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iletişimsel yöntemin dil öğretiminde yer almasıyla birlikte yabancı dil 

sınıflarında öncelikle hedeflenen öğrencilere iletişim edinci kazandırmak 

olmuştur. 

Bu amaca uygun olarak, dil öğretiminin her aşamasında olduğu gibi, 

okuma eğitiminde de iletişimsel boyut önemli bir yer tutmaktadır. Bu da, 1 

okuma derslerinde sınıfa getirilen metinlerin çeşitliliği, özgünlüğü ve bunlara 

paralel olarak gerçekleştirilen sınıf içi etkinliklerle sağlanmaktadır. Bu 

etkinlikler öğrencilere belli başlı okuma stratejilerini kazandıracak şekilde 

düzenlenmelidir. 

Bu araştırmada, öğrencilerin okuma derslerinde belli başlı okuma 

stratejilerine ve özellikle de çıkarsama (inference) stratejisine karşı duyarlı 

kılınması amaçlanmaktadır. Araştırma, stratejik bir eğitim doğrultusunda 9 ve 
J. ' • 

11 kişilik iki gruba, haftada 3 saat süre ile toplam 8 haftalık bir eğitim sürecini 

kapsamaktadır. Sınıfta kullanılan metinler özellikle çıkarsama (inference) 

stratejisini çalıştırmayı amaçlayan alıştırmalard.an oluşmaktadır. Veri toplama 

amacıyla deney ve kontrol gruplarının öğrencilerine bir okuma stratejileri 

ölçeği ve çıkarsama stratejilerini içeren bir ön-test uygulanmıştır. 8 Hafta 

boyunca, deney grubu öğrencilerini bu stratejilere karşı bilinçlendirmek 

amacıyla her dersin sonunda bir Özdeğerlendirme Formu verilmiştir. 8 

Haftanın sonunda, amaçlanan değişikliklerin gerçekleşip gerçekleşmediğini 

ölçmek için her iki gruba yeniden okuma strateji leri ölçeği ve son-test 

uygulanmıştır. 

Araştırmadan elde edilen bulgular doğrultusunda, kontrol grubunda 

uygulama sonras ı anlamlı bir fark gerçekleşmemiştiL Deney grubunun 

verilerinde ise fark gözlenmektedir fakat, bu da beklenilen ölçüde anlamlı 

. nadolu Unıversite~ 
Merkez Kü~ünt·wı• 



- . --

lll 

sayılmamaktadır. Sonuç olarak, deney grubunu çıkarsama stratej ilerine karşı 

bilinçlendirmek amacıyla uygulanan Ozdeğerlendirme Formunun beklenen 

ölçüde etkili olmad ı ğı görülmüştür. 

Alınan sonucu etkilemiş olabilecek etkenler sonuç bölümünde tartış ılmı ş 

ve gerekli görülen öneri lerde bulunulmuştur. 
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ABSTRACT 

Bye the use of communication as a way in language teaching, our fırst 

purpose has become making the learners competent in communication in 

FSL classes. 

To serve that purpose, as it has been always used up to now in every 

... ~tep of language teaching, the phase of communication has important role in 

teaching the skill of reading. This is put into practice by bringing various 

reading materials to classes and again fed by the activities done in classes. 

These activities are organized in the way to support the students in having 

some reading strategies. 

In this research paper, it has been aimed that students should be made 

consciously raised for some reading strategies and especially for the strategy ! 

of drawing conclusion in reading classes. The research, through the help of 

strategy training, has been applied to two groups each of which consists of 9 

or 11 people, in 3 hour period and which covered eight-week teaching period. 

The texts used in classes are especially designed in the way to activate the 

strategy of drawing conclusion. A pre-test including the measurement reading 

strategiesand the strategy of drawing conclusion, was applied to the students 

in both experimentaı. and control group. Through that eight-week period, 

experimental group was given a Self-evaluation form after each class to make 

them conscious about these strategies. After the eight-week period, both 

groups were given the ultimate test, and a new measurement of reading 

strategies to see if the expected changes have occured on the experimental 

group. 

Under the light of the fınding of the research any remarkable change on 

the control group hasn't occured but many remarkable changes were 

observed on the experimental group. But even these results are not seen as 

meaning ful as we had expected. To sum up, it was observed on the 

experimental group that the Self-evaluation Form which was used to make 

them conscious about inferencing strategies on the experimental group was 

not as effective as expected. 

Anadolu Unıversite_ 
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The factors which may have effected the results in a way are discussed 

and the necessary suggestions are given in the summary part. 
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1. INTRODUCTION 

', ' 

1 ;1. Le Probleme 

Nous savons que l'apprentissage du vocabulaire a une grande importance 

dans les classes d'une langue etrangere puisque toutes les apptitudes 

fondamentales (comprehension orale et ecrite, expressian orale et ecrite) sont 

basees sur la communication d'un sens et necessitent done l'appropriation des 

unites lexicales. Mais les activites specialement preparees pour l'enseignement 

du vocabulaire sont toujours restees au second plan du fait que l'on a donne 

plus d'importance aux activites de l'enseignement de la grammaire. Comme 

Sautermeister ( 1989: 122) no us fait remarquer, « l'enseignement du vocabulaire 

a ete longtemps considere comme le parent pauvre de la didactique des 

langues ». Or, nous pouvons dire que, dans les dernieres annees, les methodes 

de langue etrangere comprennent aussi les exercices de vocabulaire, et ce 

dernier a connu une grande importance (Aygün, 1999: 5). 

A propos de l'apprentissage du vocabulaire, on souligne plus souvent qu' 

« apprendre le vocabulaire d'une langue etrangere consiste a emmagasiner des 

mots avec leurs regles d'emploi, cannaltre les ramifıcations qui les relient a 
d'autres mots et savoir les utiliser quand il faut effectuer une tache langagiere » 

(Treville et Duquette, 1996: 56). En classe de langue, il est evident qu'il existe de 

differences entre les methodes et les techniques utilises par les enseignants de 

langue pour faire acquerir aux apprenants une competence de vocabulaire. Mais 

quelles que soient les methodes utilisees par les enseignants en classe, les 

apprenants sont surtout face a face avec de textes divers ou ils rencontrent 

souvent des mots nouveaux et « la plus grande partie du vocabulaire s'apprend 

par le contexte » (Bogaards, 1994: 72) . Nous utilisons les textes en classe en 

vue de faire faire les exercices de comprehension ecrite ou orale (vocabulaire, 

! 
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syntaxe, morphologie, semantique ... ete.). En travaillant sur des textes 

authentiques, nous essayons de creer dans la classe des situations de 

communication aussi authentiques que possible. 

A cet egard, quand il s'agit des textes authentiques, il est a se rappeler que 

les _textes utilises en classe pour l'apprentissage d'une langue sont non 

seulement des materiaux linguistiques, mais encore ils sont des images, des 

produits socio-culturels, des formes plus ou moins communement appliquees de 

l'activite discursive (Moirand, 1979: 40). Lors du processus de comprehension, 

l'apprenant-lecteur, sait en classe sait hors de la classe, ne lit pas n'importe quoi 

ni n'importe comment. ll a un but, il doit realiser une tache de comprehension. 

Pour cela, il fait des hypotheses a propos de_ ce qu'il lit. Sel on ses 

connaissances deja acquises, il fait aussi des hypotheses ·globales sur le 

contenu du texte. En faisant cela, il profite autant de la formedu texte (des titres, 

des illustrations, des graphies, des ecrivains, des dates ... ete.) que de son 

contenu. A l'aide de ces indices textuels, l'apprenant-lecteur relie les nouveaux 

acquis a ses connaissances anterieures. 

Pour les enseignants qui voudraient aider les etudiants dans leur tache 

d'apprentissage, la notian de "strategie d'apprentissage" est d'une grande 

importance. Selon Cyr (1998 : 4), la strategie d'apprentissage est un « ensemble 

d'operations et de ressources pedagogiques, planifie par le sujet dans le but de 

tavariser au mieux l'atteinte -d'objectifs dans une situation pedagogique » (cite 

par Legendre, 1993). Cornaire (1998: 54) en donne une definition qui ressemble 

a peu pres aux autres: « une technique d'apprentissage, une dernarche 

consciente, un plan d'action en vue de resoudre un probleme, une habilete dont 

on prend conscience, ... ete. ». 

Certes, l'utilisation et surtout l'acquisition de ces strategies d'apprentissage 

par les apprenants est une tache de longue haleine et une tache complexe 

(Pendanx, 1998: 24). Cependant, il est tout aussi clair que pour rendre les 

apprenants plus actifs, rendre leur performance optimale il faut leur donner un 

"enseignement strategique" . En d'autres termes, l'apprenant doit prendre 

An cıo Un verc.-ıtc. 
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conscience des modalites de son apprentissage, il doit apprendre a apprendre 

(Treville, Duquette: 1996: 55). 

Nous pouvons diversifier les definitions ci-dessus sur les strategies 

d'apprentissage. Dans ces definitions il faut porter notre attention sur un point 

_ _ commun qu'est une dernarche consciente de l'apprenant face aux difficultes 
-

langagieres. Cette approche consciente de l'apprenant pour atteindre son but, 

pour realiser les activites d'apprentissage en sal le de classe ou a l'exterieur, 

nous amene a une canception cognitive, c'est-a-dire a une psychologie 

cognitive. On ne peut pas nier l'importance de l'apport de la psychologie 

cognitive a l'enseignement d'une langue etrangere, et a un enseignement 

strat~ique. 

Dans les travaux sur l'enseignement d'une langue etrangere, les auteurs 

ant marque les strategies comme des comportements, des techniques, des 

tactiques, desplanset des operations mentales conscientes (Cyr, p. 4). 

Dans le processus de l'apprentissage du vocabulaire, comme dans toutes 

les etapes de l'enseignement des langues, l'apprenant developpe certaines 

strategies sait exactes sait fausses. De la part de bons apprenant, 

l'apprentissage d'une langue etrangere sera un processus agreable et bien sur 

ils se montreront actifs face a cet apprentissage. Or, l'apprenant faible, a cause 

de son attitude passive et des strategies deficientes qui ne lui conviennent pas 

sera traumatise face a la langue cible. 

Comme nous abordons le probleme de l'apprentissage lexicale sous l'angle 

de la lecture des textes authentiques, il nous faudra considerer en particulier 

l'activite mentale de l'etudiant devant un texte. Nous savons que les apprenants 

font des hypotheses pour comprendre le texte et bien sur les mots inconnus du 

texte. Dans ce cas, ils doivent creer leurs propres strategies pour surmanter les 

obstacles de comprehension, autrement dit, ils developpent certains strategies 

pour taeiliter l'acquisition, l'entreposage, le rappel et l'utilisation des mots 

(Cornaire, p. 54). 

ı Un r site ~ 
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Pour la raison evoquee, c'est-a-dire, comme l'apprenant devra toujours etre 

amene a se servir de sa capacite mentale chaque fois qu'il se retrouvera devant 

un nouveau texte cantenant une part importante de mots nouveaux, on 

s'interessera particulierement a un certain type de strategies d'apprentissage: 

st(,a~egies de devinement. Par le terme de devinement on comprend un 

synonyme d'inference. Treville et Duquette, (p. 58) , l'ont detini comme « le 

processus par lequell'individu utilise ses connaissances prealables et les indices 

fournis par le mot et le texte pour tenter une interpretation du sens de ce mot » 

(cite par Gaonac'h, 1987: 58). 

Dans notre experience d'enseignant et notamment dans nos cours de 

comprehension ecrite, nous avans observe que les etud iants n'utilisent pas 

toujours efficacement leur capacite d'inrerence. De ce fait, nous pensons que 

tout travail visant specialement a developper les strategies de devinement du 

vocabulaire chez l'apprenant fait partie integrante du processus d'apprentissage. 

Notre objectif est de developper les strategies de devinement du 

vocabulaire chez l'apprenant. Pour realiser cet objectif nous estimons necessaire 

de cannaltre tout d'abord les strategies efficaceset les strategies deticientes des 

etudiants, dans le contexte concret qu'est la salle de classe. Ce faisant, nous 

partons de l'hypothese qu'il existe des correlations entre les strategies utilisees 

par les apprenants et leurs resultats aux post-tests. 

En outre de ces constats a etabl ir, pour parvenir a notre objectif de depart 

et convenablement a notre choix qui est celui d'un enseignement strategique, 

nous essayerons de montrer que l'aptitude a l'inference peut se developpper par 

un entrainement specifique (Treville, Duquette, p. 69). Pour cette raison, nous 

devons recueillir des donnees concernant la façon dont procedent les etudiants 

pour surmanter l'obstacle des mots inconnus et verifier s'ils font des progres 

dans l'application de bonnes strategies et enfin si ces progres se refletent dans 

les resultats qu'ils obtiennent aux post-tests. 

•· ''" c. u Ur ''~rsite s 
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1.2. L'Objectif de la Recherche 

L'objectif de notre travail est d'essayer de developper les strategies de 

devinement du vocabulaire chez l'apprenant-lecteur a l'aide d'un enseignement 

strategique dans le cours de comprehension ecrite ainsi que de mesurer 

l'efficacite d'une dernarche consciente de la part de l'apprenant sur l'acquisition 

des strategies de devinement du vocabulaire. 

Dans le cadre de notre objectif, nous essayerons de repondre aux 

questions suivantes: 

1. Est-ce que tous les apprenants ont ete sensibilises aux strategies 

efficaces de devinement au bout d'un enseignement strat~gique 

pendant huit semaines ? 

2. Est-ce que cette sensibilisation aux strategies efficaces de devinement 

a mene les etudiants a faire du progres dans la comprehension du sens 

et du vocabulaire des textes? 

3. Est-ce que l'application d'un enseignement strategique visant a rendre 

les apprenar:ıts conscierits de leurs procedes, a ete plus efficace qu'un 

-enseignement ou les apprenants n'ont pas ete pousses a s' interroger 

sur leurs progres strategies? 

1.3. L'lmportance de la Recherche 

Les donnees recueillies par cette recherche serant importantes surtout: 

1. pour mettre en evidence l'importance d~s strateg i ~s d'apprentissage et 

surtout des strategies de devinement du vocabulaire, 

2. pour demontrer les strategies du devinement efficaces et deficientes de 

l'apprenant, 

3. pour prouver les caracteristiques du bon apprenant et l'apprenant faible 

face a une tache de comprehension ecrite, 

! 
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4. pour montrer que la capacite d'inferenc~ de l'apprenant peut se 

developper par un enseignement strategique. 

1.4. Les Suppositions 

Dans cette recherche nous supposons que: 

1. les etudiants qui ont participe a cette recherche aient repondu 

cordialement aux questions de l'enquete et a celles du questionnaire 

d' autoeval uation, 

2. les questions posees aux etudiants aient ete suffisantes pour constater 

leurs strategies efficaces et deticientes de devinement du vocabulaire en 

comprehension ecrite, 

3. les exercices d'inference, l'enseignement strategique et les textes 

authentiques tires des journaux et des sites d'internet aient rendu les 

etudiants plus actifs et pretes a deviner, 

4. l'acquisition des strategies effıcaces est un processus de longue haleine, 

et certains apprenants n'y arriveront peut-etre jamais. 

5. l'acquisition des strategies efficaces depend aussı du style 

d'apprentissage, de la tolerence de l'ambiguHe, da la motivation, de l'~ge, 

du sexe, du niveau de competence, de la langue maternelle de 

l'apprenant ... ete .. Et tout cela change d'une personne a l'autre. 

1.5. Les Limites de la Recherche 

Cette recherche est limitee: 

1. par les etudiants de la premiere annee du Departement de Français de 

la Faculte de Pedagogie de I'Universite Anadolu, 

.nad J V • IL 
;> rı . 
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2. par le cours de la comprehension ecrite de l'annee scolaire 1999/2000 

session d'automne, 

3. par huit semaines, en tenant compte de 3 heures de cours par semaine, 

4. par les etudiants debutants qui apprennent le Français comme langue 

etrangere. 

5. par les textes mediatiques convertis en materiel pedagogique en vue de 

faire acquerir aux apprenants les strategies de devinement du 

vocabulaire 

1.6. Les Definitions 

Apprenant faible: « L'apprenant ayant une approche passive, non 

systematique, fragmentee, qui se plaint de n'avoir pas de memoire pour les 

langues » (Rubin, cite par Pendanx, 1998: 32). 

Bon apprenant: « L'apprenant qui developpe une conscience de la langue 

comme un moyen de communication et d'interaction, qui etend et revise-~€ 

systeme de la langue etrangere par inference et autocontrôle » (Pendanx, 1998: 

32) . 

Connaissances anterieures: « Les connaissances anterieures de l'apprenant, 

celles qu'il a deja en memoire a long terme » (Tardif, 1997: 32). 

Documents authentiques: En didactique des langues, se dit de tout document, 

sonore ou ecrit, qui n'a pas ete conçu expressement pour la classe ou pour 

l'etude de la langue, mais pour repondre a une fonction de communication, 

d'information ou d'expression linguistique reelle (Galisson, Coste, 1976: 59). 

1 
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Enseignement strategique: L'enseignement ou on veille a un « equilibre entre 

le type d'assistance dont l'eleve a besoin pour tralter le contenu et developper 

des strategies efficaces et economiques et l'acquisition graduelle de 

l'independance necessaire au traitement autonome de !'information » (Tardif, 

19,9?: 298). 

Psychologie cognitive: La psychologie cognitive est une canception qui « est 

axee sur l'analyse, la comprehension et la reproduction des processus de 

traltement de !'information » (Tardif, 1997: 28). 

Strategie d'apprentissage: sont « les operations uti lisees par l'apprenant pour 

faciliter l'acquısition, l'entreposage, le rappel et l'utilisation de l'informations » 

(Treville, Duquette, 1996: 56). 

Textes mediatiques: « Les textes issus de la presse (quotidien, hebdomadaire 

ou mensuel) » (Cicurel, 1991: 21 ). 

. ~' 
ı. 

! 



2. LA PSYCHOLOGIE COGNITIVE: POUR UN ENSEIGNEMENT 

STRATEGIQUE 

2.1. L'Apport de la Psycologie Cognitive a I'Enseignement eta 

1' Apprentissage d'une Langue Etrangere 

9 

Les recherches menees sur les strategies d'apprentissage ont le but de 

decrire les comportements du bon apprenant et de l'apprenant faible (Cyr, p. 

1 03). A partir de donnees de ces recherche~ les chercheurs ont essaye de 

dasser les differents types de strategies d'apprentissage·qui sont tres important 

pour un apprenant. Et en se mettant d' accord avec Cyr (p. 1 03), nous pouvons 

dire que les recherches sur les strategies d'apprentissage ne peuvent que se 

realiser a l'aide de donnees de la psychologie cognitive. 

Nous allons examiner, peu apres, les strategies d'apprentissage d'une 

langue etrangere et leurs effets sur l'acquisition de cette langue. Mais nous 

voulons d'abord parler la psychologie cognitive et de son apport a 

l'enseignement eta l'apprentissage d'une L2. Comme le dit Tardif (1992 :28), la 

psychologie cognitive est « axee sur l'analyse, la comprehension et la 

reproduction des processus de traltement de !'information ». Des lors, « ıes 

donnees issues de la psychologie cognitive prennent une signification fort 

importante pour l'enseignant dans la comprehension des mecanismes qui 

permettent a l'apprenant d'acquerir, d'integrer et de reutiliser les 

connaissances » (Cyr, p.1 04). 

Glover, Ronning et Brunning (1990, p.1) nous affirment que, « du point de 

vue de la psychologie cognitive, ce que l'apprenant fait au moment de 

l'apprentissage, determine le niveau de la comprehension de son atteint fina! ». 

Apartir de cet idee de Glover et all., nous comprenons encore que le "comment" 

de l'apprenant est tres important dans le cadre de la psychologie cognitive. 

! 
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Tardif aussi partage la meme idee avec Glover et all.; selon lui, la premiere 

influence de la psychologie cognitive sur l'enseignement et l'apprentissage est 

de mener l'enseignant a « accorder une tres grande attention aux strategies que 

l'apprenant utilise dans la realisation de ses activites et non seulement a la 

pe_rf~xmance qu'il obtient » (p.70). 

Dans cette perspective, « l'enseignant conçoit que le systeme cognitif de 

l'apprenant doit non seulement contenir des donnees factuelles, mais egalement 

des strategies cognitives et metacognitives » (p. 70). 

Une autre influence de la psychologie cognitive sur l'enseignement et 

l'apprentissage concerne l'importance des connaissances anterieures et leurs 

rôles dans la construction du sav o ir (p. 70). En psychologie cognitive ce que 

connait 1'-apprenant est tres important pour l'enseignant, pour cela au debut de -

chaque activite, celui-ci verifie ce que l'apprenant connait deja (ses 

connaissances anterieures) et il y associe etroitement ce qu'il presente (p. 70). 

Sel on Tardif (p. 71 ), « l'enseignant qui s'inspire des principes de la 

psychologie cognitive estime que son rôle ne consiste pas seulement a 

organiser l'environnement de sorte qu'il contienne tout ce qui est necessaire au 

developpement de l'apprenant » car, il sait qu'il doit intervenir directement pour 

aider l'eleve a choisir les elements les plus utiles pour realiser les taehes 

d' aprentissage. 

La conscience aussi est-primordiale pour la psychologie cognitive : 

« La psychologie cognitive conçoit que l'eleve devienne plus conscient de sa 

responsabilite dans sa reussite scolaire, et elle signale cependant que l'enseignant 

doit intervenir directement a ce niveau pour aider l'eleve a se detinir des buts 

realistes, a developper le contrôle personnel de ses reussites et de ses echecs 

dans une marche vers une autonomie de plus en plus grande» (p. 71). 

Selon les principes de la psychologie cognitive, l'enseignant doit aussi se 

preoccuper des composantes affectives de l'apprenant (p. 71 ). Parce que 

l'affection construit chez l'apprenant la motivation scolaire dont l'apprenant aura 

1 
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besoin lors de son apprentissage d'une L2. 

Afin de bien situer l'apport de la psychologie cognitive a l'enseignement et 

a l'apprentissage d'une langue etrangere, Tardif (p. 72) nous decrit un schema 

comme ci-dessous : 

'- . 

« lnfluences de la psychologie cognitive sur l'enseignement et 

l'apprentissage : 

" Conception de l'enseignement " : 

- Creation d'un environnement a partir des connaissances anterieures de 

l'eleve. 

- Creation d'un environnement axe sur les strategies cognitives et 

metacognitives. 

- Creation d'un environnement a:>resur l'organisation des connaissances. 

- Creation d'un environnement de t<khes completes et complexes. 

- Creation d'un environnement coercitif. 

" Conception de l'apprentissage " : 

- L'apprentissage se fait par construction graduelle des connaissances. 

- L'apprentissage se fa it par la mise-en relation des connaissances 

anterieures 

et des nouvelles informations. 

- L'apprentissage exige l'organisation des connaissances. 

- L'apprentissage s'effectue a partir de taehes globales. 

" Conception du rôle de l'enseiqnant " : 

- L'enseignant intervient tres frequemment. 

- L'enseignant est un entralneur. 

- L'enseignant est un mediateur entre les connaissances et l'eleve. 

" Conception de l'evaluation " : 

- L'evaluation est frequente. 

- L'evaluation concerne les connaissances ainsi que les strategies cognitives et 

metacognitives. 

- L'evaluation est souvent formative, parfois sommative. 

- La retroaction est axee sur les strategies utilisees. 

! 
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- La retroaction est axee sur la construction du savoir. 

" Canception de l'apprenant " : 

- L'apprenant est actif. 

- L'apprenant est constructive. 

"', - L'apprenant a une motivation en partie determinee par sa perception de la valeur 

de la tache et du contrôle qu 'il peut avoir sur sa reussite. 

12 

Comme dans l'optique de la psychologie cognitive l'apprentissage est 

fondamentalement l'acquisition d'un repertoire de connaissances et de 

strategies cognitives et metacognitives, nous allons maintenant essayer de 

decrire ces strategies. 

2.1.1. Les Strategies d' Apprentissage 

Avant de donner une definition des strategies d'apprentisage, il faut 

d'abord repondre a cette question: "Qu'est-ce qu'une strategie?". Dans le Petit 

Robert (1996: 2149) elle a ete definie comme un "ensemble d'actions 

coordonnees, de manoeuvre en vue d'une victoire". 

Quant aux strategies d'apprentissage, elles designent selon Bourret (1999: 

27)« les comportements et les pensees qu'an apprenant met en branle pendant 

l'apprentissage et qui influencent le processus d'encodage ». 

Dans son article "Strategies d'apprentissage 1 apprentissage des 

strategies" , Fayol (1994: 91) donne une autre definition qui ressemble a celle 

de Cornaire: une strategie est "se poser a soi-meme des questions pour 

s'assurer qu'on a bien compris un texte"(cite par Nisbet, Shucksmit, 1986) ou 

« une sequence integree, plus ou moins longue et complexe, de procedures 

selectionnees en vue d'un but afin de rendre optimale la performance ». 

A partir de ces definitions il est possible de dire que nous employons 

generalement l'expression ll strategies d'apprentissage ll en langue etrangere 

1 
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afin de designer un ensemble d'operations misesen oeuvre par les apprenants 

pour acquerir, integrer et reutiliser la langue cible. 

2.1. ~ .1. L' Apprentissage d' u ne L2 a partir des strategies d'apprentissage 

En situation d'apprentissage d'une langue etrangere, ces strategies 

permettent a l'apprenant de reduire l'ecart entre l'apport langagier et les 

connaissances anterieures (Treville, Duquette, p. 56). L'apprenant, au bout d'un 

cours doit realiser certaines taehes et en faisant cela doit etre actif. Au moyen 

de strategies d'app~entissage, il evalue ses comportements, ses tactiques, ses 

plans et ses operations mentales. L'apprenant qui sait utiliser de bonnes 

strategies sera conscient des activitees exigees dans la classe ou en dehors de 

la classe. 

Nous ne pouvons pas penser un enseignement ou un apprentissage ou 

l'apprenant, meme s'il est inconscient de ces comportements, n'utilise certaines 

strategies (Cyr, p. 4). ll les utilise dans chaque etape de son apprentissage. 

Selon Treville et Duquette (p. 56) les strategies « peuvent s'exercer a toutes les 

etapes du processus, de la comprehension a la production ». Mais ces 

strategies ne sont pas identiques chez tous les apprenants. Selon les memes 

auteurs (p.56), les strategies sait conscientes sait inconscientes varient en 

fonction des individus. Cette diversite a cause une distinction entre les 

strategies et entre les apprenants. 

Cornaire (p. 55-56) et Cyr (p. 55) qui se sont inspire d'Oxford (1990) et de 

Rubin (1975), regroupe les strategies d'apprentissage en trois categories. 

! 
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2.1.1.1.1. Les strategies socio-affectives 

Oxford dans son ouvrage intitule "Language Learning Strategies" ( 1990: 

140-144 ), relie le s strategies socio-affectives a deux co ncepts separes l'un de 

l'autre. 

Dans le cadre des strategies affectives, il a mention ne 1 O strategies: 

-utiliser de la musique, 

-utiliser du rire, 

-utiliser de la meditation, 

-faire des remarques positifs, 

-prendre des risques, 

-se recompenser, 

-s'ecouter, 

-uti lliser une liste de contrôle ( pour decouvrir ses sentiments, ses 

attitudes 

et ses motivations en ce qui concerne l'apprentissage d'une langue) 

-tenir un journal de bord 

-discuter ses sentiments avec quelqu'un d'autre. 

Et dans le cadre des strategies sociales, il a mentionne 6 strategies 

dioorentes comme: 

-questionner pour la clarification ou la verification, 

-questionner pour la correction, 

-travai ller avec ses pairs, 

-travailler avec les apprenants natifs ou debutants, 

-developper sa connaissance culturelle, 

-observer les comportements d'autres apprenants. 

Ce typologie d'Oxford etant un peu complique a examiner, nous 

pretererons celui de Cyr (p. 55) . Selon lui, les strategies socio-affectives 

« impliquent une interaction avec les autres (locuteurs natif ou pairs) en vue de 
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favoriser l'appropriation de la langue cible ainsi que le contrôle ou la gestion de 

la dimension affective personnelle accompagnant l'apprentissage ». Les 

recherches faites sur l'apprentissage d'une langue etrangere nous montrent que 

la dimension affective d'une langue chez l'apprenant est beaucoup plus 

imp9rtant que la dimension sociale. 

Cyr a divise ce type de strategies en trois parties qui sont tres claires pour . 

la comprehension : 

1- Les questions de clarification et de verification: L'apprenant peut 

dernander au professeur de repeter ce qu'il a dit, de donner des explications a 
propos d'un sujet incomprehensible ou de le formuler generalement de façon 

plus claire. Ce sont de bons apprenants qui utilisent souvent cette strategie 

dans le but d'approfondir leurs connaissances de langue (p. 55). Les apprenants 

faibles n'y recourent a cause d'un certain timidite. 

2- La cooperation: En classe de langue, en generale, il est souhaitable que les 

apprenants travaillent en groupes. Parce que la cooperation avec d'autres 

apprenants soit natifs soit debutants est necessaire pour eux. « lnteragir avec 

ses pairs dans le but d'accomplir une tache ou de resoudre un probleme 

d'apprentissage; soll iciTer de la part d'un locuteur competent des appreciations 

au sujet de sa performance ou de son apprentissage » (p.56) sont les 

caracteristiques generaux de cette strategie. 

Sapin-Lignieres (1992 : 36) qui insiste sur l'importance de travail en 

groupe, detend lui aussi la position de Cyr : 

« Face a la matiere brute, l'apprenant se trouve generalement confronte a deux 

ordres de diffıcultes : les incomprehensions et les decouragements. Les premiers 

sont inevitables, ( ... ). Les decouragements proviennent de ce que les progres en 

langue ne sont pas continus mais que l'apprentissage comprend des periodes de 

stagnation, ( ... ). L'isolation conduit souvent a l'abandon. Le groupe se comporte 

comme une cordee, comme une equipe de course eyeliste ou les membres se 

relaient en tete po urtirer l'equipe ». 

__ J.u Ur.ıv'"·r ·ı e-. 
~l ,, ••• ;· t"''"'~f"'< 
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D'ailleurs, sous l'influence de I'Approche Communicative, nous avans 

souvent recours aux travaux en groupe qui encouragent l'apprenant a 
manifester ses idees face aux autres. 

3- La gestion des emotions ou la reduction de l'anxiete: Les recherches 

reaiLsees sur les facteurs affectifs sont tres limites. Ce type de strategies 

manifestent les caracteristiques suivants: 

« ll s'agit de "( ... ), se parler a so i-meme en vue de red u i re le stres s accompagnant 

l'accomplissement d'une tache d'apprentissage ou d'un acte de communication; 

utiliser diverses techniques qui contribuent a la confıance en soi et a la motivation; 

s'encourager, se recompenser; ne pas craindre de faire des erreurs ou de prendre 

des risques » (p.57). 

2.1.1.1.2. Les strategies metacognitives 

La metacognition se rapporte a « la connaissance et au contrôle qu'une 

personne a sur el le-meme et sur son apprentissage » (Bourret, 1999 : 27). 

Ce type de strategies, selon Rubin (1987: 25), contribuent directement a 
l'apprentissage de la langue et aident l'apprenant en regularisant son 

apprentissage par la planification, le contrôle et l'autoevaluation. 

Cyr (p. 43--46) a defınie 6 types de strategies metacognitives pour 

l'apprentissage d'une langue etrangere : 

1- L'anticipation ou la planification: L 'apprenant etablie un principe 

organisateur pour regrouper ses connaissances afin de realiser une tache 

d'apprentissage. Nous pouvons tavariser l'utilisation de cette strategie pour 

amener l'apprenant a formuler ses objectifs d'apprentissage ou a atteindre les 

niveaux de competence qu'il desire (p.43). 

2- L'attention : ll s'agit de maintenir son attention au cours de la realisation 

d'une tache. Nous caracterisons deux types d'attention : l'attention dirigee et 

l'attention selective. L'attention dirigee consiste a preter attention a la tache 
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d'apprentissage de façon globale. L'attention selective consiste a se concentrer 

sur des aspects specifiques de la tache. « L'enseignant fait appel a ce type 

d'attention chez ses eleves lorsqu'il leur demande, par exemple, de noter les 

heures, les passes composes ou les imparfaits dans un texte » (p.44). 

3-. L'autogestion : Cette strategie consiste a «comprendre le s conditions qui 

facilitent l'apprentissage de la langue et chercher a reunir ces conditions. En 

d'autres termes, s'autogerer signifie que l'eleve recherche activement les 

occasions de pratiquer la langue cible en s'exposant volantiers a des situations 

ou il aura a la reutiliser » (p.44). Cette strategie constitue une primaute dans 

l'apprentissage d'une langue etrangere. 

4- L'autoregulation : Elle consiste a « verifier ou corriger sa performance au 

coürs d'une tache d'apprentissage ou d'un acte de communication » (p.45) . 

Nous pouvons l'observer souvent chez les meilleurs apprenants, par exemple, 

elle se manifeste par l'autocorrection. 

5- L'identification du probleme : ll s'agit de « cerner le point central d'une 

tache langagiere ou un aspect de cette tache qui necessite une solution en vue 

d'une realisation satisfaisante » (p.46). Autrement dit, il faut tenir l'apprenant au 

courant de la tache qu'il va exercer. 

6- L'autoevaluation : C'est d' « evaluer ses habiletes a accomplir une tache 

langagiere ou un acte de communication ; evaluer le resultat de sa performance 

langagiere ou de ses apprentissages » (p.46). 

2.1.1.1.3. Les strategies cognitives 

Les strategies cognitives sont des « techniques que l'individu utilise pour 

favoriser l'execution des processus d'apprentissage et ainsi assurer l'acquisition 

des connaissances » (Bourret, p. 28). Elles constituent le centre de 

l'apprentissage et sont plus facilement observables. 

! 
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Selon Cyr(p. 46), les strategies cognitives « impliquent une interaction 

entre l'apprenant et la matiere a l'etude, une manipulation mentale et psysique 

de cette matiere et l'application de techniques specifiques en vue de resoudre 

un probleme ou d'executer une tache d'apprentissage ». ll existe 12 types de 

strategies cognitives : 

1-Pratiquer la langue : Cette strategie consiste a « saisir les occasions qui sont 

offertes de communiquer dans la langue cible ; repeter des segments de la 

langue ; penser ou se parler a soi-meme dans la langue cible ; tester ou 

reutiliser dans des communications authentiques des mots, des phrases ou des 

regles appris en salle de classe » (p.47). Les apprenants utilisent souvent cette 

strategie. Elles peuvent se manifester par une mise en pratique structuree en 

classe ou par une application spontanee en situation de communication 

authentique (p.47). 

2-Memoriser : Elle consiste a « appliquer diverses techniques 

mnemoniques ».Quand il s'agit de la memorisation dans une langue etrangere, 

le processus cognitif est au premier plan. Dans ce cas-ci, la memoire a court et 

a long terme de l'apprenant commence a traiter les informations acquises. 

Utiliser des images, des mots cles et etablir-aes champs semantiques sont les 

techniques plus observables de cette strategie (p.48) . 

3-Prendre des notes : ll s'agit de « noter dans un cahier les mots nouveaux, 

les concepts, les expressions, les locutions figees ou ritualisees qui peuvent 

servir a la realisation d'une tache d'apprentissage ou d'un acte de 

communication ». Cette strategie peut etre rentable si elle se realise avec les 

strategies "grouper" et "reviser" (p.49) . 

4-Grouper: L'eleve classe la matiere selon des categories (verbes, 

vocabulaire, expressions populaires) , selon des themes (meteo, alimentation, 

orientation) ou selon des fonctions langagieres (s'excuser, dernander ou 

raconter) (p. 49). 

! 
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5-Reviser: Le but de cette strategie est de « surapprendre, se familiariser a tel 

point avec la matiere que sa recuperation devient naturelle et automatique ». 

Elle suggere une revision structuree dans le temps (p.50). 

6-L'Inference : Selon Cyr (p. 50) l'inference consiste a « utiliser les elements 

connus d'un texte ou d'un enonce afin d'induire ou d'inferer le sens des 

elements nouveaux ou inconnus ; utiliser le contexte langagier ou 

extralangagier dans le but de suppleer aux lacunes dans la maltrise du code 

linguistique et afin de comprendre le sens ou la signification globale d'un texte 

ou d'un acte de communication ; recourir a son intuition, deviner 

intelligemment ». Certains apprenants pensent qu'ils n'ont pas la capacite de 

deviner ou de formuler des hypotheses. 

7 -La deduction : La deduction implique l'application d' u ne regle reelle ou 

hypothetique en vue de produire ou comprendre la langue seconde, et il s'agit 

du procede inverse de l'inference (p.51 ). 

8-La recherche documentaire : ll s'agit d'utiliser les sources de references de 

la langue cible. Par exemple, l'utilisation d'un dictionnaire. Mais si les 

apprenants utilisent tres frequemment un dictionnaire, la tache d'apprentissage 

peut devenir ennuyeuse pour eux. lls doivent essayer de deviner le sens d'un 

mat nouveau a partir du contexte (p. 52) . 

9-Traduire et comparer avec la langue maternelle ou avec une autre 

langue connue: L'apprenant peut se servir de sa langue maternelle pour 

apprendre une autre langue. ll peut faire des comparaisons entre deux langues 

pour comprendre le systeme et le fonctionnement de la langue cible (p. 53). 

10-Paraphraser: ll s'agit de choisir d'autres mots ou d'autres phrases quand il 

y a une comprehensibilite de la part d'un interlocuteur. Cette strategie est 

consireree comme une strategie de communication compensatoire (p. 53). 

11-Eiaborer : Elle consiste a « etabl ir des liens entre les elements nouveaux et 

les connaissances anterieures; faire des associations intralinguales dans le but 

de comprendre ou produire des enonces }} (p.53). 
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12-Resumer : C'est de « faire un resume mental ou ecrit d'une regle ou d'une 

information presentee dans une tache » (p.54). L'enseignant peut encourager 

l'utilisation de cette strategie lors qu'il fait un resume de ses objectifs. 

2.1.1.1.4. Les strategies compensatoires 

Les strategies compensatoires sont « des strategies liees aux techniques 

permettant d'etre fonctionnel malgre des carences langagieres » (Treville, 

Duquette, p. 76). En d'autres termes, les strategies compensatoires permettent 

a l'apprenant d'utiliser la langue seconde malgre ses limitations langagieres. Ce 

type de strategie a pour but de completer les connaissances de l'apprenant en 

grammaire et, surtout, en vocabulaire (Oxford, 1989 : 47). Selon Oxford, nous 

pouvons les rassembler en deux groupes : le premier est le devinement avec 

discernement et le second est la compensation des carences en production 

oral e et ecrite. ll existe 1 O types de strategies compensatoires : 

1-L'utilisation des indices linguistiques : Cette strategie consiste a « util iser 

les indices linguistiques interne du mot (les racines du mot, les affixes, les 

congeneres ... ete.) et externe du texte (definitions, synonymes, antonymes, 

exemples ... ete.) » (p.49). 

2-L'utilisation des indices extra linguistiques : ll s'agit d'utilisation de lexique 

du contexte, les situations, la structure textuelle, les relations personnelles ou 

bien la connaissance du monde (p.49). Par exemple, si l'apprenant ne sait pas 

le sens du mot "a vendre" qu'il a vu dans un journal, il peut le deviner 

facilement en utilisant les indices contextuelles. Parce que ce type de mots so~!::­

souvent suivis des items et des prix, qui rappellent a la memofre la notion de 

"rente" (p. 49). 

3-Le recours ala langue maternelle: L'apprenant utilise sa langue maternelle 

pour completer des lacunes en vocabulaire, par exemple, s' il ne sait pas le mot 

"fiile", il preferera utiliser "je su is un e girl" (p.50). 
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4-La demande d'aide: ll s'agit d'une demande d'aide de n'importe qui en cas 

d'hesitations ou de demande d'explication (p.50). 

5-Le recours au mime et a la gestuelle : En cas d'insuffisance en langue 

seconde, l'apprenant peut se recourir aux mouvements physiques (mime, 

gestuelle) au lieu d'util!ser une expressian ou derealiser d'une action (p.50). 

6-L'evitement de la communication (partiellement ou entierement) : ll s'agit 

d'eviter la communication partieliement ou entierement quand les difficultes 

s'apparaissent. L'apprenant recours a une reponse non verbale (p.50). 

7 -Le choix du su jet : Cette strategie consiste a choisir un su jet co n nu po ur la 

communication et utiliser un vocabulaire connu (!2.:50). 

8-La simplification du message : Elle consiste a utiliser de mots generalisants 

ou d'exemples. Par exemple, utiliser le mat "stylo" au lieu de dire "stylo bille" 

(p.50). 

9-L'invention de mot : ll s'agit d'utiliser les mots inventes par soi-meme pour 

exprimer son idee. Par exemple au lieu d'utiliser le mat "dictionnaire" 

l'apprenant invente le mat "livre a mots" (p.50). 

1 0-L'utilisation de synonymes o u de circonculations : Elle consiste a 
essayer de dire le sens d'un mat en faisant une description ou en utilisant le 

synonyme de. ce mat (p.51 ). Par exemple, au lieu de dire "les enfants", 

l'apprenant preferera utiliser "le s garçons et le s filles" . 

Jusqu'a present, nous avans essaye de citer les caracteristiques des 

strategies d'apprentissage et de montrer comment elles participent au 

processus d'apprentissage. Dans la classe ou hors de la classe, tous les 

apprenants utilisent certaines strategies pour faciliter l'apprentissage. Nous 
-

savons tres bien que les apprenants qui utilisent de bonnes strat~gies sont plu~=-

actifs dans la classe et ils peuvent plus facilement se debrouiller· d·une difficulfe 

langagiere que les faibles. 

La prise en compte des strategies d'apprentissage influe premierement le 

style d'enseignement. A cette fin, l'enseignant etant un mediateur, dans la 

classe, entre les connaissances a acquerir et l'apprenant, doit faire participer 
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activement celui-ci a la construction de ses propres connaissances et lui faire 

prendre conscience du contrôle qu'il peut avoir sur ses taehes langagieres. 

A partir d'un enseignement strategique, l'enseignant doit encourager 

l'apprenant a utiliser des strategies efficaces. D'ailleur, le bon apprenant a deja 

un repertoire de strategies. ll sera en vaine de lui en faire prendre conscience. 

Ce qui est important, c'est de concentrer son attention sur les faibles. Parce que 

c'est surtout l'apprenant faible qui aura besoin d'apprendre a utiliser de bonnes 

strategies. Avec un entrainement specifique celui-la peut etre conscient de ses 

comportements dans le processus d'apprentissage. 

Pour mieux v.oir la difference des strategies utilisees par les bons et les 

faibles, nous allons essayer de decrire leurs traits caracteristiques. 

2.1.1.2. Les Strategies utilisees par le bon apprenant 

Sel on Galisson et Coste ( 1976 : 41 ), l'apprenant est « l'individu en situation 

d'apprentissage, ( ... ) quelqu'un qui insiste sur l'acte d'apprendre ». A partir de 

cette definition nous pouvons dire que le bon apprenant est quelqu'un qui sait et 

qui insiste sur l'utilisation des strategies d'apprentissage efficaces. 

Skehan (1 989 : 76-77), qui s'est inspire de Naiman et al.(1978), definie le 

comportement du bon apprenant comme suit: 

1- ll meme une approche active face a la tache d'apprentissage : Le bon 

apprenant participe lui-meme activement a la tache d'apprentissage. ll profite de 

toutes les occasions, il identifie ses environnements pour l'apprentissage et il en 

profite. ll choisit ses propres objectifs et il les relie a ceux du prowamme. ll aim~"=-
-. 

pratiquer la langue (p. 76). 

2- ll est conscient que la langue est un systeme : Le bon apprenant 

entreprend l'apprentissage d'une langue de façon consciente.ll fait attention a 

l'utilisation de la langue. ll recourt de temps en temps judicieusement a sa 

langue maternelle, parce qu'il sait qu'il y a certaines ressemblances entre des 
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langues. ll compare le code de sa langue maternelle avec celui de la langue 

ci b le (p. 76). 

3- ll sait que la langue est un instrument de communication et interaction : 

Le bon apprenant utilise la langue cible pour la communication et pour le 

developpement de cette langue. ll essaie de transmettre le message. Dans les 

premieres etapes de l'apprentissage, ce qui est important pour lui c'est d'utiliser 

couramment la langue, mais pas de l'utilisation carreete de cette langue.Le bon 

apprenant essaie de se mettre en communication avec les natifs et de 

developper ses competences de communication (p. 77). 

4- ll sait prendre en compte la dimension affective d'une langue : Avec le 

temps le bon apprenant va saisir l'importance de ses besoins affectifs au fur et a 
mesure qu'il developpe sa competence en langue cible (p. 77). 

5- ll surveille sa performance : Le bon apprenant essaie de bien prononcer les 

mots. ll les repete a voix haute apres le professeur et les apprenants natifs. ll 

profite des outils de communication, par exemple, il regarde la television au 

ecoute la radio. ll engage la conversation avec les natifs. ll lit n'import quoi 

(magazines, journaux, ete.). ll ne s'arrete pas devant les mots inconnus. 

A partir des indices contextuels....lnternes et externes, il fait des inferences. ll 

s'autoevalue (p. 77). 

2.1.1.3. Les Strategies utilisees par l'apprenant faible 

Selon Cyr (1998) l'apprenant faible manifeste les caracteristiqu~~ 

suivantes: 

1- L'apprenant faible a peu de conscience, et par consequent, ne manifeste pas 

de bonnes techniques d'apprentissage. ll est traumatise par des approches qui 

ne lui conviennent pas (p. 16). 

2- ll s'appuie tartement sur le professeur. ll a une attitude passive face au 
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processus d'apprentissage (p. 16). 

3- ll ne tolere pas l'ambiguite. Face a l'echec, les sentiments de trustratian 

l'accompagnent. ll a peur d'etre ridicule. ll n'essaie pas d'imiter les locuteurs 

natits au de s'identitier a eux (p. 16). 

4- ll n'a aucune idee sur le tonctionnement de la langue cible. Et c'est pour cela 

qu' il n'essaie pas de faire les analyses des structures de la L2 (p. 17). 

5- ll ne sait pas relier les elements nouveaux a ceux qu'il a deja appris. ll 

n'essaie pas d'inferer le sens d'un mat nouveau, il consulte souvent un 

dictionnaire. ll se plaint de ne pas avoir de memoire, ni le don des langues 

(p.17). 

6- L'apprenant faible se sent incapable d'interpreter les nouveaux enonces et ne 

traite pas cette incapacite etant un defi a relever (p. 18). 

7- ll ne veut pas pratiquer la langue cible, les exercices pour pratiquer la langue, 

deviennent pour lui des taehes desagreables (p. 18). 

8- ll ne fait pas trop de souci au sujet des erreurs, autrement dit, il n'est pas 

respectueux du code. ll ne s'autoevalue pas (p. 19). 

9- ll se decourage tacilement face a l'echec, et il a tendance a se retermer sur 

lui-meme (p. 19). 

10- L'qpprenant faible s'accroche au systeme de sa langue maternelle et il ne __ 

veut pas accepter que la nouvelle langue a un systeme different et independant 

(p. 19). 

Par consequent nous pouvons dire que pour acquerir de bonnes strategies 

chacun asa responsabilite. A côte de tous ces caracteristiques de l'apprenant, il 

y a aussi certains facteurs qui ant une grande efficacite sur les strategies 

d'apprentissage. 

2.1.1.4. Les Facteurs qui influent sur les strategies 

Dans une classe de langue nous n'avons pas un certain type d'apprenants. 

Anadolu Unıv~ ~sn c: 
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Ceux-ci sont differents les uns des autres et cette difference cause des 

distinctions entre les strategies utilisees par eux. O'ou vient cette difference pour 

le choix des strategies? (Cyr, p. 82). ll s'agit de certains facteurs qui influent sur 

le choix des strategies. Nous pouvons les grouper en 5 categories comme les 

facteurs relies a la personnalite, les facteurs d'ordre biographique, les facteurs 

d'ordre situationnel , les facteurs d'ordre affectif et les facteurs d'ordre personnel 

(Cyr, p.82). 

1- Les facteurs relies a la personnalite : ll s'agit du style d'apprentissage, de 

la tolerance a l'ambiguHe, de la retlexion 1 impulsivite et de l'extraversion 1 

introversion. 

- Le style d'apprentissage est defini comme la façon globale d'approcher 

d'une tache d'apprentissage. Les facteurs cognitifs ou socio-affectifs sont d'une 

-grande importance (p.83). 

- L_§_tolerance a l'ambiguHe consiste a «ne pas se sentir gene, mal a 
l'aise ou meme menace face a des informations vagues, incompletes, 

incertaines, » (p.85). 

- La difference entre reflexion et impulsivite consiste en l'utilisation des 

façons differente de tester des hypotheses. Le sujet reflechi est en general plus 

lent mais plus ..j.uste alors que l'impulsif est plus rapide mais plus souvent 

incorrect (p.86). 

- L'apprenant extraverti est davantage porte a s'exposer a des situations 

d'apprentissage et a mieux profiter des occasions qui lui sont offertes de 

pratiquer la langue cible. Les extravertis utilisent des strategies sociales et 

affectives alors que l'introverti prefere les strategies cognitives et metacognitives 

(p.87). 

2- Les facteurs d'ordre biographique: Ce type de facteurs ··comprenn~_n!_ 

l'age, le sexe, l'origine ethnique ou la langue maternelle. 

- Les recherches menees sur l'influence de !'age ont mantre que les 

adultes et les adolescents utilisent plutôt des strategies cognitives alors que les 

enfants preterent les strategies sociale (p.88) . 
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- Selon Cyr (p. 88), les femmes recourent en general a un nambre 

beaucoup plus eleve de strategies de tous les types que les hommes. Et, 

l'auteur note aussi que les filles utilisent des strategies sociales beaucoup plus 

frequemment que les garçons (ci te par Politzer, 1983). 

- ll n'y a aucune correlation significative entre les strategies utilisees et 

les donnees personnelles d'ordre biographique, dont l'origine ethnique et la L 1 

(p.89). 

3- Les facteurs d'ordre situationnel : ll s'agit du degre de competence de 

l'apprenant, des approches pedagogiques, de la langue cible et les taehes 

d' apprentissage. 

- ll ya un lien entre le degre de competence de l'apprenant et le choix de 

ses strategies. La frequence d'utilisation de strategies associees a la pratique 

structuree diminue avec le temps alors que l'utilisation de strategies de type 

fonctionnel demeure constante. Selon Cyr, « le degre de competence de 

l'apprenant ne garantit pas une utilisation plus rentable des strategies, mais en 

general , la recherche mantre que les apprenants avances font un choix de 

strategies plus approprie alatache d'apprentissage » (p. 90) . 

- A partir des etudes realises, nous pouvons dire que l'approche 

communicative employee avec l'apprenant pour des motifs professionnels se 

reflete egalement dans le choix de strategies orientee vers la communication 

authentique. Mais, meme si les apprenants sont exposes a une approche 

communicative, ils continueront a utiliser des strategies analytiques et 

traditionnelles. En generale, les enseignants sont peu conscients des strategies 

employees par les apprenants et de leur effet sur l'apprentissage (p.92). 

- « Quelques recherches ant permis d'observer un lien entre la langue 8..:-
.. . 

l'etude et le choix des strategies utilisees » (p.93). Par exe.mple, pour _u~- -

français il sera plus taeile d'apprendre l'espagnol que le russe. Car, celui-ci est 

une langue difficile et a un code different de celui du français . Pour cette raison , 

nous pouvons dire que les methodes utilisees pour l'enseignement varient d'une 

langue a l'autre et cette difference provoque l'utilisation de differentes strategies 



27 

(p.93). 

Encore selon les recherches, une strategie peut etre plus ou moins 

efficace dans la realisation de telle ou telle tache d'apprentissage. 

L'autocorrection, par exemple, semble etre plus rentable pour l'ecrit que i' oral ou 

la lecture (p.93). 

4- Les facteurs d'ordre affectif: Les facteurs d'ordre affectif se composent 

des attitudes et de la motivation. lls sont les plus difficiles a jauger avec 

precision. 

Selon Cyr (p.95), le choix des strateg ies releve tout simplement de 

faffectif. ll est determine avant tout par l'anxiete et les C!ttitudes. Le recours aux 

strategies d'apprentissage ne serait qu'une manifestation de plus de la 

motivation (p. 96). Nous pouvons di re que le rapport entre le choix des strategies 

et la motivation est tres complexe. 

5- Les facteurs d'ordre personnel : Dans ce type de facteur, il s'agit de la 

carriere ou de l'orientation professionnelle, du degre de conscience 

metacognitive et de l'aptitude. 

- Les recherches ont etabii un lien entre le choix des strategies et la 

carriere ou l'orientation professionnelle. Par exemple, « les etudiants en 

sciences humaines, .en education et en sciences sociales semblaient prendre au 

serieux la necessite de rechercher a l'exterieur de la salle de classe des 

occasions de reutiliser la langue cible dans des situations de communication 

authentique » (p. 97). Leur orientation est plus independante, elle reflete la 

conscience des strategies metacognitives (p. 97). Enfin, ce n'est pas seulement 

la carriere qui joue ici, mais aussi la motivation et !'experience avec d'autres 

langues. __ _ 

- Cyr (p.97) affirme que la metacognition joue un rôle important dans le 

choix et l'utilisation de strategies cognitives, ( cite par Wenden, 1987). 

- « Le s attitudes (le s jugements de va leur, le s prejuges, ete. ) president 

davantage l'utilisation des strategies que l'aptitude » (cite par Bialystok, 1979), 

mais Politzer (1983), n'est pas d'accord avec Bialystok et pense que 
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(( !'intelligence peut etre associee a la fois au succes dans l'apprentissage des 

langues eta l'utilisation des strategies (Cyr, p.99). 

Nous pouvons dire que les resultats des recherches a cet egard ne sont 

pas toujours probants. 

Beaucoup de recherches effectuees dans ce damaine nous montrent que 

certains facteurs sont directement lies a l'utilisation des strategies alors que 

d'autres ne le sont pas. Quels que soient ces facteurs, l'enseignant peut 

essayer de faire acquerir aux apprenants de bonnes strategies d'apprentissage, 

et ainsi, il peut peut-etre eliminer les effets defavorables de ces facteurs apartir 

d'un enseignement strategique. 

2.1.2. L'Enseignement Strategique 

L'acquisition d'une competence en langue cible se traduit chez l'apprenant 

par l'utilisation de bonnes strategies cognitives, metacognitives et socio­

affectives. Favoriser une prise de conscience pour ces strategies chez 

l'apprenant et faire les utiliser a l'aide d'un entralnement specifique impliquent 

un enseignement strategique. Tardif (1992: 298) le definie comme: 

do nt 

« un enseignement ou l'on veille a un equilibre entre le type d'assistance 

l'eleve a bescin pour traiter le canten u et developper des strategies efficaces 

et economiques et l'acquisition graduelle de l'independance necessaire au 

traitement autonome de !'information ». 

Ainsi que Tardif nous affirme, nous devons contribuer a d~velopper ch~:z;,.­

l'apprenant des strategies qui lui permettront d'interagir independamment av_~~ 

de nouvelles informations. Et aussi, nous devons apprendre a relier ces 

informations aux connaissances anterieures pour que l'apprenant les integre 

dans sa memoire a long terme. Au besoin, il va les utiliser pour realiser une 

tache d'apprentissage. Nous pouvons realiser tout cela, a partir de 
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l'enseignement strategique: notre objectif doit etre de montrer a l'apprenant 

comment traiter les informations d'une façon independante et efficace, comment 

penser d'une façon efficace et independante (p.299). 

Dans le cadre de l'enseignement strategique, les connaissances et les 

strategies generales sont tres importantes, mais elles ne doivent pas etre 

enseignees isolement. Elles constituent des moyens pour l'apprentissage d'une 

langue et, par consequent, doivent etre systematiquement integrees a 

l'enseignement des connaissances et des strategies specifiques. Comme le dit 

Tardif, « une regle fondamentale dans la canception de l'enseignement 

strategique est qu'un moyen n'est jamais conçu ni enseigne comme une fin en 

soi » (p.300). 

En utilisant les mots "connaissances et strategies specifiques" Tardif, 

n'ajoute pas deux autres Gategories aux connaissances dites "generales", eelle­

la sont nommees ainsi parce qu'elle.§_depassent les champs disciplinaires. Elles 

sont etroitement liees a des champs de connaissances particuliers. L'auteur a 

donne l'exemple suivant pour mieux expliquer l'importance des connaissances 

et des strategies specifiques : 

« L'eleve qui do it produire un texte sur les _Qbjets volants non identifıes a besoin 

de connaissances specifıques sur ce sujet pour pouvoir realiser la tache qui lui est 

enseignee. Ainsi, meme si cet eleve a d'excellentes connaissances generales sur 

l'ecriture, celles-ci ne lui serant d'aucune utillite sans un certain bagage de 

connaissances specifıques » (p.55). 

Suivant l'exemple de l'auteur, nous pouvons dire que, par exemple, la 

lecture implique un ensemble de strategies ou de connaissances. generales qu~-
. " 

l'apprenant developpe pour augmenter son pouvoir sur l'environnement, pQ]J[_ 

augmenter ses connaissances specifiques. 

Par consequent, l'enseignement strategique de chacune des categories de 

connaissances recourt a des strategies specifiques d'enseignement (p.296). 

Ces connaissances qui sont l'objet de la recherche de la psychologie cognitive 
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et les unites initiales de l'enseignement strategique sont regroupees en 3 

categories (p. 296). 

2.1.2.1. L'importance des connaissances de l'apprenant 

La psychologie cognitive considere que l'apprentisage d'une langue 

etrangere est une activite de traitement de !'information, et que ces informations 

peuvent etre d'ordre metacognitive, cognitive et socio-affective. Toutes ces 

informations appellees les "strategies d'apprentissage", sont axees sur la 

comprehension des processus de traitement de !'information chez l'apprenant. A 

l'aide de ces strategies, l'apprenant acquiert des informations, les integre dans 

sa memoire a court ou a long terme et les utilise selon la tache qu'il doit realiser. 

Dans le cadre de la psychologie cognitive, « ces strategies d'apprentissage 

sont done considerees comme des connaissances qui peuvent s'acquerir » 

(Cyr, p. 1 04). Pourtant, l'apprenant apprend a utiliser ces strategies 

d'apprentissage a l'aide de ses connaisances qui sont tres importantes pour la 

canception cognitive de l'apprentissage (Tardif, p. 48). 

Nous allons les examiner en 3 categories. 

2.1.2.1.1. Les connaisances declaratives 

Comme Glover et all.(p.64) nous affirment, ce premier type de 

connaissances correspond aux savoirs qui figurent dans la memoire de..:­

l'apprenant. Autrement dit, « elles correspondent essentielleriıent, a ~e~. 

connaissances theoriques » (Tardif, p. 48). Selon Tardif, il s'agit de la 

connaissance de fa i ts, de regles, de lois et de principes (ci te par Gagne, 1985). 

Ce sont des connaissances statiques. La connaissance des tables de 

multiplication, la connaissance des provinces du Canada, la connaissance du 
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rôle du verbe dans la phrase, les regles de l'accord des participes passees sont 

des exemples de connaissances declaratives (p. 49). 

Pour que l'apprenant realise une tache, ces connaissances doivent etre 

traduites en connaissances procedurales ou conditionnelles. Parce que ce type 

de connaissances permet a l'apprenant de savoir theoriquement certains 

savoirs dans differentes activites (p. 49). Com me nous rappelle Cyr (p. 1 05), 

« l'objectif principal de l'enseignement traditionnel en langue seeünde a 

longtemps ete eel u i de fa i re apprendre ce type de connaissances » (ci te par 

Papen, 1993: 13). 

2.1.2.1.2. Les connaissances procedurales 

Au contraire des connaissances declaratives, les connaissances 

procedurales sont des connaissances dynamiques. Car, il s'agit de l'action. 

Tardif (p. 50) definie ce type de connaissance comme les connaissances « qui 

. correspondent au comment de l'action, aux etapes pour realiser une action, a la 

procedure permettant la realisation d'une action ». 

Les connaissances procedurales peuvent se developper dans l'action 

accomplie par l'apprenant lui-meme. « En classe, les connaissances 

procedurales sont tres nombreuses. Essentiellement, tous les objectifs 

pedagogiques qui correspondent a des "comment faire" constituent des 

connaissances procedurales » (p.51 ). Pour favoriser l'acquisition de 

connaissances procedurales l'enseignant place l'apprenant dans un contexte de 

realisation de taehes reelles. « Raconter un evenement de sa vie ( en vue C!~~­

favoriser la maltrise des temps de verbe mis a contribution),·· · prendre -~12_ . 

message au telephone, anticiper le deroulement d'une conversation sont des 

exemples de connaissances procedurales (Cyr, p. 1 06). 

Selon O'Malley et Chamot (1990: 24) « Alors que les connaissances 

declaratives peuvent d'etre acquises immediatement, les connaissances 
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procedurales sont acquises graduellement par l'apprenant ». 

L'approche communicative mets l'accent sur l'acquisition de ce type de 

connaissance (Cyr, p. 1 06). 

2.1.2.1.3. Les connaissances conditionnelles 

O'Malley et Chamot (1990) regroupent les connaissances en 2 categories 

presentees ci-dessus. Mais Tardif, a distingue parmi celles-ci les connaissances 

- conditionnelles. Selon lui, ces connaissances co_Dcernent le quand et le 

pourquoi. "A quel moment et dans quel contexte est-il approprie d'utiliser telle 

ou telle strategie, telle ou telle demarche, d'engager telle ou telle action" (p. 52). 

Reconnaltre les verbes a l'imparfait dans un paragraphe, distinguer dans le 

texte ce qui est essentiel et ce qui et secondaire, reconnaltre un participe passe 

dans une phrase sont les exemples pour ce type de connaissances (p.53). 

Grace a des connaissances conditionnelles, l'apprenant connalt non 

seulement les strategies d'apprentissage mais il sait quand et pourquoi les 

utiliser. Cette categorie de connaissances est la plus negligee: les enseignants 

consacrent en general beaucoup de temps pour le developpement des 

connaissances declaratives -et procedurales. Mais, il faut rappeller que, c'est 

avec les connaissances conditionnelles que les deux autres pourront etre 

transferees (p. 54). 

Nous avans mentionne que la prise de conscience des strategies 

d'apprentissage et l'entrainement a les utiliser vise a accroltre l'autonomie de 

l'apprenant et a developper sa capacite d'apprendre. Les deux partenairesde'-~ 

l'acte d'enseignement, c'est-a-dire l'enseignant et l'apprenant, doivent assumer 

leurs responsabilites pour que cet objectif se realise. 



33 

2.1.2.2. Le Rôle de l'enseignant 

Le rôle de l'enseignant dans la classe de langue est d'une grande 

importance. C'est lui qui va aider l'apprenant pour que celui-ci acquise des 

strategies d'apprentissage efficaces et qu'il effectue , a partir de ces strategies, 

des taehes d'apprentissage. Dans ce cas-ci l'apprenant a besoin d'un 

"enseignant strategique". Selon Tardif (p.303), l'enseignant strategique est un 

penseur , un preneur de decisions, un motivateur, un modele, un mediateur et 

un entraineur. 

Nous av_gns brievement examines ces qualites ci-dessous en nous 

appuyant sur les recherches menees par Tardif: 

1-L'enseignant strategique est d'abord un penseur. ll tient compte non 

seulement des connaissances anterieures, des perceı;ıtions et des besoins de 

l'apprenant, mais aussi des objectifs d'un programme, des exigences des taehes 

proposees et de l'utilisation des strategies d'apprentissage appropriees. ll doit 

tenir en compte des difficultes des taehes avec lesquelles l'apprenant doit 

pouvoir interagir de façon significative (p.304). 

2-L'enseignant strategique est un preneur de decision. Dans l'objectif de 

rendre l'apprenant autonome, l'enseignant strategique prend des decisions au 

sujet du contenu et des sequences de presentation de ce contenu qui serant 

importants pour que l'apprenant atteint a ses objectifs d'apprentissage (p.305). 

L'enseignant doit savoir les erreurs que pourrait commetre l'apprenant, et 

doit donner des exemples afin de les contrecarrer. 

3-L'enseignant strategique est un motivateur. En vue de soutenir la motivation, 

l'enseignant strategique doit choisir des activites qui rendront l'apprenant actif~-­

Car, a partir de ces activites, il va developper certaines ·habiletes chez 

l'apprenant (p. 306). 

ll ne faut pas oublier que la motivation est tres important dans chaque 

etape de l'enseignement de l'apprenant. 
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ll doit aussi encourager l'apprenat pour sa participation et sa persistance 

dans l'accomplissement des taehes d'apprentissage. Et aussi, l'enseignant 

strategique doit rendre l'apprenant responsable de ses reussites et ses echecs 

(p. 306). 

4- L'enseignant strategique est un modele. ll doit offrir a l'apprenant un modele 

explicite de l'execution des taehes demandees. L'enseignant strategique doit 

montrer clairement les strategies auxquelles l'apprenant va recourir pour realiser 

les activites. ll doit veiller a ce que l'apprenant surveille ses pairs et qu'il coopere 

avec d'autres apprenants pour accomplir le travail (p. 308). 

5- L'enseignant strategique est un mediateur. ll doit accompagner l'apprenant 

tout au long de l'execution de la tache. ll rappelle a l'apprenant les 

connaissances qui peuvent etre mises a profit pour l'accomplissement d'une 

tache et il l'amene a pre-vGir les difficultes, a planifier les solutions (p.309). 

6- L'enseignant strategique est u~ntraineur. Selon Tardif, l'apprenant est un 

apprenti et l'enseignant doit le placer dans des situations ou celui-ci aura la 

chance d'executer des taehes completes. De meme, qu'il doit avoir un lien entre 

les taehes proposees a l'apprenant et les activites qui l'attendent a l'exterieur de 

la classe (p. 311 ). 

Rappelons encore que l'enseignant doit bien maltriser les contenus a 
enseigner, il doit evaluer les connaissances anterieures de ses apprenants et 

tenir compte de leurs besoins. 

ll doit etre capable d'analyser le materiel didactique et proposer aux 

apprenants de cannaltre les strategies d'apprentissage qu'ils utiliseront pour 

realiser leurs travaux. L'enseignant a un rôle de leader dans la classe. 

2.1.2.3. Le Rôle de l'apprenant 

Comme nous venons de le voir l'enseignant a de grandes responsabilites, 

mais l'apprenant aussi a des responsabilites importantes. Selon Tardif (p. 18), 
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« il lui incombe de gerer sa participation et sa persistance dans la tache, de 

contrôler son attention et sa motivation. ll lui appartient aussi de planifier des 

strategies de realisation de la tache demandee, de les mettre en application et 

de les evaluer ». 

Comme Cyr (p. 123) nous l'affirme, d'une part les croyances et les 

connaissances et d'autre part l'autonomie de l'apprenant, jouent un rôle 

primerdiale dans l'apprentissage d'une langue etrangere. Les croyances et les 

connaissances de l'apprenant comprennent les croyances et les connaissances 

sur la langue, sur la personne, sur les strategies et sur la tache. Examinons 

brievement chacun de ces phenomenes : 

1-Les croyances et les connaissances sur la langue: C'est tres important de 

savoir si l'apprenant a deja des connaissances ou des croyances sur la nature 

de la langue. Parce que, par exemple, certaines langues peuvent etre perçues 

plus difficiles que d'autres meme si elles ne l'etaient pas: 

" Pour la plupart des gens , leur but premier lorsqu'ils apprennent une L2, est 

d'etre capable de communiquer. Or, l'essence meme de la communication est de 

transmettre et de recevoir des messages et de negocier le sens. Quiconque veut 

apprendre une autre langue rapidement et efficacement doit toujours garder a 
l'esprit cet objectif premier, ( ... ), tels apprendre la grammaire et le vocabulaire, - · 

vont suivre tout naturellement" (Cyr, 1998: 124, cite par Rubin et Thompson, 

1994: 30) . 

Ce qui est important aussi , c'est que l'apprenant profite des ressemblances 

entre sa langue maternelle et la langue seconde, tout comme, plus 

generalement, il utilise ses connaissances anterieure. 

2-Les croyances et les connaissances sur la personne: ll s'agit .de !'image :eı 

de l'attitude face a l'apprentissage. Selon Cyr (p.125), i' age, l'aptitude, - -la 

motivation, les facteurs de la personnalite, les styles cognitifs, les styles 

d'apprentissage et les facteurs socioculturels sont les elements qui composent 

les croyances et les connaissances facilitant ou inhibant l'apprentissage (cite par 
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Wenden, 1991 ). Et encore sel on Cyr, l'enseignant d' u ne L2 doit amener les 

apprenants a trouver par eux-memes des reponses a des questions comme: 

"L'apprenant considere-t-il que son age est un handicap pour l'apprentissage 

d'une langue?, Comment l'apprenant evalue-t-il son aptitude a l'apprentissage 

d'une L2 ?, Quelle est sa motivation personnelle ?, Comment les facteurs 

cogn itifs et affectifs s'appliquent-ils a sa propre experience ?, Quels buts 

poursuit-il et quel niveau de competence veut-il atteindre ?" (p.125). 

3-Les croyances et tes connaissances sur tes strategies: L'apprenant utilise 

indifferemment certaines strategies pour taeiliter l'acquisition. Mais, il doit savoir 

que certaines strategies peuvent etre appropriees dans certains cas et ne pas _ 

l'etre dans d'autres. L'enseignant doit amener l'apprenant a reflechir sur la 

rentabilite des strategies qu'il utilise (p.127). 

4-Les croyances et tes connaissances sur la tache: L'apprenant, en classe 

ou a l'exterieur de la classe, doit savoir les buts des exercices qu'il fait. Par 

exemple, lorsque l'enseignant demande a ses apprenants de "deviner le sens 

d'un mat" ou de "faire une phrase avec un mat", l'apprenant doit comprendre 

que l'accomplissement de ces taehes lui servira a accroitre sa competence 

generale ou a se debrouiller dans la vie dans des situations de communication 

authentiques (p.127). L'Apprenant qui va reaüser une tache doit savoir aussi de 

ce qu'il aura besoin pour la realiser. 

Nous avans deja mentionne qu' « un des buts de l'entrainement a 

l'utilisation des strategies d'apprentissage est d'amener l'apprenant a une plus 

grande autonomie dans son apprentissage d'une L2 » (p.129), ( cite par 

Wenden, 1991, Rubin et Thomson, 1982, 1994). Les jugements de l'apprenant 
.. 

sur soi et sur ses capacites sont au centre de son attitude et bien sur que c~~=-

attitudes peuvent etre assez resistantes au changement. C'est · au moy_e~_ 

d'experiences positives repetees que l'on peut esperer qu'elles se modifient, et 

c'est tres important d'en tenir compte, parce que l'effort de l'enseignant en vue 

d'introduire l'idee de l'autonomie ou les strategies d'apprentissage en classe 

ri sque de recaiter pe u de succes ( p. 131 ) . 
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En effet, et toujours selon Cyr, il y a certains facteurs qui peuvent intervenir 

dans la formatian de l'attitude face a l'autonomie. Ce sont les processus de 

socialisation, les bescins conflictuels, le manque de connaissances 

metacognitive, l'impuissance acquise et l'image de soi. 

1-Les processus de socialisation: Les recherches realisees dans ce damaine 

montrent que, les processus de socialisation menent l'apprenant parfois a 

l'acquisition de croyances qui conduit a l'autonomie. Cette attitude peut etre 

acquise a l'ecole primaire et se maintenir jusqu'a l'age adulte. Parcontre, 

certains apprenants se considerent comme des consommateurs d'un cours de 

langue alors que l'enseignant est perçu c_pmme la source du savoir, le preneur 

de decision et le responsable de la reussite ou l'echec de l'apprenant (p.132). 

2-Les bescins conflictuels: L'apprentissage d'une L2 peut etre perçu comme 

un obstacle a surmanter le plus rapidement et avec le moins d'effort possible. 

« En consequence, meme si l'apprenant est d'accord avec le principe de 

l'autonomie, il se peut qu'il n'ait tout simplement pas le temps de cansentir les 

efforts necessaires » (p.132). 

3-Le manque de connaissances metacognitives: Selon Cyr (p.132), meme 

au niveau universitaire, « certains etudiants ignorent tout simplement leur 

potentiel intellectuel. ( .. . ), un apprenant manque de volonte ou de confiance en 
-

soi lorsqu'il s'agit d'assumer ses responsabilites dans l'apprentissage » (cite par 

Wenden). A cause de toutes ces raisons, il n'arrive pas a arienter ses 

connaissances. 

4-L'impuissance acquise: Quand les apprenants ont subi des echecs, ils se 

forment des idees erronnees au sujet de leur capacite d'apprendre. Ces idees 

erronnees influent la performance de l'apprenant dans des situationc­

d'apprentissage (p.133) . 

5-L'image de soi: L' image de soi est tres important dans l'apprentissage d'une 

langue. Si, l'apprenant a une image positive de soi, il sera un bon apprenant, 

mais dans le cas contraire, il resultera une certaine anxiete. L'Apprenant evitera 

tout contact avec la langue cible, et n'acceptera pas de responsabilite dans son 

" ' 
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apprentissage (p.133). 

2.1.3. Les Phases de I'Enseignement Strategique 

En realite, un enseignement strategique n'est pas un processus qui se 

traduit tout d'un coup. A l'avance, il exige une preparation. Alors, nous pouvons 

envisager trois phases distingues par Tardif (p. 324). 

2.1.3.1. La Preparation a l'apprentissage 

La phase de la preparation a l'apprentissage ceAcerne la discussion des 

objectifs de la tache, le survol du materiel, l'activation des connaissances 

anterieures et la directian de l'attention et de l'interet. 

« Lors de la discussion des objectifs de la tache, l'enseignant strategique detinit 

la nature de cette tache. ll precise s'il s'agit de lecture, d'ecriture ( ... ). 

L'enseignant do it preciser tres clairement a l'apprenant les objectifs poursuivis 

en matiere d'apprentissage, car, dans le cadre de l'enseignement 

strategique, les activites presentees sont des activites complexes, et il est 

plus difficile pour l'apprenant de percevoir quels sont les objectifs 

d'apprentissage » (p.325) . 

Lors de la deuxieme etape, l'enseignant strategique survole avec 

l'apprenant le materiel qu'il a prepare pour le cours. ll le fait pour famil iariser __ 
-

l'apprenant avec l'organisation du materiel, sa redondance, ses ·lacunes. E:n 
precisant les lacunes, l'enseignant indique a l'apprenant comment et par quels 

moyens celui-ci peut les combler. ll mantre a l'apprenant les endroits ou celui-ci 

doit etre plus attentif et lui informe ce qui est fondamental comme apprentissage 

(p.326). 
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Ce qui est important, dans une treisierne etape, c'est l'activation des 

connaissances anterieures de l'apprenant. Comme nous avans deja dit, cette 

phase est tres important dans l'enseignement et l'apprentissage d'une L2. 

L'enseignant strategique, en faisant appel d'abord aux connaissances 

disponibles de l'apprenant, essaie de comprendre si ces connaissances sont 

suffisantes pour apprendre de nouvelles informations. Si ces informations ne 

sont pas suffisantes, l'enseignant introduit systematiquement des informations 

supplementaires pour creer des points d'ancrage avec ce qui sera presente. 

C'est aussi lors de cet etape que l'enseignant constate les connaissances 

erronnees que l'apprenant peut avoir dans sa memoire a long terme (p.327). 

La demiere etape de la phase de preparation a l'apprentissage, est celle 

ou l'enseignant saura guider la curiosite de l'apprenant dans la tache. Pour ce 

faire, il eree--un contexte d'anticipation, ainsi l'apprenant aura la chance de 

repondre aux questiQns sur le contexte. Et aussi, il amene l'apprenant a 

formuler des hypotheses par rapport au contenu. ll est tres preoccupe par 

l'engagement, par la participation de l'apprenant dans la tache. Enfin, il insiste 

sur l'importance de l'emploi de strategies cognitives et metacognitives 

appropriees a la tache (p. 327). 

2.1.3.2. La Presentation du contenu 

Les etapes de la phase de presentation du contenu dans le cadre de 

l'enseignement strategique sont le traitement des informations, l'integration des 

connaissances et l'assimilation des connaissances. _ 

Lors de la premiere etape, l'enseignant veille a ce que l'apprenant reCOL:!.r~ 
effectivement a ses connaissances anterieures pour realiser la tache et a ce 

qu'il les fasse interagir avec les nouvelles informations. ll lui pose souvent des 

questions pour que l'apprenant sait conscient des strategies qu'il va utiliser dans 

la tache. « C'est plus particulierement a cet etape que l'enseignant strategique 
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intervient avec l'apprenant au sujet de la logique de sa dernarche dans 

l'application de differentes strategies metacognitives ». En se comportant ainsi, 

son but est de fournir a l'apprenant les moyens pour qu'il devienne de plus en 

plus autonome (p. 328). 

Dans une deuxieme etape, « l'enseignant strategique caliabare etroitement 

avec l'apprenant a la selection de ce qu'il est important de retirer delatache qui 

a ete realisee. ll prend une part tres active a ce processus parce qu'il juge 

essentiel que l'apprenant retienne les points les plus importants des 

informations qui ant ete traitees ». Ces points importants peuvent etre autant 

des connaissances declaratives et conditionnelles que des connaissances 

procedurales. Par exemple, s'i l s'agit de la lecture d'un texte, l'enseignant 

strategique reprend avec l'apprenant les elements qui constituent les idees 

principales qu'il devrait integrer a sa base de connaissances (p. 329). 

Et lors de la troisieme etape, l'enseignant strategique rappelle 

explicitement les connaissances anterieures de l'apprenant et met en relief les 

changements survenus. Parce que les changements intervenus dans la base de 

connaissances de l'apprenant sont tres importants pour lui. Et pour favoriser 

l'assimilation, l'enseignant strategique recourt frequemment aux groupes de 

_cooperation. ll est certain que les interactions entre les apprenants provoquent 

davantage l'assimilation des connaissances. A cet etape nous voyons le 

caractere efficace et economique des strategies cognitives et metacognitives (p. 

330). 

2.1.3.3. L' Application et le transfert des connaissances 

La phase d'application et de transfert des connaissances se composent de 

l'evaluation formative et sommative des apprentissages, de l'organisation des 

connaissances en schemas et du transfert et extension des connaissances. 

La premiere etape est surtout important pour l'apprenant. Car, c'est a cet 
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etape que celui-ci determine un degre de certitude au regard de ses 

connaissances. Lors de cet etape, l'enseignant strategique place l'apprenant 

dans un contexte qui lui permet de prendre connaissance explicitement de son 

niveau face aux nouvelles connaissances. C'est aussi l'etape qui nous parmet 

de distinguer les experts et les non-experts. Au debut, l'apprenant aura une 

evaluation necessairement formative ; mais avec le temps, cette evaluation peut 

bien etre sommative. 

Apres l'evaluation formative des nouvelles connaissances, l'enseignant 

strategique discute avec l'apprenant de la valeur de ses connaissances, c'est-a­

dire, des elerfients qui doivent etre ameliares et des elements qui ant deja 

atteint un niveau tres acceptable de ma1trise. C'est ainsi que l'enseignant 

participe ala construction de la connaissance avec l'apprenant (p. 331 ). 

Lors de la deuxieme etape, l'enseignant reunit avec l'apprenant les 

connaissances declaratives, conditionnelles et procedurales. ll est preoccupe 

par l'organisation des connaissances dans la memoire a long terme et intervient 

directement a ce niveau. C'est lors de cet etape qu'il fait en sorte que les 

nouvelles connaissances soient liees a l'ensemble des connaissances qui 

concernent le meme objet. Cet etape est d'autant plus important qu'elle permet 

a l'enseignant d'insister sur les cor:maissances conditionnelles qui sont a la base 

du tranfert (p. 332). 

Enfin a la demiere etape, l'ensegnant strategique prevoit des taehes 

complexes qui lui permettent de placer l'apprenant dans des contextes au il doit 

operer des transferts. ll ne realise pas d'exercices isoles au regard d'une 

strategie au d'une connaissance particuliere. ll rend explicite pour l'apprenant 

les conditions qui font que le transfert sait possible. ll presen~~ de differenl~=­

contenu pour que l'apprenant decontextualise les connaissances'' acquises JP~. 

332). 

Ces phases de l'enseignement strategique ant ete l'objet de plusieurs 

recherches en psychologie cognitive. Selon ces recherches, a l'aide de la 

transformatian pragmatique de la connaissance dans la pensee des 
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enseignants, ces demiers peuvent developper efficacement des habiletes 

interactives strategiques qui leur permettront de repondre aux besoins des 

apprenants (p. 332-333). 

na~ ı ' ı l -
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3. L'ENSEIGNEMENT DU VOCABULAIRE 

3.1. L' Approche Communicative et I'Enseignement du Vocabulaire 

Dans l'histoire de la methodologie, l'enseignement du vocabulaire a fait 

l'objet de differentes approches mais, aucune n'a şete particulierement efficace. 

Ainsi, la methode grammaire-traduction parce qu'elle donnait trop d'importance 

_a la comprehension des textes litteraires et done a la traduction; la methode 

directe parce qu'elle envisageait l'enseignement du vocabulaire a partir d'une 

liste de mots nouveaux regroupes artificiellement et des exercices de repetitions 

qui sont loin d'etre authentiques et commtınicatifs (Gülmez, 1993 : 2-18-64) et la 

methode audio-visuelle parce qu'elle se limitait a l'enseignement d'un 

vocabulaire base sur la frequence et la rentabilite (Bertocchini et Costanzo, 

1989 : 72), ont plus ou moins deliberement neglige l'enseignement systematique 

du vocabulaire. 

Quant aux approches communicatives, leur principal objectif etant « la 

creation d'une competence de communication en donnant la maitrise d'un 

certain nambre d'actes de parale et de fonctions du langage » (Bertocchini et 

Costanzo, 1989 : 72), l'enseignant « place l'apprenant dans des situations de 

communication realistes et signifiantes et l'aide a developper des moyens de 

negocier le sens des messages reçus (strategies de comprehension) ou emis 

(strategies deproduction » (Treville et Duquette, 1996 : 95). 
.. 

Ce qui fait que l'enseignement du vocabulaire, dans le cadre des=-

approches communicatives, se realise en fonction des necessites de J~ 

communication et des objectifs envisages (Bertocchini et Costanzo, 1989 : 72). 

Treville et Ouquette (1996 : 96) affirment que l'approche communicative 

« detourne l'apprenant des mots et propose une etude systematique du 

vocabulaire notamment par l'etablissement de table de concordance et par la 
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rehabilitation du dictionnaire monolingue de français pour les apprenants 

etrangers » ( cite par Galisson, 1983 et 1991 ). Dans le damaine de 

l'enseignement du vocabulaire l'approche communicative se differencie des 

autres methodes non seulement par ses objectifs mais aussi par ces materiaux 

didactiques: les textes dits authentiques y prennent la premiere place. 

3.2. L'Enseignement du Vocabulaire a Partir des Textes Authentiques 

Au sujet de l'authenticite de la langue presentee com me modele a­
l'apprenant, Widdowson fait une remarque decisive: « selon les methodes 

traditionnelles, la langue qui sera presentee aux apprenants dans la classe doit 

etre simpj.~fiee d'une certaine maniere pour qu'elle sait acceptee et acquise 

facilement, mais, actuellement, la langue presentee doit etre authentique » 

(1999 : 175). D'ailleurs, le developpement du vocabulaire est un besoin souvent 

exprime par les apprenants et le jeu des activites de communication en salle de 

classe doivent etre divers et motivants (Treville et Duquette, 1996 : 96). Cette 

diversite est assuree par les documents authentiques. Dans le damaine de 

l'enseignement des langues, le terme de " document authentique " signifie en 

generale: « ( ... ) tout document, sonare au ecrit, qui n'a pas ete conçu 

expressement pour la classe au pour l'etude de la langue, mais pour repondre a 
une fonction de communication, d'information, au d'expression linguistique 

reelle » (cite par Galisson, Coste, 1976 : 59). 

Et sel on Cornaire ( 1999 : 69) : 

« Avec l'avenement de l'approche communicative, il est devenu essentiel de 

mettre les etudiants devant les modeles de communications, du mateıiel puise dans 

la vie reelle (cite par Besse, 1980), et desormais le document authentique va 

occuper une place de choix dans le materiel pedagogique qui sera selectionne par 

le professeur ». 
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Comme l'affirme Berard (1991 :50), nous avans trois bonnes raisons pour 

utiliser les documents authentiques en salle de classe : 

« 1. Un apprenant au niveau debutant peut-etre motive positivement s'il peut 

comprendre des echanges reels : l'utilisation des documents authentiques se 

justifıerait done au niveau de la motivation. 

2. L'Utilisation du document authentique est un des elements qui permettra de 

favoriser l'autonomie d'apprentissage de l'eleve. Si on developpe dans la classe 

des strategies de travail par rapport aux documents authentiques, l'apprenant 

pourra reinvestir ces strategies en dehors de la classe, ceci veut dire que l'objectif" 

apprendre a apprendre " est aussi importanJ que le contenu des documents. 

3. Le troisieme argument touche a la langue enseignee, aux contenus 

d'enseignemenUapprentissage : il est admis que le recours didactiquement reflechi 

a des documents ecrits ou sonores authentiques expose les apprenants a des 

aspects de l'usage langagier qui ne font aujourd'hui l'objet d'aucune description 

elaboree et donton estime pourtant qu'ils sont a enseigner ». 

Vu sous cet angle, nous pouvons dire que les documents authentiques 

permeta l'apprenant de travailler sur des enonces qui portent les traces de leurs 

conditions de production. Alors, nous effectuons un travail avec les documents 

authentiques non seulement sur les aspects linguistiques _mais aussi sur la 

dimension pragmatique du langage et sur les usages sociaux (Berarct, 1991: 

51 ). Autrement dit, en utilisant les documents authentiques, « nous appliquons 

des techniqu~s d'analyse pour degager avec les apprenants des regles de 

fonctionnement de la communication dans la langue enseignee » (Berard, 

1991 :51). 

Certains enseignants preterent utiliser des textes simplifies au lieu d'utiliser~ 

des textes authentiques. Mais, en simplifiant un text e authentique·, « .. no us allons 

certainement, dissiper les indices textuels offerts par l'originalite du texte (qui 

sont tres importants pour la comprehensibilite d'un texte), et aussi la qualite du 

discours du texte » (Nuttal, 1989 : 32) . En plein accord avec Nuttal (1989 : 32), 

nous savons par notre experience d'enseignante que preserver l'originalite du 
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texte plalt aux apprenants, parce que la presence des elements textuels leur 

permet d'utiliser leur intelligence pour decouvrir le sens du texte. De plus, en 

simplifiant les textes, nous allons tout rendre explicite, et cela sera un obstacle 

pour nous et pour nos etudiants si nous voulons developper leur capacite 

d'inference (Nuttal, 1989 :32). 

Grace aux textes authentiques, les apprenants apprendront les mots 

nouveaux dans un contexte bien defini. Bien sCır qu'il ne faut pas apprendre les 

mots isolement, parce que d'apres Hameau ( ....... : 1 03), isoles, ils ne serant 

qu'un son ou un ensemble de sons. Pour cette ra i son, il faut les placer dans un 

contexte ou-une courte phrase. L'authenticite du texte va rendre tQus les mots 

nouveaux interessants et vivants et il sera efficace pour eveiller la curiosite et 

l'interet chez les apprenants. 

L'efficacite des documents authentiques tient aussi a leur genre textueL 

Comme nous l'affirme Cornaire (1998: 129), « les textes authentiques a 
caractere informatif, ou l'on expose des faits ou une sequence d'evenements 

selon une certaine logique et avec des redondances, sont plus facilement 

accessibles aux apprenants debutants » (cite par Eykyn, 1992). 

D'autre part comme le notent Besse et Galisson (1980 : 81 ), « ce quı 

assure l'authenticite reelle d'urı . texte, ce n'est pas seulement son integralite 
-

materielle, mais c'est avant tout les conditions extra-linguistiques de production 

et de reception dans lesquelles il s'inscrit. Dans la classe, nous retrouvons ces 

conditions de reception, quand le texte releve de la specialite connue des 

apprenants ». Pour cette raison, les textes qui ne sont pas tres familiers aux 

apprenants ne sont pas tres conseilles au debut de l'apprentissage d'une 

langue. Ainsi, dans cette recherche, nous avans prefere les textes mediatique~=­

Ceux-ci sont facilement accessibles et impliquent des themes divers. La lang_ü~. 

utilisee dans ces documents est facile a comprendre par les apprenants 

debutants. 
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3.2.1. L'Utilisation des Textes Mediatiques 

L'objectif de l'approche communicative etant de developper chez 

l'apprenant la competence de communication tant orale qu'ecrite, les textes 

ecrits comme materiels linguistiques revetent d'une importance considerable. 

« Essentiellement etudie sous sa forme litteraire, le texte ecrit a pendant 

longtemps ete considere comme une sorte de donnee quasi naturelle qui 

permettait a un auteur de "s'exprimer", assemblage de mots sur la nature et la 

fonction duquel il ne semblait guere utile de s' interrager » (Vigner, 1979 : 1 O). 

Or, avec l'utilisation des do_cuments authentiques dans la classe, « on semble 

de plus en plus s'appuyer sur "l'image du texte" pour approcher le sens d'un 

document, pour le faire apprehender par les apprenants lors d'une lecture qui se 

veut lecture du sens et des sens » (Moirand, 1978 :38). Mais l'ulil·isation des 

documents authentiques pose aussi certains difficultes. 

D'apres Cicurel ("1991 : 21 ), l'enseignant qui veut utiliser dans sa classe les 

documents authentiques est d'abord confronte au difficile probleme du choix. 

Comment selectionner un texte? En fonction du niveau du publique ?, du 

theme ?, du genre ?, du contenu du texte ?. La classification donnee par Cicurel 

nous a permis de faire un choix sans perdre de vue ces criteres. Selon l'auteur, 

nous pouvons distinguer cinq grands domaines de production ecrite : 

les textes mediatiques, 

les textes de type epistolaire, 

les textes a caractere professionnel, 

les textes de l'environnement, 

les textes litteraires (Cicurel, 1991 : 21 ). 

En pensant qu'ils serant actuels, motivants et comprehensibles pour n§~. 

apprenants nous avons prefere, dans notre recherche, travailler sur des textes 

mediatiques. Ce sont des textes que nous pouvons tirer des journaux 

quotidiens, hebdomadaires ou mensuels. 

Ananolu 
Merkr-.-:: .,. ·· 
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Tous ces documents appartiennent a une rubrique et ont un titre qui 

resume !'information essentiel du texte et ces caracteristiques permet a 
l'apprenant de developper une strategie d'anticipation sur le contenu du texte 

(Cicurel, 1991 : 22). Par exemple selon Vigner (1979: 113), 

« la decision de lire sera prise au terme d'une serie de choix operes a partir 

de l'interpretation d'un certain nambre d'indicateurs semiologiques externes 

comme le titre de l'article ou de l'ouvrage, le nom de l'auteur, le nom de la revue 

et le resume ou la bibliographie ». 

D'apres Vigner (1979 : 113), ces caracteristiques ont pour fonction 'eveiller 

l'interet de lecteur. Or, c'est a ce niveau qu'intervient le savoir prealable du 

lecteur, qui seullui permettra d'evaluer prospectivement la qualite du texte. 

Pour cette raison, nous devons- raire attention au genre du texte, en le 

choisissant. Les textes mediatiques, comme -ııeus savons en general, « se 

trouvent a une place definie par la rubrique a laquelle ils appartiennent (sante, 

societe, politique etrangere, ete.). Cette rubrique don ne, du premier co up, des 

indications importantes sur le contenu de l'article. Et le texte emet un repertoire 

differencie de signaux que le lecteur decode » (Cicurel, 1991 : 21 ). A l'aide de la 

rubrique a laquelle le texte appartient, le lecteur peut developper certaines 

strategies sur le contenu du texte. Cela est un tres important caracteristique des 

textes mediatiques. ll est important aussi de l'indiquer a l'apprenant-lecteur. 

Si nous pensons travailler sur une page de journal, « la place de l'article 

sur l'espace de la page aussi est significative. ll peut etre sur plusieurs colonnes 

ou une seule, avoir un titre plus ou moins gros. L'article se definit visuellement 

par sa difference avec son environnement ecrit » (Cicurel, 1 ~9: : 21 ). M~_!ş:­

selon Cicurel, ces deux signaux sont le plus souvent perdus pour la classe. . 

parce que la reproduction i sol e le texte de son environnement ( 1991 : 21 ). 

Les indices textuels des textes mediatiques faciliteront des taehes de 

l'enseignant. Ceux-ci peuvent parcourir le texte, reperer les rubriques et leur 

'"'' 



49 

importance, abserver les titres, les sous-titres, la mise en page, la variete 

typographique, l'illustration photographique (Cicurel, 1991 : 23). 

« C'est ensuite que le lecteur abordera la lecture d'un article. Celui-ci a pour 

caracteristiques: 

d'etre precede d'un titre qui constitue un precieux indice de prelisibilite, 

d'etre de longueur variee mais toujours un texte integral, 

de decouper dans le reel un "evenement" que le journaliste construit 

souvent selon un mode narratif » (Cicurel, 1991: 32). 

L'une des caracteristiques des textes de presse est de presenter de 

frequentes redondances. Et cette redondance permet a l'apprenant de trouver 

!'information cherchee. Com me le not e Cicurel ( 1991: 24 ), nous pouvons profiter 

- -de ce caracteristique des articles de presse dans la classe et nous appuyons 

sur ce fonctionnement de la redondance dans le discours journalistique pour 

constituer des indices de lisibilite. Cependant, ces caracteristiques de ce type de 

textes ne sont pas toujours suffisants pour attirer l'attention des apprenants. lls 

doivent aussi etre motivants et actuels. 

La motivation etant un facteur tres important dans le processus 

d'apprentissagE;L nous devons faire attention au choix de textes. ll serait 

convenable de choisir des textes actuels, sinan ils perdent leur interet (Cicurel, 

1991: 24). Toujours selon Cicurel (1991: 24), « nous aurons aussi la chance 

pour choisir nos textes parmi des genres journalistiques, comme reportage 

(narration), interview (forme dialoguee), editorial (forme argumentative ou prise 

de position), breves ou courrier du lecteur (forme epistolaire) ». 

En utilisant des textes qui appartiennent aux divers genres, et a l'aide de~ :­

variables visuel i es (textes accompagnes d'images, listes, petites · annonces); 

nos etudiants reconnaltront immediatement le type d'article avant meme la 

lecture (Cicurel, 1991: 24). C'est ainsi que les textes se differencient les uns 

des autres. Et la meconnaissance de cet difference pose certains problemes 

pour les apprenants. 
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3.3. Les Difficultes de I'Apprenant-lecteur Face a la Lecture 

Faire lire en classe des textes authentiques chaisis en fanctian de l'interet 

des apprenantsı tavariser l'adaptian de strategies diversifies ı propaser un projet 

de lecture sant des canduites pedagagiques qui tendent a rapprocher la lecture 

en classe de la lecture en situatian dite naturelle (Cicurelı 1991: 19). Tautes ces 

etapes sant favarables paur rendre efficace et un peu ludique la lecture et la 

camprehensian d'un texte. Naus savans tres bien queı paur ceux qui sant deja 

de bans lecteur en L 1 ı il suffıra peut-etre d'attirer l'attentian sur les particularites 

de l'autre langue paur qu'ils transferent leurs aptitudes a la lecture en L2ı mais 

paur ceux qui sant de mauvais lecteurs en L 1 ı il n'est pas evident que la lecture 

en L2 sait la meilleure methade paur stimuler une ameliaratian de leurs 

habitudes de lecture (Bagaardsı 1994: 178). 

Quelles difficultees eprouvent les apprenants-lecteur face a la lecture en 

langue etrangere ?. Selan Cicurel (1991: 11 ), les difficultes de l'apprenant­

lecteur face a la lecture decaulent: 

« 1.des obstacles lexicaux: il s'arrete sur un mot inconnu, en cherche l'explication et 

oublie le fıl du texte. 

2.des obstacles lies a l'organisation textuelle: il connalt mal la syntaxe de la langue 

et les procedes par lesquels les phrases sont articulees entre elles, il ne peut 

constituer ces macro-structures semantiques qui sont envoyees en memoire 

longue. 

3.des obstacles lies au damaine referentiel (contenu, themes abordes, allusions): le 

lecteur ne peut effectuer un va-et-vient entre ce qui est deja dans sa memoire et les 

nouvelles donnees textuelles ». 

Tels sant les difficultes de l'apprenant-lecteur face a la lecture. Mai~ 

paurquai les apprenants eprouvent-ils ces difficultes ?, Quelles sant les saurces 

de leurs difficultes en lecture ?. D'apres Carnaire (1999: 48), il ya trais bannes 

raisans qui expliquent ces difficultes en lecture. Ce sant des cannaissances 

Anadolu 
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linguistiques limitees, ·un repertaire de strategies limite au inadequat et une 

lecture accampagnee d'inquietude. Naus allans les traiter brievement ci-dessaus 

paur qu'ils saient clairs: 

1. Des connaissances linguistiques limitees: Les recherches menees 

ant permis de canstater que plus encare que la grammaire, un vacabulaire 

restreint paurrait limiter la capacite de camprendre un texte. Et aussi selan 

certains chercheurs, un vacabulaire de 1 500 a 2 000 mats serait insuffisant 

paur pauvair lire canvenablement des textes authentiques (Carnaire, 1999: 48). 

Les experiences menees avec des etudiants bilingues ant mantre qu'ils 

-etaient mains sensibles aux cantraintes artagraphiq!,Jes et mains habiles a 
utiliser les redandances lexicales larsqu'il s lisaient dans leur langue secande 

(Carnaire, 1999: 49). 

Naus pauvans aussi dire que « les lecteurs rapides camprennent mieux 

que les lecteurs lents. Dans ce cas, ce n'est done pas la competence 

linguistique qui serait en cause mais plutôt certains mecanismes de lecture qui 

dependent d'activites perceptuelles et cognitives » (Cornaire, 1999: 49). 

2. Un repertoire de strategies limite ou inadequat: Le lecteur neophyte 

en langue cible est assez malhabile et ne sait pas utiliser certaines strategies 

qui pourraient l'aider a surmanter des difficultes de comprehension. Les 

recherches ont mantre qu'un bon lecteur en langue maternelle ne transfere pas 

automatiquement ses habiletes et ses strategies en langue seconde (Carnaire, 

1999: 50). 

Dans ce cas-ci , un enseignant doit enseigner les strategies de lecture. 

Comme cela, les apprenants en langue seconde qui disposent d'un repertaire 

de strategies limitees paurraient devenir de meilleurs lecteurs. _ 

3. Une lecture accompagnee d'inquietude: L'affectivite aussi est un 
variable tres important dans l' apprentissage. Selon Cornaire (1999: 51 ), « le 

manque de canfiance en soi et l'inquietude pourraient constituer des facteurs 

importants ». A cet egard elle souligne « le rôle crucial que joue l'inquietude et 
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ses consequences nefastes sur l'acquisition d'une langue seconde » (cite par 

Krachen, 1982). 

L'apprenant qui est inquiet pour sa reussite en comprehension ecrite va 

manifester les caracteristiques ci-dessus devant des textes etranger. Et la tache 

qu'il doit realiser devient pour lui un obstacle infranchissable. 

Les apprenants sont paralyses surtout quand il y a des mots nouveaux 

dans des textes. lls n'essaient pas de les comprendre. Par exemple, comme 

Cornaire (1999: 51) precise, les apprenants qui doivent « ( ... ) utiliser la strategie 

du contexte pour trouver le sens d'un mat semblerait confirmer ces 

observations: "Je ne sa[ş pas comment m'y prendre pour utiliser le contexte. La 

plupart du temps, je ne suis pas sur de moi, je me sens demuni comme un 

etranger au un enfant "»(cite par Vorhaus, 1984). Dans ce cas particulier, «le 

recours a des strategies d'anticipation, d'esquive, de mise de cQ.t-9 de l'inconnu 

pour y revenir plus tard, aurait ete particulierement utile et aurait certainement 

aide a tranehir l'obstacle » (Cornaire, 1999: 51 ). 

Pour certains chercheurs, ce manque de confiance en soi et l'inquietude 

seraient attribuables a une competence linguistique limitee et a une 

meconnaissance de certaines strategies de comprehension (Cornaire, 1999: 

51 ). 

Pour l'aider a surmanter tous les obstacles dont nous avans deja parle ci­

dessus nous pouvons donner a l'apprenant avant la lecture une pre-information 

sur le theme et l'organisation du texte traite (Cicurel, 1991: 11 ). 

« ( ... ), une methodologie de l'apprentissage de la lecture va essayer de faire face 

a ces difficultes. Elle va encourager le lecteur a savoir construire des reseaux 

textuels, a voir qu'un texte genere des reprises lexicales, des .elements 

anaphoriques, qu'il est damine par un type d'organisation (temporelle, spatiale, 

rhetorique), qu'il est relie a d'autres texte que le sujet lisant a partieliement en 

memoire et qui sont aussi ceux de sa langue maternelle » (Cicurel, 1991: 11). 
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3.4. La Lecture Comme une Dernarche lnteractive 

Avant de rendre explicite ce que veut dire "une lecture interactive", nous 

voulons d'abord essayer de preciser la notian de la lecture. D'apres Prefontaine 

et al l. (1998: 30), la lecture: 

« est une pratique sociale, historiquement construite, impliquant la mise en oeuvre, 

tendenciellement conflictuelle, de valeurs, d'investissements et d'operations, par 

laquelle un ou plusieurs sujets visent a (re)produire du sens, linguistiquement 

structure, a partir · d'un objet donne, dans un espace socio-institutionnel 

determine ». 

De nos jours, activites pedagogiques de lecture sont orientees vers « ce 

qui favorise chez l'apprerrant une meilleure anticipation du sens, la mise sur pied 

d'hypotheses et l'activation de _connaissances deja acquises » (Cicurel, 

1991 :39). Ces objectifs sont d'une "lecture interactive". Cicurel (1991: 39) 

explique le processus de lecture interactive comme suit: 

« la comprehension va s'etablir lorsqu'il y a une janetion entre la reconnaissance 

d'elements du code (modele base-sommet dans lequel la connaissance des items 

lexicaux et syntaxiques permet au lecteur de saisir le sens) et la projectian des 

connaissances du lecteur sur le texte (modele sommet-base selon lequel le lecteur 

par son experience, sa connaissance du monde peut faire des hypotheses sur le 

sens) ». 

Ces modeles recents « portant sur les processus cognitifs considerent que 

la comprehension du discours du texte se fait a partir de l'inform~tion derivee d_U--

texte et des connaissances anterieures du damaine » (Bedard, 1998:· 77). -:o 

Le premier modele, c'est-a-dire le modele base-sommet (buttom-up) ne 

permet pas d'expliquer certains phenomenes qui se produisent au cours de la 

lecture. Par exemple, les conclusions que l'on peut tirer d'un texte, les divers 

interpretations pour un meme document, les lapsus de lecture a l'ecrit, les 
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rapprochements entre les differents niveaux du text e ete., autrement d it tout ce 

qui releve de l'activite cognitive du lecteur (Pendanx, 1998 : 87). 

Et le deuxieme, le modele de sommet-base (top-down), fait appel a des 

procedures analytiques apartir de la globalite du document. C'est-8-dire, c'est a 

partir de sa connaissance du monde et de la tatalite perçue que le sujet fait des 

hypotheses globales jusqu'aux termes isoles (Pendanx, 1998 : 87). Cet modele 

met au premier plan l'activite du lecteur et se fond sur les connaissances 

prealables du sujet (connaissances culturelles et connaissances textuelle), 

(Pendanx, 1998 : 87). 

Nous ne pouvons pas parler de l'enseignement de la lectore en classe 

sans faire allusion a l'approche cognitive. « Son apport a surtout consiste a 

fournir des indications sur le processus de comprehension du texte et a 

distinguer les niveaux de traitement de !'information correspondant aux 

differ§ntes phases de ces processus » (Bayer, 1998 : 52). 

L'enseignant qui choisit des textes, doit « privilegier ceux qui exhibent des 

entailles, des traces d'heterogeneite car les signaux des textes reperables 

visuellement sur la page peuvent constituer des entrees pedagogiques » 

(Cicurel, 1991 : 42). A l'aide de ce s "entrees", l'apprenant-lecteur va parcourir le 

texte pour erı..comprendre quelques choses. 

Dans le cadre des approches communicatives, dernander a un lecteur de 

chercher quelque chose dans un texte, va le rendre actif et l'empechera de se 

laisser entrainer lineairement par un texte qu'il comprend mal. C'est lui qui doit 

abserver son texte et decider de ce qu'il faut trouver (Cicurel, 1991 : 42). 

Nous venons de dire que l'enseignant demande au lecteur de chercher 

quelque chose. Mais, il ne faut pas oublier qu'il ne s'agit pas ici de faire faire des~­

releves "aveugles", parce que l'apprenant doit comprendre pou'rquoi il est ~~~~- ­

chercher tel au tel indice (Cicurel, 1991 :42). Pour cela, « un enseignant ne 

devrait done pas seulement transmettre des connaissances, mais egalement 

agir directement sur le processus d'apprentissage de ces connaissances et 

rendre l'eleve conscient de cette dernarche » (Bedard, 1998 : 79). 

n• 
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D'apres Cicurel ( 1991 : 43), dans un optique interactive, « la 

comprehension textuelle est obtenu par palier. Chaque stade a son objectit. 

C'est la la distinction avec un apprentissage plus traditionnel au le sujet lisant 

voudrait tout comprendre tout de suite ». 

Nous pouvons dire que « l'approche interactive est une methodologie dans 

laquelle le lecteur va comprendre le texte en le reliant a ce qu'il connalt deja, en 

decouvrant dans le texte des elements qui lui permettent de contirmer ses 

hypotheses et d'atteindre une comprehension parfois partielle » (Cicurel, 1991 : 

43). 

Cicurel (1991 : 43) nous propose quatre etapes qui peuvent constituer des 

points de repere pour l'enseignant qui veut taire un cours de lecture interactive : 

Etape 1- orienter/activer les connaissances : Cet etape permet a 

l'apprenant de mobiliser ses connaissances prealable pour taeiliter la lecture. 

Cette etape setait en general avant la distribution du texte (p.43). 

Etape 2- observation-prise d'indices : Elle consiste a taire prelever des 

indices lisibles atin de tamiliariser le lecteur avec le texte et taire anticiper sur le 

sens et la tanetion du texte. Cet etape se caracterise par une lecture-balayage 

(p.43). 

Etape 3- lire avec un objectif: Cet etape.permet a l'apprenant de realiser 

une lecture-recherche guidee par les consignes donnees- par l'enseignement. ll 

peut y avoir des lecture successives et l'issue de cet etape est la 

comprehension du texte au d'une partie du texte (p.43). 

Etape 4- reagir/relier les connaissances : Cet etape consiste a tavariser 

une interaction entre les nouvelles intormations recueillies dans le texte lu et les 

anciennes connaissances. L'Enseignant peut encourager l'apprenant-lecteur a; 
reagir au contenu du texte en lui demandant de donner sori' ·opinion par 

exemple. C'est une etape pour emmagasiner des connaissances et pour 

approtondire la comprehension du texte (p.43). 
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3.4.1. L'Approche Globale des Textes 

Un apprenant qui doit lire un texte en langue maternelle ou en langue 

seconde, est-ce qu'elle va lire le texte integralement ?, en diagonale ? ou en 

selectionnant certains passages ?. La reponse de ces questions va changer 

selon la tache que l'apprenant doit realiser. S'il s'agit de lire pour suivre une 

argumentation, l'apprenant prefera une lecture integrale; s'il s'agit de chercher 

une detinition ou une information precise, il faut une lecture en diagonale; ou s'il 

s'agit de la recherche d'une emotion ou d'un pretexte a reverie, il prefera de lire 

le texte en selectionnant certains passages (Gülmez,_1993: 1 08). 

Les apprenants debutants serant incapables de comprendre chaque mat et 

chaque detail du texte. Moirand, l'une des instigateurs de l'approche globale, 

attire notre attention au cas suivant: 

« Des que les etudiants connaissent la transcriptian de l'orale (et meme si leur 

dechiffrage est encore approximatif au plan phonetique), on leur propose 

d'apprehender des textes de presse authentiques. Mais il ne s'agit pas d'un 

decodage-dechiffrage: on essaie de developper leurs capacites de comprehension 

globale du sens d'un texte (alors qu'ils sont encore incapables d'en comprendre 

chaque mot etchaque detail) » (Moirand, 1979: 23). 

Moirand (1979: 23) part de l'hypothese que « dans une lecture en langue 

maternelle les mots sont perçus globalement dans le discours et que la 

reconstruction semantique qu'implique le processus de comprehension releve 

egalement d'une perception globale d'unites linguistiques plus larges». 

Selon Moirand (1979: 23), le sens d'un texte sera perçu au travers de son~ 

organisation linguistique et les articulateurs, les mots-cles: ·· 1es relations 

anaphoriques sont les indices qui vont eclairer le savoir anterieur du lecteur et 

ses connaissances extra-linguistiques. Apres un premier regard, tres globale, en 

faisant une lecture balayage, le lecteur va mobiliser d'une part les donnees de 

son experience du monde et d'autre part sa connaissance des modeles 
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syntactico-semantiques de la langue (Moirand, 1979: 23). Ainsi, « il pourra 

inferer le sens du texte a partir d'hypotheses issues de points de reperage et 

des liens qu'ils entretiennent entre eux » (Moirand, 1979: 23). 

Dans le cadre d'un apprentissage du français langue etrangere, Meirand 

s'appuie par hypothese, pour une approche globale, sur les donnees suivantes: 

- Comme l'apprenant sait lire dans sa langue maternelle, il est inutile de lui 

proposer des pratiques de dechiffrage. ll faut le rendre conscient de ses propres 

strategies de lecture en langue maternelle et de voir s'il peut au non les 

transfereren langue seconde (Moirand, 1979: 23). 

- « EtC!_nt donne que l'apprenant a !'experience de certaines formes de 

communication ecrite, on lui propose de preference des textes au son 

experience anterieure joue un rôle non negligeable » (Moirand, 1979: 23). Par 

exemple, des textes de presse, publicite, ctepliants touristiques au 

pharmaceutiques, modes d'emploi, consignes de jeux, ete. 

- « On se doit d'amener le lecteur-apprenant a percevoir les differentes 

phases de la dernarche proposee qui cherche peu a peu a reduire la marge 

d'opacite du texte due a la meconnaissance du code linguistique » (Moirand, 

1979: 24). 

Et Cicurel (1991: 15) rejoint Meirand quand il indique dans <J!Jel ordre 

peuvent se succeder les etapes a franchir. 

- Les apprenants commencent par une phase d'observation du texte. Les 

signes visuelles sont importants pour eux, parce que tout texte ecrit a egalement 

une tanetion iconique. Les photos, les dessins, les titres sont autant de signes 

pertinents lors d'une approche globale. lls essaient de reconnaltre le genre, 

l'emetteur, le recepteur du texte. 

- Pour s'initier a la comprehension, les apprenants s'appuient sur des 

reperages des mats-cl es ( synonymes, antonymes, les derives, ete.) et des 

questions cles (qui, quoi, quand, au). lls essaient de mettre en relation une 

partie du texte avec une autre. 
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- lls vont profiter de leurs connaissances deja acquises. lls vont partir du 

connu, il faut leur dernander ce qu'ils connaissent deja sur le theme du texte. lls 

faut avancer par palier. 

- L'enseignant doit leur donner des consignes de lecture: l'apprenant doit 

etre actif, il a une tache a executer, il ne s'arrete pas au premier obstacle 

linguistique. Ces consignes les aideront a construire la comprehension. « Les 

consignes de lecture dans la perspective de l'approche globale ne sont pas des 

questions de verification de la comprehension )) . 

Et d'apres Moirand (1979: 24), ala fin de ces etapes: 

- « ll faut amener les etudiants a discuter entre eux ( eventueliement en 

langue maternelle) sur le sens que chacun donne au texte ». 

Finalement, nous pouvons dire que, 

« l'enseignant, conscient que la lecture est une interaction entre le texte et le 

lecteur, cherchera a encourager une "lecture active", sorte de lecture-recherche ou 

le lecteur fait des hypothese sur le sens a partir de certains elements (titres, mise 

en page, legendes, ete.) et de parcours sur l'espace du texte pour reconnaltre des 

elements utiles a l'acquisition de la signifıcation » (Cicurel, 1991: 14). 

En realisant toutes ces etapes, l'apprenant-lecteur va produire et utiliser 

certains moyens. 

3.4.2. Les Strategies de Lecture 

Quand nous sommes devant un journal au un texte, nous le lisans pas to~t­

entier. Nous regardons d'abord les titres au les images et nm.is' essayons _d~- ­

comprendre de quoi il s'agit. Pour realiser une tache de lecture, nous utilisons 

quelques strategies qui facilitent notre lecture et qui varient d'un texte a l'autre. 

Nous les appelons "les strategies de lecture". 

, ele~ ı rıııer~ ı ıç, 

1 
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D'apres Cicurel (1991: 16), il y a 5 types de strategies de lecture. Nous 

allons les examiner brievement ci- dessous: 

1. Lecture studieuse: « est une lecture attentive pendant laquelle le 

lecteur veut tirer le maximum d'informations. ll veut memoriser des elements du 

texte. Cette lecture est souvent faite un crayon a la main pour pouvoir prendre 

des notes ou souligner. ll ya frequemment relectures de certains passages, ( ... ) 

» (Cicurel, 1991: 16). 

2. Lecture balayage: « intervient lorsque le lecteur veut simplement 

prendre connaissance du texte. ll ne desire pas cannaltre le detail, il veut capter 

l'essentiel ». En lisant un journal ou un tract, nous ufılisons tres souvent cette 

strategie. « Le lecteur doit avoir une competence suffisante pour etre a meme 

d'eliminer a grande vitesse ce qui est inutile a sa presente lecture » (Cicurel, 

1991: 16). 

3. Strategie de selection: « est mise en oeuvre lorsqu' il y a necessite de 

recherche. Celui qui consulte un annuaire telephonique, un dictionnaire, une 

grammaire, un journal de spectacles, sait au prealable ce qu'il veut trouver. La 

lecture selective est un comportement que nous avans a chaque moment de 

notre vie quotidienne, ( .. . ) » (Cicurel, 1991: 16). 

4. Lecture- action: « est celle qu'adopte la personne occupee a realiser 

une action a partir d'un texte cantenant des consignes (recettes, modes 

d'emploi, ete.). Cette lecture discontinue se caracterise par des mouvements de 

va- et- vient entre le texte et l'objet a realiser » (Cicurel, 1991: 17). 

5. Lecture oralise: « est celle qui consiste a lire un texte a voix haute. Elle 

peut avoir deux formes: sait le lecteur oralise la tatalite des graphemes (c'est la 

lecture d'une histoire raconte a un enfant) , sait le lecteur jette simplement l~._rı..­

regard de temps a autre sur son texte ecrit qui fonetianne comme un aide­

memoire (c' e st le cas de l'orateur) » (Cicurel, 1991: 17). 

Auerbach et Paxton (1997: 259) ont regroupe les strategies de lecture en 3 

phases plus detailles que celles de Cicurel : 

lu U .. ,... !: 
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« Strategies de pre- lecture 

- Acces a la connaissance anterieure. 

- Tracer votre itineraire de la lecture (ecrire votre experience a propos de su jet). 

- Poser des questions a partir du titre. 

- Constituer une carte semantique. 

- Faire des predictions basees sur des hypoth8ses. 

- ldentifıer la structure du texte. 

- Parcourir pour l'idee generale. 

- Lire l'introduction et la conclusion. 

- Ecrire un resume de l'article base sur des hypotheses. 

Strategies de pendant- lecture 

- Sauter les mots inconnus; inferer a partir du contexte. 

- Predire l'idee principale de chaque paragraphe. 

- Annotation. 

- Repondre tout en lisant. 

- Relier les annotations au structure du texte. 

-Transcrire so us form e de dessin de ce qu'il se rappelle. 

Strategies apres- lecture 

- Repenser des attentes de pre- lecture. 

- Reviser les notes, les gloses, les signes textueL 

- Faire un resume, un graphique, u ne carte ou lı"n schema de l'organisation du 

text e. 

- Repeter ce que vous pensez sur les idees de l'auteur. 

- Associer le texte a votre propre experience. 

- Repondre le texte ou le critiquer. ». 

Cette representation detaillee des strategies nous aideront a mieux 

comprendre les strategies utilisees par no s etudiants au moment de la lecture.::::H­

a ete prouve que « les bons lecteurs lancent un schema avant de lire une-· 

histoire tandis que les lecteurs faibles le font sensiblement moins » (Rubin et 

Wenden, 1987: 52). Pour comprendre comment les bons lecteurs construisent 
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un schema, nous pouvons profiter des etapes preparees par Auerbach et 

Paxton. 

Mais lorsqu'il s'ag it de remplacer les strategies deficientes de l'apprenant 

par de bonnes, les choses se compliquent davantage. 

Selon Rubin et Wenden (1987: 52), « il y a plusieurs etudes qui 

demontrent qu'on peut apprendre des strategies efficaces de lecture pour 

ameliorer la comprehension en L 1. Nous ne savons pas si on pourrait apprendre 

efficacement les memes strategies en L2 ». L'auteur pense que « les bons 

lecteurs en L2 maintiennent le sens d'un passage pendant qu'ils lisent et 

utilisent !'information accumulee pour Q.revoir davantage de sens » (Cite par 

Hosenfeld, 1977). 

Nous ne savons pas si les bons lecteur en L 1 sont egalement les bons 

lecteurs en L2. Les recherches menees dans ce damaine nous montrent que les-­

etudiants de L2 ne transferent pas leurs bonnes strategies de lecture en L 1 

quand ils lisent en L2 (Rubin et Wenden, 1987: 52). Rubin et Wenden pense 

que ce non- transfer de bonnes strategies de lecture est un "court circuit" et 

celui- ci se realise quand le lecteur a des connaissances limitees en langue 

(1987: 52) . 

-En effet, la plupart des apprenants n'utilisent pas de strategies 
-

suffisamment diversifiees. Pour rendre les apprenants actifs et leur faire utiliser 

de bonnes strategies de lecture, « on peut developper une lecture selective en 

demandant aux apprenants de trouver une information precise dans un journal 

au de selectionner des informations en vue d'une discussion ulterieure » 

(Cicurel, 1991: 17). Et aussi, « on pourra, meme a des debutants, distribuer des 

journaux et leur demander de les parcourir pour dire quel es.~ l'article qu'~s.:­

auraients actifs et faire utiliser de bonnes strategies de lecture; . « on p~u.!_ 

developper une lecture selective en demandant aux apprenants de trouver une 

information precise dans un journal au de selectionner des informations en vue 

d'une discussion ulterieure » (Cicurel, 1991: 17). Et aussi, « on pourra, meme a 
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des debutants, distribuer des journaux et leur dernander de les parcourir pour 

di re quel est l'article qu'ils auraient choisi de lire » (Cicurel, 1991: 17). 

En core sel on Cicurel ( 1991: 17), « on peut entralner un groupe d'etudiants 

a la prise de parale en les ayant engages au prealable a faire une selection des 

donnees qui leur serviront d'aide-memoire lors de leur expose». 

Mais ce qui est important, c'est de faire co"fncider strategies de lecture et 

type de textes. Parce que tous les textes ne pourraient pas etre convenables 

pour certaines strategies (i.e., lecture selective pour les petites annonces, 

lecture balayage pour une reclame ou lecture oralisee pour un texte theatral 

ete.) (CicY.fel, 1991: 17). 

3.5. L'lnference (devinement) 

D'apres le Petit Robert (1996: 1169), l'inference est « une operation 

logique par laquelle on admet une proposition en vertu de sa liaison avec 

d'autres proposition deja tenues pour vraies ». 

En ce qui concerne la didactique des langues etrangeres, nous pouvons 

no us baser sur la definition don ne par Treville et Duquette (199€L 58): « ( .. . ), 

c'est le processus par lequel l'individu utilise ses connaissances prealables et 

les indices fournis par le mot et le texte pour tenter une interpretation du sens de 

ce mot ». Dans cette recherche, nous allons utiliser de temps en temps le mot 

"devinement" comme synonyme d'inference et nous interesser surtout a 

l'inference lexicale. 

3.5.1. L'lnference Lexicale 

Comme nous avans deja rappele dans la 2eme Partie, l'inference est l'une 

des composantes des strategies cognitives. A l'aide de cette strategie, les 
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apprenants decauvrent le sens des mats incannus d'un texte. 

D'apres Bagaards (1994: 179), « les mats incannus sant mieux retenus 

quand les sujets en ant deduit eux- memes le sens que quand ils l'ant trouve en 

marge du texte ». Cette canstatatian naus indique bien l'impartance de strategie 

de l'inference. 

Cyr (1998: SO) aussi cansidere l'inference camme « une des habilletes 

caracteristiques de l'aptitude a l'apprentissage des langues ». L'apprenant qui 

utilise cette strategie va tenir le raisannement suivant: 

« Je ne connait pas exactement la signification de ce mot que je viens de lire dans 

un texte ( ... ) . Cela ne me derange pas pour l'instant parce que j'ai compris la plupart 

des autres mots qui l'entourent. Je pense avoir compıis l'essentiel du message; le 

mot nouveau, d'apres le contexte ou la situation, veut probablement dire telle 

chose-:je formule une hypothese ( ... ). Si je m'aperçois que ce mot semble essentiel 

pour la comprehension du message, je peux toujours ( ... ), le souligner et le 

chercher ulteıieurement dans un dictionnaire, je verrai plus tard si c'est necessaire 

» (Cyr, 1998: 50-51). 

Si l'apprenant cansulte avant taut autre chase (un dictiannaire au un 

manuel), naus pauvans dire qu'il n'utilise pas la strategie d'inference au ne 

talere pas ambigu"ite. Les apprenants lisant un texte profiterant des indices 

cantextuels paur camprendre le sens des mat nauveaux. Paurtant, en autre de 

ces indices, « un certain nambre de canditians propres a l'apprenant semblent 

favariser l'inference lexicale a partir du cantexte, a savair: 

- la maturite langagiere, 

- la cannaissance canceptuel des mats, 

- l'aptitude a dasser les mats, 

- l'expasitian repetee a des mats » (Treville et Duquette, 1996: 69). 

Treville et Duquette (1996: 71) cansiderent que la camprehensibilite d' un 

texte depend des rapparts existants entre les mats incannus et le cantexte. Ce 

caracteristique est susceptible de favoriser l'inference lexical (vair Tableau 1 ). 
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Criteres conditionnant l'utilite des indices Commentaire 
contextuels externes 

nambre d'occurences du mot inconnu l'utilite du contexte va ri e beaucoup et depend 
largement des reseaux d'indices associes au mot. 

variabilite d'occurence (le mot inconnu ap paralt Le s cohtextes differents suppleent 
dans de multiples contextes) vraisemblablement a l'addition d'information au 

sujet du mot inconnu. 
importance du mot inconnu pour comprendre le s'il juge necessaire de determiner le sens d' un mot 
contexte dans lequel il est enchasse inconnu pour comprendre le contexte l'entourant, le 

lecteur est plus motive pour resoudre le probleme. 
importance de l'entourage immedi at du m ot l'aide emanant d'un indice donne depend de la 
inconnu pour en deviner le sens nature du mot inconnu et de l'emplacement de 

l'indice dans le texte relativement a ce mot. 
densite de mots inconnus en presence d'une grande densite de mots 

inconnus, l'apprenant peut etre submerge et inapte 
a utiliser, a son avantaqe, les indices disponibles. 

nature concrete du mot inconnu et du contexte !es co ncepts concrets so nt plus fa cil es a 
l'entourent apprehender du fa it qu'ils o nt un e structure 

siqnifıcative simple. 
utilite des connaissances anterieures comme l'utilite d'un indice depend du prolongement de la 
indices de compn§hension connaissance passee et de sa relation avec le mot 

inconnu. L'utilite de !'information anterieure depend 
grandement de l'aptitude individuelle a extraire de 
!' information, a reconnaltre sa pertinence et a 
l'appliquer de façon appropriee. 

Tableau 1 : criteres concernant l'utilite des indices contextuels externes 

Normalement, comme il est impossible de cannaltre tous les mots d'une 

langue, les apprenants doivent mettre au point des strategies pour traiter les 

items lexicaux inconnus qu'ils rencontrent: la capacite de deviner le sens des 

mots a partir de leur contexte fait partie integrante des connaissances lexicales 

et nous pouvons dire que la source la plus precieuse pour decouvrir le sens d'un 

mot est sans aucun doute le contexte (Bogaards, 1994 : 172). Selon Schmitt et 

Carter (2000: 4), un lecteur doit savoir un fort pourcentage des mots dans un 

certain texte pour comprendre son essentiel ou pour deviner le sens de certains 

mots inconnus. Dans ce cas, nous pouvons di re que le devinement du sens des _ 

mots inconnus depend du bagage lexical de l'apprenant a propo~ du sujet tra1:ter 

et du but de la lecture (Schmitt et Carter, 2000: 4). Ainsi, les recherches-· 

montrent qu'il est necessaire de savoir approximativement 5000 mots pour 

pouvoir commencer a lire les textes authentiques (Schmitt et Carter, 2000: 4). 
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La compn§hension etant un processus actif de construction du sens du 

text e (Cornaire, 1998: 64 ), un bon lecteur va suivre l'itineraire suivante pour le 

traltement des mots inconnus en lecture: 

«- reconnaitre l'occurence d'un mot inconnu. 

- se former un jugement provisoire sur l'importance du mot inconnu pour la 

compn§hension du passage. 

- essayer de deduire le sens du mot inconnu d'apres le contexte precedent. 

- continuer a lire, essayer de deduire le sens du mot inconnu d'apres le 

contexte suivant. 

- se former un second jugement sur l'importance du mot inconnu pour la 

comprehension du passage. 
-

- essayer de deduire le sens du mot en examinant les parties constituantes. 

- se former un troisieme jugement sur l'importance du mot pour la 

comprehension du passage. 

- consulter un dictionnaire ou une autre source de reterence » (Bogaards, 

1994: 173). 

Tous les apprenants n'utilisent pas cette methode proposee par Cornaire 

et « ne tirent pas profit des indices en presence ( ... ) » (Treville et Duquette, 

1996: 73). 

<< Les apprenants voient souvent les mots comme un tout, c'est a dire "un mot c'est 

un mot", ce qui veut dire qu'ils ne choisissent pas leur strategie suivant le type de 

mot mais utilisent des strategies holistiques pour tous les types de mot, ( ... ), lors 

qu'ils adoptent une approche analytique, ils se servent souvent du traitement par la 

base (s'appuyant sur la forme du mot et la syntaxe et non sur la semantique), ce 

qui conduit a des resultats peu heureux » (Bogaards, 1994: 177). 

Treville et Duquette (1996: 73) aussi pensent que, l'apprenant novice « a 

tendance a eviter le mot qu'il ne connalt pas ou a lui donner le seul sens qu'il 

connalt deja, meme s'il ne convient nullement au nouveau contexte ». Mais 

d'autre part, « l'apprenant expert sait rapprocher un mot qu'il connalt deja d'un 

Anadolu U - •versıt • 
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mat nouveau du texte pour rendre la phrase significative » (Treville et Duquette, 

1996 : 73). Elles pensent que, d'apres les resultats des etudes experimentales 

menees sur les variables influençant l'apprentissage du vocabulaire, l'indice de 

synonymie serait le plus facilitateur po ur le devinement. Bogaards (1994 : 7 4 ), 

ql:li .s'est inspire de Beheydt (1986 : 634) donne une liste d'autres indices 

textuels qui favoriseraient la comprehension et l'inference des mots inconnus: 

«- fonction (c'est utilise pour ... , ça sert a ... ), 
- relation tout en parties (ça a ... , c'est une partie de ... ), 

- localisation (on le trouve dans ... ), 

- hyponymie, classe , categorie (c'est une sorte de ... ), 

- caracteristiques particulieres comme la forme, la couleur ou la 

construction , 

- contrastes et similarites ». 

Meme si le texte ait des caracteristiques dont nous avans parle ci- dessus, 

sel on Bogaards (1994: 175), «( ... ), la passibilite de deduire le s significations ne 

depend pas seulement de la qualite du contexte; elle depend egalement de la 

maniere dont !'information donnee est traltee par l'apprenant». 

D'une part, certains chercheurs pensent que l'inference du sens des mots 

est potentiellement une strategie productive pour l'etude du vocabulaire et 

_ d'autre part l'inference n'est pas toujours une strategie facile ou efficace pour les 

etudiants de L2 en raison du complexite des textes (i .e. , le texte ne peut pas 

fournir des indices suffisants pour inferer) ou en raison des limitations du lecteur 

(i.e., les etudiants de L2 n'utilisent pas souvent des indicateurs disponibles ou ils 

les emploient mal) . En tenant compte de toutes ces particularites, evidemment, 

l'inference lexicale n'est ni une strategie efficace de vocabulaire- apprentissage 

ni pertinente quand les lecteurs de L2 echouent a leurs tentatives de l'inference 

pour de nouveaux mots ou quand la signification determinee est imprecise 

(Fraser, 1999: 226). 

" 
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Etant d'accord avec Fraser, nous pouvons dire que certains apprenants ne 

savent pas utiliser efficacement la strategie d'inference et les mauvais resultats 

obtenus d'une tache peuvent les rendre inactifs. Surtout les faibles ne preferent 

pas lire des textes en L2 en dehors de la classe, en croyant qu'ils ne peuvent 

pas .savoir tous les mots inconnus. Les donnees recueillies d'une recherche 

realisee par Auerbach et Paxton (1997: 237) montrent tres bien que la 

motivation est tres importante du point de vue de la lecture et de l'utilisation de 

l'inference et que si un texte contient beaucoup de mots inconnus, les 

apprenants ne sont pas motives pour lire: 

« J'avais l'habitude de croire que je dois savoir tous les mots dans des lectures en 

- anglais afin de comprendre les textes. Par consequent, j'ai lu en anglais en 

consultant le dictionnaire. Je les lu seulement pour le travail avant que je sois venu 

a cette classe de lecture. Je n'ai jamais lu aucune texte en anglais parce que je n' ai 

voulu les lire. Je les ai lus parce qu'ils etaient mon devoir. J'aime lire des textes en 

langue maternelle (. . .). La croyance que je do is sav o ir to us les mots afin de 

comprendre les textes m'a incitea detruire l'interet pour la lecture». 

Pour que les apprenants surmontent tous ces obstacles, nous devons leur 

donner des textes qui ne contiennent pas beaucoup de mots inconnus et les 

persuader qu'ils peuvent apprendre de bonnes strategies de lecture et d'utiliser 

efficacement la strategie de devinement. 

3.6. Les Typologies des Exercices du Vocabulaire 

Sous ce titre nous allons essayer de donner certains exercices du 

vocabulaire qui peuvent etre profitables pour les apprenants de L2. Notre 

intention n'est pas de discuter tous ces exercices, nous voulons plutôt presenter 

rapidement certains types d'exercices du vocabulaire qui nous ont inspire dans 

notre travail. 

,..na c olu Urıversıtt: ~ 
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ll faut rappeler que les mots sont mieux reçus quand ils se trouvent dans 

un contexte (Bogaards, 1994: 190). A cette effet, les textes sont tres utiles pour 

l'apprentissage du vocabulaire. Bogaards (1994: 190) pense que « les exercices 

doivent etre adaptes a un objectif bien determine, et ne pas chercher a 
enseigner des phenomenes linguistiques certes interessants mais sans impact 

pour l'acquisition d'une competence donnee ». Selon cet auteur, dans un cours 

de lecture, par exemple, il n'est pas necessaire d'insister beaucoup sur la 

prononciation ou sur les collocations. Les exercices doivent egalement etre 

adaptes a la langue qui est etudiee. Parce que certains exercices peuvent etre 

convenables pour telle langue et certains d'autres ne peuvent pas l'etre 

(Bogaards, 1994: 190). 

Et finalement, nous pouvons dire que comme chaque exercice presuppose 

certaines connaissances done ils doivent aussi adaptes au public vise. 

Bogaards a regroupe les exercices du vocabulaire en 6 categories comme 

suivante: 

1.1es exercices sur la forme, 

2.1es exercices sur le sens, 

3.1es exercices sur les collocations, 

4.1es exercices sur les aspects grammaticaux, 

5.1es exercices sur les aspects pragmatiques, 
-

6.1es exercices sur les strategies lexicales, 

Nous allons donner quelques exemples pour chacun de ces exercices: 

1. Exercices sur la forme: Dans les premiers stades de l'apprentissage 

d'une langue etrangere, les debutants doivent se familiariser avec les sons 

nouveaux et avec les regles d'orthographe. Pour cela, il faut leur proposer les 

exercices qui permettent de lixer les formes des mots. Les exercices de recopier 

ou d'imiter semblent inevitables. Par exemple, la dictee du materiel connu peut 

etre efficace mais n'est pas tres motivante pour les etudiants. 

' . ; 
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Ou bien, nous pouvons donner dans le desordre les lettres d'un mat 

nouveau presente oralement, comme "recteor" pour correct. « ll vaut mieux 

dernander de construire le plus de mots a partir d'un mat ou d'un certain nambre 

de lettres donnees. Un texte a trous, une ou plusieurs des lettres des mots 

manquants, offre egalement des possibilites interessantes » (Bogaards, 1994: 

191 ). 

2. Exercices sur le sens: Les exercices qui visent a fixer le sens des mots 

sont surtout bases sur un type d'appariement et ils se presentent souvent sous 

un e form e a ch o ix multiple. Selon Bogaards ( 1994: 192) « le s mots doivent etre 

assortis a des images, a des definitions ou des descriptions, a des synonymes, 

a des traductions, ete. ». Apparier les images avec des mots en L2 donne une 

meilleure memorisation que l'appariement avec les equivalents en L 1 (1994: 

192). 

Voici un exercıce interessant sur le sens propose par Bogaards (1994: 

192): « chaque apprenant a une feuille avec des dessins numerotes qui sont 

sait identiques, sait legerement differents; en travaillant deux a deux, les 

apprenants doivent decrire, a tour de rôle, une image et decouvrir dans quelle 

mesure !'image correspondante sur l'autre feuille est identique ou differente » 

(cite par Nation, 1990: 102-104). 

3. Exercices sur les collocations: Les exercıces qui ant pour but de 

reviser les collocations prennent principalement la forme de l'appariement 

d'items de deux listes. En voici un exemple propose par Bogaards (1994:196): 

Choose the items that collocate most usefully with each verb (Choisissez les 

termes qui se combinent le mieux avec chaque verbe): 

« 1.to appeal 

2.to eneourage 

3.to omit 

4.to reeognize 

5. to eonsult 

ete. 

the library eatalogue 

that he is a good teaeher 

fınish this today 

against the judge's deeision 

to sign his name on the letter 

ete.» (eite par Brown, 1974). 

! 
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« Cet exemple mantre clairement que les aspects collocationels ne sont 

pas les seuls en cause mais que les aspects syntaxiques sont egalement 

concernes. C'est un avantage ou un inconvenient selon le niveau des 

apprenants » (Bogaards, 1994: 196). Aussi la methode des textes a trous est 

excellente pour reemployer toutes sortes de collocations. 

4. Exercices sur les aspects grammaticaux: Les exercices sur les 

aspects grammaticaux se presentent surtout sous la forme d'exercices 

traditionnels de substitution, et cela seulement dans le cadre de l'expression 

ecrite (Bogaards, 1994: 199). Encore selon Bogaards (1994: 199), 

« dans les premiers stades, et meme plus tard, il peut etre efficace de dernander 

aux apprenants de rormer des phrases correctes avec un o u plusieurs mots 

donnes. ll ne faut cependant pas sous-estimer la difficulte de ce genre d'excercice: 

comme le sait tout enseignant qui a essaye de trouver lui-meme des exemples 

adequats pour illustrer le sens ou l'emploi d'un mot particulier, c'est parfois une 

tache ardue. Mais a un stade plus avance, il n'est plus suffisant pour les apprenants 

de savoir si une phrase est carreete ou non. Les apprenants avances veulent et 

doivent savoir si, a partir deTa phrase donnee il est possible de construire d'une 

autre phrase carreete ». 

ll ne faut pas oublier que certains phenomenes grammaticaux sont 

suffisamment reguliers pour ne pas necessiter des exercices specifiques avec 

des elements concrets du vocabulaire, et la plupart d'entre eux s'appliquent de­

façon beaucoup moins previsible (Bogaards, 1994: 200). 

5. Exercices sur les aspects pragmatiques: Tres peu d'exercices ant 

ete mis au point pour renforcer la connaissance lexical sur le plan pragmatique 

(Bogaards, 1994: 200). Bogaards donne en exemple les exercices suivants 

dans lesquels l'apprenant doit repondre aux propos du locuteur en suivant des 

indications precises et en se canformant au registre de la conversation 

courante: 

« Agree, with a synonym (Exprimez votre accord avec un synonyme): 

A: He was very strange. 

:ıadolu Unıversite~ 
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B: Yes, very odd. 

Agree, with an antonym (Exprimez votre accord avec un antonyme): 

A: Joe didn't stick to the subject. 

B: He wandered off too much. » (cite par McCarty, 1984) . 

« Un autre type d'exercice dans lequel les relations de sens sont exploitees 

et ou les mots sont employes comme anaphores dans le texte, se presente 

comme une sorte de texte a trous; il peut etre donne avec ou sans liste de mots 

a choisir »(Bogaards, 1994: 201 ): 

« A prowler has been arrested allegedly inside Buckingam Palace. The .. ... 

was caught in the early hours yesterday as the Queen and Prince Ph-iTip were 

slleping . 

Person, culprit, criminal, man, defendant, woman 

(Un rôdeur aurait ete arrete dans les murs de Suckingham Palace. Le ..... a 

ete attrape tôt hier matin, alors que la Reine et le Prince Philip dormaient encore. 

lndividus, coupabfe, criminel, homme, prevenu, femme) ». 

Aussi pour realiser des exercices sur les aspects pragmatiques dans la 

classe, nous pouvons « attirer l'attention des apprenants sur les relations de 

sens au niveau textuel en leur demandant de relever les repetitions, les 

synonymes, les antonymes ou- les hyperonymes dans un texte » (Bogaards, 

1994: 201 ). 

6. Exercices sur les strategies lexicales: D'apres Bogaards (1994: 202), 

il faut evidemment prevoir des exercices qui serant utiles pour mettre en place 

les strategies lexicales. Ceux-ci se presentent souvent comme des textes 

courts, ou tous les mots, sauf celui a trouver, sont bien compris des apprenants. 

L'auteur nous propose une technique interessante qui fait decouvrir aux 

apprenants le profit qu'ils peuvent tirer du contexte. 

! 



« ll presente le mot inexistant whoosis dans une premiere phrase qui n'est 

pas tres claire: 

" We had a whoosis. " 

Dans une question a choix multiple, il suggere les sens su ivants: (a) un 

poisson tropical, (b) un batteur a oeufs, (c) une valise en cuire. Ensuite, il presente 

deux expensions de la premiere phrase qui penmettent d'abord d'exclure une 

possibilite, ensuite de choisir la seul qui convienne: 

We had a whoosis but the handie broke. 

We had a whoosis but the handie broke, so we had to beat the egg with a fork. 

(Nous avions un whoosis mais le manche etait casse, done nous devions battre 

l'oeuf avec u ne ·fourchette) » (cite par Yorkey, 1970). 
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Une autre technique tres utile dans ce genre de situatian est la paraphrase 

et aussi naus pauvans preparer des exercices au les apprenants ant a decrire 

des abjets dant ils ne cannaissent pas le nam, au meme des abjets bizarres ( .. . ) 

(Bagaards, 1994: 203). 

D'Apres Vigner ( 1979 : 1 02) les exercices a trous et le questiannaire a 
chaix multiples sant les deux procedures particulierement utilisees : 

H- Rapprochez le sens du mot sol!]igne de celui d'un des trois mots donnes 

en mettant une croix dans le carre correspondant au mot choisi. 

O. ll s'est d8fendu courageusement, avec beaucoup 

de vigueur, et il a fıni par prouver son innocence. 

1. ll a voulu se tu er d'un co up de ca rabine mais le 

coup n'est pas parti. 

( )a.faiblesse 

(*)b.energie 

( )c.Fatigue 

( )a .couteau 

(*)b.fusil 

( )c.Tonnerre 
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2. ll feignit de sortir mais, en fait, il se cacha et resta 

dans la maison. 

ou cet autre exercice : 

( )a.proposa 

( )b.fınit 

(*)c . fıt semblant 

1-Completez les phrases suivantes avec l'un des mots ou expressions 

proposees. Pour repondre, mettez une croix dans le carre correspondant au mot a 
employer. 

O. Avant de s'asseoir, jean a donne un franc 

de .... a l'ouvreuse. 

1. Comme le film etait .... , les acteurs manquaient 

ne naturel. 

2. Michel a enfın reussi a .... Paris. 

( )a.cadeau 

()b. change 

(*)c.pourboire 

( )d.Benefıce 

( )a.recopie 

(*)b.double 

( )c.ecourte 

()d.Tourne 

(*)a.atteindre 

Ob.arriver 

( )c.retourner 

( )d.saisir 
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Le premier exercice (H) est fonde sur le principe de synonymie et le 

second (1) sur celui d'inference, la connaissance du contexte permet de trouver 

le mat manquant (Vigner, 1979 : 1 02). 

Tels sont les exercices du vocabulaire proposes par certains auteurs. ll va 

sans dire que nous n'avons pas mentionne ici les exercices oraux et les jeux du 

vocabulaire tout aussi interessants (v.par ex. Turtledove, 1996). 

Pour ne pas oublier les mots qu'ils ant deja appris, les apprenants doivent 

aussi les repeter et les employer dans la communication. A cette fin, dans notre 

cours de "Lexique de la Langue Française" nous avans utilise la methode 

appellee "ordinateur manuel" de Bogaards (1994: 211) qui lui-meme s'est inspire 
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de Mondria-de-Vries (1994). Cette methode comporte un jeu de fiches qui se 

compose d'une bolte a cinq compartiments. Nous avans ecrit les mots nouveaux 

sur des fiches et nous les avans mis dans le premier compartiment. A la fin de 

chaque cours nous les avans mantre aux apprenants et leur avans demande de 

no us . di re le sen s de ce s mots. Seules le s fiches des mots connus o nt passe 

dans le second compartiment, les autres ant reste dans le premier mais pas 

dans le meme ordre. Et dans chaque cours, nous avans fait la meme chose: les 

mots qui sont connus sont alles dans les compartiments trois, quatre et cinq. Le 

premier compartiment etait, pour les apprenants, la case d'apprentissage et le 

dernier etait, com me les chercheurs l'ont considere, la case d'acquisition. 

Selon les apprenants, cette methode etait benefique pour eux, et ils ant 

parficipe cordialement a ce jeu. 

Nous n'avons pas utilise cette methode dans le but d'une verirication 

quelconque, nous avans voulu seulement rappeler aux etudiants que 

l'apprentissage du vocabulaire exige aussi des repetitions. 

Pour conclure, nous disons que quelque sait la diversite de ces exercices 

ecrits de vocabulaire, ce qui est important c'est qu'ils doivent viser a faire acqerir 

certains regularites structurales aux apprenants et doivent etre motivants. 

- ::-'J r·· "r<ite:s 
7 .,. 
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4. METHODE 

4.-1 . .Le Modele de la Recherche 

Dans cette recherche pour sensibiliser les etudiants aux strategies efficaces 

de devinement du vocabulaire, pour montrer l'efficacite d'un enseignement 

strategique qu ı rend les etudiants plus conscients, nous avans applique le 

modele de recherche de pre-test 1 post-test sur deux groupes (le groupe 

experimental et le group_e de contrôle). 

4.2. L'Univers de la Recherche 

Les etudiants de la premiere annee du Departement de Français de la 

Faculte de Pedagogie de I'Universite Anadolu constituent l'univers de cette 

recherche qui s'est deroulee pendant l'annee scolaire 1999/2000. 

Pour realiser cette recherche, nous avans forme deux groupes par 

randomnisation. La langue maternelle de tous les etudiants est le Turc ; ils sont 

generalement a l'age de 23 ans ; ils apprennent le Français langue etrangere 

depuis 2 ans ; ils sont debutants. Le premier groupe se compose de 9 etudiants 

et le seconde se compose de 11 etudiants. 

4.3. Les Moyens Utilises pour Golleeter les Donnees 

Pour calleeter les donnees de cette recherche nous avans utilise, comme 

moyen d'observation, un questionnaire d'observation (presente a I'Annexe A) 

cantenant les strategies de devinement (d'inference), et comme instrument de 
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mesure un texte (presente a I'Annexe B) qui nous a servi d'un pre-test et d'un 

post-test, un questionnaire d'autoevaluation (presente a I'Annexe C) pour 

mesurer l'efficacite de l'autoevaluation et chaque semaine, un texte authentique 

(presente a I'Annexe D) choisi parmi les textes mediatiques. 

4.3.1. Un Questionnaire d'Observation pour Constater les Strategies 

Utilisees par les Apprenants 

Pour identifier les strategies de devinement efficaces et deficientes des 

apprenants nous avons prepare un questionnaire d'observation. composee de 19 

phrases dont chacune correspond a une strategie de devinement du 

vocabulaire. Les 3 de ces phrases sont negatives. 

Dans notre enquete nous avons utilise un barerne numerique de 1 a 5 pour 

que les apprenants attribuent une note de 1 a 5 selon l'echelle suivante: 

1= jamais, 

2= presque jamais, 

3= rarement, 

4= souvent, 

5= toujours, 

Suivant Cornaire (1998: 79) qui a indique que la langue seconde etant 

difficile pour l'apprenant il est toujours preferable de rediger ce type de 

questionnaire en langue maternelle de l'apprenant, nous avons prefere de la 

preparer en langue maternelle des apprenants. 

Les strategies evoquees dans ce questionnaire sont celles qui sont 

utilisees pour la comprehension ecrite et bien sCır qu'elles sont les strategies de 

lecture et notemment d"inference. En les preparant, nous nous sommes inspires 

du questionnaire sur les strategies de devinement developpee par Treville et 

Duquette (1996: 81 ), de Cyr (1994: 167 -168). Ceux-ci aussi se sont inspires de 

la typologie d'Oxford (1990). 

nadolu u .. ıversıt€~ 
Mcr, z :' .. tü hanE 
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Naus avans utilise ce questiannaire camme un mayen de calleeter les 

dannees de natre recherche mais egalement paur sensibiliser les etudiants aux 

strategies de lecture et aux strategies d'inference. Pendant chaque caurs, naus 

avans essaye de rappeler aux etudiants ces strategies et naus les avans 

interroge sur ce qu'ils ant fait paur deviner le sens d'un mat nauveau et ce qu'ils 

utilisent camme strategies de lecture. 

4.3.2. Un Questionnaire d'Autoevaluation 

Paur preparer le questiannaire d'autaevaluatian, naus sammes inspires de 

Cyr (1994: 172-173) et de Carnaire (1998: 169, 1999: 120-122). Naus l'avans 

prepare en Turc et en Français et l'avans applique seulement au graupe 

experimental a la fin de chaque caurs de la camprehensian ecrite. 

Naus l'avans utilise paur calleeter les dannees mais aussi et surtaut paur 

sensibiliser les etudiants aux strategies de lectures (surtaut a l'inference) et a 
l'impartance de l'autaevaluatian. 

Le questiannaire d'autoevaluatian se campase de 14 questians. Les 4 sant 

les questians a chaix multiples et les 1 O dernieres sant les questians auvertes. 

Les questians pasees aux apprenants ant le but de tavariser chez l'apprenant 

une canscience cagnitive qui sera benefique dans leurs taehes d'apprentissage 

d'une langue etrangere. Un autre abjectif de ce questiannaire etait d'augmenter 

chez les etudiants le sentiment de canfience en sai et les mativer davantage 

paur qu'ils depassent leurs abstacles linguistiques (Carnaire, 1998: 168). 

Halec (1992 :49) aussi met en evidence l'impartance de l'autaevaluatian, il 

pense que: 

(( tous les apprenants procedent a une evaluation reguliere des resultats de leur 

apprentissage. Cette evaluation, interne, formative ou sommative, est necessaire : 

apprendre sans abserver le resultat de son activite serait aussi apprendre « a 
l'aveuglette » et ne pourrait deboucher sur une acquisition, pas plus qu 'apprendre 

san s objectif ». 
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4.3.3. Les Textes Authentiques Pn~pares pour Evaluer les Strategies de 

Devineme nt 
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Paur evaluer les strategies de devinement du vacabulaire de l'apprenant et 

paur leur faire acquerir de bannes strategies de devinement, naus avans prepare 

8 textes issus de la presse et appeles les textes mediatiques (Cicurel: 1996: 21 ). 

Camme naus avans aborde le probleme de l'apprentissage du vocabulaire sous 

l'angle des situations de communication, l'authenticite des textes choisis etaient 

d'une grande impartance pour nous. 

En choisissant les textes, nous avans pris en consideration le niveau de 

langue des apprenants. A cet effet, naus avans prete notre attention au nambre 

de mots inconnus qui serant enseignes au bout d'un cours de 3 heures. Pour 

cette raison les textes contenaient au maximum 1 O au 11 mots nouveaux. La 

raison de ce chaix etait de ne pas lasser mentalement les apprenants par un 

amas de mots. D'ailleurs, les apprenants qui ant participe a cette recherche 

etaient les debutants. 

En autre des textes prepares pour la recherche, nous avans donne 

generalement aux apprenants, a la fin de chaque caurs, un texte- qui implique 

des exercices sur les strategies de devinement. 

Tout le monde sait que l'enseignement du lexique d'une langue n'est pas 

- limite seulement aux cours. Comme le rappelle Bogaards (1994: 1986): 

« les mots ne sont pas connus d'une façon effective apres une premiere rencantre 

et apprendre des mots nouveaux n'est pas un processus instantane. Si c'etait le 

cas, et si la presentation etait la seu le variable cruciale, les mots ne s'oublieraient 

pas et n'auraient pas besoin d'etre revises » (cite par Maera: 1980: 227). 
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4.4. L'Experience 

Les donnees de cette recherche sont collectees aupres des etudiants du 

Departement de la Langue Française de la Faculte de Pedagogie de I'Universite 

Anadolu. 

Dans le cadre de notre objectif, nous nous sommes poses trois questions. 

Pour repondre a la premiere et a la deuxieme question : « est-ce que tous les 

apprenants ont ete sensibilises aux strategies efficaces de devinement au bout 

d'un enseignement strategique pendant huit semaine ?, et est-ce que cette 

sensibilisation aux strategies efficaces de devinement a mene les etudiants a 

fa i re du progres dans la comprehension du sen s et du vocabulaire des text es ?», 

nous·-avons donne aux apprenants un questionnaire d'observation sur les 

strategies d'inference (qui sont aussi les strategies de lecture) pour repondre a la 

troisieme question : « est-ce que l'application d'un enseignement strategique 

visant a rendre les apprenants conscients de leurs procedes, a ete plus efficace 

qu'un enseignement ou les apprenants n'ont pas ete pousses a s'interroger sur 

leurs progres strategie ? », nous avons prepare un questionnaire 

d'autoevaluation pour chaque m ise en pratique. 

Pendant huit semaines nous avons travaille sur des textes authentiques. 

Pour verifier l' effet d'un enseignement strategique et des exercices sur les 

strategies d'inference, nOt.Js avons propose aux etudiants un texte qui nous a 

servi du pre-test et du post-test. 

4.4.1. Le Pre-test 

L'un des objectifs de notre recherche etant d'essayer de sensibiliser les 

apprenants aux strategies de devinement et de montrer s'il y a eu un progres 

dans leur comprehension ecrite, nous leur avons applique, tout de suite apres le 

questionnaire d'observation, un pre-test (le 8 Novembre de l'annee scolaire 
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1999/2000 pour le premier groupe et le 1 O Novembre pour le seconde). Nous 

avans donne a chaque groupe 60 minutes pour y repondre. 

Le pre-test se compasait d'une seule partie et cantenait 14 questions ayant 

le but de mettre en evidence surtout les strategies de devinement du 

voc~bulaire. Mais, il s'y trouverait quelques questions sur d'autres strategies de 

lecture (par exemple: reperage, survol, anticipation ... ete.) ainsi que des 

questions pour les exercices lexicaux. 

Nous avans ecrit les consignes du pre-test en langue maternelle des 

apprenants pour empecher l'incomprehensibilite des questions. 

Le texte que nous avans utilise comme pre-test etait un document 

authentique tire du manuel Ecriiure ll (textes et documents, exercices de 

comprehension et de reproduction ecrite) ef nous sommes restes fideles aux 

certaines questions du manuel. 

4.4.2. L'Application 

Avec les deux groupes nous avans fait 8 semaines de cours. Le premier 

groupe a constitue le groupe de contrôle et le deuxieme le groupe experimental. 

Avec les deux groupes nous avans travaille sur les memes textes authentiques. 

Nous avans prefere surtout des textes mediatiques et a partir de ees textes nous 

avans construit les exercices sur les strategies de devinement du vocabulaire. 

Ces huit textes sur lesquels nous avans travaille sont presentees dans l'annexe. 

ll s visaient a sensibiliser les apprenants aux strategies de lecture. En pensant 

que la motivation est tres importante pour l'apprentissage d'une langue 

etrangere, nous avans essaye de choisir des textes authentiques selon l'interet 

de nos etudiants. Pour realiser notre but, nous avans appliqe un enseignement 

strategique qui vise a rendre les etudiants plus conscients dans leurs taehes 

d'apprentissage. 
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Avant de commencer a travailler sur des textes, nous avans pose certaines 

questions a propos du sujet des textes pour activer les connaissances 

anterieures des etudiants. Nous avans annonce les objectifs des exercices. 

Pendant les cours nous avans donne les memes instructions a deux groupes. 

Notre objectif etant de developper les strategies de devinement du vocabulaire 

et en croyant a l'efficacite d'une dernarche consciente, nous avans appl ique un 

questionnaire d'autoevaluation seulement au groupe experimental. 

Pendant les cours, ce qui etait important pour nous c'etait de faire cannaltre 

aux etudiants leurs difficultes et les moyens pour les depasser. Comme nous 

n'avons pas un seul type d'etudiant dans la classe, certains pensent .qu'ils n'ont 

pas de capacite d'inferer le sens des mots nouveaux et des qu'il.s commencent a 
lire, ils consultent souvent le dictionnaire. Ces recours tres frequerifs au 

dictionnaire ennuient les etudiants, ils sont vite decourages et n'arrivent pas 

toujours a terminer leur lecture. 

Dans le souci de leur donner un modele, nous avans informe les etudiants 

des exigences des taehes proposees et de l'utilisation des strategies appropriees 

a ces taches. Au debut de chaque cours, nous avans annonce les objectifs du 

-- programme car, quand les apprenants savent pourquoi ils font tels ou tels 

exercices, ils apprennent plus vite. 

Comme nos etudiants n'ont pas un niveau de langue suffisant, en 

choisissant les textes, nous avans prefere surtout des textes authentiques qui 

conviennent au niveau de langue des etudiants et qui traltent d'un sujet connu 

par eux. 

Pendant les cours, les etudiants n'ont pas utilise de dictionnaire, nous les 

avans pousse a deviner intelligemment et a savoir utiliser les indices contextuels 

(externes ou internes) pour inferer le sens des mots inconnus. En cas d'echecs, 

nous avans essaye de leur faire comprendre que la raison de leurs echecs se 

revele par le manque ou l'insuffisance de strategies d'apprentissage ou 

d'habillete. Ainsi, nous avans essaye de montrer les effets positifs des strategies 

de devinement et de lecture. 
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En travaillant sur chaque texte, nous avans essaye de rendre conscients 

les etudiants devant les strategies de devinement. Pour chaque exercice et 

normalement pour chaque strategies de devinement, nous avans propose uax 

etudiants des tactiques et des methodes efficaces pour qu'ils puissent deviner 

re-,sens des mots nouveaux. Comme l'enseignant etant un modele, avec des 

exercices, nous avans mantre comment ils vont utiliser les strategies 

d'inference devant un mot inconnu. Pour chaque strategies de devinement, 

nous avans essaye d'attirer leur attention sur ces strategies a partir des textes 

et des exercices. Si les etudiants utilisent des strategies de devinement 

deficientes, nous leur avans propose des strategies appropriees pour chaque 

exercıces. 

Notre objectif etant de rendre concsients les etudiants devant les 

strategies de devinement, au moment ou ils remplissent le questionnaire 

d'autoevaluation pour chaque texte, nous avans explique chaque fois 

comment il faut remplire le questionnaire, et nous avans demande aux 

etudiants quels tactiques ils ont utilise quand ils ont rencantre un mot nouveau 

dans un texte. 

4.4.3. Le Post-test 

Notre travail s'etait etale sur 8 semaines. La derniere semaine, apres 

l'application, nous avans propose aux etudiants de la premiere annee du 

Departement de la Langue Française le post-test. Notre post-test etait tout a fait 

le meme que le pre-test. Nous avans donne le meme test pour mieux mesurer la 

difference entre les resultats du pre-test et celui du post-test. Nous avans fait les 

memes explications et donne la meme duree aux apprenants. 
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4.5. Les Procedures Utilises pour Analyser les Donnees 

4.5.1. Le Questionnaire d'Observation 

. Le questionnaire d'observation se compasait de 19 phrases. Les 16 des 

phrases positives et les 3 etaient negatives. Nous avans note les phrases 

positives de 1 a 5 et les phrases negatives de 5 a 1. Ainsi, un etudiant pourrait 

obtenir au maximum 95 points pour 19 phrases. Apres avoir calcule les notes 

obtenus sur 95, nous les avans cal cu le aussi sur 1 00 points. 

Nous avans passe ce questionnaire juste avant le pre-test et le post-test. 

Comme tous les etudiants n'ont pas participe au pre-test et au post-test, nous 

etions obliges d'eliminer certains etudiants pour pouvoir analyser les resultats du 

questionnaire. Enfin, nous nous sommes bases sur 11 etudiants pour le groupe 

experiemental et sur 9 etudiants pour le groupe de contrôle. A cette fin, le 

nambre d'etudiants des deux groupes ne sont pas similaires. 

Pour contrôler s' il y a eu une difference entre les donnees du questionnaire 

obtenus du premier et du deuxieme groupe nous avans utilise le T-test. 

4.5.2. Le Questionnaire d'Autoevaluation 

Pour evaluer les strategies de devinement du vocabulaire efficaces ou 

deficientes utilisees par les etudiants et pour leur faire acquerir une dernarche 

consciente devant les obstacles linguistiques, nous avans prepare un 

questionnaire d'autoevaluation compose de 14 questions. En preparant cet 

questionnaire nous nous sommes inspires de Cyr (1994) et de Cornaire ( 1998, 

1999). Les questions de ce questionnaire s'etaient basees en general sur les 

strategies de devinement du vocabulaire utilisees par les etudiants et sur leurs 

idees a propos des textes etudies en classe. 
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Comme le niveau de langue des etudiants participes a cette recherche 

n'etait pas suffisant, pour empecher l'incomprehensibilite des questions, nous 

les avons preparees a la fois en turc et en français. Pour chaque texte etudie 

en classe nous avons donne le meme questionnaire. 

·,_ :. Apres chaque cours, pendant h u it semaines, nous l'avons applique 

seulement aux etudiants du groupe experimental. Nous n'avons pas note ces 

questions. Elles nous ont aidees a comprendre les demarehes utilisees par les 

apprenants pour franchir les obstacles lexicaux au moment ou ils lisent. Les 

reponses des questions donnees par les etudiants sont presentees dans 

l'annexe. 

4.5.3. Le Pre-test et le Post-test 

Au debut eta lafinde l'application de notre recherche, nous avons donne le 

meme texte comme le pre-test et le post-test. En choisissant ce texte comme le 

pre-test et le post-test nous avons surtout pris soin a ce qu'il soit un texte 

authentique, a ce qu'il convient au niveau de langue des etudiants. Ce texte etait 

un fait divers et se compasait de 17 questions a choix multiples. 

Nous avons attribue un meme point pour chaque item. Mais ce faisant, il 

nous a fallu eliminer les questions qui relevent plutôt du procede meme de 

l'approche globale d'un texte et ne serviraient par consequence a mesurer la 

reussite des etudiants. Ainsi les questions n.2, n.4 et n.11 n'ont pas ete notees 

car leur objectif est plutôt soit d'amener l'etudiant a faire un survol avant de 

verifier son hypothese (0.2) soit de maintenir son attention (0.4), ou encore de 

l'arracher a l'habitude de s'attarder sur chaque mot sans vraiment mesurer 

l'importance du vocabulaire inconnu dans la comprehension du texte. 

Bien sur, qu'il a fallu ponderer certaines questions (0.3, 0.7, 0.8, 0.16, 

0.17), celles-ci cantenant plus d'un item. 
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Ce traltement nous a amene a selectionner 30 items, chacun 1 point, et 

done a noter sur 30. Apres avoir les note sur 30, nous les avons note aussi sur 

100. 
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5. PRESENTATION ET ANAL YSE DES RESUL TATS 

5.1. Les Resultats Obtenus du Questionnaire d'Observation 

Notre premier objectif etait la sensibilisation des apprenants aux strategies 

efficaces de devinement du vocabulaire a partir d'un enseignement strategique. 

Pour verifier le resultat de notre application, nous avons essaye de comparer les 

resultats obtenus du Questionnaire d'observation 1 et du Questionnaire 

d'observation 2 par les deux groupes (le groupe experimental et le groupe de ! 

contrôle) et d'interpreter les resultats du Questionnaire d'observation 1 et du 

Questionnaire d'observation 2 au sein de chaque groupe. 

5.1.1. Les Resultats Obtenus du Questionnaire d'Observation 1 et du 

Questionnaire d'Observation 2 du Groupe Experimental 

Nous avons applique deux fois le meme questionnaire : des le debut de 

l'application (avant le pre-test) eta lafınde l'application (avant le post-test). 

Le questionnaire est constitue de 19 phrases qui se sont basees sur les 

strategies de devinement du vocabulaire (de l'inference). La moyenne que nous 

pourrions obtenir de ce questionnaire etait au moins 19 et au plus 95. Les 

moyennes obtenues du Questionnaire 1 et du Questionnaire 2 du groupe 

experimental, et leur deviation standard sont presente dans le Tableau 1. 



TABLEAU 1 

RESULTATS DU QUESTIONNAIRE D'OBSERVATION 1 ET 

DU QUESTIONNAIRE D'OBSERVATION 2 

DU GROUPE EXPERIMENTAL 

N X s t p 

Questionnaire 1 11 52,45 9,50 
-3,159 ,010 

Questionnaire 2 11 64,64 6,19 
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D'apres le Tableau 1, la moyenne du Questionnaire d'observation 2 est plus 

elvee que celle du Questionnaire d'observation 1. Les resultats du T-test, 

applique aux moyennes des deux questionnaires pour tester si cette difference 

en faveur du groupe experimental est signifıcative, nous montre qu'il y a eu une 

difference sur l'utilisation des strategies de devinement du vocabulaire. Mais, 

selon les donnees statistiques_s_ette difference n'est pas tout a fait signifıcative. 

Nous pouvons dire que les exercices faits en classe et l'utilisation d'un 

questionnaire d'autoevaluation, ont rendus les etudiants un peu plus conscients 

a l'utilisation de ces strategies. 

Comme les etudiants possedent certaines strategies de devinement et de _ 

lecture en leur langue maternelle, ils pourraient s'en servir en langue cible aussi. 

Mais ils n'etaient peut-etre pas conscients de leur importance et ne savaient pas 

les utiliser dans l'apprentissage d'une langue etrangere et surtout en lecture. 

Nous ne pouvons pas dire qu'un etudiant qui sait utiliser de bonnes 

strategies de lecture en langue maternelle, sait les utiliser aussi en langue 

etrangere. 

Le resultat du T -test nous revele que la capacite des etudiants d'utiliser les 

strategies de devinement du vocabulaire, avant l'application dans la classe, etait 

a peu pres du meme niveau. 
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5.1.2. Les Resultats Obtenus du Questionnaire d'Observation 1 et du 

Questionnaire d'Observation 2 du Groupe de Contrôle 
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Nous avans applique deux fois le meme questionnaire aux etudiants du 

groupe de contrôle : le Questionnaire d'observation 1 (avant le pre-test) et le 

Que.stionnaire d'observation 2 (apres le post-test). 13 etudiants ont repondu au 

Questionnaire d'observation 1 alors que ce nambre eta it de 1 O au Question 

d'observation 2. Mais, comme il est necessaire de travailler avec les memes 

etudiants c'est-a-dire, avec les etudiants qui ont participe a la fois au 

Questionnaire d'observation 1 et au Questionnaire d'observation 2, nous avans 

choisi seulement 9 etudiants pour les analyses statistiques. 

Les moyennes obtenus du Questionnaire d'observation 1 et du 

Questionnaire d'observation 2 du groupe de contrôle, et leur deviation standard 

sont presentees dans le Tableau 2. 

TABLEAU 2 

RESUL TATS DU QUESTIONNAIRE D'OBSERVATION 1 ET 

DU QUESTIONNAIRE D'OBSERVATION 2 

DU GROUPE DE CONTROLE 

N X s t p 
-

Questionnaire 1 9 64,33 9,67 
,079 ,939 

Questionnaire 2 9 63,89 10,23 

Comme l'illustre le Tableau 2, la moyenne du Questionnaire d'observation 

2 est plus basse que celle du Questionnaire d'observation 1. Les resultats duT­

test, applique aux moyennes des deux enquetes pour tester si cette difference 

o' U 
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est signifıcative en faveur du graupe experimental, naus mantrent qu'il n'y a pas 

eu une difference, c'est-a-dire les resultats duT-test sant insignificatifs. 

Ce resultat naus revele que les etudiants du groupe de contrôle n'ant pas 

mantre un develappement sur les strategies de devinement du vacabulaire 

pendant huit semaines. Selan les mayennes des questians d'abservatian, naus 

pauvans dire qu'ils ant abtenu des nates plus elevees que celles du groupe 

experimental, mais leur mayenne n'est pas significative. C'est peut-etre a cause 

de l'insuffısance d'une dernarche cansciente paur l'utilisatian des strategies de 

devinement du vacabulaire. ll faut preciser que naus n'avans pas applique un 

questiannaire d'autaevaluatian a ce graupe pendant l'applicatian. C'est paur cela 

qu'ils n'ant pas mantre un develappement. 

5.1.3. Les Resultats Obtenus du Questionnaire d'Observation 1 du 

Groupe Experimental et du Groupe de Contrôle 

Finalement, naus avans campare d'abard les resultats abtenus du 

Questiannaire d'abservatian 1 par graupe experimental et avec les resultats du 

groupe de cantrôle paur determiner si l'enseignement des strategies de . 

devinement, par le fait qu'il rend les etudiants plus canscients dans leurs taehes 

d'apprentissage, est plus effıcace qu'un enseignement qui ne danne pas 

d'impartance a une dernarche cansciente et a l'autaevaluatian. 

Les resultats sant mentiannes dans le Tableau 3. 
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TABLEAU 3 

RESULTATS OBTENUS DU QUESTIONNAIRE D'OBSERVATION 1 

DU GROUPE EXPERIMENTALET 

DU GROUPE DE CONTROLE 

N X s t p 

Groupe 
Experimentale 11 52,45 9,50 
Questiannaire 1 

-2,760 ,013 
Groupe de 
Cantôle 9 64,33 9,67 
Questiannaire 1 
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Camme il resulte du Tableau 3, la mayenne du Questiannaire d'abservatian 

1 du groupe de cantrôle est plus elevee que celle du graupe experimental. Le T­

test, applique paur tester si cette difference, entre les mayennes du 

Questiannaire d'abservatian 1 des groupes, est signifıcative, a danne un resultat 

peu signifıcative. 

Mais quand naus examinans les mayennes entre le Questiannaire 

d'abservatian 1 et 2 du groupe experimental et les mayennes entre le 

Questiannaire d'abservatian 1 et 2 du graupe de cantrôle, naus voyans qu'il y a 

eu une pragressian seolement dans le groupe experimental. Le graupe d? 

cantrôle n'a pas mantre une pragressian apres l'applicatian du Questiannaire 

d'abservatian 2. 

5.1.4. Les Resultats Obtenus du Questionnaire d'Observation 2 du 

Groupe Experimental et du Groupe de Contrôle 

Apres avair campare les mayennes du Questiannaire d'abservatian 1 du 

groupe experimental et du graupe de cantrôle, naus avans ensuite campare les 
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moyennes du Questionnaire d'observation 2 des deux groupes. Les moyennes 

obtenus sont presentees dans le Tableau 4. 

TABLEAU 4 

RESULTATS DU QUESTIONNAIRE D'OBSERVATION 2 

DU GROUPE EXPERIMENTALET 

DU GROUPE DE CONTROLE 

N X s t p 
Groupe 
Experimentale 11 64,64 6,19 
Questionnaire 2 

,202 ,842 
Groupe de 
Contrôle 9 63,89 10,23 
Questionnaire 2 

Comme l'illustre le Tableau 4, la moyenne du Questionnaire d'observation 

2 au groupe experimental est a peu pres egale a celle du groupe de contrôle. Le 

Questionnaire-d'observation 2 avait ete appliquee avant le post-test, et il devrait 

y avoir une difference signifıcative en faveur du groupe experimental. Mais, cette 

difference n'est pas signifıcativement en faveur du experimental. C'est a dire que 

dans ce travail nous n'avons pas pu obtenir un resulfat qui nous permettrait de 

pretendre que l'enseignement d'une approche consciente et l'autoevaluation est 

efficace. 

5.2. Les Resultats Obtenus du Pre-test et du Post-test 

Juste apres l'application du Questionnaire d'observation sur les strategies 

de devinement du vocabulaire, nous avans propose aux etudiants un pre-test qui 

se compose de 17 questions. Le texte que nous avans utilise comme le pre-test 
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etait un texte mediatique, et convenable au niveau de langue des etudiants. 

Apres l'application, nous leur avons propose le meme texte comme le post-test. 

5.2.1. Les Resultats du Pre-test du Groupe Experimental et du Groupe 

de Contrôle 

Apres avoir applique le Questionnaire d'observation 1 a deux groupes, nous 

leur avons propose le pre-test. Ensuite, pendant 8 semaines, nous avons donne 

un enseignement strategique a deux groupes. 

TABLEAU 5 

RESULTATS DU PRE-TEST DU GROUPE EXPERIMENTAL 

ET DU GROUPE DE CONTROLE 

N X s t p 
Groupe 
Experimentale 11 42,64 9,07 
Pre-test 

-

-1 ,391 '181 --
Groupe de 
Contrôle 9 51 ,78 19,45 
Pre-test 

En observant le Tableau 5, nous voyons qu'il n'y a pas beaucoup de 

difference entre les moyennes du groupe experimental et du groupe de contrôle. 

Le resultat du T -test n'est pas significatif. Cela nous revele que, la capacite des 

etudiants au debut de l'application etait du meme niveau. 

1 



5.2.2. Les Resultats du Post-test du Groupe Experimental et du Groupe 

de Contrôle 
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Pour verifier s'il y a eu une progression qui se refletent dans les resultats du 

post-test du groupe experimental et du groupe de contrôle, nous avons applique 

le. T .:.test aux moyennes des deux groupes. 

TABLEAU 6 

RESUL TATS DU POST-TEST DU GROUPE EXPERIMENT AL 

ET DU GROUPE DE CONTROLE 

N X s t p 
Groupe 
Experimentale 11 52,73 10,45 
Post-test 

-,892 ,384 
Groupe de 
Contrôle 9 58,22 16,90 
Post-test 

Le resultat du T -test no us mantre qu'il n' y a pas eu un e difference en 

faveur du groupe experimental. Nous pouvons dire que le resultat est 

insignifıant. ll est cependant possible de dire que l'utilisation des exercices sur 

l'inference a aide un peu les etudiants a developper leur capacite a inferer le 

sens des mots nouveaux. 

5.2.3. Les Resultats du Pre-test et du Post-test du Groupe Experimental 

Pour constater s'il y a eu une difference signifıcative en faveur du groupe 

experimental, nous avons applique le T-test. Le resultat nous revele qu'il y a 

eu une certaine progression dans le niveau des sujets sur l'utilisation des 
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strategies de devinement du vocabulaire. D'ailleurs, en observant le Tableau 

7, nous voyons la moyenne du post-test du groupe experimental est 

considerablement plus elevee que celle du pre-test. Selon les donnees 

statistiques ce resultat est peu significatif. 

Pre-test 

Post-test 

TABLEAU 7 

RESULTATS DU PRE-TEST ET DU POST-TEST 

DU GROUPE EXPERIMENTAL 

N X s t p 

11 42,64 9,07 
-

-2,754 ,020 

11 52,73 10,45 

Dans ce cas, nous pouvons parler de l'efficacite d'une dernarche 

consciente sur l'utilisation des strategies de devinement du vocabulaire, et dire 

que l'utilisation des exercices sur l'inference a aide les etudiants a developper 

leur capacite a deviner le sens des mots nouveaux. 

5.2.4.Les Resultats du Pre-test et du Post-test du-Groupe de Contrôle 

Comme l'illustre le Tableau 8, la moyenne du post-test du groupe de 

contrôle est plus elevee que celle du pre-test. Cele nous montre qu'il y a eu une 

certaine progression. Mais, le T -test applique po ur voir si cette progression e st 

significative en faveur du groupe de contrôle, donne un resultat insignifiant. 

1 
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Pre~test 

Post-test 

TABLEAU 8 

RESULTATS DU PRE-TEST ET DU POST-TEST 

DU GROUPE DE CONTROLE 

N X s t p 

9 51,78 19,45 
-2 ,361 ,046 

9 58,22 16,90 
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Nous avons utilise les memes textes et les memes exercices pour le groupe 

de contrôle. Done, nous avons applique un enseignement strategique a cet 

groupe aussi. Mais nous n'avons pas applique le questionnaire d'autoevaluation 

au groupe de contrôle. 

5.3.Les Resultats Obtenus du Questionnaire d'Autoevaluation 

Le Tableau 9 contient les reponses donnees par les etudiants du groupe 

experimental au questionnaire d'autoevaluation. Nous avons propose ce 

questionnaire pendant 8 semaines apres chaque cours. En proposant ce 

questionnaire notre but etait de rendre les etudiants conscients dans leurs 

taehes d'apprentissage et surtout dans le devinement du vocabulaire. 

Comme nous en avons deja parle, l'autoevaluation est tres importante dans 

l'apprentissage d'une langue etrangere. Pour cette raison, quand les etudiants 

lisent un texte en langue cible, il est tres important qu'ils mesurent eux-memes 

leurs progres en comprehension ecrite. 

Nous n'avons pas donne des points aux reponses donnees par les 

etudiants. Par consequent, nous allons parler seulement de leurs reponses. 12 

etudiants ont participe a ce questionnaire. 

/ 
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01: Les etudiants ont trouve interessants les textes traites en classe parce 

qu'ils traitaient des sujets actuels. Certains etudiants ont exprime qu'ils aiment 

des textes publicitaires, car ils pensent que ce type de textes est plus taeile a 

comprendre ce type de textes. 

02: Leur probleme particulier en lecture etait surtout l'insuffisance de leur 

bagage lexical. Comme ils ne savent pas beaucoup de mots, ils n'arrivent pas a 

comprendre les textes. Ainsi, quand ils se trouvent face a face avec des textes 

qui contiennent beaucoup de mots inconnus, ils n'arrivent pas a comprendre le 

sujet. Et normalement ils se paniquent, ils ne veulent pas terminer le lecture. 

Dans l'echelonnement des difficultes, la grammaire et la syntaxe resfent derriere 

le vocabulaire. Certains etudiants ont des difficultes a comprendre des regles 1 

grammaocales. 

03: Dans les textes que nous avans prepares pour l'application, nous 

avans pris soin de ne pas lasser les etudiants avec des textes qui contiennent 

beaucoup de mots inconnus. Cependant, tous les etudiants du groupe 

experimental se plaignent de la difficulte du vocabulaire des textes. Arrivent 

ensuite les diffictıltes posees par la trame syntaxique et la grammaire. 

04: Apres avoir lu Le_s textes, la plus part des etudiants n'ont compris que 

moins de la moitie des textes. 

05: Pour comprendre les idees principales des textes les etudiants ont 

profıte surtout des mots qu'ils connaissaient deja, des ressemblances entre les 

mots, des titres et aussi des images des textes. D'ailleurs, en preparant ces 

textes, nous avans pris en consideration que ceux-ci contiennent des images, de 

differents caracteres d'imprimerie. Les textes etant aussi des images, comme 

nous revele le Tableau 9, la plupart des etudiants ont profıte de cet 

caracteristique. 

06: Meme si les textes ne contiennent pas beaucoup de mots nouveaux, 

comme les etudiants n'ont pas un niveau de langue eleve, ils n'ont pas pu 

deviner le sens de certains mots nouveaux. En face de l'echec, comme l'illustre 

le Tableau 9 (presente a I'Annexe E), les etudiants ont utilise en general leurs 
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connaissances anterieures. Nous pouvons dire qu'ils ont profite surtout des mots 

connus et des ressemblances entre des mots connus et inconnus. lls ont 

essaye de construire des relations entre ces mots. Deuxiemement, ils ont prete 

leur attention aux phrases ou se trouvent des mots inconnus. lls ont lu les 

phrases precedentes et les phrases suivantes pour inferer le sens des mots 

incbnnus. 

Essayer de construire un sens global a ete la solution qui tient la treisierne 

place. Certains ont prefere dernander le sens des mots inconnus a leur 

professeur ou a un ami, et certains d'autres ont voulu utiliser le dictionnaire. Tres 

peu d'etudiants ont prefere construire le sens a partir des racines des mots 

inconnus. 

Q7: Quand les etudiants ont rencontre pour la premiere fois dans le texte 

un mot inconnu, ils ont encore prefere preter leur attention aux mots connus, aux 

relations entre les mots, aux racines des mots et au sens global du texte. 

Q8: Nous savons tres bien que les connaissances anterieures sont d'une 

grande importance dans l'apprentissage d'une langue seconde. Comme nous 

voyons dans le Tableau 9, nos etudiants_pensent que leurs connaissances 

anterieures ont permis de comprendre le sens global du texte. D'ailleurs nous 

n'avons pas cheisi des textes qui necessitent des connaissances specifıques. 

Q9: La plupart des etudiants pensent que leurs connaissances du 

vocabulaire ont permis de les initier a l'inference du sens des mots et a la 

comprehension du texte. 

Q1 O: Selon la plupart des etudiants, il s o nt des difficultes a reconnaitre le 

vocabulaire qui correspond aux differents niveaux de langue. 

Q11: La plupart des etudiants pensent que leur aptitude de devinement 

s'est amel iore depuis la semaine precedente. D'apres eux, quand il y a 

beaucoup de mots connus dans les textes ils devinent plus facilement le sens 

des mots nouveaux. 

Q12: De façon generale, les etudiants qui ont participe a cette experience 

ne sont pas satisfaits de leur performance en vocabulaire. Quand ils travaillent 

. ,. 
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correctement, ils se souviennent du sens des mots nouveaux, ils ne les oublient 

pas. Et leur bagage lexical s'elargissent de jour en jour. 

Q13: Comme l'illustre le Tableau 9, nos etudiants ne sont pas satisfaits de 

leur performance en vocabulaire. Mais, ils ne consacrent pas beaucoup de 

temps pour tranehir cet obstacle. En dehors de la classe ils consacrent nul 

t'enips a la lecture. Pour cette raison, leur performance en vocabulaire n'est pas 

satisfaisante. Et cette situation indesirable a un mauvais influence sur le 

developpement du devinement du vocabulaire. 

Q14: Cette question a ete pose pour cannaltre les habitudes de lecture de 

nos etudiants. lls preferent surtout lire des romans et des journaux. Des 

magazines, des bandes dessinees et des livres d'aventures viennent apres. 

En realisant cette experience, notre but etait de developper chez les 

apprenants les strategies de devinement du vocabulaire pour une meilleure 

lecture. Mais, apres avoir applique les pre-tests et les post-tests, nous avans 

constate qu'il n'y a pas eu une progression considerable chez les apprenants. 

C'est a dire, nous n'avons pas remarque une difference signifıcative apres 

!'experience. En effet, si nous examinons le Tableau 9, nous voyons que les 

etudiants ont donne les memes reponses du debut jusqu'a la fın de l'application. 

lls ont utilise toujours les memes strategies de lectures et d'inference .. 

Nous avans passe ce questionnaire sous forme ecrite. C'est peut-etre a 

cause de cela, les etudiants n'ont pas mis beaucoup de temps a formuler par 

ecrit leurs reflexions et par consequent n'ont pas repondu consciencieusement. 

La duree du cours aussi etait un inconvenient pour eux. Pour cette raison, pour 

compenser cette importunite des repo n ses ecrites, no us avans choisi 1 O 

etudiants volantaires (5 etudiants du groupe experimental et 5 etudiants du 

groupe de contrôle) et les avans interroge sous forme d'entretient. Nous leur 

avans pose 3 questions sur leurs habitudes de lecture et l'utilisation des 

strategies de devinement du vocabulaire. Ces questions et les reponses 

transerites sont mentionnees dans I'Annexe F. Nous n'avons pas donne une 

certaine duree aux etudiants pour repondre a ces questions. A partir des 

'"'' 
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reponses des etudiants, nous pouvons dire que les etudiants du groupe 

experimental sont un peu plus conscients devant les mots inconnus. 

Anadolü Unıver "' 
Merke ~n 

! 
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6. CONCLUSION 

Avec l'avenement de l'approche communicative, l'apprentissage du 

- - vocabulaire aussi a connu un grand interet. De nos jours, nous avons de la 

chance de rencontrer plusieurs types d'exercices du vocabulaire dans des livres. 

ll existe plusieurs methodes et les techniques pour faire acquerir aux apprenants 

une competence de vocabulaire en classe. Quelque differentes qu'elles soient 

ces methodes, les apprenants utilisent ou developpent certaines strategies pour 

apprendre et emmagasiner des mots nouveaux. Nous les appelons "les 

strategies d'apprentissage". Tous les enseignants doivent connaitre et enseigner 

ces strategies. 

L'enseignement de ces strategies necessitent un "enseignement 

strategique". C'est a dire, il faut rendre les apprenants plus actifs et conscients 

dans leur taehes d'apprentissage. Cette approche consciente de la part de 

l'apprenant nous am€me a cannaltre les donnees de psychologie cognitive. En 

-- apprenant une langue etrangere, les apprenants construisent certains 

comportements, tactiques et operations mentales conscientes. De la part de 

l'enseignant, ce qui est important c'est de faire acquerir de bonnes strategies aux 

apprenants. 

Dans cette recherche nous abordons l'apprentissage du vocabulaire sous 

l'angle de la lecture. Notre but est de faire acquerir aux apprenants des 

strategies de devinement du vocabulaire dans le cours de la comprehension 

ecrite. Nous avons prefere travailler avec des textes authentiques et surtout avec 

des textes mediatiques. 

Nous avons essaye de montrer que le devinement du vocabulaire peut se 

developper a l'aide d'un enseignement strategique. A cette fin, les textes que 

nous avons prepare sont accompagnes surtout des exercices sur les strategies 

d'inference. 

•ver ite" 
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Le modele de la recherche, c'est le modele de pre-test/ post-test sur deux 

groupes : le groupe experimental et le groupe de contrôle. Ces deux groupes se 

composent des etudiants de la premiere anneedu Departement de Français de 

la Faculte de Pedagogie de I'Universite Anadolu. Cette recherche s'est etalee 

sur 8 semaines de l'annee scolaire 1999/2000. 

· · '· · :. No us avans applique un enseignement strategique a deux groupes. Au 

debut de l'application nous avans propose aux etudiants un questionnaire 

d'observation et un pre-test sur les strategies d'inference. Nous avans choisi un 

texte authentique pour le pre-test. Apres chaque cours nous avans propose un 

questionnaire d'autoevaluation seulement aux etudiants du groupe experimental 

afin de les rendre conscients. A l'issue de 8 semaines de cours nous avans 

presente le meme pre-test comme le post-test pour verifıer s'il y a eu une 

progression dans l'utilisation des strategies de devinement du vocabulaire. 

Les resultat obtenus du questionnaire d'autoevaluation, du questionnaire 

d'observation et du pre-test/ post-test sont presentes dans les tableaux. Pour 

tester la difference entre les moyennes des enquetes et des pre-tests/ post-tests 

nous avans applique le T-test. 

Le T -test applique aux moyennes du questionnaire d'observation du groupe 

experimental donne un resultat peu signifıcatif. Cela nous permet de dire que les 

etudiants n'ont pas mantre trop de progression dans l'utilisation des strategies de 

devinement du vocabulaire. La capacite des etudiants a reste au meme niveau. 

Quant aux resultats du questionnaire d'observation du groupe de contrôle, 

nous voyons qu'il n'y a pas e u un e progression. Le T -test donne un resultat 

insignifıant. 

Les resultats du pre-test et du post-test du groupe experimental nous 

montrent qu'il y a eu une certaine progression, mais le T-test applique aux 

moyennes du pre-test et du post-test donne un resultat peu signifıcatif. Nous 

pouvons dire que les exercices sur l'inference ont rendu les etudiants peu 

conscients. 

:: ·::ı '• •• .. ·,: · ı : - .. . rı,; " . . '':' ·.·. 
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Quant aux moyennes du pre-test et du post-test du groupe de contrôle, 

no us pouvons di re qu'il n'y a pas e u un e progression. Le T -test applique don ne 

un resultat insignifiant. 

En generale, nous pouvons dire que les resultats du groupe experimental 

sont plus satisfaisants par rapport a ceux du groupe de contrôle et que le 

questionnaire d'autoevaluation a rendu un peu conscients les etudiants du 

groupe experimental. 

6.1. Les Suggestions 

On peut realiser cette recherche en utilisant Cfautres types des textes, par 

exemple des textes litteraires ou des textes de l'environnement. 

On peut essayer de developper chez l'apprenant d'autres strategies 

d'apprentissage. 

On peut utiliser d'autres moyens qui serant plus efficaces pour calleeter le 

donnees. 

On peut travailler avec des etudiants de la troisieme ou quatrieme annee en 

vue d'empecher les mauvais resultats du a l'insuffisance linguistique. 

Comme l'acquisition des strategies d'apprentissage est un processus de 

- longue haleine, on peut etaler cette recherche sur une longue duree (sur deux 

semestre, par exemple). 

En construisant les groupes pour une recherche pareille, on peut travailler 

avec des etudiants volontaires. 

Et, on peut travailler en dehors du cours pour que le temps ne sait pas un 

inconvenient pour l'application. 

! 



ANNEXE A 

Questionnaire d'Observation 

ÖGRENCiLERiN SÖZCÜKLERiN ANLAMINI TAHMiN ETME 
STRATEJiLERi ÖLÇEGi 

Değerli öğrenci, 

103 

Bu anket, yabancı dilde yazılmış bir metni okurken karşılaştığınız yabancı 
sözcüklerin anlamını tahmin etmek için geliştirdiğiniz doğru ve yanlış 
stratejilerinizin belirlenmesi için düzenlenmiştir. 

Bu uygulamadan elde edilecek sonuçlar, sizlere kazandınimaya 

çalışılacak doğru (etkili) stratejilerin belirlenmesi ve yanlış stratejilerinizin 
giderilmesi açısından büyük önem taşımaktadır. Ankette 19 cümle 
bulunmaktadır. 

Cümlelerin size uygunluk derecelerini belirlemede gerçekçi 
davranacağınızı umar, ilgi ve yardımlarınızdan dolayı teşekkür ederim. 

Okt. Zühre Yılmaz 

Anadolu Üniversitesi, Eğitim Fakültesi 
Fransız Dili ve Eğitimi AB. D. 
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Sınıfınız: 

Aşağıdaki cümlelerin herbirini dikkatle okuduktan sonra, size uygunlukları 
açısından cümleleri aşağıdaki değerlerle puanlayınız : 

t. Hiç yapmam, 
" 2. ' Genellikle yapmam, 

3. Az çok yaparım, 
4. Genellikle yaparım, 
5. Her zaman yaparım. 

Fransızca yazılı bir metin okurken, 

--
1. Bilmediğim hiçbir sözcük üzerinde durmadan okumayı sürdürürüm. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

2. önemli gördüğüm sözcüklerle, önemsiz gördüklerimi ayırt eder ve daha 
az önemli bulduğum sözcüklere çok zaman ayırmadan okurum. 
( 1) (2) (3) (4) (5) 

3. Yalnızca önemli olduğunu düşündüğüm sözcüklerin anlamını 
sözlükte ararı m. --
(1) (2) (3) (4) (5) -

4. ilk kez karşılaştığım her sözcüğün anlamınısözlükten ve diğer 
başvuru kaynaklarından öğrenirim. 
(1) (2) (3H4) (5) 

5. ilk kez karşılaştığım bir sözcüğün anlamını, sözcüğün kendisinden 
hareketle, sözcükkökü, ekieri ve anadilimdeki benzer sözcükler gibi 
ipuçlarından yararlanarak bulmaya çalışırım. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

6. Yeni bir sözcüğün anlamını, metinde bulabileceğim tanımlar, 
eşanlamlı sözcükler, karşıtanlamlı sözcükler ve örnekler gibi 
ipuçlarından yararlanarak bulmaya çalışırım. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

: • '• > H.'" • 1• • · • • • • •·v• • • •' • o• · ~ - ,_ 
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7. Metnin başlığından hareketle, metnin anlamına ilişkin varsayımlarda 
bulunurum ve yeni sözcüklerin anlamını tahmin etmeye çalışırken bu 
varsayımlardan yararlanırım. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

8. Yeni bir sözcüğün anlamını metinde varolan dildışı göstergelerden 
(resimler, tablolar, v.b.) yararlanarak tahmin etmeye çalışırım. 

·,, (1) (2) (3) (4) (5) 

9. Yeni sözcüklerin anlamlarına ilişkin tahminlerimin doğruluğunu, 
sözcüklerin yakın bağlamını (cümle) ve, eğer varsa, aynı sözcüklerin 
metnin diğer bölümlerindeki bağlarnlarını inceleyerek sınarım. 
( 1) (2) (3) (4) (5) 

1 O. Bir sözcüğün yeni bir metinde karşılaştığım anlamını bulmak için 
o sözcükle ilgili varolan bilgilerimi kullanırım. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

11. Anlamını bilmediğim sözcüklere yanlış anlam yüklemekten korkarım, 
tahmin etmeye çalışmam, öğretmenime veya iyi Fransızca bilen bir 
arkadaşıma sorarım. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

12. Sözcüklerin anlamlarını metinden çıkarırım: ne söylenmek istendiği, 
konuşan kişiler arasındaki ilişkiler, kişilerin birbirleriyle konuşma 
tarzı gibi göstergelerden yararlanırım. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

13. Fransızca bir metni önce çabucak (sözcükler üzerinde oyalanmadan), 
daha sonra da tekrar dikkatli bir şekilde okurum. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

14. Anlamını bilmediğim birçok sözcük olsa bile, sözlüğe bakmadan 
önce metnin ana fikrini bulmaya çalışırım. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

15. Öğrendiğim yeni sözcükleri doğru telaffuz edebilmek için yüksek 
sesle kendi kendime tekrarlarım. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

16. Yeni bir sözcüğün anlamını tahmin etmeye çalışırken, o sözcüğün 
cümledeki diğer sözcüklerle bağlanma biçimlerine de dikkat ederim. 
(1) (2) (3) (4) (5) 
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17. Okuduğum metinde bilmediğim birçok sözcük varsa okuma isteğimi 
yitiririm. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

18. Ne kadar çok okursam, o kadar çok sözcük öğreneceğime inanırım 
ve böylece de karşılaştığım yeni sözcüklerin anlamlarını da daha 
kolay tahmin ederim . 

. {1) (2) (3) (4) (5) 

19. Bir sözcüğün anlamını tahmin etmede dikkatli ve doğru okumanın 
(noktalama işaretlerine dikkat ederek) önemli olduğuna inanarak 
okuru m. 
(1) (2) (3) (4) (5) 
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ANNEXE B 

Le Texte Utilise Comme Pre-test et Post-test 

La catastrophe 
en mer du Nord 

Vingt-huit morts 
quatre-vingt -d ix -sept 

disparus 
Les operatt011..! !U :ıauvetagc, 

entrepri.ses apres l'accident de 
la_plate-tormc Alexander~K.tel ­
land. qut a · c ha v t ;.. l 1eudt 
27 mars, en mer du Nord, 
avatcnt permu, v'cndredt en /in 
de matint!.e , de sauver cent 
vingt-hutt homme~. Il 11 . a 
vingt-hutt moro et qııatre­
virıqt dix-sı:pt d iS'JXlTUS. 

c·est iı 18 h. 33. Jeudl. que le 
~: ~ iu ·ıvr rnt· ::;~=ıı ; ·sı.:~mer~. ı ~>·t· J\ r~,._ ;u~ ­

der-Kielland (appelee Pentagone-89 
pendant sa constructlon e.n . France) .. 
Ütilis6e" comme · hötel pour le per-

. sonnel · du · champ - petroilıe·re Edd·a 
(un sateli i le d'Ekofisk). en zone norve­
glenne de. la mer du Nbrd, a brusque­
ment chavlre. Deux cent cinquante­
tro is personnes se trouva,ient iı bord . 
la plupart de- naıionalite norvegienn.e ;_ 
mais ll y avait. semble-t-11 . trente­
cinq Brltanniques, ırols Flnlande ls. 
un Espagnol et un Por1uçıais . A 
12. heures. ce 28 mars. unf? centeine 
d'hommes avaienl etEo 'sau.,ıP.< ra r dP5 
helicopteres et des navires norvO­
glens et . br.lla!lniquee,. tre!JIB · -eutre!ı , 
qul avaient pu s'entasser dans un 
canot de sauvetaçe . nnt f"'' t ! "' 'rn 
rcp~chcs p:ır des hclicop ı eros . 

Le gouvernemerıt n_o:-vegien devalt 
se r~unlr ce 28 mars lı 9 he\lro~ 
pour faıre le point su' ce! acc ' dc:ıt. 

Les op&fatlons de sauveıege, ra· 
-ler ties pendanı la nuil ont tepris ce 
vendredi malin pour retrouver d:even­
tueıa ·ııurvlvaiı ls : ·Les co.riiıl!lons me- · 
teorologlque~ se so nt un oc~ a .,.,( .. 
llorees. Au moment de la • •.. Jslrop~c. 
le vent soulllalt de 75 8 IN kllonıtııres 
iı l'heure !ll te~ v~gue5 ~~n ' o~: ~t· 
5 metres (de cr~ıe t creux) . 

(Lt re page 32 
l'artic~ d'YVONNE REBEYROL 

et nos autre.s in!ormat ions.J 
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PRE-TEST 

1. Lisez tout d'abord les deux titres de l'article et essayez de deviner son 
contenu. Parmi les possibilites suivantes, choisissez celle(s) qui vous 
semble(nt) possible(s): 

a) un bateau explose et coule en Mer du Nord 
·,._ b) un avion tombe en Mer du Nord · 

c) une plate-forme petroliere coule en Mer du Nord 
d) guerre entre deux pays a propos des zones de peche en Mer du Nord. 

2. Lisez le premier paragraphe de l'article (en italique), puis repondez a 
nouveau a la question NO: 1. 

3. Lisez cet article, le plus rapidement possible, uniquement pour trouver des 
reponses aux trois questions suivantes: 1 

a) quel jour la catastrophe s'est-elle produite ?. 

b) y avait-il des Français sur la plate-forme ?. 

c) a quel pays appartenaient la plate-forme ?. 

4. Combien de types de caracteres d'imprimerie differents cet article comprend­
il ?. 

5. Comment !'information est-elle organisee dans les deux titres et les deux 
parti es correspondant aux differents caracteres ?. 

a) par ordre chronologique 
b) du plus general au plus detaille 
c) du plus important au moins important. 

6. Pourquoi le premier paragraphe du texte est-il en italiques ? 

a) parce qu'il resume !'information principale 
b) parce qu'il donne les toutes dernieres nouvelles 
c) parce qu'il resume les informations donnees dans le journal de la veille. 
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7. Trouvez les correspondances entre le premier paragraphe (en italique) et le 
reste de l'article. En face de chacune des expressions suivantes, notez le 
debut de la (des) phrase(s) de l'article developpant !'information: 

a) les operations de sauvetage: .... ...... ... .. ............ .. ......... ..... .. .. ................ . 
b) l'accident de la plate-forme A-K qui a chavire jeudi 27 mars: ........ .. . 

·· ·,·, c) . sauver 128 hommes: ........... .. ..... .. ............................... ......................... . 

8 L. . ısez encore une f . ı t t t ı t bl o ıs e ex e e remp! ı ssez e a t eau suıvan: 
Ou? Quand? Qui? Pourquoi? 

-
· -

9. Quel est le sens du mot "plate-forme" dans ce texte ?. 

a) ensemble d'idees qui sont a la base d'une politique commune. 
b) wagon a marchandise s plat, ouvert. 
c) navire de sondage servant a exploiter des couches de petrole sous­

marins. 

1 O. La plate-forme a coule: 

a) a cause du vent 
b) a ca use des vagues 
c) pour ur-ıe raison inconnue pour l'instant. 

11.Ecrivez 6 mots que vous n'avez pas compris mais qui sont, d'apres vous, 
importants pour comprendre le texte: 

a) ... ................. ........ . 
b) 
c) 
d) 
e) 
f) 

1 
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12. Lisez la phrase suivante: 

ll Le celebre transatlantique Titanic avait heurte un iceberg et avait chavire en 
Ocean Atlantique 11

• 

Maintenant, retrouvez dans le texte le mot 11Chavirell et devinez le sens de ce 
m ot: 

, .,, -~) bascule et coule 
b) disparu 
c) a ete retourne 

13. Lisez la phrase suivante: 

ll Le violent seisme (7.4 sur l'echelle de Richter) du 17 aout dans le nord­
ouest de la Turquie (izmit) etait une vraie catastrophe 11

• 

Maintenant, retrouvez dans le texte le mot "catastrophe 11 et devinez le s~ns 
de ce mot: 

a) un jour de vacance ou on ne travaille pas. 
b) un evenement dangeureux qui cause des morts (des victimes). 
c) malheur resultat de l'ignorence. 

14. Lisez la phrase suivante: 

" L'equipe de sauvetage AKUT a couru a l'aide non seulement des Turcs 
mais aus_şl des Grecs ". 

Maintenant, retrouvez dans le texte le mot "sauvetagell et devinez le sens de 
ce mot: 

-
a) tirer quelqu'un d'un etat difficile et dangeureux. 
b) aider quelqu'un a ertrouver sa famille. 
c) inviter quelqu'un a travailler ensemble. 

15. Pouvez-vous deviner le sens des mots suivants, en vous referent au texte: 

A- etre repeche: a) etre sauve quand on est tombe a l'eau. 
b) etre vu de tre s loin. 
c) etre noye par des gens inconnus. 

B- s'entasser : a) nager 
b) se serrer 
c) etre sauve 

' ; ı' . •• .. . •. " ' ', . .. ... ,; :: :.· ; .. . . ···--· .• .•. . 
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B- faire le point : a) faire des critiques 
d) regretter un evenement malheureux. 
c) discuter les difterent aspects du probleme. 

16. Trouvez dans le texte les mots suivants et etudiez leurs formes. Quels autres 
mots que vous connaissez vous rappellent-ils ? . 

. a) petrolifere : ........ ........... ..... .... . 
b) 
c) 
d) 
e) 
f) 

norvegienne: ....... ... .. ... ..... ...... . .. 
centaine . .. ........ .. .............. .. 
ralenti ........................... .. 
repris 
survivants 

17. Trouvez les verbes qui correspondent aux noms suivants: 

a) disparus .... .. ....................... . 
b) construction : .. .... . -:-:-:- .... .. ........... . 
c) survivants . .... ... ....... .... ......... . 

! 



ANNEXE C 

Questionnaire d' Autoevaluation 

QUESTIONNAIRE D'AUTOEVALUATION 

( Pour chaque mise en pratique ) 

Titre du texte 

Nom de l'etudiant 
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Vous venez de lire le texte. ll est tres important que vous-mesuriez vous­

meme vos progres en comprehension ecrite et surtout vos strategies de 

l'inference (il s'agit de devinement du sens des mots nouveaux). Pour ce faire, 

repondez brievement aux questions suivantes. 

1. Avez-vous trouve le texte interressant ?. 

( Metni ilginç buldunuz mu ?) 

Oui Pourquoi ? ------------------------

Non Pourquoi? ______________________ ___ 

2. Quels sont vos problemes particuliers en lecture ? ( Defınissez-les 

precisement ). 

( Okurken karşılaştığınız temel sorunlarınız nelerdir ?-Açıklayınız) 

1 
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3. Dans le texte que vous avez lu, qu'est-ce qui etait tres difficile pour vous ? 

( Vous pouvez cocher plusieurs reponses ). 

(Aşağıdakilerden hangisi okuduğunuz metni anlamanızı güçleştirdi?­

Birden fazla seçeneği işaretleyebilirsiniz . ) 

a. Le vocabulaire, 

b. La grammaire, 

c. La trame syntaxique, 

d. Le sujet du texte, 

e. L'organisation du texte. 

4. Apres avior luJe texte, quel pourcentage de ce que vous avez lu avez­

vous compris? (Okuduğunuz metnin ne kadarını anladınız?) 

a.Tout ( ) b. Plus de la moitie ( ) c. Moins de la moitie ( ) 

5. Quand vous avez lu le texte, qu'avez-vous fait pour comprendre les idees 

principales du texte ?. Decrivez-les en termes generaux. 

(Metindeki temel fikirleri anlamak için hangi yolu izlediniz?-Açıklayınız) 

6. Qu'avez-vous fait lorsque vous n'avez pas compris le sens d'un mot 

nouveau?.(Anlamını bilmediğiniz bir sözcükle karşılaştığınızda ne 

yaptınız?) 

Aıcd lJ 
~r 

! 
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7. Avez-vous quelques trucs qui vous ant aide a deviner le sens des mots 

que vous avez rencontres pour la premiere fois dans le texte ?. 

( Metinde ilk kez karşılaşt ı ğınız sözcüklerin anlamını tahmin etmek için 

hangi yolu izlediniz ?) 

8. Est-ce que vas connaissances anterieures liees au contenu referentiel du 

texte vous ant permis de comprendre le sens global du texte ?. 

(Metnin konusuyla ilgili önceden varolan bilgileriniz, metni genel olarak 

anlamanıza yardımcı oldu mu?) 

9. Votre connaissancedu vocabulaire vous a-t-elle permis d'initier a 

l'inference du sens des mots eta la comprehension du texte ?. 

(Varolan sözcük bilginiz, metindeki yeni sözcükleri ve .metnin konusunu 

anlamanıza yardımcı oldu mu?) 

Oui Non 

Si non, que vous a-t-il manque le plus ?. 

(Cevabınız hayır ise, en çok neyin eksikliğini hissettiniz ?) 

r:ıad ı ı 
·' 

1 
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10.Avez-vous ds difficultes de reconnaltre le vocabulaire qui correspond aux 

differents niveaux de langue ?. 

(Farklı dil düzeylerine özgü sözcükleri tanımakta güçlük çekiyor musunuz?) 

11. E st-ce que votre aptitude de devinement et de comprehension ecrite s'est 

amelioree depuis la semaine demiere ?. 

(Bir önceki haftaya göre okuduğunuzu anlama ve sözcüklerin anlamını 

tahmin etme düzeyinizde bir ilerleme oldu mu?) 

12. De façon generale, etes-vous satisfait de votre performance en 

vocabulaire?. (Genel olarak, sözcük dağarcığınızdan memnun musunuz?) 

13. EA dehors des lectures de classe, combien de temps C0_0Sacrez-vous a la 

lecture? (Sınıf dışında okumaya ne kadar zaman ayı rıyorsunuz?) 

a. Nulle 

b. 1 heure 

c. 2 heures 

d. davantage 

1 
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14. Que lisez-vous de preterence ?. 

(En çok neleri okursunuz ?) 

a. des bandes dessinees, 

b. des livres d'aventures, 
' . ' 

C. des magazines, 

d. des revues sportives, 

e. des journaux, 

f . des romans, 

g. autres (precisez) 
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ANNEXE D 

Exemplaire des Textes Traites en Classe 

LES TITRES DU JOUR 

U ne information est ouverte sur 
I es desordres et I es sabotages 

( • faits et mlıfaits) 
• Bleaa6 par • Tr ola noyedea 

llS .IJJ'fS Alli f!lUEfS • MfRCR[OI ~ AOVT 1~1 

( AGRICULTURE-VITICULTURE) 

EN CORE DES ACTIONS ... 
.,._ Barricade ..de melons a Narbonne 

La meteo 
(~ ~~~i_l;_;/. PALAVAS 

un c olis. pi4u6 •n Alaece 

L'autoroutc bloquec 
hier a Rcmoulins par 

Ics agriculteurs : 
ı 3 camions arretes, 
quclqucs incidcnts 
et de gros bo~chons 

BHıUfi3111'i·Wi• du week-end 
Du soleil 
des rıungcs 
des orngcs ... 

•i II~I;:JI il L'A ;w•WIIl!11i i il :W 
La sieste, c' e st sa ere ! 

l'l·ııl - uıı vr:ıiıııı:ııl 
Sl' prıılt'J!l'r ılıı sulı:il ? 

• FA/TS 

D/VER S 

U ne jeune fiile de 15 ans 
victime d' un malaise en 
se baignant dans I'Herault 

ll ıncn;ıçaiı ırc~urı:cr ~·· ranıille 

Sa fiile prend 
un fusil ct le tue 

VENDEE 
Le-car manque un 
riragc, 42 blesses 

( T dans l'hexagono ) 

ı. Redevence T . V. : 1 
1 
hııuaae probublo 

. .... ----- -·-·-·] 
( EXPUSITIUN ) 

Expcısıt,cu ı 

duf>t~JIJ(tt.• 

Gis,~lt~ Gi!ft:ontr 
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1. Quels sont les titres qui vont dans les rubriques suivantes : 

Information s _general es 
Spectacles 
Politique 
Region 
Vacances 
Sa nt e 
Vi lle 
F ait s divers 

2. Quels titres suffisent-ils a eux-meme pour comprendre le texte ?. 

3. Trouvez les titres qui correspondent aux phrases suivantes : 

a) Aujourd'hui j'ai travaille 8h. Maintenant je veux faire la sieste. 
b) A Vendee, un car n'a pas reussi a prendre le virage. ll ya beaucoup 

de blesses. 
c) ll ya eu des embouteillages sur l'autoroute a Remoulins. 
d) ll ne fera pas beau pendant le week-end, il y aura de l'orage. Sortez 

pas au dehors. 
e) Une foreta brCıle pres de Saint-Guilhem. 
f) J'aime manger le melen, parce que cela sent bon. 
g) U ne jeune fiile vient de mourir a cause d' un malaise. 
h) Un homme m'a menace avec un pistalet et a demande l'atgent. 
i) On est aile a voir l'exposition d Van Gogh. 
j) Les terroristes ont laisse un eclis piege devant la banque. 

4. _Essayez de deviner le sens des mots suivants : 

la sieste : a) ville touristique 
b) repos pris quand on e st fatigue 
c) synonyme du m ot « m er » 

manquer : a) causer un accident 
b) tu er quelqu'un 
c) ne pas reussir a faire qqch. 

les bouchons: a) ecuverele pour boucher les bouteille 
b) embouteillage momentane de la circulation 
c) vehicules qui transportent de gresses cargaisons 

! 



l'orage : a) fruit d'hiver 
b) eculeur 
c) situation atmospherique violente 

une pinede : a) foret de pin 
b) li e u o u on cultive des fleurs 
c) un oiseau 

le melon : a) personne qui travaille a la terme 
b) manifestation 
c) fruit d'ete qui a une forme ovale et qui sent bon 

un malaise: a) perdre soudain la sante 
b) quelqu'un qui est blesse 
c) quelqu'un qui ne sait pas nager 

_ menacer : a) tuer quelqu'un 
-- b) discuter av ec quelqu'un 

c) mettre en danger la vie de quelqu'un 

exposition : a) presentation des oeuvres d'art 
b) revolution 
c) changement culturel 

colis piege : a) cadeau pour l'anniversaire 
b) colis postal 
c) bolte dans laquelle se trouve une bombe 

5. Completer les phrases suivantes par des mots ci-dessous : 

( sieste - manquer - bouchons - orage - pinede - melen - malaise -
menacer - exposition - colis piege ) 
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a) Mon pere discutait avec un homme inconnu. Celui-ci a ____ _ 
mon pere de mort. 

b) A.Taner Kışiaiı a ete tue par un ____ _ 
c) A cause du tremblement de terre, il ya des de circulation 

sur l'autoroute de Düzce. 
d) Ma grande-mere etait en bonne sante mais, elle est morte cet apres­

midi a cause d'un -----
e) Ce soir j'ai regarde le meteo ala tele. ll y aura de 1' la 

semaine prochaine. 
f) A Paris, on est aile au Musee du Louvre pour visiter 1' ____ _ 

d'un peintre celebre. 

! 
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g) J'ai fai s le menage toute la journee. Pour cela, j'ai besoin d'une petite 

h) Man cousin travaille beaucoup mais, ila tout dans sa vie. 
i) Sa soeur est enceinte. Elle veut toujours manger le ____ _ 
j) Les pompiers sont arrives tout de suite a cause de l'incendie d'une 

_____ dans notre quartier. 

' · 6. Les prefıxes « -mal » et « -de » s'utilise pour construire le contraire de 
certains adjectifs et verbes. 

Trouvez 10 mots qui respectent cette regle (5 pour « - mal », 5 pour « ­
de ») : 

1 ................ ... .. 1 . .. ...... .. ......... . 
2. 
3. 
4. 
5. 

2 . .... ... .......... . .. 
3 .. ....... ........... . 
4 . .. :-: .. .. .... ....... . 
5 . .. ....... .. .. .. ... ... -

7. Les suffıxes "-ade", "-age", "-tion" servent a former les noms. 
Formez des noms derives apartir des verbes suivantes: 

1. glisser 
2. 
3. 
4. 
5. 
6. 

promener: .......... .. ....... . 
barrica der: ... ..... .... ....... . 
noyer 
sauver 
se marier: ..... .... ... ...... . . 

7. bricoler .. ........ ..... ..... . 
8. nettoyer ................... . . 
9. creer ............. ..... .. . 
1 o. digerer . .. ..... ... ...... .. . . 
11 . produire . .. .. .... .... ....... . 
12. accepter : ... ... .. ..... ... ... . 

8. Le suffıxe "-able" sert a formuler des adjectifs a partir des verbes. 
Maintenant c'-est a votre tour: 

1 . accepter .. .. ........ ... .... . . 
2. comparer .. ... ....... .... .... . 
3. realiser .... ... .. ... .. .... .. . 
4. pardonner : .. ...... ... ....... . . 
5. profiter .... ...... ....... ... . 

9. Quels autres mots vous rappellent ces mots suivants ?Ecrivez-les: 
- incidents ... ... .... ... ... .... . 
- buochons .. ... ..... ..... ... . . 
- orages 
- sacr 
- malaise 
- melon 

1 



Certains jours,on n'a envie ni d'un conseil, 
ni d'une claque dans le dos. 

w soirs de d~prirne arrivent sans 

qu'on !es attende, pour une raison ou pour 

une autre. 

Et qua.nd la deprime est bien nouee au 

fond de l'estomac, ona du mala s' en 

debarrasser. Quelguefois on en vient meme 

a penser au pire, a une solution e:>.:treme. 

ll suffirait peut em: d ' en parler. D' en 

parler librement. M.ais avec gui? 

sos 

Le:> cupııns ne: cornpr<:nnc:nr 

pas. c:ı les parenıs erıcorc- rnoirıs 

He lı-;, cenc: ~olıruJc: eı cem· 

incornprcheıısiorı sonr's:ın~ douıc 

responsables s· il y a w us !es an s 

en FrJnce autanı de suicides gue de 

mo m par accidents de la ro ur e. 

Et c'esr pour cela gue nous 

exisrons, nous S.O.S. Arnirie. 

C esr po ur c da gue no us repo n· 

dons a tOUS les appels de detresse 

dans roures les villes de France. 

N o us ne sommes pas vos 

parents, nous ne sommes pas vos 

copains, nous ne sornrnes ni des flics, 

ni des cures. 

Nous ne vous ferons pas la 

morale, nous ne vous donnerons pas 

de conseil, nous ne vous ferons pas 

croire gue rout va bien. 

N0us somm·es simplement au 

bout du fıl pour vous ecouter, et vous 

comprendre. 

Nous souhaitons gue ça ne vous arrive 

jamais, mais si un jour, rien 

n_:: va plus pour vous, pensez que 

S.O.S. Amirie exisre . Le numero 

esr dans les premieres pages de l'annuaire 

SOSAMITIE 
Vous parlez, nous vous ecoutons. 

A!-1ITJE 

ı 977: 54 .(X)() tentatives de suıcıdes . 

Notre objectıf: reduire ce nornbre . 
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Cette annee. SOS Arn itie a reçu 200 .000 appels sur ses 
32 postes. En ı 980. SOS Arnıtre doıt et re en rnesure de 
recevoir 300.000 appels . SOS Arnıtie cornpte 1 .300 
• ecoutants• benevoles. C'est un service entieremenı 
gratuit. 

Si vous voulez appeler : 
Toulouse: (61) 80 .80 .80 · Albi: (63) 54 .20.20 

Si vous voulez ecrıre: 
B.P. 100 31013 Toulouse · B.P. 70 · 81002 Albi 

Si vous voulez aıder : 

C.C .P . Toulouse 232.70 K 
SOS Arnitre est une assocıaııon regıe par la loi de 1901 
et reconnue d'utilıte publıque par decreı le 27 fevrıer 
ı967 

Elle a eıe creee en France en 1961 

1 
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SOS AMITIE 

1. *Ce qui attire immediatement l'attention, c'est: 
a. le titre du texte 
b. l'embleme de SOS Amitie 
c. la photo de l'homme 
d. autre chose (expliquez) ------------------

*Ciassez ces elements dans l'ordre d'importance: ---------

2. La main tendue vers le haut et la main qui tient le telephone: 
a. essaient de se joindre 
b. sont deja tres proches 
c. sont les mains de la meme personne. 

3. A quoi vous fait penser la main tendue du bas ?. 
a. a une main d'agent de palice arretant la circulation 
b. a une main qui sart de l'eau. La personne va se noyer 
C. a une main porte-bonheur. 

4. A quoi vous fait penser l'homme qui fume ?. 
a. a un homme qui pense a arreter de fumer 
b. a un homme qui a des soucis et qui est malheureux 
c. a un homme qui se trouve dans une bolte de nuit. 

5. Que signifıent-ils les nombres soul ignes dans le 2eme texte ? (Vous pouvez 
chosir plus d'une reponse): 
a. le nambre d'appels reçus par SOS Amitie 
b. le nambre de gens qui travaillent au sein de SOS Amitie 
c. le nambre d'essais de suicides 
d. les prix des factures de telephone. 

6. Lisez le s paragraphes 8 et 9 du 1 er text e. 
a. Dans ce texte, a qui se retere le pronom "nous" ? 

b. Parents, copains, flics, cures sont des personnes qui 

7. Quel est l'objectif de SOS Amitie? 
a. encourager les gens a se suicider 
b. essayer d'augmenter les factures du telephone 
C. reduire le nambre de tentatives de suicide 

! 
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8. Le servıce offert par SOS Amitie a ceux quı ont de graves problemes 
personnels est: 
a. payant 
b. gratuit, personne ne paie 
c. uniquement par correspondance. 

9. Comment peut-on aider SOS Amitie ?. 
a. en envoyant de l'argent a leur compte courant posta! (CCP) 
b. en leur telephonant 
C. en allant a Toulouse. 

10. Le texte "A" est :a. Une petite annonce 
c. une annonce publicitaire 
d. un extrait de catalogue de vente par correspondance. 

11. Lisez le texte, ensuite repondez de nouveau a la question 4. Est-ce que votre 
reponse a change ? 

12. Essayez de deviner le sens des mots suivant: 

une claque dans le dos: a. coup de vent qu'on reçoit dans le dos 
b. geste d'amitie pour soulager quelqu'un 
c. geste agressive pour menacer quelqu'un 

les suicides : a. des personnes handicapes 
b. des personnes qui ont eu un accident 
c. des personnes qui se sont donnes la mart 

red u i re : a. augmenter 
b. abiiger 
c. rendre moindre, diminuer 

la deprime : a. depression 
b. joie 
c. curiosite 

se debarrasser de : a. perdre qqch. 
b. quitter qqch. 
c. bruler 

solitude : a. situation d'une personne seule 
b. le fait de vivre parmi d'autres 
c. peur 

· · · n , •• · ~ı~ . r, ' .,. •• ı . , ; . , ; •• . :·: ·· · · 
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exister : a. se perdre 
b. s'ennuyer 
C. etre en Vie, vivre 

avoir du mala faire qqch. : a. etre competent 

'~ . " 

b. avior des diffıcultes a faire qqch. 
C. avoir mal a la tete 

lancer un S.O.S. : a. abreviation d'une agence de voyage 
b. appel pour secourir d'urgence des personnes en 

danger 
c. jeter une chose inutile 

tentatives de suicides : a. essaie de se donner la mort 
b. recherche d'un objet perdu 
C. experiences d'une personne age 

benevole : a. qqn. qui fait qqch. sans dernander une autorisation 
b. qqn. qui fait qqch. avec l'aide d'autrui 
c. qqn. qui fait qqch. sans obligation et gratuitement 

13. Utiliser les mots suivants pour completer le s phrases ci-dessous: 
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( une claque dans le dos - les suicides - reduire - la deprime - se debarrasser 
de .. - tentatives de suicides - exister - avoir du mal a faire qqch.- lancer un 
SOS- un( e) benevole- la solitude ). 

a. Je n'aime pas la _____ , c'est pour cela que je vis avec mes 
parents. 

b. Le Ministere de I'Education National -veut le nombre 
d'analphabetes. 

c. Elle 'est _____ d' u ne affaire ennuyeuse. 
d. J'ai passe une soiree de car ma grande-mere etait morte. 
e. On a envoye un , parce qu'une petite fiile a saute dans la 

m er. 
f. ll y a beaucoup de en Turquie, surtout a Istanbul. Les gens 

viennent sans cesse a Bosphore pour se donner la mort. 
g. Notre entreprise a rendu un service aux gens qui habitent a 

Düz ce. 
h. Dans notre pays, il y a beaucoup de lyceens a cause des 

carnets scolaires. 
ı. A Paris, il un commisariat de police dans chaque 

arrondissement. 

1 



125 

J. J'avais perdu ma voiture .ll m'a donne ____ _ , car il etait mon 
ancien ami. 

k. Elle _____ a lire, carelle est miyope. 

14. Le suffixe "-ment" (-issement) sert a former des noms mascul ins a partir des 
·-.,, v_erbes. 

*Trouvez 5 mots qui respectent 
cette regle: 

1. _____ _ 
2. _____ _ 
3. _____ _ 
4. _____ _ 
5. _____ _ 

Faites la meme transformatian 
pour les verbes ci-dessous: 

1.etonner 
2. deranger 
3. rembourser: -----
4. payer 
5. placer 

*Les verbes du deuxieme groupe (-ir), prennent le suffixe "-issement". 

Trouvez 5 mots qui respectent 
cette regle: 

1. _____ _ 
2. _____ _ 
3. _____ _ 
4. _____ _ 
5. _____ _ 

Faites la meme transformatian 
pour les verbes ci-dessous: 

1. applaudir 
2. avertir 
3. ralentir 
4. refroidir 
5. rafralehir 

1 



Faits divers 
' . ' 

La soupe a la grımace 

1 ~r..· ın~ ~kh: ll''ll' l'ltlıt·r. qu; ılrı.: tntır' ; ıpll'' l"ıııll' tp~r..· ll:ıtıotı d " uıı P'-·tıl ( lı . ıı"· ııt.ıı·. de.: 1 l .ııı' ll··. 
1-''-'lh.Lııını.::-. "k Saiııt- YrilT\ :-.ı.: :-.unt uıh:rc..· v-.t.: ~ ;ı '-' l' ll'lllh.: ~r.. · ~,: lı'll· l ' l plu .... 1'-IIIKtılı~...·ıctııı.:ıH ;ı Lı 1\:ıııuıqııc.: 

qıı"ilıir:ıil dl·rric·rt: sun n'lu . l ." :ıduk~ı:t:ııllr:ııı-pon:ıil 1;ı h:ı r:ıtdk ,k .~ll ~ıı .. , ,k l· ;ııollo l"l ,k ıı:ı\l·h 

:ııı;_ı_dıl'~ t:ıı loııll" h:.ılt: d:ııı- k dı:ııııp d"ıııı ııı:ır:ıidıl· ı dt: S:ıiııl· Yril·i' 

LA SOUPE ALA GRIMACE 
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1. Avant de lire l'article, regardez la rubrique. Cochez les mots que l'on peut 
s'attendre a lire dans un article fıgurant dans cette rubrique? 

a- un chanteur 
b- un vol 
c- une exposition 
d- un assassinat 
e- le chômage 
f- l'hiver 
g- une mise en examen 
h- une interpellation 
ı - les gendarmes 

! 
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2. Lisez d'abord le titre du texte et essayez de deviner son contenu: 

a- un petit Français du Sud-Ouest a vole des legumes mais personne n'a 
compris pourquoi. 

b- un jeune Charentais a derobe le ve lo du maraleher de Saint-Yrieix et 
le maraleher n'a pu le rattraper. 

c- les gendarmes sont depuis quatre jours a la recherche d'un adolescent 
non identifıe qui a vole un maraleher. 

3. Lisez l'article et cochez maintenant les mots qui fıgurent effectivement dans 
celui-ci. Assurez-vous que vous connaissez leur sens. 

a- un chanteur 
b- un vol 
c- une exposition 
d- un assassinat 
e- le chômage 
f- l'hiver 
g- une mise en examen 
h- une interpellation 
i- les gendarmes 

4. Vous avez lu le texte. Repondez a nouveau a la question no:2. 

5. Essayer de deviner le sens des mots suivants: 

- reste entier: a- essayer de trouver une solution 
b- ne pas reussir a eclaircir le mystere 
c- arreter quelqu'un. 

- interpellation : a- interdiction de sortir 
b- interpretation d'un texte par l'ecrivain 
c- interrogation d'une personne suspecte par la police. 

- les navets : a- fruits qu'on cultive dans notre jardin 
b-legumes qui ressemblent a la carotte mais qui sont plus 

grosse que celui-ci 
c-bateaux qu'on utilise pour transporter les voitures. 

- le eyeliste : a- quelqu'un qui travaille dans le champ 
b- quelqu'un qui annonce la meteo 
c- quelqu'un qui prend le velo. 

! 



- la bagatelle: a- chose qu'on utilise pour manger 
b- chose tres important 
c- chose peu necessaire. 

- en toute hate : a-marcher lentement 
b-en se depechant, tres rapidement 
c-courir a toutes jambes 

- un maraleher : a-une personne dont le metier est de vendre et de 
reparer les velos 

b-un gendarme 
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c-une personne dont le metier est de cultiver et de vendre 
des legumes 

-manger a sa faim : a-ne pas aimer etre faim 
b-ne pas trouver quelques choses a manger 
c-manger beaucoup, ne pas avoir faim 

-la motivation : a-etre pret( e) 
b-etre content( e) 
c-la raison 

-une grimace : a-mourir de rire 
b-une sorte de velo 
c-expression du visage quand on est mecontent ou 

insatisTalt 

6. Completez les phrases suivantes par Ies mots ci-dessous : 
(navets - bagatelle - reste entier - eyeliste - en tout hate - maraicher -
motivation - grimace- mangerasa faim - interpellation). 

a-Le mystere du erime a cause d'insuffısance des preuves. 
b-Hier soir, j'etais dans un restaurant j'ai ____ _ 
c-Les agents de palice m'ont emmene au commisariat pour 1' ____ _ 
d-J'ai rapporte d'ltalie quelques qui me rappelleront man sejour. 
e-Je suis sorti de ma maison pour ne pas etre en retard pour 

aller a la reunion. 
f-Mon pere est , nous cultivons des legumes. 
g-On boit souvent l'eau de a Adana. 
h-Les enfants rient des d'un clown. 
i-Man frere aime prendre le velo pour cela il veut participer aux courses. 

;:::.dolu U 
~ k-z· 
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7. Essayez de deviner le sens de" la soupe ala grimace" (Vous pouvez choisir 
plus d'une reponses). 

a-accueillir qqn avec un air serieux et mecontent 
b-aller a une autre ville pour vendre des legumes 
c-ne pas etre content d'etre arrete par les polices 
d-servir la soupe aux gens 

8. Voici quatre mots, utilises dans l'article pour qualifıer le personnage principal. 
lndiquez quel type d'information chacun de ces mots donn sur ce 
personnage. 

sexe - age - origine - sport pratique 

a- un garçon _____ _ 
b- un charentais ------
c- un eyeliste _____ _ 
d- un adolescent ------

:\ ... .. t· ·.· 
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Apres la mort d'un garçon 
de 13 ans, la peche des moules 
interdite sur la côte 
pres de Fecamp. 
de notre correspondant Paul Tauvel 

Fccamp. Des moules pollut'ıes 
sont-elles lo couse de 
l'intoxicııtion d'une fomillo 
venue posser ses vocances 
sur lo c öte? La question 
peut se poser apres la mert 
d 'un garçon de 13 ans. 
lundi motin, 
n l'hôpitııl de Ft'ıcamp. 

"c · osı lt~ dııncınchu ; ıpr.&.s - rnıc1ı 
quc 1-.ı nu:rn t ~ l ses ıroıs ı~nf~nts 
ont r am,ıssH h ~ s ınoulcs dilns 
lns rodwrs. prits <Ic Ft!c;unp . 
DOJti . ~~~ !'>OH . .tprOs lu rt~p • ı s. 
hHHo l;ı l ;un ı llt~ , ı ı~h! ıuuılru ­

rnunt rn , ıl.ıd ı · ,., s ··~t couchıHı i 
tU r. Lt! lu ndı m.ııııı . lt• q.ın,:cı ıı 
. ı llaıt tıt~ s nl.ll ut s.ı loıınıllt! 

•• ..&lt • ı tr. rhl>p ı t.ıl. m. ı ıs ı l ttl.1 11 
trop IOHtl pouı lu smnnuı a . 

nous .ı ciıt Ic nu\dt!cuı quu nuus 
;rvons mtoıro\JO . 

Alerta a Fecamp. 
Tr e s vıto . dans ta matin8o nu 
lu ndı. dns vnıllu t~s de polıcu ont 
ınforıntl l t ı popu l ~ıııon du dan · 
~~· · • En fin d ' ,ıprbs · midı . lu Di · 
Jf!C..: tı on dos Aff.ıııt~S Marıtunu!\ 

. ı ın ı ı·rdıı lı ! raın ,ı ss~JUU d•!s 
ınoıılt•:ı. cl.ıns l ~ı rt)yıon do Fô · 
c.:.nnp : nlh ~ ıl f'-Jıt mcttro dHs 
.ılf i c.:hus p.ır t out sur los routes 
quı c.:onduısent aux plnges u t 
dans lus coımp ings de la r8gıon . 
L ' lnstıtut ctcs PCchus Marilimos 

« N os produits ne 
so nt pas dangereux 1 • 
Dııns lu vith• du Fecamp. les 
uuns nu sont pas uanquilles. 
Lus cornrntHcos du poissons ot 
lns rustoauıimts font s~1voar quu 
luurs prudu ı t~ nu sont pHs d.:ın· 

\)tuUUX : ı ls nu vuulunt pas QUU 
ltnus l:lıunts •ucnt puur u t quu 
Ct !Uu oıff;urn dn pellutton fassn 
pou tır lu s tourıstus qu ı sonl 
uncoru nornbrmıx un suptombrn 
sur los côlos norın;u1des . 

• ol, 
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Surtitre: ________________ _ 

1. Regardez d'abord les images du texte et lisez seulement le titre en caractere 
gras. D'apres vous de quoi parle du texte. (Vous pouvez choisir plus d'une 
reponse): 

a- des vacances au bord de la mer. 
b- de la construction des usines a Fecamp. 
c- de la pallutian de la mer. 
d- de la mart d'un jeune garçon. 
e- de la augmentation du nambre de touriste a Fecamp. 

2. Lisez maintenant le chapeau (le sous-titre) et les intertitres du text e, puis 
repondez a nouveau a la question no: 1 . ! 

3. Cet article se trouve: 

a- dans un guide touristique, 
b- dans un quotidien, 
c- dans une revue. 

4. Lisez l'article et remplissez le tableau ci-dessous: 

Qui? Quand? O' ? U. 

-

Quoi? 

5. Mettez dans l'ordre les evenements suivants (d'apres le texte): 

Pourquoi? 

-

a- les gens qui habitent a Fecamp commencent a s' inquieter pour l'economie 
de la region. 

b- les polices ont fait mettre des affiches pour annoncer le danger. 
c- le garçon mange des moules polluees. 
d- 1' lnstitut de Peches Maritimes a envoye son specialiste a la zone polluee. 
e- sa tamille l'a transportee a l'hôpital. 
f- La Directian des Affaires Maritimes a interdit le ramassage des moules. 

~2dolu Uı · r"'it ~ 
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6. Regardez attentivement les images du texte et essayez de deviner le sens du 
mot "moule": 

a- poisson de grande taille qui vit dans I'Atlantique et la Mediterranee. 
b- fruit de mer qui vit dans une coquille et fixe sur les rochers. 
c- champignon des forets qui contient du poison et qui peut etre mortel. 

7, Essayez de deviner le sens des mots suivants: 

- pollution : a- commercedes produits industriels 
b- interdiction de la peche dans les mers 
c- degradation de l'environnement par des produits 

dangeureux 

-intoxication: a- empoisonnement 
b-manque d'attention 
c- difficulte de digestion 

- la peche: a- fruit d' ete qui ressemble a l'abricot 
b- action ou maniere de prendre les poissons 
c- cuisine a base de fruits de mer 

faire une etude sur place: a- etudier la structure d'une region 
geographique, 

b- travailler pour le secteur du tourisme, 
c- faire un travail a l'endroit ou un evenement 

a eu lieu. 

- etre tranquille: a- etre malheureux, 
b- etre sans inquietude, 
c- etre curieux. 

- interdire: a-ne pas donner l'autorisation pour faire qqch., 
b- proteger cantre un danger, 
c- deconseiller 

8. Completez le s phrases ci-dessous par le s mots suivants.: 
( etre tranquille - peche - pollution - interdire - intoxication - faire une etude 
sur place) 

a- Tu dois fermer la porte a ele pour toute la nuit. 
b- Hier, mon ami Jean a ete transportea l'hôpital a cause de 1' ____ _ 

par l'oxyde de carbone. 
c- La semaine derniere on est aile a la avec nos amis, mais il 

n'y avait pas beaucoup de poissons. 

' '•" '1. " •• • ·t ,. , . • •••• _ .. _,. ••• , ::· • • . • ' 
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d- Mon pere m'a de fumer, car le tabac est dangeureux pour 
la sante. 

e- La atmospherique s'aggrave en hiver a cause des fumees. 
f- Les gendarmes sont alles au lieu d'accident pour ____ _ 

9. S' il faut trouver un surtitre pour ce texte, lesquels choisiriez-vous? 

a- Ne laissez pas vos enfants se promener tout seul. 
b- Preferez F ecamp po ur vas vacances ! 
c- La pallutian peut tuer ... 
d- Fecamp: le soleil, la mer et la tranquillite ... 
e- Les usines dangeureuses ! 

1 O. Completez le tableau ci-dessous ( Trouvez la form e neminale des verbes et 
la forme verbale des noms donnes ): 

Noms 
ramassage 
intoxication 
pallutian 
peche 
etude 
m ort 

Verbes 

i nterrog_er 
envoye 
ca u ser 
alerter 
infermer 
interdi re 

Anadolu u·~ .. ,crc-it • 
f1 erkc:: 
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Planete Tamagotchi 
Le "poussin" attaque 

Monde 
Jeudi 19 juin 1997 

134 

Le principe est simple, mais il taliait y penser. Sur un ecran a cristaux 
liquides de la taille d'un porte-cles, un oeuf de "tamagotchi" eclot. ll en sart un 
poussin virtuel materialise sur l'ecran par un petit cercle avec deux yeux et 
une bouche qui grandit et meurt selon l'attention qui de son maltre. ll faut 
done le nourrir, lui donner des medicaments, le nettoyer ou le gronder s'il se 
conduit mal. Si le poussin est delaisse, il peut mourir tres vite. 

Commercialise par Banda"i au pris mo yen de 100 francs, ce jeu japonais a 
deja seduit des millions de fans. Les adeptes sont principalement des enfants 1 
et des adolescents. "L'engouement s'explique par l'attrait de la nouveaute " 
remarque David, adjoint a la Grande Recret, a Bordeaux. "C'e"St un veritable 
phenomene de mode qui est soutenu par la publicite", "C'est formidable du 
point de vue technologique", souligne Rodolphe, chef de rayon a Toys'R Us. 
Yves, serveur au Regent a Royan, aime le côte "fou" du jeu. 

Bips rageurs 
Lorsqu'il a faim ou se sent seul, l'animal diffuse des bips rageurs. "Un 

ecran de contrôle, explique Rodolphe, permet, par un systeme d'icônes 
(couteau-fourchette pour manger, seringue pour soigner ... ), de surveiUer l'age 
et le poid du petit poussin. Ainsi, selon sa faim, on lui cuisinera un repas 
leger." La nuit venue, on eteint la lumiere et le poussin s'endort sur un ecran 
as!:?ombri jusqu'au matin. Mais, comme un animal bien vivant, s'il n'a pas reçu 
son repas du soir, il peut se reveiller en pleine nuit ou tôt le matin. 
Le poussin devient adulte et meurt au bout de quinze a vingt jours. S'il est 
mal nourri, le deces survient bien avant. 

Objections 
Ce jeu peut responsabiliser l'enfant, lui apprendre a s'occuper de 

"quelqu'un".Mais, a Hong Kong, ou le jeu fait fureur, les directeurs d'ecole 
sont de plus en plus nombreux a interdire ces jouets dans l'enceinte de leur 
etablissement. "Comment les eleves peuvent-ils se concentrer ? lls doivent 
les nourrir, nettoyer et jouer avec ces animaux, meme pendant les cours", 
souligne l'un d'eux . " Le poussin peut rester quelques heures sans soins, 
mais alors il tombe malade, previent Rodolphe. ll faut alors le soigner, sinan il 
meurt." 

Certains enfants sont trop jeunes pour etre confrontes a la mart et 
peuvent etre destabilises lorsque leur animal meurt. C'est sans doute 
pourquoi certains preferent expliquer qu'une fois grand, il rejoint sa planete 
ou ses parents, ce qui rend la separation et l'absence plus supportables. 

Anadolu Unı , . r:ıite~ 
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PLANETE TAMAGOTCHI 

1. Lisez d'abord le titre de l'article. D'apres vous de quoi parle du texte? 

2. 

3. 

4. 

5. 

Maintenant lisez l'article et repondez aux questions suivantes en choisissant la 
bonne reponse. 

Qu'est-ce qu'un "Tamagotchi"? 
a-Un animal de compagnie 
b-Un bebe 
c-Un jeu electronique 
d-Un poussin apprivoise 

Quel est sa duree de vie ? 
a- 1 semaine 
b-15 a 20 jobJrS 
c-1 mois 
d- 1 ans 

Quel est son prix ? 
a-50 francs 
b-1 00 francs 
c-200 francs 
d-250 francs 

Ou le trouve-t-on? 
a-dans la nature 
b-a l'ecole 
c-a la societe protectrice des animaux 
d-dans les magasins de jouet 

6. Lisez plus attentivement l'article et retrouvez ce que ces personnages 
pensent du "poussin" (les phrases ci-dessous sont un peu differentes de 
celles de l'article ma is elles expriment le s memes idees.) 

ı David ı Yves ı Rodolphe ı Directeur de l'ecole ı 

___ a- ll faut faire attention et ien s'en occuper, au risque de le voir mourir. 
___ b- Si ça marche si bien, c'est parce que c'est un jeu qui vient de sortir, 

qui est nouveau. 
___ c- Le Tamagotchi a quelque chose de fou qui le rend passionnant. 
_ _ _ d- Les enfants s'interessent beaucoup plus le jeu que leurs cours. 

! 
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7. Certains l'aiment, d'autres pas. Que reprochent certains au Tamagotchi? 
Cochez les bonnes reponses. 

a- ll ne s'occupent pas bien des enfants et ne les surveille pas assez. 
b- ll prend trop de place dans la vie des enfants. 
c- Les gens reportent leur amour sur quelque chose de virtuel. 
d- Certains enfants ne sont pas prepares a vivre la mort et sont 

destabilises . 

. 8. Relisez l'article et essayez de trouvez dans quel but la journaliste a choisi 
ces intertitres. Choisissez la bonne reponse. 

Bips rageurs : a- Reprend l'idee centrale du paragraphe suivant. 
b-Reprend l'idee centrale du paragraphe 

precedent. 
c- Met en evidence un element extrait de l'article. 1 

Objections: a- Reprend l'idee centraledu paragraphe suivant. 
b- Reprend l'idee centrale du paragraphe precedent. 
c- Met en evidence un element extrait de l'article. 

9. Que signifıe "Banda"i''? (D'apres le texte) 
a- une ville de France 
b- entreprise qui produit le Tamagotchi 
c- un jeu qui ressemble au Tamagotchi 

1 O. Que signifıent" Grande Recre, Regent a Royan, Toys'R Us"? (D'apres le 
texte) 

a- magasins ou on achete des jouets 
b- lieux ou les enfants vont pour travailler 
c- des restaurants celebres 

11 . Essayez de deviner le sens des mots suivants: 
- eclore: a- rire sans cesse 

b- disparaitre 
c- naitre, sortir de son oeuf 

- virtuel: a- qui est reel 
b- qui se trouve seulement dans les magasins de jouet 
c- qui n'as pas d'effet actuel, imaginaire 

- gronder: a- etre silencieux 
b- produire un bruit de mecontentement 
c- ne pas pleurer 



.... ;..., ,· 

- se conduire mal : a- conduire une voiture 
b- avoir un mauvais comportement 
c- s'entendre bien avec quelqu'un 

- etre delaisse: a- avoir beaucoup d'amis 
b- vivre avec ses parents 
c- etre abandonne, seul 

- adeptes: a- partisans 
b- ennemis 
c- parents 

- engouement: a- angoisse 
b- admiration 
c- jalousie 

- attrait: a- prix, coCıt 
b- charme, beaute 
c- peur 

- dans l'enceinte de: a- a l'interieur de 
b- pres de 
c- pendant 

- etre destabilise: a- etre surpris 
b- avoir tres peur 
c- etre desequilibre, tourmente 

- faire fureur: a- echouer 
b- mettre en calere 
c- avoir du succes 

- deces: a- naissance d'une personne 
b- mort d'une personne 
c- guerison d'une personne 

12. Completez les phrases par des mots ci-dessous: 
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( eelare - virtuel - gronder - se conduire mal - delaisse - adeptes - engouement -
attrait- deces- dans l'enceinte de - etre destabilise- faire fureur) 

a- Elle etait une enfant malheureuse et car, son pere et sa mere 
s'etaient divorces. 

b- Notre chien a hier soir, mais on n'a pas compris ce qui s'est 
passe. 

c- Quand je me rappelle le _____ de ma grande-mere, je devient triste . 

! 
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d- Cette mode a en France dans les annees 80. 
e- Les de ce jouet sont surtout les enfants de 7 a 1 O ans. 
f- notre entreprise il y a toujours des conflits entre les gens. 
g- Nous a cause des tremblements de terre. 
h- J'aime 1' de l'aventure. 
ı - L' pour cet acteur a ete de courte duree. 
J- A cause des bagarres chez lui, Jacques dans la classe. 
k~ le sujet et les decors sont mais j'adore ce film americain. 
1- , Apres la nuit froide et noire, vous verrez l'aube ____ _ 

13. A partir des definitions donnees trouvez le m ot ca che et completez le petit 
texte suivant par les mots dont vous avez trouve leur definitions. 

14. 

_____ : petit poulet. 
----- : donner un conseil a qqn.( verbe a l'infinitif) 
_____ : lieu ou on enterre les morts ( nom masculin) 
_____ : quelqu'un qui protege. 
_____ : etre en etat de marche ( verbe au participe present) 
----- : etre actuellement, vivre. 

Titre ---------------------------------
Au Japon, il s'est vendu 7 millions de ces petits ______ , dont la 

m ort e st parfois douleureusement ressentie. __ U ne lig ne de telephone 
_____ jour et nu it a ete ouverte a Hong Kong pour " " les 
enfants endeuilles. 

A Hiroshima (sud du pays}, un temple bouddhiste bien reel a ouvert un 
" ______ " pour le poussin disparu. 

Les "ames" de plus de 5000 poussins morts y reposeraient en paix, sous 
le regard et bienveillant, mais virtuel lui aussi, du Bouddha. ll 

des dizaines de sites Internet cansacres au tamagotchi comme ------
Le petit monde des tamagotchis 
www.geocities.comffokyo/Fiats/6823/index.html). 

14. Choisissez le titre qui convient pour ce dernier texte. 
a- Les effets nuisibles du jeu Tamagotchi. 
b- Tamagotchi interdit dans les ecoles a cause des effets nuisibles du jeu 

virtuel! 
c- Cimetiere virtuel sur internet. 
d- Le site internet consacre a l'enseignement des enfant a ete ouvert. 

~,.1 , .. , ~ ........ ...... ... ~ ... .. ~ · · · · · ~ ...... . ... .... ... , •. , ........... .. .. , . • , . 
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PA.RnR A. LA DECOUYERTE D'UNE [LE AUX 
TRESORS QLH S'APPELLENT SOLElL, COCO­
TlERS, ARCHEOLOG[E, PlERRES PREClEUSES, 
C'EST UN LUXE. PARTtREN VOL DtRECT, SANS 
TRANSFER!, SANS SOUCI, A.YEC LA GENTIL­
LESSE ET LE SERVICE UTA, FAtRE LE TOUR DE 
L1fLE AYEC UN CHA.UFFEUR, FERMER LES 
YEUX DANS LE CALMED'UN GRAND HÔTEL, 
ECOUTER UN GUlDE FRA.NCOPHONE 
COMPETENT ••. C'EST UN LUXE. 
PASSER DES VACANCES DCFFERENTES POUR 
SEULEMENT QUELQUES ROUPlES D·E PLUS, 
C'EST UN LUXE. UN LUXE SIGNE UTA. 

UTA. ET l-E LUXE DEVlENT RAlSONNABLE. 

"':UTA 
Corr:;.;agnie Aerienne Française 

COtf'I.UI&.ni.OTIII .... M'tM~ 
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C'EST UN LUXE 

1. A premiere vue, cette page est une publicite pour : 
a- des pierres precieuses 
b- un vayage organise a Ceylan 
c- une compagnie aerienne. 

2., Ce qu'on voit d'abord dans la page, c'est: 
a- la phrase "c'est un luxe", sur fond noir au centre de la page 
b- les pierres precieuses 
c- le si gl e UT A 

3. Ce qui est destine a attirer le lecteur, c'est: 
a- le nom d'un pats lointain et prestigieux, Ceylan 
b- le gout du luxe (text e et pierres precieuses) 
c- le nom de la Compagnie aerienne 

4. Combien de fois le mot "luxe" est-il utilise dans le texte? -------

5. A quoi le mot "luxe" est-il associe dans les quatre premiere lignes? 

A quoi ce mot est-il associe ensuite, en particulier dans les deux 
dernieres lignes? 

6. Quelle egalite pouvez-vous etablir? 
UTA= 

ı. Ceylan est le but du vayage propose. Combien de fois est-il 
mentionne? ----

8. Que represente ceylan (d'apres le texte)? 
a- une ile surpeuplee qui connait beaucoup de difficultes 
b- un pays lointain qui fait rever les voyageurs 
c- un pays sans interet 

9. Comment est valorisee la compagnie UTA dans cette publicite? 

1 O. O u rassure-t-on le s clients possibles sur le prix d'un tel luxe? 
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Comment? _______________________ _ 
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11. Completez la phrase suivante: 
UT A vous men e a -------------------------------------------

12. Essayez de deviner le sens des mots suivants: 
Un guide, c'est: a- un garçon qui travaille au restaurant 

b- une personne qui mantre le chemin 
c- une personne qui habite a Ceylan. 

Precieuse s i gn ifı e: a- ce qui a une grande valeur 
b- ce qui est coloree et brillante 

· c- ce qui est petite et arrondie. 

Competent signifıe : a- quelqu'un qui travaille pour UTA 
b- quelqu'un qui vayage souvent 
c- quelqu'un qui sait bien comment faire. 

Le tresor est: a- une plante des elimats chauds -
b- une decouverte archeologique 
c- ensemble des choses precieuses. 

Les cocotiers sont: a- des arbres 
b- des habitants de l'ile 
c- des animaux qui vivent dans une ile 

Raisonnable veut dire: a- normal 
b- tres cher 
c- important 

Roupie signifıe ici: a- un touriste français 
b- l'argent ancien 
c- le r:tom d'une ville touristique. 

13. Completez les blancs par les mots ci-dessous: 
( guide - precieuse - competent - tresor - cocotiers - raisonnable - roupie ) 

a- Quand on est arrive a cette ville pour la premiere fois, on a trouve d'abord 
un qui nous accompagnera jusqu'au Musee du Louvre. 

b- J'etais en chomage depuis des mois, mais enfin j'ai pu trouve un travail 
dans une usine. Mon revenu sera mais, j'aime beaucoup ce 
metier. 

c- Je voudrais acheter une voiture pour cela, j'ai vendu mes bijoux 

/ 
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d- Notre voisin est devenu soudainement tres riche, on croit qu'il a trouve un 

e- Le soleil, la tranquillite, la mer et les _____ ! On a beaucoup de 
raisons pour partir a cette ville. 

f- Vous pouvez aller jusqu'a l'autre bout du monde seulement avec 
quelques , si vous prefererez Air France. 

g- ll travaille depuis 1 O ans dans ce damaine et bi en sur il est devenu 
----- de son metier. 

14. Trouvez dans le texte 5 verbes, 5 noms, 5 adjectifs et remplissez le tableau 
ci-dessous: 

Verbes No m s Adjectifs 

15. Completez le s ph ra ses suivantes: 

a- Partira _____________ c'est ---------

b- Ecouter c'est ------------- ---------
c- devient raisonnable grace a --· ---------------

16. Le suffixe "-eux( e use)" permet de fabriquer des adjectifs a partir de certains 
noms. Completez le tableau suivant: 

Noms 
Le malheur 
L'amour 

....... .. . ., . .. ...... ...... .. :•· ·.· · · " · ""': ' 

Adjectifs 

Joyeux( e use) 
Orgueilleux( e use) 
Luxueux( e use) 

An~dolu Unı •cr i 
. ~ez·:· 
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AkfliectActien~E1~ 
L'ecole, un cadeau pour la vie~: 

;;. 
< . 
. > 
c 

~ 
c 
(, 

i 
ı: 

le droit d'aller Chaque enfant a 
Avec vous, ce d ro it 

... 
a l'ecole. 

realite. va devenir un e 

Depuis bieııtôt 20 ans, Aide et Action favorise la 
scolarisatiruı de plus de 500 000 ezıfants en Afrique, 
en lzıde et en· Haiti . En parra.inant la scolarite d'un 
ezıfant avec Aide et Actioıı, vous aidez ala coııstruc­
tion d'ecoles, B. la formatian d'iııstituteıırs, B. l'acbat 
de materiel scolaire .. . Vous offrez concretement B. un 
ezıfant la ellance d'etre demain un adulte autonome 
et respoıısable . A tra~ers des correspondances regu · 
lieres, vous suivrez les prog;res de votre filleul(e). 
vous apprendrez B. conn.ıUtre son environnement, sa 
culture. En 1990 et 1995, Aide et Action a reçu le 

.. 
Priz Cristal decerııe par la Compagnie Nationııle ~ 

des Commissaires aur 6omptes pour la transparen- ~ 

ce de son izıformation financiere. C'est, B. ce jour, la i 

seule association B. l'avoir obtenu deu:x fois. Vous c. 

avez done l'assurance que, sur les 130 F mensuels < 
que vous versez, 85 % sont directemeııt utilises ~ 

sur le terra.lıı et seulemezıt 15 % sont affecttis aux ~ 
frais de gestion. Alors rejoignez les 50 000 ·t 
m.a.rra.ines et parra.ins d'Aide et Action pour que le 
droit B. l'education soit vraiment une realite pour 

to us. 

BON A DECOUPER ET A RENVOYER A AIDE ET ACTION - 53 BD DE CHARONNE 75545 PARIS CEDEX 11 

Oui, je souhaite parraıner un enfant du-bout-du-monde. 
Merci de m'adresser undossier complet avec la photo de mon filleul. Je joins un cheque de 130 Fa l'ordre d'Aide 
et Action, correspondant a mon premier mois de parrainage. Sur ce premier cheque , 20 F seront destines a mon 
abo nnement annuel au magazine trimestriel. 

Je prefere recevo i r une documentation complete sur Aide et Action. 
Je ne peux pas par rainer un enfant mais je vous envoie un don de 

MM[ MLU M 

100 F 200 F 300 F autre .... .... F 

!~ : 
ID . 
ıo : 
;::;: : 

P~ENOM . . . • ........ .•... . • . ... NOM . . . . . . . . .. . . ... . . . . . . . . .. . . . . N· . . . . . . . . . .. . . RUl ... ... .... . .... . . .. . . . .. . ................. . ...... . .. .. . . . .. .. . ... ... . .... . . . 

CODE •OSTAL .. ..... V !LLE.. . ... . . . .. .. . . ....... .. 1Eı. .................... . ... . ... .. . . ....... PkOFESSION (f•cuttlti"f} . . . .. ... . .. ············ · ·· 
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AIDE ET ACTION 

1. Avant de lire le texte, regardez seulement !'image et lisez les titres. D'apres 
vous de quoi parle le texte ?(Choisir plus d'une reponses). 

a-d'une aide pour les pays sous-developpes 
b-d'une aide de financiere pour les enfants des familles 

· · c-d'une ai de po ur le s enfants handicapes 
d-d'une association constituee pour la scolarisation des enfants 

2. Lisez maintenant le texte et repondez a nouveau a la question n. 1 

3. De quel type de texte s'agit-il ? 

a-d'une enquete 
b-d'un article de presse 
c-d'iin rapport 
d-d'une publicite 
e-d'une depeche 

4. Que signifıe " Aide et Action " ? 

a-club sportif qui est tres connu dans les pays d'Afrique 
b-association touristique 
c-association constituee au profıt des enfants 

5. Cette association a reçu le Prix Cristal parce que : 

a-elle assure la scolarisation de nombreux enfants 
b-elle rend compte tres ç!airement de l'emploi de son budget 
c-elle est tres bien geree 

6. Lisez encore une fois le texte, puis repondez aux questions suivantes : 

a-Quelles services "Aide et Action" meta la dispositian des enfants? 

b-Depuis quand " Aide et Action " travaille au benetice des enfants ? 

inndolu Unıver~ · = < 
f • , • .. : re-._ 
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c-Est-ce que vous devez envoyer une somme precise pour le parrinage ? 

d-A quel pays du monde sont destinees les actions de cette association ? 

e-Connait-on le nambre d'enfants qui beneticient actuellement de ces aides? 

f-Est-ce tout l'argent est verse aux investissements pour la scolarisation des 
enfants? 

g-Combien de personnes ont dejaparraine un enfant dans le cadre de ce 
programme d'aide ? 

h-Est-ce qu'on ala chance de connaitre l'enfant donton est devenu parrain? 

7. Essayer de deviner le sens des mots suivants: 

-parrainer: a-suivre 
b-soutenir 
c-accueillir 

-filleul(e): a-enfant donton est parrain ou marrain 
b-enfant adapte 
c-enfant qui n'a pas de pere ni de mere 

-decerne : a-pris, reçu 
b-attribue, donne 
c-annonce, publie 

-verser : a-demander 
b-acheter 
c-pay er 

! 
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-frai s : a-petites depenses 
b-argent qu'on reçoit chaque mois 
c-sal aires 

-rejoidre : a-s'occuper de ... 
b-accepter 
c-parti ci per a ... 

~·affecter : a-participer aux frais 
b-destiner, reserver a un usage 
c-recevoir un prix 

-favoriser : a-preferer 
b-ai der 
c-s'abonner 
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8. Completez le phrases suivantes par les mots qui conviennenL 
(parrainer - fılleul(e) - decerne - verser - frais - rejoindre - affecter -
favoriser). 

a-J'habite un appartement avec ma copine, on partage les ____ _ 
indispensables. 

b-Les polices ont arrete le jeune homme parce qu'il avait retuse de 
l'armee. -----

c-Chaque mois, mon pere une somme reguliere a mon compte 
bancaire. 

d-Mais quand la Prix Nobel de litterature sera done a Yaşar 
Kemal? 

e-L'entreprise Koç" _____ " chaque annee plus de 500.000 etudiants 
pauvres. 

f-Cette annee aussi, 5% seulement dbJ budget general sont a 
l'education nationale. 

g-Celui qui parraine une enfant, peut dernander aux responsables d'Aide et 
Action de lui envoyer la photo de sa ____ _ 

h-Pour l'apprentissage d'une langue etrangere, notre universite 
envoie chaque annee 1 O jeunes enseignants a l'etranger. 

9. Trouver l'adjectif utilise pour exprimer le sens de : 

a-qui se fait tous les mois 
b-qui revient chaque annee 
c-qui paralt tous les trois mois : ____ _ 

! 
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1 O. Trouvez le s verbes a partir desquels so nt derives le s noms suivants 
(s'il yen a!). 

Scolarisation 
Construction 
Formatian 
Action 
Information 
Association 
Education 
Gestion 
Documentation 
Rectifıcation 

11. Trouvez les antonymes des mots ci-dessous : 

- Favoriser- = 
- Progres = 
- Reguliere = 
- Recevoir = 
- Realite = 

nadolu 'n" · ~r!:i._ • 
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Questions a Bernard Bruhnes 

llr·ntunf /lrulıllt'\, ·'P':,.;uli\lt' dt· lu ,-,:flt·\· iotı ,,,. / ',:, .ofutiou tlt·! 't·llrJIIoi. tf,., t'llfrl'pri.tr_,. rf 
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Sucl Ouı·\1 l>iııı:ıııdır (SOl>): 1 ;ı ıi·ılııı·ııoıı ılıı 1!'1111'' ek lıavaılı· ,ı dk ıııi-lııcıahk ., 
11...-ıınnl llrııhııt·~ (Illi): 1 hıı. l;ı pıoılııcıınıı' aııvıııcıılt' ı·ı ıloııc ıl ya'"""" ık ııavaıl ('cl~ ~c 

ııaılıııl p;ıı Illi dı(ıııı~j(t' cln·c . lllll' lt'lllıt· ı· ıaıılıve ık s lt'llll('' dans k ıııaıchi· ılıı lı~vaıl. cl ıle~ 

pıi· ıelı;ıılt'S l.'~lınıı:ııin·. e·~·s.ı que ııuıı k ıııoııık lı;l\·;ııllc . ııı;ııs ııınıııs 

son: ( ·oııııııcııı n ·la pcuı - i i ~c l'~'q•r ., 
Illi: ll f:ıul nrıı~ııiscr ııııı: iuıliviılıı:ılis:ılinıı des ıiııri·t·s ılt- lıav:ıii. l.ı: lt·ıııps ık lr;ıv:ıil devr~ 

varit·ı. ıl'ııııe pı-rsnııııc ~ l';ıul rc. :ıux ılifft'rcııı~ sl;ııks dt· s;ı vıt· profcssinııııl'llc cl f;ııııilialc. en 
liım·linıı ıle snıııııclicr cl des hcsniıı~ ıle snıı enlıepııse . 111:S..! iıııpnıl:ıııl qııc ı:ı:l;ı snil ııcgocie . 

il Luı l :ınTpln lcs ıliflcrt· ııtTs ıl'um· cıılrt'(ırisı· ~ l':ıuıre . ıl'uıı sı-clt·ıır ;\ l':ıulrt· . ıl ' ıııı ıııclier ıl 

i' :ıul re 
sı )J): line h;ıisse du lcıııp~ ıle lr;ıv;ıil s;ıııs h:ıis~c ıle s;ıl;ıirc t•sı-ı·llı: vnıist·ıııhl:ıhlc? 
Illi: ~ · ;ı ıll-pcıııl . l Jııc rc'ıiııcl i nıı fnrıe ıle la ılı ırcı: ıl u lı ;ıv:ıil en h:ıiss:ıııl lcs s;ıl~ircs en 
pınpnılinıı. ıı't·sl pas posssihk . l.t·s s;ıl:ııit's ııt' pt· ııvt·ııl pas l'acceplı:r. 1'1 . saııs h:ıisse des 
salaiıt·s . t· 'esl l' eıılrcprı~c qui m· pt·uı p:ıs M:ıis l:ı ıi·ılııclinıı pt·ııı sı- f:ıirı- ılt· ıliffcreıılcs 

lll:llllı:'ıt·s rt'ılııclinll~ llltliviılm·lks p;ır Illit' 11111lıiplınılinıı ıit-s ll'lllJlS paılil'is (;ıvct: rCılUCiicııı 

ık s~l:ıiıt·); r&ılm:linıı ıle l;ı ılıırt'l' t·ııllct·livr. avec :ııılt• tk IT. I:ıl ; cl ~ıırlııul. r&ılıırlinıı de la 
ılıın:·e. ııi·ııoriec en nııılrcp~rlic ıl'uııe llt-xihililt'. qııı pnıııcllr:ıil ıl'nvoir ııııe ıneilleıırc 

pınılııelinıı ;\ 1111 nıill ıııniııs &lcvc' . 
son: l .rs t'ııln·prisı:s t' l lı:s s;ıl;ıı i&s snııl · il s pı fls ;\ ('(' clı:ıııj(t' ll lt'lll ., 
Illi: lls ne ılnivcııl pns l'clrc vraiıııcııl pııisqııt· ıTIIı· iılt't· ıı't·sl p;ıs t'llt'ıırı- ıııısc en pmliqııc. 
M:ıi~ il faııılm hicıı qıı'cllc fn~~c ~ıııı dıcıııiıı .. 

www.\ i re.- -Çıaf\ç.a."IS • C.O N'\ 
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QUESTIONS A BERNARD BRUHNES 

1. Regardez attentivement le texte et lisez les titres. Pouvez-vous dire de quel 

type de texte s'agit-il ? 

a-d'un communique 
~-d'un resultat de sondage 
c-d'un entretient 
d-d'un fait divers 
e-d'un editorial 

Apres avoir lu l'article, cochez la bonne reponses. 

2. Bernard Bruhnes est 

a-un chef d'entreprise 
b-un chômeur 

.. -···,: .. ,· " ....... . 

c-un homme qui travaille a temps partiel 
d-un homme qui analyse la situation de l'emploi 

3. Bernard Bruhnes pense que 

a-la reduction du temps de travail est impossible 
b-la reduction du temps de travail est inutile 
c-la reduction du temps de travail est invraisemblable 
d-la reduction du temps de travail est inevitable 

4. Le journaliste demande 

a-si le probleme du chômage va passer 
b-si une baisse de salaire est souhaitable 
c-comment peut s'organiser un monde ol.ı tout le monde travaillera moins 
d-comment passer le temps sans travailler? 

5. Pour Bernard Bruhnes, il est important 

a-de prendre en compte les differences entre les entreprises, entre les 
secteurs, entre les metiers 

b-que les salaries ne prennent pas leurs retraites tres tôt 
c-de faire la difference entre une entreprise, un secteur, un metier 
d-que les entreprises prennent en compte la vie tamiliale de leurs employes 

! 



--

6. Selon Bernard Bruhnes, il faut 

a-reduire la duree du travail sans baisser les salaires 
b-ne reduire ni la duree du travail, ni les salaires 
c-reduire le temps de travail et augmenter la flexibilite 

7. Essayez de deviner le sens des mots suivants: 
'-, ' 

: .. :§volution :a-stabilite 
b-croissance 
c-changement 

-reduction :a-diminution 
b-augmentation 
c-affaiblissement 

-ineluctable :a-electoral 
b-inevitable 
c-volontaire 

-se traduire :a-se montrer 
b-se produire 
c-se passer 

-tardive :a-elevee 
b-avancee 
c-retardee 

-vraisemblable :a-certain 
b-probable 
c-producti bl e 

-multiplication :a-variation 
b-developpement 
c-augmentation 

~flexibilite :a-legerete 
b-durete 
c-souplesse 

-faire son chemin :a-avancer 
b-reculer 
c-s' arreter 
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8. Completez les phrases suivantes par les mots donnes ci-dessous : 
( evolution - reduction - ineluctable - se traduire - tardive - vraisemblable -
multiplication - flexibilite- faire son chemin). 

a-Je ne veux pas rentrer chex moi a des heures de la nuit. 
b-On a produit un savon qui empeche la des bacteries. 
c-L' d'une societe depend de l'education. 
d-A l'aide de son professeur, il a pu ____ _ 
e-La joie sur son visage. 
f-11 est que la crise gouvernementale va se prolonger. 
g-A cause de ta faute, nou devon nous resigner aux consequences 

de cette situation. -----
h-La des depenses necessaires est imposible de nos jours. 
i-J'admire toujours la de votre corps. 

9. Apres avoir relu l'article, classez les verbes en italique selon qu~ils expriment 
la necessite/l'obligation (il est necessaire de), la probabilite Ue pense que, 
probablement. .. ), la capacite Ue su is capable physiquement o u moralement 
de fa i re qqch. ). 

-ll faut organiser une individualisation des durees de travail : 

a-obligation 
b-probabilite 
c-capacite 

-Le temps de travail doit varier : 

a-obligation 
b-probabilite 
c-capacite 

-Les salaries ne peuvent pas l'accepter: 

a-obligation 
b-probabilite 
c-capacite 

-lls ne doivent pas l'etre vraiment puisqu'ils ont beaucoup de mal a se faire 

a-obligation 
b-probabilite 
c-capacite 

1 
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Lisez les informations suivantes et, pour chaque phrase ou le verbe "devoir" 
est utilise, notez s'il s'agit d'une probabilite, ou d'une obligation. 

10. "Les français semblent mecontents de la politique du gouvernement." 

-lls diovent etre inquiets de l'avenir :a-probabilite 
b-obligation 

-Le gouvernement doit mieux les informer sur sa politique :a-probabilite 
b-obligation 

11. "Les Français ne sont pas tous favorables a une reduction du temps de 
travail." 

-Les mentalites doivent changer : a-probabilite 
b-obligation 

-Les Français ne doivent pas etre prets a accepter une baisse de leur 
salaire: a-probabilite 

b-obligation 

12. "Bernard Bruhnes est un specialiste de la reflexion sur l'evolution de 
l'emploi." 

-ll doit etre economiste: a-probabilite 
b-obligation __ 

-ll doit bien connaitre le fonctionnement des entreprises françaises pour faire 
une analyse juste de la situation en France: a-probabilite 

b-obligation 

13. Cherchez le s verbes qui correspondent aux mots suivants : 

Multiplication 
Reflexion 
Evolution 
Reduction 
lndividualisation : 
Production 
Baisse 
Duree 
C out 

-----

.~nadolu Un ı cı..- t~~ 
rıe.·i ~ ~z u·· ı.· · 

! 



Cherchez les noms qui correspondent aux verbes suivants : 

- Augmenter 
- Traduire 
- Permettre 
- Changer 
- Accepter 

14. Cherchez le s qualites et le s defauts ... 

Exemple : ll est ponctuel. Qualite : la ponctualite 

a- Cette region est tres belle. Qual ite : ____ _ 
b- Les Bordelais sont polis. Qualite : ____ _ 
c- Mais ils sont parfois froids. Detaut : ____ _ 
d- L'administration française est tres lourde. Defaut: ____ _ 
e- Certains supporters de cette equipe de football sont violents. 

Defaut : ____ _ 
f- Mais je crois qu'elle reuiss ira carelle est courageuse. 

Qualite: -----

Anadolu 11 

r ~· ·c..:. 
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Etudiant 1 Etud iant 2 Etudiant 3 Etudiant 4 

Question 1 ll a trouve les textes Elle a trouve les textes Elle n'a pas trouve les Oui, ils sont 
interessants, car leurs interessants( 4 ). textes interessants(3). interessants(4). Non(1) 
sujets etaient actuels(6) Oui(2). parce qu'il ya trop de 
Non (1), il ava is deja lu un mots inconnus. 
texte pareil. 

Question 2 Son probleme particulier Son probleme particulier Son probleme particulier Son probleme particulier 
en lecture est surtout le en lecture est surtout en lecture est surtout en lecture est surtout 
vocabulaire(6). l'insuffısance du bagage l'insuffısance du bagage l'insuffısance du bagage 

lexical(4) Elle panique et lexical(4), n'arrive pas a lexical(5) et la 
ne lit pas. lier tes phrases(2), a grammaire(1 ). 

comprendre leurs sens(1 ). 
Question 3 Ce qui etait diffıcile dans Ce qui etait diffı c ile dans La diffıculte qu'elle a Ce qui etait diffıcile dans --

les textes c'etait le tes textes, c'etait le rencontre est le tes textes, c'etait le 

~ : vocabulaire(6) et vocabulaire( 4 ), la voca bulaire(5) et la trame vocabulaire(5), la 
-- l'organisation du texte(2). grammaire( 1) et le su jet syntaxique(1 ). g rammaire( 4 ). 

des textes( 1 ). 
Question 4 ll a compris plus de la Elle a compris moins de la Elle a compris plus de la ll a compris plus de la 

moitie des textes(7). moitie(3), plus de la moitie(4), moins de la moitie(2), moins de la 
moitie(2} moitie(1 ). moitie(2), tout( 1 ). 

Question 5 ll a essaye de comprendre Elle a lu tes paragraphes Elle a regarde tes images ll a profite des mots 
le su jet des text es( 4) et a qui contiennent des mots des textes(1} et tes connus(3}, des titres(1} et 
profite des mots connus(3}, elle a profıte titres(3}, a recouru a des a essaye de construire 
connus(1). des mots deja connus(2). mots connus(2) . un e sen s global( 1 ). 

Question 6 ll a profite des Elle a essaye de Elle a essaye de ll a demande au prof.(45. 
ressemblances entre les comprendre d'abord tes comprendre le sens global a utilise le dictionnaire(1 ). 
mots(3). phrases(2) et les des textes(2)-et de 

paragraphes(2). Elle a comprendre les 
profıte des mots phrases(3). 
connus(2). 

Question 7 ll a fait des comparaisons Elle a essaye de Elle a profite des ll a recouru a des mots 
entre tes mots(3) eta comprendre le sens global phrases(3), a util ise connus(4). 
profite des ressemblances des textes(2), a profıte d'autres mots qui se 
entre les mots(5). des mots connus(2). trouvent dans le texte(2). 

Question 8 Ses connaissances Ses connaissances Ses connaissances Ses connaissances 
anterieures ont permis de anterieures ont permis de anterieures ont permis de anterieures ont permis de 
comprendre le sens global comprendre le sens global comprendre le sens global comprendre le sens global 
des textes(7). des text es( 4 ). des textes(4). des textes(2), non( 1 ). 

Question 9 Ses connaissances du Sesconna~sancesdu Ses connaissances du Ses connaissances du 
vocabulaire ont permis de vocabulaire ont permis de vocabulaire ont permis de vocabulaire ont permis de 
l'initier a l'inference du l'initier a l'inference du l' initier a l' inference du l'initier a l'inference du 
sens des mots et a la sens des mots et a la sens des mots et a la sens des mots et a la 
comprehension des comprehension des comprehension des comprehension des 1 

textes(7). textes(5). text es( 4 ), non( 1 ). text es( 4 ), non( 1 ), 
Question 10 Diffıcultes de reconnaitre Elle a des diffıcultes de Elle a des diffıcultes de ll a des difficuttes de 1 

te vocabulaire des reconnaitre le vocabulaire reconnaitre le vocabulaire reconnaitre le vocabulaire 1 
differents niveaux de des differents niveaux de des differents niveaux de des differents niveaux de ı 
langue. langue(5). langue(4), elle profite langue( 4 }, un pe u( 1 ). ı 
Oui (2), non(2), un peu(3) d' u ne autre langue(1 ). i 

Question 11 Son apptitude de Son apptitude de Son apptitude de Son apptitude de ı 
devinement s'est ameliore devinement s'est ameliore devinement s'est ameliore devinement s'est ameliore . 
depuis la semaine depuis la semaine depuis la semaine depuis la semaine ı derniere. derniere. derniere. derniere. 
Oui(5), un peu(2). Oui(3), non( 1 ), un pe u{ 1). Oui(4), non(1). Oui{3), un peu(2). 

Question 12 ll n'est pas satisfait de son Elle n'est pas satisfaite de Elle n'est pas satisfaite de ll n'est pas satisfait de son 
performance en son performance en son performance en performance en 
vocabulaire(8). vocabulaire(5) vocabulaire(5). vocabulaire(2}, un peu(1 ). 

Quand il travail, il se 
souvient des mots. 

Question 13 En dehors de la classe il En dehors de la classe il Elle consacre nulle temps ll consacre 1 heure( 4 ), 2 
consacre beaucoup de consacre nulle temps a la a la lecture en dehors de heures( 1) de temps a la 
temps a la lecture. lecture(2). la classe(5). lecture. 
Davantage(6), 1 Heure(1 ). 
2 Heures( 1 ). 

Question 14 Romans(7) ,1 ivres Romans( 4 ), journaux( 4 ). Romans( 5),journaux( 5 ), Romans(2),magazines( 1 ), 
d'aventure( 4 ), ıournaux(2) . magazines(2}, livres journaux( 1 ), bandes 

d'aventure( 1 ). dessinees(1 ). 

Note : Les chıffres donnees entre parenthes.c;ıs montrent combıen de foıs les mlımes reponses ont ete repetes. 

ı ., . ' 
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Etudiant 5 Etudiant 6 Etudiant 7 Etudlant 8 
Question 1 ll a trouve les textes ll a trouve les textes ll a trouve les textes Elle a trouve les textes 

interessants(5),non( 1 ).ll interessants(5), ils etaient interessants(5), carelle interessants( 4 ), leurs 
aime surtout les textes actuels et faciles. Non( 1 ). apprend des mots sujets etaient actuels et 
publicitaires. nouveaux. Non(2). faciles . Non( 1 ). 

Question 2 Son probiE~me particulier Son probh~me particulier Son probleme particulier Son probleme particulier 
en lecture est surtout en lecture est surtout en lecture est surtout en lecture est surtout 
l'insuffisance du bagage l'insuffisance du bagage l'insuffisance du bagage l'insuffisance du bagage 
lexical(5). lexical( 4 ), grammaire( 1 ), lexical(4), la lexical(2), le s 

la comprehension(3). prononciation(1 ). expressions(2). 
Question 3 Ce qui etait difficile dans Ce qui etait difficile dans Ce qui etait difficile dans Ce qui etait difficile dans 

-- les textes, c'etait le les textes, c'etait le les textes, c'etait le les textes, c'etait le 
vc;ıcabulaire(3), et le sujet vocabulaire(8),sujet des vocabulaire(7), vocabulaire(6), 

-- des text es( 1 ). textes(1 ),grammaire(5), grammaire(1 ), syntaxe(2). grammaire(2), syntaxe(3). - --
...: - syntaxe( 8 ), organisation du 
- texte(3) . 

Question 4 ll a compris plus de la ll a compris moins de la Elle a compris plus de la Elle a compris plus de la 
moiM(3), moins de la moitie des textes(8). moitie(3), moins de la moitie(2), moins de la 
moiM(1 ), tout(2). moitie(4). moiM(4). 

Question 5 ll a profite des mots ll a profıte des mots Elle a regarde les titres(2) Elle a profite des mots 
connus(3), des photos et connus(5), des images(3), et les photos, essaye de connus( 1 ), des photos et 
des titres(1 ). Les textes des titres(1 ), des phrases comprendre le sens global des titres(2) et des 
dialogues sont plus faciles connus(1 ). du texte(2). differents caracteres 
a comprendre. <l'imprimerie(1 ). ! 

Question 6 ll a recouru a des mots ll a voulu cansulter le Elle a demande a un Ella a profite des racines 
connus( 4 ), a essaye de -- dictionnaire(1) et il a ami(1), au prof.(1), a des mots(2), des liens 
comprendre le sens global recouru a des mots regarde les positions des entre des mots connus et 
des textes(1 ). connus(4). mots(1 ), a recouru aux inconnus(3), a consulte le 

mots connus(3). dictionnaire(1 ). 
Question 7 ll a demande au prof.(3}, a ll a profite des mots Elle a profite des phrases Elle a regarde les titres(2}, 

utilise des mots connus( 1) inconnus(6), des positions olı se trouvent des mots et elle a recouru aux liens 
et d'autres mots des mots dans les inconnus(4 ), et du sen s entre les mots(2). 
inconnus(2). ph ra ses( 1 ). global des textes(6). 

Question 8 Ses connaissances Ses connaissances Ses connaissances Ses connaissances 
anterieures ont permis de anterieures ont permis de anterieures ont permis de anterieures ont permis de 
comprendre le sens global comprendre le sens global comprendre le sens global comprendre le sens global 
des textes(4), non(1 ), un des textes(3), non(3), un des textes(4), un peu(2). des textes(5), non(1 ).Son 
peu(1 ). ' peu(2). baqaqe lexical est insuffis. 

Question 9 Ses connaissances du Ses connaissances du Sesconna~sancesdu Ses connaissances du 
vocabulaire ont permis de vocabulaire n'ont pas vocabulaire n'ont pas vocabulaire ont permis de 
l'initier a l'inference du permis de l'initier a permis de l'initier a l'initier a l'inference du 
sens des mots et a la l'inference du sens des l'inference du sens des sens des mots et a la 
comprehension des mots(8) a cause de mots(4) a cause de comprehension des 
textes(6). l'insuffisance du voc. l'insuffisance du voc. textes(3 ), non(2}, un peu_( U 

Question 10 ll n'a pas des difficultes de ll a des difficultes de Elle a des difficultes de Elle a des diffıcultes de 
reconnaire le vocabula ire reconnaire le vocabulaire reconnaire le vocabulaire reconnaire le vocabulaire 
des differents niveaux de des differents niveaux de des differents niveaux de des differents niveaux de 
langue(5), un peu(1). langue(7}, un peu(1 ). langue(5), ça change langue(2). 

selon le texte. 
Question 11 Son apptitude de Son aptitude de Son apptitude de Son apptitude de 

devinement s'est arneliare devinement n'est pas devinement s'est ameliore devinement s'est ameliore 
depuis la semaine ameliore(7), un peu(1 ). depuis la semaine depuis la semaine 
derniere. derniere. derniere. 
Oui(5), un peu(1). Oui(4), un peu(2). Oui(2), un peu(1 ). 

Question 12 ll n'est pas satisfait de son ll n'est pas satisfait de son Elle n'est pas satisfait de Elle n'est pas satisfait de 
performance en performance en son performance en son performance(6). Elle 
vocabulaire(5 ), o u i( 1 ). vocabulaire(8). vocabulaire(8). Elle doit oublie rapidement des 

toujours repeter les mots mots nouveaux. 
nouveaux. 

Question 13 En dehors de la classe il En dehors de la classe il En dehors de la classe En dehors de la classe 
consacre 1 heure de ne consacre nulle temps a elle ne consacre nulle elle ne consacre nulle 
temps a la lecture( 4 ). la lecture( 4 ), o u 1 temps a la lecture(6), ou temps a la lecture(6). 

heure(1 ). 1 heure( 1 ). 

Question 14 Romans(6) Sandes dessinees(6), Romans( 4 },journaux( 3 ), Magazines(3), livres 
romans(1 ),magazines(4), revues sportives( 4 ). d'aventure(2), 
livres d'aventure( 4 ). encyclopedies{ 1 ). 
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Etudiant 9 Etudiant 10 Etudiant 11 Etudlant 12 
Question 1 Elle a trouve les textes Elle a trouve les textes Oui, les textes etaient Elle a trouve les textes 

interessants(4) Parce que interessants(3), leurs interessants(2), non(2). interessants( 4 ). Parce que 
leurs sujets etaient actuels sujets sont interessants, il leurs sujets etaient actuels 
et interessants. y a aussi des photos. et interessants. 

Question 2 Son probiE~me particulier S'il y a trop de mots Son probiE~me particulier Son probleme particulier 
en lecture est surtout inconnus, elle n'arrive pas en lecture est surtout en lecture est surtout 
l'insuffisance du bagage a deviner leurs sens(3) . l'insuffisance du bagage l'insuffisance du bagage 
lexical(6). lexical(4). lexical(5). 

Question 3 Ce qui etait difficile dans Ce qui etait difficile dans Ce qui etait difficile dans Ce qui etait difficile dans 
les textes, c'etait le les textes , c'etait le les textes, c'etait le les textes, c'etait le 

·- . - vocabulaire(3),sujet des vocabulaire(3), et la vocabulaire(3),sujet des vocabulaire( 4 ), su jet des 

--=._ te?<(~s(1 ),grammaire(5), syntaxe(1) textes(2),grammaire(2), textes(1 ),grammaire(4), 

- syntaxe( 1 ). syntaxe( 1 ). syntaxe(i). 
Question 4 Elle a compris plus de la .. Elle a compris moins de la ll a compris moins de la Elle a compris moins de la 

moitie des textes(7), moitie des textes(3), moitie(2), plus de la moitie(2), plus de la 
tout( 1 ). tout( 1 ). moitie(2). moitie(2), tout( 1 ). 

Question 5 Elle a regarde les titres et Elle a demande au ll a essaye de li re le texte Elle a regarde les titres et 
les images du texte(6) , a prof.(1 ), a profıte des mots entier(2), et la suite des les images(3) et profıte 
recouru aux phrases ou connus( 1 ), a regarde les phrases(2). des mots connus(3). 
se trouvent des mots images(1 ). 
inconnus(2). 

Question 6 Elle a regarde les racines Elle a demande a un ami ll a essaye de li re le texte Elle a recouru aux mots 
des mots, essaye de ou au prof.(1), a profıte _ entier(2), et la suite des connus(3), elle n'arrive ( 
comprendre le sens des phrases ou se - phrases(2). pas a comprendre les 
global(6). trouvent les mots · - expressions(1 ), elle a 

inconnus( 1 ). construit des relations(2). 
Question 7 Elle a recouru aux Elle a regarde les racines ll a essaye de comprendre Elle a essaye de ı 

ph ra ses ou se trouvent des mots inconnus(2), a les mots nouveaux en comprendre a partir du 1 

des mots inconnus(4), au utilise ses connaissances lisant le text e entier( 4 ). sens global du texte(2), et 
sens global du texte(6). anterieures( 1 ), essaye de des mots connus(1). 

comprendre le sens global 
( 1 ). 

Question 8 Ses connaissances Ses connaissances Ses connaissances Ses connaissances ı 

anterieures ont permis de anterieures ont permis de anterieures n'ont pas anterieures ont permis de 
comprendre le sens global comprendre le sens global permis de comprendre le comprendre le sens global . 
des textes{8). des textes(3) , un peu(1). sens global des textes(2). des textes{4). 1 

Question 9 Ses connaissances du Ses connaissances du Ses connaissances du Ses connaissances du 
vocabulaire ont permis de vocabulaire ont permis de vocabulaire ont permis de vocabulaire ont permis de ' 
l'initier a l'inference du l' initier a l'inference du l'initier a l'inference du l'initier a l'inference du 
sens des mots et a la sens des mots et a la sens des mots et a la sens des mots et a la 
comprehension des comprehension des comprehension des comprehension des 
textes(8). textes(3), non(1). textes(3), non{1). textes(4). 

Question 10 Elle n'a pas des difficultes Elle a des difficultes de Elle a des difficultes de 
de reconnaire le reconnaire le vocabulaire reconnaTre le vocabulaire 
vocabulaire des differents des differents niveaux de des differents niveaux de 
niveaux de langue(4), langue(3), ça change langue(3), ça change 
non( 4 ), un pe u( 1 ). selon le texte. selon le texte. 

Question 11 Son apptitude de Son apptitude de Son apptitude de Son apptitude de 
devinemant s'est ameliore devinemant s'est ameliore devinemant s'est ameliore devinemant s'est ameliore 
depuis la semaine depuis la semaine depuis la semaine depuis la semaine 
derniere. derniere. derniere(4), car il aprend derniere. 
Oui(8). Oui(3), non(1). des mots nouveaux. Oui(5). 

Question 12 Elle n'est pas satisfaite de Elle n'est pas satisfaite de ll n'est pas satisfait de son Elle n'est pas satisfaite de 
son performanca en son performanca en performanca en son performanca en 
vocabulaire(8). vocabulaire(4 ). vocabulaire( 4 ). vocabulaire(5). 

Question 13 En dehors de la classe En dehors de la classe En dehors de la classe il En dehors de la classe 
elle consacre 1 heure(7) elle consacre 1 heure consacre 1 heure( 1 ), 2 elle consacre 1 heure 
et 2 heures( 1) du temps a po ur la lecture( 4 ). heures(2) ou pour la lecture(5). 
la lecture. davantaçıe( 1) de temps. 

Question 14 Sandes dessinees(8) . Romans(4) , magazines(3) Livres d'aventure( 4 ), Magazines(2), romans( 4 ), 
romans(4),revues Sandes dessinees( 1 ), 
sportives( 1 ). journaux( 1 ). 
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ANNEXE F 
Questionnaire sur les Habitudes de Lecture 

LECTURE 

Vous devez li re un court texte ou un article de journal qui contient quelques mots 
' riouveaux. Ensuite, vous devez repondre a des questions de comprehension. 

a) Quand vous lisez, que faites-vous qui vous aide a comprendre les 
idees principales du texte ? Decrivez en termes generaux la dernarche 
que vous employez lors que vous lisez un texte en français. 

b) Que faites-vous pour comprendre le s mo ts nouveaux ? 

c) Faites-vous quelque chose de special qui vous aide a repondre aux ! 
questions de comprehension ? Est-ce que vous lisez ces questions 
avant de commencer a lire le texte? Si oui, pourquoi ?. 

LES REPONSES DONNEES PAR LES ETUDIANTS 

Groupe Contrôle 

Etttdiant 1: 

a) Metinde geçen temel fikirleri sözlükle anlıyorum. Metni sözlük yardımıyla 
okurum. 

b) Yeni sözcüklerin anlamını bağlamdan tahmin etmeye çalışırım . 
Sözcüklerin bana neyi çağrıştırdığına bakarım. Uzun cümleleri 
anlayamıyorum, kısa cümleleri daha kolay çözebiliyorum. Deyimleri 
aniamam zor oluyor. 

c) Metni okuyarak soruları anlamaya çalışırım. Metni okumadan önce 
soruları okumam, çünkü kafam karışır. Soru l arı yanlış anlarsam, metni 
aniamamı etkiler. 

Etudiant 2: 

a) Metnin konusunu tahmin etmek için üzerindeki resimlerden yararlanırım . 

.... .... t :! .... r ... ı · : : ·,: ... · .. · .. · • • ' ... · · · · : ·: · ~ ı :· · ..... • · 

Sözcük hazinem kısıtlı olduğu için şekiliere bakarak tahmin ederim. 
Başl ı ğına bakıyorum. Metni sözlüğe bakmadan okurum. Benzer sözcükler 
bir şey hatırlatıyorsa, tahmin etmeye ça l ışıyorum. Tahmin edemezsem 
sözlüğe bakıyorum . 
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b) Okuduğum yere kadar anladığımdan yararlanarak yeni sözcüğü çözmeye 
çalışırım . Anlayamazsam sözlüğe bakarım . 

c) Soruları anlamak için daha önce gördüğüm soru türleriyle karşılaştırarak 
anlamaya çalışıyorum. Sözcükleri bilsem bile birbirine bağlayamıyorum, 
sınavda karşılaştığım zorluk ta bu. Metinden önce soruları okumam, 
çünkü metnin içeriğini bilmeden okumak saçma geliyor. 

Etudiant 3: 

a) Öncelikle metnin başlığına bakarım, anlamaya çalışırım. Metinlerin 
açıklayıcısı başlıktır. Metnin içinde bildiğim kelimelere bakarım. Bildiğim 

kelimeler metnin aniaşılmasına yardımcı olmuyorsa, anahtar olabilecek 
sözcükleri bulmaya çalışır ve anlamlarına bakarım . 

b) Önceki sözcükler anJamama yardımcı oluyorsa yeni sözcugu anlarım. 
Ama belki başka bir anlamda kullanılabilir, o zaman sözlüğe bakarım 
(emin olmak için). 

c) Soruları anlamak ıçın direkt olarak sözlüğe bakarım. Soruda geçen 
sözcüklerle, metindeki sözcükleri karşılaştırırım. Metnin konusunu 
anlarsam soruyu da anlarım. Önce soruları okumam, çünkü öncelikle 
metni anlamaya çalışırım. Soruları anlamasam bile metinden çıkartırım. 

Etudiant 4: 

a) Önce başlığa bakarım, anlamasam bile metni sonuna kadar okurum. 
Tanıdık gelen sözcüklerin altını çizerim. Kelimeler arası bağlantı kurmaya 
çalışıyorum. Yine de anlamazsam sözlüğe bakarım. Anahtar sözcük 
bulmaya çalışırım. 

b) Metnin konusundan çıkarmaya çalışırım, ya da cümle içindeki 
bağlantısına bakarım. 

c) Okuduğumda soruları anlarım. Metni okumadan önce bazen sorulara göz 
gezdiririm. Ama metni okumadan soruları cevaplarnam saçma olur. Ders 
dışı kitap okumaya çalışıyorum. 

! 
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Etudiant 5: 

a) Önce başlığa bakarım. Resimlerden yararlanırım. Başlığı okuduktan sonra 
metni okurum. Ama ilk okumada pek bir şey aniamam (çoğu zaman). 
Bildiğim kelimelerden çıkartırım. Kelimeler arası ilişki kurmaya çalışırım. 
Güncel metinleri, ilgimi çeken metinleri daha kolay anlarım. Metinde 
bildiğim kelimelerin altını çizerim, bilmediklerimi halka içine alırım. Böylece 
metni anlamaya çalışırım, sözcükler aras ında ilişki kurarım. 

b) Sözcüğün köküne bakarım . Bana başka sözcükleri çağrıştırıyorsa bundan 
yararlanırım. Cümleye bakarım, cümledeki bildiğim sözcüklerden yeni 
sözcüğü çıkartmaya çalışırım (çoğu zaman da doğru tahmin ederim). 

c) Soruları genelde anlarım . Birbirine benzeyen sorulardan çıkartmaya 
çal ı şırım. Cevaba bakarak ta (çoktan seçmeli sorularda) soruda ne 
sorulduğunu anlamaya çalışırım. Açık uçlu sorularda da metni nasıl ! 
çözümlüyorsam öyle yaparım. Çok zorlanırsam sözlüğe bakarım . Metni 
okumadan önce soruları okumam, çünkü metni anlamadan soruları 
anlama m. 

Groupe Experimentale 

Etudiant 1 : 

a) Metnin resimlerine bakarım. Yazının karakterine bakarım. Parantez 
içindekilere bakarım . Bildiğim kelimelerden yararlanırım. Kullanılan 
zamana bakarım, eşan lam lı sözcükler var mı ? Fiilin köküne bakarım . 
Konunun akışından (bütününden) anlamaya çalışırm. Metnin yapısına 
dikkat ~derim. Anlamını bilmediğim kelimeler üzerinde düşünürüm. 

b) Benzer sözcüklerden yararlanırım. Sözcüğün köküne bakarım. Feminine' 
mi? masculin' mi?, ona bakarım. Sözcüğün sesinden yararlanırım. 
Cümledeki bağlamına bakarım (sıfat mı?, isim mi?, tamlama mı?). 

c) Soruların hepsini anlayamıyorum . Sözcükleri tanısam bile 
birleştiremiyorum. Soruları anlamak için konuyu tekrar okurum. Soruları 
aniayabilmem metnin zorluk derecesine bağlı. Bazen soruları önce 
okurum. Metinde vurgulanmak istenen şey sorularda vardır, sorular 
metnin özetidir. 

.• -
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Etudiant 2: 
a) Önce metni gözden geçiririm. Bilmediğim çok sözcük varsa, bildiklerimi 

ukurum. Kelimeler arası çağrışım yaptırıyorum. 

b) Cümleden yararlanırım . Sözcük kökünden yararlanırım. 

· · ... G) Soruları anlayamıyorum. Bildiğim sözcükler olsa bile birleştiremiyorum. 
Kelime haznem zayıf. Soruları çok dikkatli okumam. Metni bilmediğim için 
soruları anlayamam. Sınaviara stresli girdiğim için bildiklerimi bile 
yapamıyorum. Zaten bilmediğim çok sözcük vardır diye hevesim kırılıyor 
ve cevaplamadan çıkıyorum. 

Etudiant 3: 
a) Anahtar sözcükler ararım. Bildiğim başka bir yabancı dilden yararlanırım 

(ingilizce biliyorum). Metnin resimlerinden, yazı karakterlerinden (koyu 
harf, it§lik) yararlanırım. Başlığına bakarım . 

b) Önceki cümleden çıkartırım. Alttaki cümleyi okurum. Cümlede tek bir 
sözcüğü bilmemem onu anlamama engel olmaz. Sözcükleri birbirine 
bağlayamıyorum, farklı anlamlarda kullanıldıkları zaman anlam 
çıkartamıyorum. 

c) Soruların hepsini anlayamıyorum. Sözcük hazinem eksik. Metnin içinde 
geçen kelimelerden yararlanırım, ama bundan çok emin olamam. Sonra 
sözlükten bakarım. Metni okumadan soruları okurum, bunu sık sık 
yaparım (eskidesn kalma bir alışkanlık, reading derslerinden). Paragrafiarı 
dikkatli okumam, soruları okuyarak paragrafiardan cevabı bulmaya 
çalışırım. Bilmediğim çok sözcükle karşılaşacağım için metni okumaya 
üşeniri m. 

Etudiant 4: 
a) Öncelikle başlığa bakarım. Metnin tümünü anlamak için en az iki kea 

okurum. içinden bildiğim kelimeleri çıkarırım, bilmediklerimi anlamak için 
bunlardan yararlanırım. Fiil zamanlarına dikkat ederim. Giriş cümlesi ve 
en son cümleye dikkat ederim. Sıkıcı bir konuysa, bilmediğim kelime 
fazlaysa motivasyonum kaybolur ve metni anlayamam. Çok sıkışırsam 
sözlük kullanırım. Bildiğim başka bir dilden yararlanırım ( biraz ingilizce 
biliyorum). 

lik ve üçüncü cümleleri anlayıp, ikinci cümleyi anlayamıyorsam arada 
bağlantı kurmaya çalışırım.Metinde geçen kişilere ve nesnelere, yerler, 
özel isimlere dikkat ederim. Ana başlıktan . ve diğer başlıklardan 
yararlanırım. Tarih varsa bakarım. Metnin en sonunda ne var diye 
bakarım. Karşılıklı konuşma şeklindeyse aniamam daha da kolaylaşır. 

/ 



161 

Teknik ve politik sözcükleri anlayamıyorum. Ünlü kişi l erin hayatlarıyla ilgili 
metinleri daha kolay anlarım. 

b) Cümledeki bağlama bakarım . Diğer sözcüklerden çıkartırım. Sözcüğün 
geçtiği diğer cümlelere bakarım. Sözcüğün köküne bakarım. Başka 
sözcükleri çağrıştırabilir, ses olarak yararlanırım. Fransızcası iyi olan 
arkadaşlarıma sorarım ya da sözlük kullanırım. 

c) Çok uzun soruları anlayamıyorum. Çünkü sözcükleri birbirine 
bağlayamıyorum . Fransızca ile Türkçe farklı yapıya sahip. Metinde geçen 
sözcükler soruda da varsa, yararlanırım. Bildiğim soru şekillerini daha 
kolay anlarım. Metni okumadan soruları okumam, çünkü cevaplayamam. 
Ama bu metne göre değişir. Kişinin doğum tarihini soruyorsa, metne 
bakarak hemen bulurum. 

Etudiant 5: 
a) ilk okuduğumda hiçbir şeye dikkat etmeden okurum. ikinci okumamda 

dikkatli okurum. Fotograflara bakarım. Merakımı çekiyorsadevam ederim. 
Anahtar sözcüklere bakarım, onları anlamaya çalışırım. Ben önce soruları 
okurum. Soruları anlamak daha kolay olur. Aynı tür sözcüklerle sorulur. 
Sorulardan metnin konusunu tahmin etmede yararlanabilirim. Sözcüklerin 
karakterlerine bakarım, örneğin koyu karakterle yazılm ı ş sözcükler 
dikkatimi çeker ve öğrenmek için motive olurum. 

Örnek : Birgün fransızca bir yazı bulmuştum, metnin içinde sadece 
bir kelime koyu harfle ve tırnak işareti içinde yazılmıştı. Ben onun ne 
anlama geldiğini çok merak ettim ve buluncayakadar uyumadım. Sözlüğe 
baktım. En sonunda arkadaşlarım bana onun özel bir isim (bir kadının adı) 
olduğunu söylediler. 

b) Bildiğim sözcüklerle çağrışım yaparım, yanlış tahmin ettiğim çok olur. 
Metnin konusUnu anlamışsam, bilmediğim sözcüğü anlarım. Bilmediğim 
sözcükleri çizerim, yine de anlayamıyorsam sözlüğe bakarım. Merakımı 
uyandıran sözcükleri tahmin etmek için . daha çok çaba sarfederim 
(örneğin, çizgi roman ya da fıkra okurken). 

c) Soruların hepsini anlayamam. Metinde geçen sözcükler soru kısmında da 
geçiyorsa anlarım. Bildiğim bir soru türüyse kolay aniarım (doğru-yanlış, 
seçmeli sorular .... v.s.). Soru ile şıklar arasında bağlantı kurarak soruyu 
anlamaya çalışırım . Soruları önce okurum, ama cevaplamak için değil , 
metnin konusunu tahmin etmek için. 
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Distribution des Resultats Obtenus du 

Questionnaire d'Observation 1 
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Questionnaire d'Observation 1 Questionnaire d'Observation 2 

Etudiant 1 42 Etudiant 1 49 
Etudiant 2 51 Etudiant 2 58 
Etudiant 3 64 Etudiant 3 68 
Etudiant 4 61 Etudiant 4 76 
Etudiant 5 58 Etudiant 5 64 
Etudiant 6 65 Etudiant 6 -- 56 
Etudiant 7 61 Etudiant 7 66 
Etudiant 8 44 Etudiant 8 62 
Etudiant 9 45 Etudiant 9 80-
Etudiant 1 O 46 Etudiant 1 O 
Etudiant 11 40 Etudiant 11 

-
X 52,45 X 64,33 

1 



' ' ' ' 

ANNEXE H 
Distribution des Resultats Obtenus du 

Questionnaire d'Observation 

Groupe Experimental Groupe de Contrôle 
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Questionnaire d'Observation 2 Questionnaire d'Observation 2 

Etudiant 1 64 Etudiant 1 79 
Etudiant 2 63 Etudiant 2 69 
Etudiant 3 69 Etudiant 3 64 
Etudiant 4 66 Etudiant 4 54 
Etudiant 5 63 Etudiant 5 63 -

[Etudiant 6 65 Etudiant 6 63 
Etudiant 7 65 Etudiant 7 73 
Etudiant 8 78 Etudiant 8 44 
Etudiant 9 57 Etudiant 9 66 
Etudiant 10 54 Etudiant 1 O 
Etudiant 11 67 Etudiant 11 

-x 64,64 x 63,89 

! 
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ANNEXEI 
Distribution des Resultats Obtenus du Pre-test 

Groupe Experimental Groupe de Contrôle 
' 

' ' 

Pre-test Pre-test 

Etudiant 1 53 Etudiant 1 27 
Etudiant 2 43 Etudiant 2 43 
Etudiant 3 37 Etudiant 3 50 
Etudiant 4 53 Etudiant 4 43 
Etudiant 5 43 Etudiant 5 50 ! 
Etudiant 6 43 Etudiant 6 43 
Etudiant 7 27 Etudiant 7 50 
Etudiant 8 37 Etudiant 8 63 
Etudiant 9 57 Etudiant 9 97 
Etudiant 10 43 Etudiant 1 O 
Etudiant 11 33 Etudiant 11 

X 42,64 x 51,78 
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ANNEXE J 
Distribution des Resultats Obtenus du Post-test 

Groupe Experimental Groupe de Contrôle 
'• 

' ' -

Post-test Post-test 

Etudiant 1 43 Etudiant 1 53 
Etudiant 2 40 Etudiant 2 30 
Etudiant 3 47 Etudiant 3 47 
Etudiant 4 50 Etudiant 4 67 
Etudiant 5 60 Etudiant 5 67 1 
Etudiant 6 63 Etudiant 6 53 
Etudiant 7 67 Etudiant 7 67 
Etudiant 8 47 Etudiant 8 50 
Etudiant 9 50 Etudiant 9 90 
Etudiant 10 43 Etudiant 10 
Etudiant 11 70 Etudiant 11 

X 52,73 x 58,22 
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