur a porter un jugement sur le texte.

-la compréhensioncréativegjui consi ste pour |l e | ecteur = s

propre v®cu et ° faire ®voluer ses conceptio
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Selon Roland Goigoux et Sylvie Cébe 128 ) | 6apprenant pourra d®v
-des compétences linguistiquesyntaxe et lexique),

-des compétences textuellescohésion (anaphores, connecteurs...), énonciation, ponctuation et

culture littéraire (genres, auteurs, stéréotypes®fgat e s narr at i ves é)
-des compétences référentiellesconnaissances encyclopédiques sur le(s) sujet(s) traité(s)

- et des compétences stratégiquesrégulation, contrdle et évaluation par le lecteur de son
activité de lecture.

Comme | 6ont mb Catheri®® Huclet e Frangais Simon (2018) dans leur
article Comprendre et interpréter des textes littéralP8s les recherches actuelles sur la
compr ®hension et | 6i nterpr®tation du texte
Bianco, 2016) ermettent de mettre en évidence un certain nombre de compétences que le

lecteur doit mobiliser de maniére simultanée

- Les compétences de décodage, a savoir les compétences linguistiques (morphologie,
syntaxe) qui rendent Iplectesriddriceoprbcassumdedraitensem dei u v
| 6i nformation et

-l es comp®t ences textuell es (coh®r ence (
permettent« a mi se en T uvr e -acessus centréssur ka eoustructoreet lena c |
mémorisation d texte comme un toet en particulier les compétences inférentielles qui
per mettent au | ecteur | e trait e mprocessud enacto6i n f
processus et activation des c¢cbnnaissances du

-())des processus doéoinf®rences de | iaison
anaphores, des connecteurs, des temps verbaux, et

-(ii) des processus doéinf®rences interpr ®t
savoirs sur teemoedduetetbenwp®qQui permettent
des comp®tences dbéautor®guéatéeon pde&oei Auxqgd
compr ®hension et active alors des sset, r adt 6Rugni

passage) en lien avec les buts de lecture du sujet lecteur.

8 ttps:/linspe.uninantes.fr/medias/fichierfBuchetet-simon 153866491526%®df
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Léensemble de ces comp®t ences conduit | e
situation (Ecalle & Magnan, 2002).

Louise Bousquet (2014, a tr s Dbien expyantguw Bs tavaumme nt
de Ecalle et Magnan, s 0 ®Enaréféyence auccedrerpmpbsél par d e
Ecalle et Magnan (2002 2010) , | " apprentissage de | a | ec
statut d'apprenti lecteur a celui de lecteypert. Dans la dimension cognitive, cette transition est
caractérisée par le développement et l'automatisation de processus de traitement de la langue
écrite. Ces processus permettent également d'analyser, de comprendre et de produire des
inferencessural si gni fication doéun texte ®crit “par:t

informations ultérieurement.

Rappelons que seule | 6identification des
(Baudouin & Tiberghien, 2007 ; La plante, 2011¢slprocessus spécifiques dépendent en effet
aut ant déun ensei-@dre dédid & ceeproedssus; gue edes coanaissances
précoces implicites sur la langue écrite comme les connaissances relatives aux lettres, aux
connaissances phonologigienorphologiques et orthographiques (Ecalle et Magnan, 2010). Les
processus spécifiques et non spécifiques sont distincts et tout a fait difféerents, mais

complémentaires.

Les processus spécifiques a la tache de lecture sont activés seulement lors de
lidentification des mot s e@perLaplardge (20Dl)niest vilaidsalonmo n t
la plupart des spécialistes de la lecture/compréhension ou de la lecture et de la compréhension
gue | 6identification des mwondetedeécri (Maaisp20061 e |
Laplante, 2011). Néanmoins, les processus de compréhension sont impliqués a la fois dans le

traitement de la langue orale et a la fois dans le traitement de la langue écrite.

Comme | 6®crivait L o u) «lLes pmaessissgspeeifiques € Giah 4
spécifiques sont distincts, mais complémentaires. Les processus spécifigues sont activés
seul ement l ors de 1° identification des mot s
ouvre l'accés a la comprélson du texte écrit (Morais, 2005). Néanmoins, les processus de

compréhension sont impliqués a la fois dans le traitement de la langue orale et a la fois dans le

%https://archipel.ugam.ca/6554/1/M13516.pdf
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traitement de la langue écrite. Par conséquent, ils sont considérés comme étant non spacifique
traitement de l'oral (voir Laplante, 2014)

De plus, |l es processus sp®cifiques dobide

cérébrale bien précise, ce que ne font pas les processus non spécifiques de compréhension
(Morais, 2005) (p.14).
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Nous commencerons par rappeler ce qui nous a conduit & entreprendre les recherches
conduites dans | e cadre de cette th se cons
validation exp®rimenetal pRPdld@ogiesueals dachkt a qaerm

dans les textes littéraires et donc a la meilleure compréhension de ces textes.

Au ~cours de | 6activit® de |l ecture en ef
| 6i nfor mati on et propessussde pom@®é&hénsiod permettent dé @mbiner les
informations issues de deux sources, a savoir les informations explicites et présentes dans le texte
et celles issues des connaissances antérieures du lecteur. Les interactions entre les informations
de ces deux sources permettent au |l ecteur dbo

du texte qui sera enregistrée en mémoire a long terme.

Les différents traitements inférentiels proposés et analysés par les spécialistes de la
cognition, et, plugprécisément, par les spécialistes de la compréhension de texte ont permis de
rendre compte de facon assez précise des différentes activités cognitives qui interviennent au
cours de la lecture, sachant que la plupart de ces travaux conduits avec dasatextés ont
mis en évidence les difficultés a comprendre les passages qui nécessitent de faire des inférences,
lorsque ce passage par exemple compomne ¥ide, un trou sémantique, ou une rupture de

cohérence.

La compr ®hensi on stextes liktdaires posentpbier®dvidetninemtrencdre

plus de difficult® de compr ®hension comme de

Le texte littéraire en effet est caractérisé par de nombreux procédés stylistiques

spécifiques a ce type de texte, enpactil i er | i mplicite, comme | 6a
analyse du texte littéraire et du poeme (Legros, 1991) en rappelant une citation de Van Peer
(1990), «es textes littéraires, et les poémes en particulier, possedent des caractéristiques
textuelles structurales spécifiques qui permettraient au lecteur, lorsqu'il traite le texte, de dépasser
la signification des mots et des phrases et d'atteindre la signifiance littéraire (voir Thorne, 1988),
c'esta-dire une dimension "supérieure" de I'expériereduelle, traditionnellement apgel la
di mension »sth®tiqueé

Parmi les dispositifs textuels qui permettent de produire cette dimension esthétique de la

signi f i:lirapliciteo. n é
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Le traitement de limplicite qui est donc a la base de la comprélmnsies textes
litt®raires n®cessite de mettre en Tuvre des:s
connaissances antérieures du lecteur, connaissances en rapport avec le contenu sémantique dt
texte. Maiscomme de tres nombreux étudia@mouvet des difficultés de lecture par manque de
connaissances sur le domaine évoqué par le texte, nous avons congu et testé expérimentalemen

| " effet dOune d'aide au traitement de | ' i mpl

Léai de pr oyvies'®@equestion@aire®d'inférence et d'une tache de rappel. Le
guestionnaire d'inférence permettait de mesurer l'effet des aides proposées sur le traitement de
limplicite ; la tache de rappel permet d'évaluer l'effet du traitement de limpliciteasur |

mémorisation et donc la compréhension et l'interprétation du texte.

A cet égard, les résultats de nos recherches expérimentales nous paraissent tres importants

dans | a mesure 0% ils constituent unementent at
cognitif de I 6implicite dans | 6activit® inte
Le recour s au traitement de | 6i nf ®r enc e

permis dobéint®grer ce nouveau domaine dsetrech
donc de contribuer a ouvrir de nouvelles perspectives a la sémiotique cognitive du texte littéraire,
indi spensabl es - | 6 re de | a g®n®r alisatio
numériqué'® 1l va sans dire que les implications didactiquepé&tagogiques sont énormes,
i mplications quéil sera n®cessaire de d®velo
améliorer le niveau des éleves et des étudiants algériens en lecture comme le révéle la derniére
l'ivraison de™ 6®valuation PI SA

L6implicite se caract®rise par eneffat,acumni pr
moment donné, nous usons tous du suggéré, que ce soit dans notre discours ou dans notre

comportement.

Wyvoir I 6entretien de Denis Legros accord® au journal

compréhension du texlittéraire: https://www.elwatan.com/pagésebdo/etudiant/keole-dessciencesogntives

danslesrecherchesurla-litteraturesedevelopperesrapidementl 8-09-2019

Whttps://www.algeie-focus.com/2016/12/lalgerasclassemenpisa2015linquietantemediocritesysteme

scolairealgerien/?crreloaded=1
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De plus, comme | 6a montr® r @AtR,rdane«d® KJean
postmédia, humanités digitales et cultures numérigyesnous vivons une révolution
paradigmatique aux bouleversements incommensurables et qui touchent non seulement la lecture
et la compréhension des textes et du monde, mais aussinatri e quoti di enne. C
|l aquell e nous devons travailler en faisant 1

du «monde nouveawt imposé par la société numérique et la mondialisation (voir Legros, 2015).

Cbest doainbus maposent MoriquelLelun, Nathalie Lacelle Nathalie et Jean
Francgois Boutin, (2012) dans leur article intitul&enése et essor du concept de littératie
médiatique multimodaté’> Sel on ces auteurs, | 6®col e comme
nesont pas préparés a penserltasu | ever sements en termes dobéapp
concevoir |1 6®cole du XXI me si ¢ IFeume@aper nd an
de la Jeunessg€YFJ), par exemple, a tenté de faire face a cesalgfipiels nos sociétés sont
confrontées de plus en plus souvent, construire une société socialement équitable pear tous
individus e t capable de sbadapter 7 |l a globalisat

plusaccéléerée.

Pour terminer, nous isons notres ces mots de Jean Marie Le Clézio lors de sa remise du
prix Nobel le 09 octobre 2008 a 19h26

"Mon message est qu'il faut continuer de lire des romans car c'est un bon moyen de
réfléchir et de comprendre le monde actuel. Le romancier n'estrpakilosophe, ni un

technicien du langage, mais celui qui pose des questions et oblige a réflechir

Elle oblige a réfléchir surtout que la littérature et la vie sont souvent liées. Comme
| 6expliquait en effet par e x emfpOlle Fadbasrde &re, | e
mani re¥ «86°thdg, a pas doéun ctt ® »lNicoldsAdellt ®r a't
(2012} dans la pr®sentation de | douvrage de

entrem°l ement et se mepragmaiquadenhadecturaansusslignéeedess ¢ e a

12 |n New Studies in the History of Reading / Nouvelles études en histoire de la lelénmeires du livre/ Studies
in Book CultureVolume 3, numéro 2, printemps 2012.
13 Macé Marielle (2011)Fa- ons de | i r,®aris, Bditions Gatlireasd, NRRBESdais e

Whttps://journals.openedition.org/ress/1253
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travaux deSFish*®, mais avec une ambitionspécifiquexplorer les voies, les enjeux et les effets
déurmd yd i sat i om natanménbdans la sonfeomatian a la littérature.

Qudenten@®rdapareill eure d®f inition propos:
donn®e, guobi«llaa spayde saé6bon est [ é] cette o
individu ressaisit de fagon partiellement intentionnelle son individualité, répéte toutes dert
modéles mais aussi les module, redirige, infléchit les tsaits

Aussi le canevas interrogatif de dépait-ial guel gue cdudrsuger lds6 ®v i
ressources doune stylisation de | 6exi setaence
premier plan (les arts, ici la littérature), la rendant de ce fait plus sensible, plus accessible aux

personnes. Et pour travailler ces interférences (le style dans la littérature, le style dans la vie), ces

«transfusions», ces «épétitions» pourr e pr endr e | es termes empl oy
pencher sur ce moment privil ®gidéslawe. sut ur e (¢

Cbest tout | e sens de cette importante pa
activio®gigudi desconsi d®r er ¢ o pudiee dandle tisgpualest e ¢
relations qubelle propose de nwmame.rMaiglalecturel e n
reste tout de m° me wune pratique dallagorie degenr e
I 61 ndi wipdl9) attperraen des lors de grossir des traits que les autres pratiques restituent
de fa-on moins nette. Parmi ces traits gross

Comme | 6a ®cr i''faprdposfdutaing dMeyla | itt®rature

Alexandre Gefen, dans sodernier essai’Réparer le monde «Refusant de devenir un jeu
post moderne ou une giamplee dial elcittito®r ad Guarer if
l 6ambiti on demop masradssi des mdividus frabiles, des oubliés de la grande

histoire, des communautés ravagées et de nos démocraties inquietes.

En sdéint®ressant de mani re critique ~ <ce

en pl ace de urpaojetrpeliliquegvewt répaet nosccdnditions de victimes, servir a

153, Fish, "Why NdDne's Afraid of Wolfgang Iser", Diacritics, vol. 11, no 1, p.2

Whttps://www.josecorti.fr/titres/reparete-monde.html

Wihttps://www.nouveaumagazinditteraire.com/idees/alexandoefenlitteraturearmeultime-libertehumaine
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Conclusion générale

notre ¢ d®vel oppement personnel &, favorise
traumatismes de la mémoire individuelle ou du tissu social, cet essai propose une réflexion

inaugurale sur la littérature francaise du XXisiecle.

La |litt®rature dobéaujourdoéhui, selon | 6aut
toucher le lecteur, avec une vive inquiétude éthique. Elle renoue grace a la complicité du lecteur

qui contribueen effet a la cecréation de la signification des textes littéraires grace en particulier

aux espaces vides qui | ui sont r®serv®s, et

'l sdéagit | dobéun paradi gme tdje ouckngieequic he
per met de faire face et doaffronter | e mo
déincertitudes, doi nqui ®tanmhe une manieaeude slemanded @ s p

| 6®cr it ur e de téparer, de aenolee deérassoer de combler les failles des
communaut ®s contemporaines, de retisser |l 6h
médiations disparues des institutions sociales et religieuses percues comme obsolétes et

d®l i quescent esvi'dul,6 heenurpmperote |1ddée nrda p -méeex est

(e).

239




Conclusion générale

ALEXANDRE GEFEN

les essais

EDITIONS CORTI

Enfin, et pour conclure, nous reprenons a notre compte les propos conclusifs de Denis
Legros en 1997 dans son HDR et " notre sen:
df ficult®s et |l es | ent eur s de l a recherche
sbadaqptoémacc ® ®r ati on brutale du d®vel oppemen
connaissances, a la production et a la compréhension imposesgmedeles d'apprentissage se

diffusent non pas dans des modéles d'enseignement, mais qu'ils inspirent la pratique enseignante.

Il'y va de la réussite de la formation a l'autonomie des apprenants qui est une contrainte de
plus en plus lourde pour notressyme éducatif. Ceci n'est pasuveau, ce qui est nouveau,
c'est "la nécessité d'induire l'accés a l'autonomie de limmense majorité de nos
concitoyens de maniere a ce qu'ils soient capables de gérer ewxnémes et par eux
mémes et pour eux-mémes les paramdres des situations d'apprentissage” (Fayol &

Monteil, 1994, p. 105).

Il importe pour cela selon Legros que les chercheurs travaillent en étroite collaboration
avec |l es enseignants. C'est | " objectifrsitguba

de Paris VIII et de I'"'UFM, avec, en particulier, la collaboration et l'aide de Guy Denhiere et de
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son équipe. Toutes ces recherches conduites par des spécialistes de la psychologie cognitive de la
compréhension ont eu des implications et des retesb@ niveau del'épistémologie et de la
philosophie de I'apprentissage qu'il n'est guére possible d'ignorer, sous peine de sombrer dans le
technicisme (voir par exemple Jonassen, 1991, voir aussi Lazareva, 2014).

Lazareva en effet a proposé par exemplesdson article des méthodes applicables dans
des séquences pédagogiques pour améliorer les performances des étudiants en langues étrangeére
en incorporant des enqu°t es laedéddne perfagmaece dei o n n
haute qualité seduve dans la systématisation des pratiques interrogatives incluses dans les cours
dans | e but de favoriser | d6activit® inf®rent
élémentaire. La méthode des questions et des réponses a ainsi étéeptopueé une approche
centr ®e sur | " apprenant dans toutes ses dir

compétences en compréhension.

Les r®sultats de cette recherche de Lazar
particulier dans les doaines de la recherche didactique et pédagogique nous conforte ainsi dans

nos choix théoriques et méthodologiques

Lébensemble de ces recherches ont ainsi pe
favorable au renouvellement de la Psychologie deutktion, renouvellement attendu depuis
plusieurs décennies (voir Mayer 1992) mais ensuite de contribuer ainsi aux adaptations

indispensables de I'enseignement de notre temps.

Mais surtout, ces recherches ont aussi permis de contribuer a l'enrichiss¢éndent e
I'extension des domaines de recherche comme celui de la production et de la compréhension du

texte littéraire.
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Annexe 1 : Analyse prédicative du texte T3

Le texte T3 est c¢ompo-&dde IbRunittHs8mantiques) soitrtk2t i o
individus (Px) et 111 Propositions sémanég(P)

Ces i nfor mati ons ont ®t ® hi ®r archi s®es

doéi mportance.

-Informations tres importanten gras

-Informations moyennement importantssitaliques
-Informations peu importantes en caracteres Arial 12

Rappebns que la méthode des juges utilisée dans les recherches en psychologie résulte de
| 6observation déun corpus qui se veut-intempar:t
juge est comme son nom | 6indi gue Leumot «muges or d

renvoie ici a ceux et celles qui ont été désignés pour hiérarchiser les unités de sens du texte T3
P1.Un peu plus tard

P2.cependant,

Px1. on

P3. fut obligé de

P4. chercher

P5. ailleurs

P6.et

P7.de prendre du large

P8.encore

Px2 Un arrété



P9. préfectoral

P10. expropria

Px3. les occupants
Px4. des concessions
P11. a perpétuité

P12. et

Px5 = Px1.

P13. achemina7 7 0
P14.vers 13 6 0
Px5. le four crématoire
P15. tous

Px6. les restes

P16. exhumeés.

P17. 1l fallut

P18 bientbt

P19. conduire

Px6. les morts
P20.De

Px7la peste
P21.euxmémes
Px8. a la crémation.

P22.Mais

annexes



Px9 = Px1on
P23.dut

P24.utiliser P27.
P25. alors P28
P26.I'ancien

Px1Q four

P26.d'
Px11lincinération
P27. qui

P28. se trouvait
P29. a kst

P30. de

Px12. la ville,

P31. a l'extérieur des
Px13. portes.

Px14 = Px1. On

P36. reporta

P37. plus loin 8 12 10
Px14. le piquet de garde
P38.et

Px15.un employé

P39de
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Px16la mairie
P40.facilita
P41beaucoup
Px17. la tache
P42des

Px18autorités

P43.en conseillant de

P44. utiliser
Px19.les tramways
P45qui,
P46autrefois,
P47desservaient
Px20.la corniche
P48maritime
P49.et

P50.qui

P51.se trouvaient
P52.sans emploi.
P53.A cet effet,
Px21 = Px1.on
P54.aménage

P55. a l'intérieur
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Px22des baladeuses
P56.et

Px23.des motrices
P57.en enlevant
P58.les sieges, 11 10 10
P59.et

Px24= Pxlon
P60détournal0 7 11
Px25la voie
P61.ahauteur du
Px25four,

P62qui

P63devint

P64ainsi

Px26une téte de ligne
P65.Et pendat
P66.toute

Px27.la fin

P67.de

Px28 l'été,
P68.comme

P69.au milieu des



Px29.pluies

P70.de

Px30. l'automne,
Px31 = Px1. on
P71.put

P72.voir

P73.le long de
Px32.la corniche,
P74. au ciur
P75.chaque
P76.nuit,

P77.passer
P78d'étranges
Px33.convois 7 9 14
P79.de

Px34 tramways
P80.sans

Px34 voyageurs,
P81.brimbalant
P82.audessus de
Px35.lamer.7 5 17

Px36Les habitants
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P83avaient fini
P84par savoir
P85.ce qu'il
P86en était
P87Et

P88malgreé
Px37.les patrouilles
P89qui
P90.interdisaient
Px38.l'acces
P91l1.de

Px39 la corniche,
Px40.des groupes
P92.parvenaient a
P93.se glisser
P94.bien souvent
P95.dans

Px41 les rochers
P96.qui
P97.surplombent
Px42 les vagues,

P98.et

annexes



P99.alancer 11 8 12

Px43.des fleurs
100dans

Px44les baladeuses,
P10lau passage
Px45.des tramways.
Px46 = Px1.0n
P102.entendait
P103alors

Px47.les véhicules
P104cahoter
P105dans

Px48la nuit10 13
P106d'

Px49éte,
P107.avec
P108.leur

Px50 .chargement
P109.de

Px51 fleurs

P110 et
P111 de
Px52 morts. 12 10
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Annexes 2. Exemples de protocoles de rappel produits par les étudiants au

cours de nos deux expérimentations

Premiére expérimentation

Rappelons que dans 18%expérimentation, deux taches de rappel ont étéogéms a nodeux
groupes doé®tudi ant s.

Le premierrappelvi sait ° ®valuer | a compr ®hension dbob
groupes. Lohypoth se ®tait quoi l ndy avait [
deux groupes. Nous prégens trois rappels pour le groupe GL1 et trois rappels pour le groupe G2.
(Exp.1 Rap.1)

Le second rappelvisait a évaluer la compréhension du texte T3 (i) par le groupe G1 qui a relu
juste avant un texte T1 en cohérence avec T3 et qui fournit une aiderageéhension de T3 et
(ii) par le groupe G2 qui a relu juste avant un texte T2 sans lien de cohérence. Nous présentons

deuxrappels pour le groupe G1 et trois rappels pour le groupe G2 (Exp.1 Rap.2)
Seconde expérimentation

Dans cette seconde expérimentat n , un questionnaire doéactivat
tache de rappel a été proposée aux deux groupes. Le questionnaire proposé au groupe G1 étai
compos® de questions doéinf®rence portant sur

propos® au groupe G2 ®tait compos® de question

Le premier rappel vi s ai t “ ®valuer | 6effet de | 6activ
compr ®hension du groupe G1. N 0 u sricHe enraisor deo n s
inférences activées sur le monde évogaé le texte. Nous présentons deappels pour le

groupe G1 et trois rappels pour le groupe G2 (Exp.2 Rap.1)

Lesecondrappev i sait © ®valuer | 6effet doatenldudeste i vat
sur |l a compr ®hension du groupe G1. Nous for
raison des inférences activées sur le contenu du texte. Nous présgguamappels pour le

groupe @ et trois rappels pour le groep
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Expérience.1Rappel

Participant

Prériom - \' Dm,v{_g

Niveau :.. A2 AL Vankn.. Q.\.“ ...... ....Langue parlée :.. EQN‘.&}Q.
Tache de rappel 4

Séance 1

TEXTENT;:ﬂ G;/{

ool ~§ PRI m%w\ua% lasenk... mm st
'-\ C,CSMM&% &.&.\.ﬂe\;\u 04, J(x@n%w.k QLW oo OM” e

T T P T R D T T LT T R R R EE R RO
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Expérience.1 Rappel

Participant 2

Prénom :. Alaffmd L, e
Niveau : V\afi’u 04- ...Langue parlée : arﬁ.bfa / tffamg,m’g
Tache de rappel ﬁ/

Séance 1

TEXTE N°; 4. G: 04
_— 31 fmxmk @Mwol Ao, QWUV\,&/)A 5«8’»}/\4 ol . a’ &449%}’

O cheke oo - i stealel lw _ \LEQA
- 3\ 7/ vax!a»d' ahs ua/mfoﬂ c?,wf?y\im{',@z .............
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Expérience.1l Rappel 2

Participant 3
Prénom %,cmc&\

Niveau %ALangueparleeF,.ﬂamgQw ok Arnade

Tache de rappel b

Séance”
TEXTE N‘l;:_ 9 G: i/

IQ;;LALIIIIﬁ'ﬁ;ﬁIff?p};;lﬁ&:f]ﬁif;é;lﬁﬁﬁﬁﬁiill,;;};;lﬁﬁﬁfﬁﬂff"ggA"""'f"u"'?ﬁfﬁiﬁl&[ﬁffﬁ;&;ﬁﬁjtl;;;&&wd :

w0 Dt o biontionds. ..o G bl (A .
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Expérience 2 Rappel 1

Participant 1

Prénom :. QAMQLY\D.
Niveau :...A%%. AN Q\,\k\&mw Aangue parlée - ﬁcmm‘ ak%%,w\yma

Tache de rappel ¢,

Séance%

TEXTE N i, 6: &

o W}c\}e&;\m\&mdm e, Oramnelsy i, Y, I ...
..QD«LLL{)\QQ emenk.. ‘\a%ﬂ.es&m ok.de.. w'm\m éﬁm@m .......
ok @ mende. A crmedals. .. . auoe... 0. ek o A, ek...

- (\){ kst qmw MRS B,qm Do, o D, '\L\%a&
o‘u otk \:t:m....cla ...... .\s»m s dq At ssakauas.. uopsla
ﬁim Qille. conbag, %W
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Expérience 2 Rappel 1

Participant 2
Prénom anx;’a

Niveau :..ﬂaﬂ}m,4....4{.4']:?:\4-.5.«\5.,....'Langue parlée s Alnbe. i feckal.

Tache de production ¢k J\n-“?bq }7

Séance 2

TEXTE N°2 : G:2

Mfa\ﬂm....mhw%&.ﬁqfe&\;-mﬁa«g-v‘m
Jwrmmqmmmwmjm&lqm

wwmhsm L. ’Ummuv\ﬁa ({?M QQ—DWMM«N
e e —
C%%WMWM&J&QM&L%ME ............

«OO.M W)pmsia...j“ (QM ... XM&L\.R .«Zeajm W

...............................................................

J-F/ pcm( aFZ—SmeAm ,Za ;A‘\@Fm§m «L-: ,Q'«:pfde(m m

l«a:wma-nxpm m{;&mawmluw
5/%M%WM7%J2%UW gerw,&aw%
K.t pesbie. "
% vmp\csswm ﬁm Md‘ﬁ@.aa amwz sk ,{:‘\A.c,, -@a\-{).a_sta bl 5,5
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Expérience 2 Rappel 1

Participant 3

Prénom Nocimr g
Niveau Y\QS‘{'ZQS/ILangue parlée MQ/ECMW
Tache de production?i‘?a,}?& 4
Séance 2
TEXTEN"2: G
4y T T e e )

m J& fm mmm o l/a,jzd me

4. ﬂl #VJ ,avm Al wm’cmwm f&u “,&m.ge Q. mmaéu

e Aed e

Y ovar i, an I / W

3]&4 el - todewaiie. ong MML s, WBU:; aw )
(il Yoice gl Jus. sadaia, ume*rja fm

f 3h N flml’ godh Saven.. C}umaa Voo Gea. méﬂ'x

s Meuk smanfier..quee | Thomme ik 2k fimlr fad.. gmta eba pldiee

oS0, kg, Soud. mﬁ&phw @t W&[)Wczd ~adels. %u L. W&.
dond Vo gmt ?\um oF o de Tovis b ,o\‘Jmifm.
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Expérience 2 Rappel 2

Participant 1

Prénom Vykaaﬁ&.c\ S

& Pl , dectal
Niveau ;.. 4 e.'m...<.Ammu.ﬂn,&la,u..Langue pariée :......AW.L}..\&L....AAQ. ctole .
Tache de production U\ "‘aﬂb& 2
Séance 2
TEXTE N°2 : 6 4;

=% &QH&EQQ&

.o&o«Awfz Q: ......... 1 m‘h.\'f; ......... L:._ 9@ 9&,5& o BAAKLT !Aac.wr., s Qa v

.L“lf.k‘ibmt;'\« I Qm w&w@lu i Qm lc,Ls. Ec.s .............

P N S Vi '9;'f.'ﬁ...m-;,.t;. B E I

'Ym dm%m k. fif.'.f""'ll .....m.é.:h:..::.':.':e.t,.,.4...18.:.:.::::.9&03,.«,...Q.........
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