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Diveloppemnt et ivduation d'un outil de xhimatisation des concepts 
applicable à la lecture de textes scientifiques par les 6tudiants 

universitaires en sciences de la santé 

Dans de nombreux contextes universitaires, les itudiants doivent l ie  des 

textes en langue itrüngkre. Lire et noter sont deux dimrches indisprnsahles qui 

interviennent dans ce ty-pe d'apprentissage. il s'agit de lire activement et de noter 

l'essentiel permettant un apprentissage ulttkieur et une intigration des connaissances 

signiticatives. Cependant. la lecture active en tranqais et I'eficaciti de la prise de 

notes chez les itudiants cmbodgiens à I'UniversitG des Sciences de la Sand (U.S.S) 

sont des problCims en soi. Cc: problkmc: peut intluencer nt2gativemc:nt la prix de 

notes. Notre recherche est biisie sur Ir: postulat suivant : la stratigie de schimatisation 

est susceptible J'Ctre utilisie pour d l i o r e r  iii co@tence des itudiants en lecture 

en langue 6trangkre et seconde. 

Nous tentons d'utiliser la stratigie de schimatisation pour organiser la prise 

des notes à pmir d'un icrit. Ncitre rrcherche de dtWrippermnt vise à mettre au point 

un outil d'apprentissage Je  la schimatisation pour aider ks itudiants cmbvdgiens à 

1'U.S.S à mieux organiser leurs connaisvances en cours d'itudes. 



SOMMAIRE 

Au niveau universitaire, les étudiantes et les étudiants doivent apprendre de 

façon beaucoup plus autonome par rapport à leurs études antérieures. Pour réussir 

leurs études, ils doivent traiter toutes sortes d'informations complexes. De plus, dans 

de nombreux contextes universitaires, les étudiantes et les étudiants doivent lire des 

textes en langue étrangère, ce qui rend la tâche d'autant plus difficile. Lire et noter 

sont deux démarches indispensables qui inteniennent dans ce type d'apprentissage. 

Mais comment lire et comment noter? Il s'agit de lire activement, ce qui est le 

contraire de lire pour le plaisir, et de noter l'essentiel permettant un apprentissage 

ultérieur et une intégration des connaissances significatives. Cependant, la lecture 

active en français et l'efficacité de la prise de notes chez les étudiantes et les étudiants 

cambodgiens à l'université des Sciences de la Santé sont des problèmes en soi. Us 

ont de la difficulté à accéder à une vision globale du texte et à organiser 

l'information. Ce problème peut influencer négativement la prise de notes. Notre 

recherche est basée sur le postulat suivant : la stratégie de schématisation est 

susceptible d'être utilisée pour améliorer la compétence des étudiantes et étudiants en 

lecture en langue étrangère et seconde (Carrell, 1990). 

La schématisation est une stratégie d'organisation qui consiste à construire un 

schéma représentant les informations en relation, de façon organisée et hiérarchique. 

Elle est considérée comme une activité dynamique de sélection, d'interprétation des 

données a apprendre. Il s'agit donc d'une activité de lecture active et de production 

d'un schéma approprié et fidèle à I'information véhiculée. Cette stratégie permet aux 

apprenants de traiter les informations significatives et d'être plus autonomes dans leur 

apprentissage (Vézin, 1988; Déry, 1990; Breton, 1991; dans Paré, 1999). Dans le 

cadre de notre recherche, nous tentons d7utiIiser la stratégie de schématisation pour 

organiser la prise des notes à partir d'un document écrit. 



Plusieurs études (Novak, Gowin et Johansen, 1983; Novak et Gowin, 1984; 

Novak, 1990; Novak, 1991; Hall, Dansereau et Skaggs, 1992; Larnbiotte et 

Dansereau, 1992; dans Paré, 1999) ont démontré que la stratégie d'élaboration des 

schémas de concepts - représentation visuelIe d'honcés verbaux se traduisant par les 

concepts-clefs mis en relation à l'aide de procédés perceptifs - a un impact positif 

dans I 'apprentissage des connaissances. Bâtir leurs propres schémas de concepts 

amène les apprenantes et apprenants à découvrir les nouvelles connaissances et de 

nouveaux liens combinant ces connaissances entre elles. Cela permet en plus une 

construction et une intégration des connaissances de fwon durable. 

La recension des écrits permet de constater que les chercheurs ont recours à 

l'enseignement direct de la stratégie pendant une durée relativement longue (de 5 

mois à une année). Puisque cette démarche exige du temps et des ressources 

considérables et que dans le contexte qui nous intéresse, le temps pouvant être 

consacré à l'amélioration de la lecture est limité, nous avons choisi de fournir 

directement un outil aux apprenantes et apprenants afin qu'ils puissent devenir 

progressivement autonomes dans leur apprentissage de la stratégie de schématisation. 

La recherche présentée a pour objet de construire un outil d'apprentissage de 

la schématisation adapté aux besoins des éiudiantes et étudiants en sciences de la 

santé au Cambodge et de l'évaluer. 11 s'agit d'une recherche de développement qui 

vise à mettre au point un outil d'apprentissage de la schématisation pour aider les 

étudiantes et les étudiants cam?mdgiens a l'Université des Sciences de la Santé 

(U.S.S) à mieux organiser leurs connaissances en cours d'études. Pour le réaiiser, les 

démarches de la présente recherche comportaient trois étapes : a) concevoir un outil 

d'apprentissage de schématisation basé sur la recherche dans le domaine et adapté 

aux besoins des étudiantes et étudiants; b) mettre à l'essai cet outil auprès des 

étudiantes et étudiants dans le cadre du cours de français; c) analyser des difficultés 



rencontrées ainsi que de la qualité des productions réalisées et d) réviser I'outil 

d'apprentissage de schématisation. 

Nous avons conçu un outil d'apprentissage de la schématisation des concepts 

et l'avons mis a l'essai auprès de 27 étudiantes et étudiants de premier cycle des 

études médicales de troisième année (PCEM3) à l'université des Sciences de la 

Santé. Noua avons organisé cinq séances d'interventions directes et explicites, plus 

une séance d'épreuve d'évaluation de l'outil et six rencontres avec les usagers de 

I'outil afin de leur faire verbaliser les difficultés rencontrées dans l'apprentissage de 

la stratégie de schématisation ainsi que dans son utilisation. En bref, dans le cadre de 

notre recherche, nous avons recours aux quatre moyens de collecte des données tels 

que l'épreuve d'évaluation de I'outil, les entrevues avec six sujets dont deux 

meilleurs, deux moyens et deux faibles, les observations anecdotiques et les 

questionnaires remplis par 24 participantes et participants. 

Les résultats des analyses de ces données ont démontré que notre outil de la 

schématisation mis en application a fonctionné dans notre contexte d'enseignement et 

d'apprentissage, malgré l'existence de certaines lacunes reliées au comment faire. 

Notre demière démarche a consisté à réviser l'outil selon les propositions 

d'améliorations réalisées à partir de nos quatre principales sources de données 

(épreuve d'évaluation de l'outil, entrevues, questionnaires et observations anecdo- 

tiques réalisées lors de la mise à l'essai) afin de le rendre mieux adapté au contexte 

cible, pour permettre un apprentissage autonome dans un temps relativement court. 

Nous avons réalisé la version finale de notre outil d'apprentissage de la 

schématisation des concepts dans lequel les quatre principaux éléments (de quoi, le 

quand, le pourquoi et le comment» ont été rectifiés, modifiés et explicités afin de le 

transformer en outil de formation plus complet qui répond aux besoins des usagers. 

L'outil d'apprentissage de la schématisation des concepts que nous avons conçu est le 



h i t  de notre recherche de développement. Il est destiné spécifiquement à notre 

public en sciences de la santé, bien que nous croyions qu'il pourrait être applicable 

dans d'autres contextes d'enseignement et d'apprentissage ou d'autres domaines 

d'études. Certes, notre outil n'est pas une panacée qui peut mettre fin à tous les 

problèmes rencontrés dans notre contexte d'enseignement et d'apprentissage. 

Cependant, les résultats obtenus indiquent clairement qu'il s'agit d'un outil 

d'apprentissage qui aide les étudiantes et les étudiants à mieux organiser les 

connaissances et à mieux apprendre a partir de textes. 



TABLE DES MATIERES 

SOMMAIRE ..................................................................................... 3 

LISTE DES SCHEMAS ..................................................................... 11 

LISTE DES TABLEAUX ................................................................... 12 
LISTE DES SIGLES ET DES ACRONYMES .......................................... 14 
REMERCIEMENTS .......................................................................... 15 

INTRODUCTION ........................................................................... -17 

PREMIER CHAPITRE . PROBLEMATIQUE ...................................... -19 

......... 1 . DESCRIPTION DU PROBLEME DANS LE CONTEXTE PRATIQUE 19 

2 . PROBLEME SPECIFIQUE .............................................................. 24 
2.1 Contexte pratique du problème ........................................................... 26 

2.1.1 Pratiques de lecture des étudiants cambodgiens en français 
langue étrangère (FLE) ................................................................. 26 

. Lecture à voir basse ou la subvocaiisation ...................................... 2 6  

. Déchlflrage mot a mor ............................................................... 27 

. Lecture linéaire ....................................................................... 27 

. Gestion du problème du vocabulaire .............................................. 27 

2.1.2 Nature des difficultés des étudiantes et des étudiants cambodgiens 
face à la lecture d'un texte en FLE .................................................. 28 

2.2 Contexte scientifique du probléme ....................................................... 34 

............ 2.1.1 La schématisation. une stratégie d'organisation des connaissances 34 
2.1.2 impact de l'utilisation de la stratégie de schématisation 

sur l'apprentissage ..................................................................... 36 

.......................................................... 3 DÉFINITIONDESTERMES 39 

3.1 Schématisation des concepts à apprendre ............................................. 39 

3.2 Schéma de concepts ...................................................................... 40 

3.3 Définition des schémas comme mode de représentation des connaissances 
et comme outil d'apprentissage de Ia consmiction de connaissances en . . memoue .................................................................................... 4 1 



4 OBJECTIFS ET QUESTIONS DE RECHERCHE ................................ 42 

I . l Les schémas figuratifs et leur fonction dans l'acquisition 
et la transmission des connaissances .................................................... 48 

1.2 Caractéristiques particulières des schémas figuratifs ................................. 50 

2 . SCHÉMATISATION ET SCHÉMAS DE CONCEPTS ............................. -51 

3 . RÔLES DES SCHÉMAS DE CONCEPTS DANS 
L'APPRENTISSAGE ..................................................................... -53 

4 . PROPOSITIONS PÉDAGOGIQUES FACILITANT 
L'ENSEIGNEMENT ET L'APPRENTISSAGE DE 
LA SCHÉMATISATION DES CONCPETS ........................................... 5s 

4.1 Consignes d'élaboration des schémas de concepts .................................... 57 

4.2 Evaluation des schémas produits par les apprenants .................................. 58 

5 . MODALITÉS D'ÉLABORATION DES SCHEMAS DE CONCEPTS ............ 60 
5.1 Forme des schémas de concepts ......................................................... 60 

5.2 Modalités d'utilisation et de construction des schémas ............................... 61 

. 6 CONCLUSION .............................................................................. -64 

TROISIÈME CHAPITRE- MÉTHODOLOGIE ....................................... 68 

1 . TYfE DE RECHERCHE ................................................................. 68 

3 . DÉMARCHES DE CONCEPTION D'UN OUTIL D'APPRENTISSAGE 
DE LA SCHEMATISATION ............................................................. 72 

4 . LA PREMIÈRE VERSION DE L'OUTIL D'APPRENTISSAGE 
DE LA SCHÉMATISATION DES CONCEPTS ..................................... 75 

s . DEMARCHES DE MISE A L'ESSAI DE L'OUTIL 
D'APPRENTISSAGE DE LA SCHÉMATISATION ............................... 104 

5.1 Scénario de la mise à l'essai d'un outil d'apprentissage de . . .  la schematsahon des concepts .......................................................... 106 

5.2 Conditions particulières de la mise en œuvre du scénario ........................... 112 



6 . INSTRUMENT DE COLLECTE DES DOIWÉES DELA RECHERCHE ...... 113 

6.1 Critères d'évaluation des schémas produits par des apprenantes et 
des apprenants ............................................................................. 115 

6.2 Analyse et vérification de la fiabilité du codage ...................................... 121 

1 . TRAITEMENT DES DOMES PRINCIPALES .................................... 129 

1.1 L'épreuve d'évaluation de l'outil ...................................................... 129 

1.2 Analyse des entrevues réalisées après la mise 
......................................................................... à l'essai de l'outil 149 

2 . ïR4iTEMENT DES DOMES COMPLEMENTAIRES ......................... 178 

2.1 Les questionnaires complétés après l'utilisation 
de l'outil .................................................................................... 178 

2.2 Les observztions anecdotiques réalisées lors de la mise 
a l'essai de l'outil ......................................................................... i92 

3 . LISTE DES PROPOSITlONS D'AMÉLIORATION DE L'OUTIL 
D'APPRENTISSAGE DE LA SCHÉMATISATION DES CONCEPTS ......... -197 

3.1 Propositions d'améliorations de l'outil ................................................ 198 

3.2 Propositions d'améliorations des i.riterventions pédagogiques ..................... 199 

CONCLUSION ............................................................................. -201 

Annexe A -  Schéma de différentes formes de schémas réalisé à partir du texte 
............................................................... de Carrel1 (1 990) 207 

Annexe B . Schéma de différents types de schémas réalisé a partir 
du texte de Vezin (1986) ...................................................... 208 

.Annexe C . Enseignement du français à l'université des Sciences de la 
Santé de Phom Penh ....................................................... 209 

. Enseignement-apprentissage des sciences médicales et des 
langues étrangères à l'Université des Sciences de la Santé de 

.................................................................. Phnom Penh 209 



............................................................. Annexe D - Guide d'entrevue.. 2 1 O 

......................................................... Annexe E - Structure des nœuds ..2 13 

Annexe F - Version révisée de l'outil d'apprentissage de Ia schématisation 
................................................................. des concepts. ..3 17 

Annexe G - Leme de consentement pour les étudiantes et 
................................. étudiants participant à la mise à l'essai.. ..259 



LISTE DES SCHÉMAS 

Schéma 1. Schéma résumant la problématique spécifique de la recherche.. . . . .. . .. . .33 

Schéma 2. Modèle de vérification LVR de Van der 
Maren, 1999, p. 1 15). . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .105 

Schéma 3. Structure des nœuds destinés a l'analyse et a 
l'interprétation des données d'entrevues.. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .... 124 

Schéma 3. Exemple de bon schéma. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .... . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ..... 147 

Schéma 5 .  Exemple de mauvais schéma ..... . .. . .. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. . . . . . . . . . . . . . ... 148 

Schéma 6. Schéma des catégories retenues pour l'analyse des données 
d'entrevues . . . . . . . . . . . . . . . . . . , . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . -150 

Schéma 7. Schéma des principales opérations reIatives aux données de 
l'entrevue devant orienter a la révision de l'outil . . .. . .. . .. . .. . . . . . . . .. . ... 152 



LISTE DES TABLEAUX 

Tableau 1. 

Tableau 2. 

Tableau 3. 

Tableau 4. 

Tableau 5. 

TabIeau 6. 

Tableau 7. 

Tableau 8. 

Tableau 9. 

Tableau 20. 

Tableau 1 1. 

Tableau 12. 

Tableau 13. 

Tableau 14. 

Tableau 15. 

Tableau 16. 

Tableau 17. 

Recension des écrits utilisés pour la recherche .... . .. . . . . . . . . . . . . . . . . ... . .46 

Scénario de la mise a l'essai de l'outil de 
l'apprentissage de la schématisation des concepts. ... . ... . . . ... .. . . . ... 108 

Critères de correction et d'évaluation de la qualité des schémas.. , ... 120 

Résumé de grandes catégories d'analyse des 
données d'entrevues. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . , . . . . ... 122 

Catégories et sous catégories destinées a l'analyse 
des entrevues. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 1 23 

Résultats de l'épreuve d'évaluation de l'outil d'apprentissage 
de la schématisation des concepts réalisée auprès de 27 
étudiantes et étudiants de PCEM3 de 1'U.S.S.. . . . . . . ... . . .. . . . . . . . ... . .. 13 1 

Classification des niveaux de performance des apprenants selon 
leurs résultats.. . . . . . . ... . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. . . . . . . . . . . . .. 133 

Écart des notes obtenues pour les 13 critères accordés 
pour la construction et l'évaluation des schémas.. . . . . . . . . . . , . . . . . . . .... 134 

Résultats de la sélection des concepts suffisants 
pour la construction d'un schéma.. .. . .. . . .. .. . . . . .. . . . . . . . .. . . . .. . . ... . .. 136 

Résultats de la sélection des concepts pertinents 
pour la construction d'un schéma.. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. . . . . .. . . . .136 

Résultats de la sélection des concepts justes 
pour construire un schéma. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .137 

Taux de réussite dans la mise en place de 
caiégories suffisantes pour l'élaboration d'un schéma.. . . . . . . . . . . . . ... 138 
Taux de réussite dans la mise en place de 
catégories justes pour I'éIaboration d'un schéma.. . . . . . . . . . . . . . . . . . . ... 138 
Taux de réussite dans la mise en place de 
catégories pertinentes pour l'élaboration d'un schéma.. . . . . . . . . . . . . ... 139 

Taux de réussite dans la mise en place de niveaux suffisants . . . . . . ... 140 

Taux de réussite dans l'arrangement hiérarchique 
des concepts dans Ie schéma. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 14 1 

Taux de réussite dans I'identification des liens.. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .... 142 

Tableau 18. Taux de réussite dans la mise en relation des concepts.. . . . . . . . . . . . . .. 143 



Tableau 19. 

Tableau 20. 

Tableau 2 1. 

Tableau 22. 

Tableau 23. 

Tableau 24. 

Tableau 25. 

Tableau 26. 

Tableau 27. 

Nombre de fautes de français commises par les apprenants et 
apprenants dans la réalisation des schémas. .............................. 143 

Difficultés observées chez les apprenants dans la schématisation 
des concepts a partir des schémas produits (lors de l'épreuve 

..................................................... d'évaluation de l'outil). 145 

Compilation des réponses liées aux habitudes de lecture des 
interviewés (avant l'apprentissage de la schématisation 
des concepts) ................................................................. .179 

Résumé des comportements des apprenantes et des apprenants 
face à la lecture de texte et leurs difficultés rencontrées.. ............ .182 

Compilations des réponses liées aux perceptions 
des étudiantes et étudiants par rapport a l'apprentissage 

...................................... de la schématisation des concepts.. .183 

Compilations des réponses liées aux perspectives 
d'emploi de l'outil de d'apprentissage de la 

.............................................. schématisation des concepts.. 186 

Compilations des réponses liées aux perceptions des 
... étudiantes et étudiants à l'égard de l'outil de la schématisation.. .187 

Compilations des réponses liées aux suggestions 
................................................... d'amélioration de l'outil.. 189 

Propositions d'amélioration des usagers de l'outil.. .................. .191 



LISTE DES SIGLES ET DES ACRONYMES 

PCEM 1 : 

PCEM 2 : 

PCEM 3 : 

DCEM : 

FLE : 

FOS : 

LE : 

u.s.s 

Premier cycle des études médicales de première année. 

Premier cycle des études médicales de deuxième année. 

Premier cycle des études médicales de troisième année. 

Deuxième cycle des études médicales (quamème année d'études 

universitaires). 

Français langue étrangère. 

Français Sur Objectifs Spécifiques. 

Langue étrangère. 

Université des Sciences de la Santé. 



D'abord, nous adressons plus particulièrement nos remerciements et notre 

sincère gratitude à Madame Hklene Hensler, notre directrice de recherche qui nous a 

dirigée. Sa compétence, sa patience, ses conseils, ses encouragements, ses efforts, sa 

tolérance, sa compréhension méritent notre reconnaissance. 

Nous tenons aussi à remercier toutes les personnes qui ont collaboré à la mise 

it ['essai. L'étape de la mise à l'essai, qui est une partie très importante de notre 

recherche de développement, a exigé une coopération et une participation très 

importante des étudiantes et étudiants de premier cycle des études médicales de 

troisième année (PCEM3), de Madame Véronique Girard, coordinatrice du 

département de fiançais de l'université des Sciences de la Santé de Phnom Penh et de 

nos collègues chargés de cours de français des PCEM3 : Madame Sabo Nhirn, 

Messieurs Kravong h, Veasna Phy, Chandarong San. . 

De nombreuses autres personnes ont aussi participe de façon importante et 

active à la rédaction de ce mémoire ainsi qu'à la mise au point de l'outil 

d'apprentissage de la schématisation des concepts, notamment Madame Élaine Paré, 

professeur en inhalothérapie au college de Sherbrooke, Monsieur Chum h, 

pharmacien et professeur a l'université des Sciences de la Santé de Phnom Penh ainsi 

que mes amis : Félicien Moukagni et Phén Sieang. 

La réalisation de notre mémoire a aussi été facilitée par de nombreuses, 

contributions, commentaires, critiques des deux membres du jury d'évaluation de 

notre projet, soit Monsieur Rolland Viau et Monsieur Moussadak Ettayebi. 



Nous remercions également Madame Franche Côté pour toutes sortes de 

renseignements concernant nos études de Maîtrise, nos parents ainsi que toutes celles 

et tous ceux qui nous ont encouragée et nous ont donné le goût d'apprendre. 

Rien n'aurait pu aboutir sans la participation de toutes ces personnes. Nous 

tenons a les remercier vivement. 



INTRODUCTION 

«La quantité d'informations relatives au monde qui nous entoure est 

absolument phénoménale. L'emmagasinage de toute cette information sans aucune 

forme d'organisation est impensable)) (Fortin et Rousseau, 1996, p. 361). Dans 

l'enseignement et l'apprentissage de concepts scientifiques nouveaux, le recours à 

certaines formes d'organisation des connaissances est propice. Pour pawenir à la 

maîtrise d'une stratégie d'organisation des connaissances satisfaisante, le rôle des 

enseignantes et des enseignants est primordial. Ils doivent notamment réaliser des 

interventions spécifiques et utiliser du matériel pédagogique qui permet aux 

étudiantes et étudiants d'apprendre de façon autonome. 

La recherche que nous avons réalisée visait a élaborer un outil pédagogique 

pour aider les étudiants cambodgiens à l'Université des Sciences de la Santé à mieux 

organiser leurs connaissances. Ayant iravaillé comme enseignante de fiançais dans 

cette institution, nous avons constaté les difficultés éprouvées par nos étudiantes et 

étudiants dans l'organisation des connaissances nouvelles. Nous avons choisi de 

réaliser une recherche de développement afin de pouvoir offiir au milieu un outil 

d'apprentissage efficace en tenant compte des connaissances actuelles disponibles. 

Comme toute recherche, cette recherche comporte certaines limites. Tout d'abord, les 

résultats obtenus ne sont pas généralisables en dehors du contexte de réalisation de la 

recherche. Ensuite, en raison du manque du contrôle des variables, il est difficile de 

distinguer les effets produits par l'outil de ceux qui relèvent de l'intervention qui a 

accompagné la mise en œuvre de l'outil. Enfin, les résultats analysés ne concernent 

que l'efficacité à court terme. La recherche ne nous a pas permis de mesurer l'impact 

de l'outil et des interventions réalisées sur Ies stratégies d'étude et la réussite des 

étudiantes et étudiants. 



Notre mémoire présente un outil d'apprentissage de la schématisation des 

concepts qui est le h i t  de notre recherche de développement réalisée au cours de nos 

études. La mise au point de I'outiI s'est réalisk à partir de quatre sources de données 

collectées dans le milieu cible (U.S.S) telles que l'épreuve d'évaluation de l'outil, les 

entrevues, les questionnaires et les observations anecdotiques réalisées lors de la mise 

a l'essai de l'outil auprès de 27 étudiantes et étudiants. 

Le premier chapitre de ce document présente une description de la 

problématique. Ii expose d'abord le problème general de la recherche. Il décrit 

ensuite le problème spécifique qui nous permet d'explorer les facteurs qui ulfluencent 

la h u r e  et qui empèchent une bonne organisation des connaissances. Ce chapitre se 

termine par Ia présentation d'une hypothèse de solution au problème posé. Le 

deuxième chapitre présente le cadre de référence qui se compose de cinq principaux 

points d'informations tels que la typologie des schémas, ia schématisation et les 

schémas de concepts, les rôles des schémas de concepts dans l'apprentissage, les 

propositions pédagogiques facilitant l'enseignement et l'apprentissage de la 

schématisation des concepts et, enfin, les modalités d'élaboration des schhas de 

concepts. Ces informations concernent surtout les prescriptions pédagogiques pour 

faire de bons schémas. t e  troisième chapitre traite de la méthodologie de recherche. 

On y expose le type de recherche, la population et l'échantillon cible, la conception 

de I'outil d'apprentissage de ta schématisation, la première version de l'outil 

d'apprentissage de la schématisation des concepts, la mise a l'essai de l'outil conçu 

ainsi que l'instrument de mesure de la recherche. Le quatrième chapitre est consacré 

au traitement des données et a la présentation des resultats. 11 se termine par une liste 

de propositions d'amélioration de l'outil d'apprentissage de la schématisation des 

concepts. Quant a la conclusion générale, elle met en évidence I'ensemble de notre 

travail de recherche réalise, y compris les difficultés rencontrées ainsi que 

l'explicitation des limites de la recherche. 



PREMIER CHAPITRE - PROBLÉMATIQUE 

1. DESCRIPTION DU PROBLEME DANS LE CONTEXTE PRATIQUE 

Le français est une langue étrangère et aussi une langue d'études à 

l'Université des Sciences de la Santé où nous travaillons comme enseignante de 

fkançais depuis 1997. Il semble important de décrire brièvement l'histoire de 

I'enseignement des sciences médicales et des méthodologies de l'enseignement 

pratique B Phnom Penh (Cambodge), afin de montrer pourquoi le Français est une 

langue importante par rapport à la langue khmère. 

L'Université des Sciences de la Santé regroupe trois facultés : la faculté de 

Médecine, de Pharmacologie et d'ûdontostomatoiogie. 

 é école de Médecine a été créée en 1946. El1e.a été transformée en faculté de 

Médecine en 1954. A ce moment, l'enseignement était excIusivement en français et la 

méthode d'enseignement le pius adoptée se limitait a la forme expositive (cours 

magistraux, lectures du texte intégrai suivi ou non d'explicatjons). ii n'y avait pas de 

polycopies pour Ies étudiants. Ils faisaient leurs travaux i partir de livres de la 

bibliothèque et de leurs propres livres. 

La Faculté de Médecine a été rouverte en 1980, aprés la période de génocide 

(1975-1979). A l'époque, elle fonctionnait avec un petit nombre de médecins et 

d'étudiantes et d'étudiants rescapés &ce a l'aide de médecins étrangers venant du 

Viêt-nam et d'autres pays socialistes qui pouvaient donner des cours en français. La 

Faculté de médecine est devenue p l u  tard l'université des Sciences de la Santé. Les 

cours magistraux dominent toujours l'enseignement. ils sont donnes en langue 

française soit par des experts francophones ou français, soit par Ies enseignants 



cambodgiens qui enseignent en h ç a i s  et en khmer. Les professeurs sont obligés de 

faire des polycopies pour les étudiants afin d'aider ceux qui ont des difficultés à 

prendre des notes. Néanmoins, cette solution ne met pas fin au problème. La lecture 

des polycopies pose d'autres difficultés aux étudiants, surtout lorsqu'ils sont rédigés 

en langue étrangère. 

Selon la politique institutionnelle, le fiançais est une langue prônée pour 

l'enseignement à l'université. Aussi, bien qu'il soit nécessaire que les apprenants 

maîtrisent suffisamment la langue, leurs lacunes dans ce domaine sont nombreuses et 

flagrantes. Pour cette raison, l'université organise une formation en langue française. 

Le fiançais est enseigné tout au long des quatre premières années de formation selon 

les modalités énoncées dans ies tableaux 3 I et 32 en annexe C. Les cours de fiançais 

sont offerts de manière intensive au niveau de premier cycle des études médicales de 

première année (PCEM 1) : 25 heures par semaine au premier semestre et 6 heures par 

semaine au deuxième semestre. Au premier semestre, il s'agit de l'apprentissage du 

français d'orientation qui permet par la suite l'apprentissage du français sur objectif 

spécifique (FOS) au deuxième semestre. Les étudiantes et les étudiants de deuxième 

année (PCEM2) bénéficient d'un enseignement de 6 heures par semaine, tandis que 

ceux de troisième année (PCEM3) et ceux du deuxième cycle des études médicales 

(DCEM) n'ont que 4 h e w s  par semaine. En général, les PCEMl obtiennent 500 

heures, 180 heures pour les PCEMZ et 120 heures pour les PCEM3 et les DCEM. Ces 

cours fonctionnent grâce à I'aide financière et aux ressources humaines de la 

coopération française. il est à noter qu'en français les points accumulés sont pris en 

compte pour l'évaluation de l'année. De plus, l'étude du fiançais pourrait être 

sanctionnée par une attestation de niveau qui serait considérée comme un des critères 

de sélection pour les études de niveau supérieur àans des pays francophones. 



En ce qui concerne l'évaluation qui se fait chaque semestre, elle est faite selon 

trois modalités, soit : 1) les Questions à Choix Multiples (QCM), 2) les Questions à 

Réponse Obligatoire Courte (QROC), 3) les Questions rédactionnelles. 

L'université possède une bibliothèque avec de nombreux ouvrages en français 

et une médiathèque comprenant télévision, vidéocassettes, CD-ROM, CDI, revues, 

films non médicaux. Le matériel est mis à la disposition des étudiantes et étudiants 

afin de leur permettre d'élargir leur connaissance de la langue fiançaise, langue de 

travail et langue d'étude. 

L'Université des Sciences de la Santé possède deux sections : la section 

fiançaise et la section de spécialité. Les deux sections entretiennent les liens très 

étroits. La première s'occupe de l'enseignement du français et a pour but de permettre 

aux étudiantes et étudiants d'acquérir une meilleure compétence en fiançais, des 

connaissances de spécialité ainsi que la maîtrise des méthodes de travail (lire des 

documents en français, c'est-à-dire Iire pour apprendre'et en extraire des informations 

essentielles; suivre les cours en français; prendre des notes). Ainsi, la qualité de 

l'acquisition des connaissances médicales de source livresque ainsi qu'audiovisuelle 

dépend directement de la maîtrise du fiançais. 

En cours de fiançais, on utilise des documents sélectionnés pour notre public 

estudiantin de médecine. On n'aborde que des thèmes scientifiques du domaine qui 

favorise l'acquisition des connaissances linguistiques ainsi que méthodologiques. 

L'enseignement fait référence aux connaissances de spécialité des étudiants, c'est-à- 

dire que le sujet d'étude en français ne doit pas être loin de leur champ d'études 

quotidien. De plus, si les étudiantes et étudiants ne connaissent pas encore ce que 

c'est que la néphrologie, il est préférable que l'enseignant n'utilise pas ce type de 

textes dans ses cours de fiançais, sinon Ieurs difficultés seront doublées. Ils doivent 

faire face au problème linguistique, d'une part, et aux connaissances de spécialité 



d'autre part. En principe, pour les PCEM2 et les PCEM3, l'enseignement et 

l'apprentissage sont basés sur la lecture des textes scientifiques (textes médicaux) et 

la prise de notes. Pour ce qui concerne les DCEM, les activités d'enseignement et 

d'apprentissage portent sur la Iecture d'articles spécialisés en médecine et en 

pharmacie. Bref, la lecture et la prise de notes sont des activités qui répondent aux 

objectifs de l'institution et aux besoins des étudiantes et étudiants dans leurs études de 

spécialité. 

L'organisation de la formation tient compte du fait que les étudiantes et 

étudiants font face aux nouvelles méthodes de travail par rapport à celles qu'ils ont 

connues dans leurs études antérieures. Celles-ci requièrent beaucoup de responsabilité 

et d'autonomie, puisqu'il s'agit, pour eux, de participer aux cours magistraux avec un 

grand groupe. L'enseignant ne dicte pas ses cours, mais s'attend a ce que les 

apprenants notent les informations communiquées. Selon Simonet et Simonet (1998)' 

«[ ...] si chacun prend des notes, plus ou moins et à titres divers, rares sont ceux qui 

ont eu l'occasion de se former ou de se perfectionner. dans ce domaine)) (p. 13). On 

reconnaît généralement que la compétence a prendre des notes est un des facteurs 

importants qui amène les étudiants à mieux apprendre leurs matières. 

Dans la situation actuelle, nous constatons que la plupart des étudiantes et 

étudiants ont de la difficulté à prendre des notes de façon stratégique et efficace. Ils se 

débrouillent tant bien que mal. Il leur manque des stratégies. Le problème est bien 

connu au sein de l'institution. Alors, pour pouvoir aider les étudiantes et étudiants a 

s'en sortir, l'institution a besoin de Ia contribution de l'équipe chargée de 

l'enseignement du français. Ii est cependant difficile de résoudre le problème car 

nous, en tant qu'enseignants de h ç a i s ,  n'avons même pas obtenu de formation à la 

prise de notes. Durant cinq années d'études au Département d'études hcophones, 

notre formation n'a porte que sur la langue fiançaise, la pédagogie et la méthodologie 

de l'enseignement du fiançais langue étrangère WE), la civilisation et la culture 



khmère. Lors de notre enseignement, nous ne savons pas expliciter les processus 

mentaux car la psychologie cognitive n'est pas utilisée comme cadre de référence de 

notre pratique. Bien sûr, les professeurs donnent des directives aux étudiantes et 

étudiants, mais ils ne savent pas expliciter ce que les étudiantes et étudiants doivent 

faire dans leur contexte. Il est en fait important de leur dire, non seulement ce qu'il 

faut faire, mais aussi comment le faire. En bref, les problèmes sont nombreux et pour 

y faire face, le développement d'outils et d'activités de perfectionnement est 

nécessaire. 

Le fait de foumir aux étudiantes et étudiants une méthode de travail pour la 

prise de notes apporte au moins deux avantages. Cela leur permet de s'approprier la 

matière plus efficacement, d'une part, et d'atténuer leurs problèmes financiers d'autre 

part, puisque durant les études, ils doivent dépenser beaucoup pour des documents et 

du matériel académique. ii est aussi important de connaître le niveau de vie des 

étudiantes et étudiants cambodgiens. Nous voyons que certains d'entre etm ont 

énormément de problèmes lors de leurs études. Notre clientèle étudiante est très 

diversifiée (campagnards, citadins, orphelins, etc.) et leurs conditions de vie sont 

aussi variées. Les problèmes financiers sont des problèmes rencontrés par la plupart 

de nos étudiants. Ces problèmes peuvent être des obstacles dans leurs études. Certains 

n'ont pas la possibilité d'avoir une chambre et ils sont obligés de vivre a la pagode. 

Lorsqu'ils étudient à l'extérieur de l'université, ils ne sont pas nécessairement dans 

des conditions favorables. Le fait de vivre à la pagode par exemple crée les conditions 

d'études difficiles car il n'y a pas d'espace de travail, il y a du bruit, etc. Compte tenu 

de ces caractéristiques, le perfectionnement des habiletés de la prise de notes des 

étudiants est important car il permet de soulager leur charge financière et de les aider 

à mieux apprendre. 

Donc, le problème général soulevé a cette étape concerne les difficultés des 

étudiants dans la prise de notes. Ce probléme sera analysé de façon plus spécifique 



dans la section qui suit afin de pouvoir définir jusqu'à quel point les moyens 

envisagés pour soutenir ou encadrer la prise de notes peuvent être efficaces. 

Le manque de connaissance sur !a prise de notes est un problème important 

chez bon nombre d'étudiantes et étudiants. Dans leurs activités de tous les jours, ils 

font face a toutes sortes d'informations venant de l'environnement auquel ils sont 

confrontés. L'acquisition des connaissances provient de différentes sources. 11 ne leur 

suffit pas de suivre les cours pour réussir leurs études; ils doivent aussi lire des livres, 

des revues et les documents mis à leur disposition. Dans ces deux cas, la prise de 

notes occupe une place importante. Elle sert de moyen d'appropriation de la matière 

et de facilitation des performances académiques. Selon Simonet et Simonet (1998)' la 

prise de notes est une démarche active d'enregistrement par écrit d'une information 

présentée sous fome écrite, orale ou mentale. Elle est donc considérée comme un 

système de traitement de l'information. Il s'agit d'ailleurs d'un travail complexe qui 

requiert un tri, une sélection et une réorganisation des informations. Or, les étudiants 

ont de la difficulté a accomplir ces tâches à cause du manque de stratégies 

appropriées. 

Nous voyons que la prise de notes s'effectue à partir d'une information écrite 

ou orale. La maîtrise de Cette compétence générale demande donc une bonne capacité 

d'écoute et de lecture. Ainsi, ces dernières sont des facteurs déteminants pour 

l'efficacité de la prise de notes. Il semble qu'on peut prendre de bonnes notes à 

condition que les processus de lecture ou d'écoute soient sufisamment maîtrisés et 

automatisés. Il est donc nécessaire de penser d'abord a améliorer l'acte de lire ou de 

capter les infornations transmises oralement. Cela va ensuite influencer la qualité de 

la prise de notes. ii faut également chercher a comprendre les problèmes liés a la 



façon de lire, de capter et de traiter l'information communiquée aux étudiants afin de 

pouvoir déterminer jusqu'à quel point nous pouvons intervenir. 

Comme nous devons limiter l'envergure de notre investigation, nous 

choisissons de prendre le cas de prise de notes dans un contexte écrit. Ce choix offie 

l'avantage d'avoir un meilleur accès aux processus mis en œuvre par les étudiants. Il 

est évident que la pise de notes à partir de la lecture permet d'examiner de façon 

concrète certaines caractéristiques comportementales ou gestuelles utilisées qui 

peuvent être alors compréhensibles et analysables. D'ailleurs, l'écrit donne accès à 

l'autonomie : les étudiants gèrent leur lecture, c'est-à-dire qu'ils choisissent le rythme 

et les stratégies qui leur conviennent le mieux. Tandis qu'à l'oral, nous nous situons 

dans une situation ou il serait difficile de comprendre ce que font les étudiantes et 

étudiants pour capter et traiter une information donnée, car les processus de 

traitement se font surtout de maniere abstraite et intériorisée. 

Selon les observations que nous avons pu faire régulièrement en contexte 

d'enseignement, beaucoup d'étudiantes et étudiants se montrent incapables 

d'effectuer la tâche de manière appropriée et stratégique. Ils sont en dificulté en 

lecture; c'est pourquoi ils n'ont pas la chance de prendre de bonnes notes. Pour 

illustrer l'idée que nos étudiantes et étudiants ont de la difficuité a lire, pour tirer 

l'essentiel et pour enfin noter, nous choisissons maintenant de dégager certaines 

caractéristiques de la lecture adoptée par un bon nombre d'étudiantes et étudiants en 

français langue étrangère. Ces caractéristiques dégagées à partir de nos observations 

personneIIes seront mises en rapport avec les résultats de travaux de certains auteurs 

portant sur la lecture efficace. 



2.1 Contexte pratique du problème 

2.1.1 Pratiques de lecture chez des étudiantes et étudiants cambodgiens en fiançais 
langue étrangère (FLE) 

Nous avons remarqué que la subvocalisation, le déchifiage, la lecture linéaire 

et la consultation d'un dictionnaire sont les quatre stratégies adoptées par un nombre 

majoritaire de nos étudiants. Il importe de préciser maintenant que cela ne veut pas 

dire que chaque étudiant utilise ces quatre stratégies pour lire un texte en FLE; il est 

évident que certains réussissent mieux que d'autres. Les pratiques de lecture que nous 

soulevons ici ne sont que les caractéristiques particulières relevées chez celles et ceux 

qui sont en difficulté. il est possible que ces pratiques puissent influencer directement 

la qualité de leur lecture. 

- Lecture à voir basse ou la subvocalisation. 

Certaines étudiantes et certains étudiants cambodgiens lisent le texte en 

français langue étrangère à voix basse. Ceux-ci adoptent la stratégie de lecture en 

langue maternelle, c'est-à-dire qu'ils lisent pour mémoriser, sans toujours se soucier 

de la compréhension. Il est à noter que la mémorisation est une stratégie très 

largement utilisée au Cambodge. C'est pourquoi lors de la lecture en langue 

étrangère, les étudiantes et étudiants ont tendance à se comporter comme dans leur 

langue matemelle. ii n'en reste pas moins que la suppression de la subvocalisation ou 

la pratique de la lecture silencieuse permettrait d'améliorer l'efficacité de la 

compréhension en lecture (Goanac'h, 1993; Richaudeau, 1982, cité par Tunno et 

Miroudot, 1997, p. 70) étant donné que l'attention serait alors centrée sur ie sens, et 

non pas sur la phonétique. 



- Déchiffrage mot à mot 

Face à un texte en langue étrangère, certains étudiants déchiffient les mots et 

les phrases du début jusqu'à la fin à cause du manque d'automatismes d'ordre lexical 

et contextuel. Ces processus de traitement ralentissent la lecture et ne favorisent pas 

la compréhension du texte (Goanac'h, 1990, p. 75). 

- Lecture linéaire 

La majorité des étudiantes et des étudiants ont l'habitude de lire de façon 

linéaire : ils commencent tout de suite la première phrase, puis la deuxième et ainsi de 

suite. D'après Vigner (1996)' la lecture qui vise la compréhension efficace, ne peut se 

construire que par les processus interactifs texte-lecteur. Dans ce cas, il faut 

l'anticipation des hypothèses qui devront être vérifiées au fur et à mesure pour 

faciliter la construction du sens. Pour ce faire, il n'est pas interdit de revenir sur les 

points lus précédemment car c'est une façon de se répéter les informations et de les 

garder dans la mémoire de travail. Il s'agit d'une opération très productive. La lecture 

linéaire ne permet pas ce type d'opération interactive et ceux qui adoptent cette 

stratégie ont moins de chance de comprendre le texte. 

- Gestion du problème du vocabulaire 

Nous constatons que lorsque les étudiants commencent leur lecture et qu'ils ne 

comprennent pas un mot, dans la plupart des cas, ils n'avancent pas, s'arrêtent tout de 

suite de lire et demandent l'explication a l'enseignant ou consultent leur dictionnaire 

fiançais ou français-khmer. Il est clair qu'ils lisent en restant très proches du texte, 



mais en fait, ce processus ne favorise pas la compréhension, comme l'a démontré 

Goanac'h (1990)' puisque cela provoque la perte du fil conducteur du texte. 

2.1.2 Nature des dzficultés des éiudiontes et des étudiants cambodgiens face à la 
lecture d'un texte en FLE 

La présentation des pratiques de la Iecture ci-dessus démontre que les 

stratégies adoptées par une forte proportion d'étudiants' ne sont pas bénéfiques. Le 

problème ne provient pas uniquement du manque de formation à la lecture 

appropriée. Il découle également des habitudes qui ont été développées par les 

exigences scolaires au primaire et au secondaire. Les problèmes des étudiantes et des 

étudiants reposent sur la difficulte d'accéder a une vision globale du texte lu, a définir 

les concepts centraux des informations présentées ou des indices les plus significatifs 

et à distinguer l'essentiel de I'accessoire. Il faut reconnaître que toute activité de 

lecture est une activité de construction de sens (Fournier et Denyer, 1997, p. 53). En 

effet, tout lecteur doit être capable de traiter les informations apprises de manière 

globale. 11 est remarquable que nos étudiants ne «délinéarisent>) pas ce qui est 

présenté. Voilà pourquoi ils ont de la difficulté à transformer ce qu'ils lisent en 

représentation mentale correcte, ce qui ne conduit pas a une bonne compréhension du 

texte ni à une bonne construction de sens. 

En somme, ces habitudes ont moins de conséquences sur la lecture en langue 

maternelle étant donné que les étudiantes et énidiants vont automatiser ou lire 

naturellement de façon sélective. Cependant, en langue étrangère, la difficulté est plus 

grande et les mauvaises habitudes de lecture bloquent la compréhension du texte. Lire 

dans la langue maternelle est plus efficace que dans une langue étrangère. En lisant, il 

l Nous n'avons pas de base de donnees statistiques prkiscs pour appuyer nom affirmation car aucune 
recherche n'a été réalisée dans ce domaine. Les probltmes que nous soulevons proviement de nos 
observations directes rialisées lon nom m a i l  comme ensei-te de français de 1997 à 1998. 



est possible de sauter certains passages ou certains éléments qui composent le mot car 

la reconnaissance des mots ou des concepts est facile et rapide. Donc, l'accès au sens 

est aussi facile. Mais, en langue éttangère, la lecture n'est pas facile et, dans certains 

cas, insatisfaisante a cause de I'adoption de stratégies non appropriées. 

Les difficultés sont accentuées par Ie probieme d'ordre Iinguistique. Le fait 

que nos étudiants lisent dans une langue qu'ils ne connaissent pas bien peut les 

amener a opter pour la lecture linéaire, le déchiffrage ou la lecture trés proche du 

texte. En générai, les étudiants ont de la difficulté a comprendre des phrases du texte. 

Leur souci réside dans la reconnaissance du sujet réel de la phrase. Pourquoi cette 

difficulté ? Il est a noter que des  phrases du fiançais scientifique et technique sont 

des phrases déclaratives (ou interrogatives rhétoriques) plus longues que celles d'un 

discours non scientifique. Elles comptent 28'6 mots en moyenne>> (Turmo et 

Miroudot, 1997, p. 55). Examinons la phrase suivante : d'appantion d'une réaction 

inflammatoire d'origine allergique est la conséquence d'un état d'hypersensibilité 

dont les promoteurs sont les composantes majeures du système immunitaire)) (ibid., 

p. 63). Il est évident qu'on utilise de nombreux substantifs, adjectifs, pronoms relatifs, 

compléments, etc. En effet, dans l'acte de Iecture, l'identification du sujet réel et des 

formes anaphoriques est très compliquée. Les apprenants se sentent perturbés. En 

somme, tout ce qui a été soulevé n'est pas négligeable dans l'acquisition des 

connaissances et surtout dans le processus de traitement de l'information par le biais 

de la lecture d'un texte en langue étrangère, précisément, dans notre cas, en français. 

Maintenant, il importe de voir plus particuiierernent les difficultés dans le 

traitement et l'organisation des infornations en mémoue qui peuvent être des facteurs 

déterminants de la compréhension en lecrure. d a  mémoire est l'unité centrale du 

traitement de l'information chez l'être h u m a h  (Tardif, 1992. p. 155). Selon les 

théories du traitement de l'uiformation, [a mémoire de travail (le niveau de la 

conscience) est un centre de traitement de l'information venant de l'environnement et 



de la mémoire à long terme, lieu de stockage des connaissances antérieures. Son rôle 

est d'emmagasiner temporairement les informations perçues par les sens et de les 

transférer par la suite à la mémoire à long terme. Elle est limitée sur le plan de la 

durée et du nombre d'informations. Ses capacités limitees peuvent provoquer la 

surcharge d'informations qui sera néfaste au système de traitement. 

Chez nos étudiants en fiançais langue étrangère, le traitement de l'information 

écrite ou orale paraît très difficile. Ce problème résulte de l'absence ou de 

I'insuffisance des automatismes dans certains processus mis en œuvre. Nous avons 

mentionné plus haut certaines pratiques de lecture des étudiantes et étudiants 

cambodgiens. Cela montre bien que les stratégies utilisées ne sont pas favorables au 

système de traitement de la mémoire et à la compréhension. À titre d'exemple, 

lorsqu'ils adoptent la lecture à voix basse ou la subvocalisation, leur attention porte 

en priorité sur la phonétique. iis ont donc moins l'occasion de faire attention aux 

indices significatifs qui leur permettront de reconstruire le sens. En outre, le fait de 

mettre l'accent sur les mots et les structures morpho-syntaxiques peut provoquer un 

excès ou une surcharge d'informations qui les feront disparaître successivement de ce 

centre. d ' e s t  le principe du premier stimulus introduit dans la mémoire de travail, le 

premier éliminé lorsqu'il y a surcharge d'informations» (Tardif, 1992, p. 169). Ce 

phénomène entraîne un manque d'unités de traitement disponibles, ce qui perturbe le 

fonctionnement de la mémoire de travail. 

En bref, le principal problème lié au traitement de l'information des personnes 

qui étudient dans une langue insuffisamment maîtrisée est qu'elles tentent d'orienter 

leur mémoire vers les petites unités, ce qui est à la source de la surcharge cognitive. 

Par conséquent, elles ne font pas suffisamment de progrès dans la construction du 

sens. Mais, en fait, cette dernière demande nécessairement la capacité d'organisation. 

Dans ce cas-ci, le regroupement et la structuration hiérarchique sont recommandés 

(Romainville et Gentile, 1990, p. 22), car ces processus permettent de laisser la 



mémoire de travail disponible a recevoir d'autres informations. On admet 

généralement que cette organisation facilite l'attribution d'une signification aux 

informations. Malheureusement, ce type d'opérations n'est pas maîtrisé chez bon 

nombre d'étudiantes et étudiants. Ils utilisent plutôt des stratégies peu bénéfiques. 

Cela explique également qu'ils ont de la difficulté à intégrer les éléments solides dans 

la mémoire à long terme. Effectivement, «dans l'acte de lire et l'écoute naturelle, il ne 

faut pas oublier que c'est par l'intégration des éléments de signification dans la 

mémoire a long terme que l'on peut avancer dans la compréhension>) (Pendanx, 1998, 

p. 86). C'est pourquoi il n'est pas étonnant que nos étudiantes et étudiants aient du 

mal à avoir une vision globale des informations données. 

Ces différentes observations et considérations font ressortir l'idée que la prise 

de notes est une activité complexe parce qu'elle est liée à la compréhension du texte 

lu par l'analyse et la mise en œuvre des hypothèses, opération qui pose toujours des 

problèmes aux étudiants qui ont une maîtrise limitée de la langue d'étude. 

A l'université, les situations de prise de notes sont variables. On connaît 

notamment la prise de notes à partir d'un support écrit et la prise de notes dans une 

situation orale. La recherche proposée concerne la facilitation des stratégies de prise 

de notes à partir d'un document écrit. Le choix de ce contexte repose sur la prise en 

compte de la situation réelle de nos étudiantes et étudiants. Nous avons mentionné 

que la prise de notes est une activité complexe; les stratégies le sont aussi. Cependant, 

il paraît que dans le contexte écrit, les apprenantes et apprenants sont plutôt en 

situation favorable car ils peuvent contrôler leur vitesse d'apprentissage. En lecture, 

ils peuvent revenir plusieurs fois sur des points, ils ont les mots sous les yeux. Même 

s'ils ne comprennent pas bien le h ç a i s ,  ils peuvent regarder les mots transcrits. 

Tandis qu'a l'oral, ils ne peuvent pas inf2iiencer le débit. Cela peut placer les 

étudiants dans une situation décourageante ou l'application d'une nouvelle strategie 

serait difficile et entraînerait peu d'effets favorables. 



Ainsi, dans le contexte qui fait l'objet de notre recherche, le recours à 

certaines formes d'organisation des connaissances dans la prise de notes semble 

propice. Comme nous devions limiter l'envergure de notre recherche, nous avons 

décidé de mettre l'accent sur le développement d'une stratégie de schématisation. 

A travers la lecture des écrits théoriques et empiriques, nous avons dégagé que 

ia stratégie de schématisation semble répondre à ce besoin. Panni ces écrits, ceIui de 

Carrel1 (1990) insiste sur le fait que cette stratégie est susceptible d'être utilisée pour 

améliorer la compétence en lecture des étudiantes et étudiants en langue étrangère et 

seconde. 

Pour faciliter la compréhension des problèmes qui nous ont amenée a faire la 

présente recherche, nous présentons dans la page suivante un schéma de synthèse qui 

reflète les principales idées à retenir pour la contextualisation de notre probléme de 

recherche. 



Schéma7 : schéma résumant fa problématique spécifique de la recherche 

Difficulth dans la prise de notes & partir d'un &rit 

c'est-ri-dire 
Dlfflcultds d'accdder à une vision globale du texte lu, de construire de la 

signification et de comprendre le texte 

- - e t t r  dues ù 

Pratiquas de lecture non approprldes Absence ou insuffisance des 
oupeubén&flques automatismes dans les processus 

de lecture dans une langue peu 
connue ou non maitrisde 

-+ Lecture B voix basse (subvocallsatton) 

Ddchlffrage du mot A mot 

Lecture l i nbah  

1 0 Manque de vocabulaire 1 

4 Gestlon du probldme de vocabulaire 
non appropride 

+sont 
Habitudes qui ont et& d&veloppdes par les exigences scolaires au primaire et au secondaire : Mdmorlser mot à 

mot 

Jr eritrnhmt '4 

Consdquences ndgatives sur les processus de traitement de l'information, c'est-à-dire dans la construction de la 
W 

signification et la compr4hension (manque d'autodgulation) 



2.2 Contexte scientifique du problème 

2.2.1 La schématisation, une stratégie d'organisation des connaissances 

La capacité de prendre des notes implique la mise en œuvre de différents 

processus. Elle dépend de l'esprit d'analyse. Elle dépend aussi de la capacité de 

formuler des hypothèses sur le sens du discours, afin de reconnaître des concepts 

centraux dans une masse d'informations données reliées entre elles; elle exige aussi 

de distinguer les indices les plus significatifs du texte, les mots-clés, avant de les 

transférer dans la mémoire de travail. Les notes prises de façon minutieuse 

représentent des informations sélectionnées, stnicturées, organisées et fidèles a la 

réalité. Ces éléments dépendent effectivement du traitement de l'information en 

mémoire, système cognitif humain. Ces processus sont améliorés lorsque le sujet 

recourt à des stratégies d'apprentissage. Parmi les typologies rencontrées, nous nous 

référons a celle de Weinstein et Mayer (dans Hensler,. 1992, p. 57) qui distingue les 

stratégies de répétition, les stratégies d'élaboration, les stratégies d'organisation, la 

stratégie de régulation et les stratégies affectives. Parmi ces stratégies, celles qui nous 

intéressent particulièrement dans la prise de notes à partir de textes écrits sont les 

stratégies d'organisation pour tâches complexes qui sont les plus importantes, étant 

donné qu'elles agissent directement sur la sélection des informations et la 

construction des liens entre les idées. 

En dernier lieu, il importe de souligner que nous prenons davantage la 

stratégie d'organisation en considération grâce a ses caractéristiques très favorables 

au traitement de l'information. Cette stratégie vise à organiser les connaissances en 

mémoire. Hensler (1992) a défini la stratégie d'organisation comme une stratégie qui 

consiste a sélectionner les éléments pertinents, les classer, les regrouper, les 

stmcturer, les mettre en relation et les hiérarchiser afin de constnrire de la 



signification. Elle a aussi mentionné que ces processus de traitement peuvent se 

manifester par de nombreux moyens. Cependant, dans la présente recherche, nous 

nous limitons a l'élaboration d'un schéma ou des réseaux de concepts qui permettent 

de voir les informations de façon globale et dans leurs interactions et, par conséquent, 

de les mémoriser facilement. Cette même idée est confirmée par Blanchet (1998) qui 

souligne que (pour que les signes fassent sens, il faut qu'ils soient organisés selon un 

ensemble des règles systématiques pertinentes avec l'objectif de construire plus ou 

moins un cenain sens» (p. 124). A partir de l i ,  il semble que la stratégie 

d'organisation pourra aider les étudiantes et étudiants a augmenter leur capacité à 

prendre de bonnes notes par le biais de la lecture d'un texte car celle-ci vise à traiter 

Ies informations de façon structurée, organisée et de les relier entre elles sous fonne 

de représentations schématiques. 

Nous retenons que la schématisation est une stratégie efficace de traitement et 

d'organisation des connaissances. Pour soutenir cette affirmation, nous nous basons 

sur deux écrits qui traitent de cette question. 

Breton (1991) et Paré (1999) ont clairement dégagé la définition de la 

schématisation. Selon Breton, schématiser consiste a a) distinguer les idées 

essentielles des idées secondaires, b) relier les idées retenues enw elles, c) les 

interpréter et d) les transposer dans un schéma. Quant à Mayer (1988; dans Paré, 

1999), d a  schématisation est la stratégie qui consiste a produire un schéma. Il peut 

s'agir par exemple, de graphiques, d'organigrammes, de croquis ou de réseaux de 

concepts. Produire de tels schémas est un exercice de synthèse qui peut s'avérer 

particulièrement utile en présence d'un contenu non familier ou complexe» (p. 28- 

29). 

En somme, la schématisation est considérée comme une stratégie 

d'organisation qui consiste à fabriquer un schéma dans lequel s'inscrivent les idées 



maîtresses ou synthétiques en relation. Autrement dit, la schématisation requiert une 

activité de lecture active et de production d'un schéma approprié et fidèle à 

l'information véhiculée. Celie-ci favorise l'apprentissage et le traitement de 

l'information complexe. Elle permettrait aux étudiantes et étudiants de traiter les 

informations communiquées en évitant la surcharge cognitive. Ainsi, leur enseigner la 

stratégie de schématisation des concepts, c'est les aider à traiter les données 

significatives et à se préparer à être plus autonomes dans leur apprentissage (Vézin, 

1988; Derry, 1990; Breton, 1991; dans Paré, 1999). Dans le cas de notre recherche, 

nous allons utiliser la stratégie de schématisation pour organiser la prise de notes à 

partir d'un document écrit. 

2.2.2 Impact de l'utilisation de la stratégie de schématisation sur l'apprentissage 

Plusieurs auteurs (Novak, Gowin et Johansen, 1983; Okebukola, 1992; 

Rafferty et Fleshner, 1993; Breton, 1991; Tochon,. 1990; dans Paré, 1999) ont 

démontré que la stratégie d'élaboration des schémas de concepts permet une 

persistance des apprentissages dans le temps. Ce processus d'élaboration invite 

l'apprenant à faire un traitement en profondeur les informations à apprendre. il 

permet de distinguer l'essentiel de l'accessoire, d'organiser et de comprendre les 

informations qui sont reliées entre elles. D'ailleurs, la construction des schémas de 

concepts est considérée comme un exercice de synthèse à la suite de lecture d'un 

texte ou a la suite d'une leçon portant sur un thème particulier (Paré, 1999). Ainsi, la 

stratégie d'élaboration des schémas de concepts favorise une acquisition des savoirs 

significatifs (Ausubel, 1969, in Paré, 1999). 

D'après la recension des écrits de Paré (1999) portant sur des études 

comparatives des modalités d'utilisation des schémas de concepts de deux auteurs, 

soit Novak (Novak, Gowin et Johansen, 1983; Novak et Gowin, 1984; Novak, 1990; 



Novak, 1991) et Dansereau (HaIl, Dansereau et Blair, 1990; McCagg et Dansereau, 

1991; Ha& Dansereau et Skaggs, 1992; Lambiotte et Dansereau, t992), nous 

retenons Vidée, parmi les points mis en évidence, que le fait de bâtir ses propres 

schémas de concepts amkne l'apprenant i découvrir de nouveIles connaissances et de 

nouveaux liens combinant ces connaissances entre elles, ce qui permet pour lui une 

construction et une intégration des connaissances de façon durable. De plus, Paré a 

aussi souligné que Novak et Dansereau semblent avoir leur équipe qui forme et 

entraîne les étudiants à l'utilisation des schémas de concepts et que dans le cadre de 

leurs recherches, les enseignants du milieu où s'effectuent les recherches semblent 

avoir été trk peu sollicités. Les résultats de ces recherches démontrent bien que 

l'utilisation de la stratégie de schématisation, en particulier celle des schémas de 

concepts en apprentissage, a un impact positif intéressant. 

Dans leur recherche exploratoire traitant de la pertinence de l'enseignement et 

de l'application de deux stratégies d'apprentissage : les schémas de concepts et la 

carte en «V» qui est une autre stratégie d'organisation des connaissances, Novak, 

Gowin et Iohansen (1983; dans Paré, 1999) ont pu conclure que ces d e u  stratégies 

sont applicables dans Ie programme de sciences de niveau dunior tiigh school)~ aux 

États-unis et que la maitrise de la stratégie de l'élaboration des schémas de concepts 

était rapide par rapport a une autre qui demanderait jusqu'à deux ans de pratique. 

Okebukola (1992; dans Paré, 19991, lui aussi, a effectué une recherche sur Ia 

construction des schémas de concepts auprès d'étudiantes et d'étudiants universitaires 

en sciences biologiques. Deux groupes expérimentaux d'hdiztntes et d'étudiants 

participant à la recherche ont été invités a utiliser les schémas de concepts pour 

résumer chaque leçon dans le cadre du cours de biologie. Sa recherche a apporté une 

conclusion que l'élaboration des schémas de concepts joue un rôle de facilitateur dans 

la résolution de problèmes. Cette stratégie permet d'amener les étudiants à porter leur 

attention sur L'essentiel du probIèrne a résoudre. 



Jusqu'ici, il nous semble qu'il est avantageux de fournir la stratégie de 

schématisation à nos étudiantes et étudiants pour qu'ils puissent mieu  apprendre et 

se préparer à être plus autonomes dans leur apprentissage académique. Cette stratégie 

permettrait de résoudre convenablement les problèmes rencontrés en contexte 

d'enseignement et d'apprentissage, et d'améliorer la capacité de lecture des 

étudiantes et des étudiants ainsi que leur traitement de l'information et la prise de 

notes à partir de textes. 

Les recherches mentionnées précédemment nous permettent de constater que 

les chercheurs ont eu recours ii l'enseignement direct de la stratégie. Le temps 

d'enseignement de cette stratégie est relativement long. Il peut varier de cinq mois à 

une année. Pour noue part, il est possible d'enseigner cette stratégie aux enseignantes 

et enseignants pour qu'ils en tiennent compte dans leurs cours et l'enseignent aux 

étudiantes et étudiants. Cependant, une telle démarche exigerait des ressources 

considérables. Il paraît que l'hypothèse la plus prometteuse consiste à foumir 

directement un outil approprié aux étudiantes et aux, étudiants afin qu'ils puissent 

devenir progressivement autonomes. Nous comprenons que la maîtrise de cette 

stratégie demande du temps ei un entraînement suffisant ou la consultation régulière. 

En effet, notre outil peut servir de documentation d'apprentissage à long terme. Les 

étudiantes et les étudiants peuvent le consulter au cas ou ils en auraient besoin. 

Dans le cadre de notre recherche de développement d'outil, ce n'est pas la 

conception de l'outil qui fait avancer les connaissances dans le domaine, mais la mise 

à l'essai qui est l'objet principal de l'avancement des connaissances. Elle nous pennet 

de faire avancer les connaissances dans l'évaluation d'un outil de formation. 

L'évaluation est déjà une connaissance solide pour l'avancement des connaissances. 

Il s'agit de processus d'analyse et de jugement de la valeur d'outil que nous avons 

construit dans une perspective opérationnelle à partir d'infomations observées ou 

recueillies dans le contexteçible. Cela amène à une compréhension des méthodes ou 



des principes d'enseignement des stratégies d'apprentissage en général. On soutient 

souvent qu'il faut enseigner les stratégies d'apprentissage, mais on ne sait pas 

comment le faire. On ne peut pas simplement prendre les propositions qu'on a 

trouvées dans les recherches scientifiques et les faire appliquer immédiatement dans 

le contexte problématique, mais il faut les adapter en fonction des besoins de la 

populationçible. En bref, c'est un travail de transformation. Le transfert ici n'est pas 

dans le sens de psychologie cognitive, mais dans le sens de transfert de technologie 

par exemple du pays développé au pays en voie de développement. 

3. DÉFINITION DES TERMES 

3.1 Schématisation des concepts a apprendre 

En ce qui concerne notre recherche, nous ne paflons que de la schématisation 

des concepts d'un texte scientifique à apprendre. ~4pprendre une connaissance 

nécessite de parvenir a une vue d'ensemble de ce qui est transmis)) et cette vue 

d'ensemble doit être construite par la mise en relation des concepts-clefs sous forme 

de schémas donnant une structure de l'information dans la totalité. (Vézin, 1985, p. 

71). Le schéma est le résultat de la schématisation. 

Pour élaborer la définition de la schématisation retenue pour cette recherche, 

nous nous basons sur les théories de schémas de Vézin (1984) et le modèle de 

schématisation de concepts de Carrel1 (1990). Ce dernier est présenté sous la forme 

d'un schéma dans l'annexe A à la page 201. La schématisation des concepts est une 

activité dynamique de sélection, d'interprétation des données à apprendre qui donne 

lieu à la production de schémas effectués à l'aide de procédés perceptifs. EIle 

représente donc une stratégie d'organisation des connaissances. 



3.2 Schéma de concepts 

En ce qui concerne la typologie de schémas, selon Vézin (1986), les schémas 

peuvent se présenter sous différentes formes : une représentation interne (schémas 

cognitifs) et une représentation figurée, visuetle. Nous devons nous baser sur cette 

distinction ai711 de mieux connaître les schémas qui interviennent dans l'apprentissage 

des connaissances et de sélectionner les plus significatifs pour le traitement, la saisie 

et la réutilisation de l'information. 

D'après cette catégorisation (voir l'annexe B), ce sont les schémas figuratifs 

qui sont très importants pour notre recherche. Vezin (1972; dans Vezin, 1986) les a 

définis comme came représentation figurée d'une connaissance utilisant formes, 

dimensions et positions pour ne produire que les caractéristiques valables pour une 

catégorie d'objets ou de phénomènes». (p. 71). 

Nous constatons qu'il n'y a pas de consensus dans l'utilisation des termes 

désignant une représentation des concepts. Nous entendons parler de cartes de 

concepts)) (Tochon, 1990), <&seaux de concepts)) (Canell, 1990; Loiselle et Rouleau, 

1991 ; Paré, 19991, a h é m a  de concepts» (Breton, 1991) et (doiles d'araignée)), etc. 

La définition retenue est celle de Breton (1991, p. 20). Les schémas de concepts sont 

définis comme une représentation visuelle d'énoncés verbaux se traduisant par les 

concepts-clefs mis en dation à I'aide de cercles, rectangles, carrés, traits et flèches, 

etc. Ils offrent une structure globale, organisée et hiérarchique de l'information 

apprise. 



3.3 Définition des schémas comme mode de représentation des connaissances et 
comme outil d'apprentissage de la construclion de connaissances en 
mémoire 

L'objet principal dont il est question dans cette partie est de chercher à définir 

les schémas comme mode de représentation des comaissances en mémoire. Pour ce 

faire, nous référons à l'écrit de Fortin et Rousseau (1996). 

Selon Bartlett (dans Fortin et Rousseau, 1996), la construction de la 

signification de l'information dépend du contexte dans lequel vit le sujet. Cette 

construction demande un traitement en profondeur de la mémoire de façon structurée 

et fidèle à la réalité présentée. L'auteur conclut que ces processus se rapportent aux 

schémas (p. 357). Donc, les informations sémantiques sont emmagasinées dans la 

mémoire à long terne dans une structure ou des réseaux bien organisés et 

hiérarchiques. 11 est évident qu'il s'agit de modes de représentation de comaissances 

favorables à I'apprentissage, Or, il existe deux façons de représenter les 

co~aissances en mémoire : représentation verbale et représentation visuelle (Paivio, 

cités par Fortin et Rousseau, 1996, p. 3 19). 

D'après la psychologie cogmtive telle qu'exposée par Fortin et Rousseau 

(1996), l'apprentissage humain nécessite effectivement une formation des concepts 

(p. 328-329). Cela facilite davantage l'acquisition des co~aissances. Ces deux 

auteurs ont clairement souligné qu'il faut que d a  capacité de mémorisation de 

matériel visuel soit plus grande que la capacité de rétention de matériel verbal» (p. 

316). Paivio (cité par Fortin et Rousseau 1996) tente d'expliquer pourquoi l'imagerie 

conduit à une meilleure rétention. D'après lui, c'est parce que mous disposons de 

deux catégories de représentation en mémoire : représentation verbale-linguistique et 

représentation imagée)). (p. 3 19). 



Donc, quand on parle de schémas comme mode de représentation des connai- 

ssances, ce sont les représentations mentales des connaissances du monde sous forme 

verbale ou non verbale. Celles-ci interviennent dans la construction du sens de 

l'information, l'acquisition et l'intégration des connaissances. 

En résumé, la schématisation est un moyen de facilitation bénéfique dans 

l'activité d'apprentissage. Plus les informations sont emmagasinées dans la mémoire 

selon une structure organisée, plus il sera facile de les récupérer ou de les réactiver 

ultérieurement. 

Nous avons présenté dans les sections précédentes les difficultés des étudiants 

dans la prise de notes à partir de documents écrits et de l'analyse de ces difficultés 

pour arriver à déterminer jusqu'à quel point nous pouvons intervenir convenablement 

et efficacement. Il reste maintenant à formuler les objectifs qui sont reliés a la fois au 

problème posé et aux connaissances disponibles dans la littérature. 

4. OBJECTES ET QUESTIONS DE RECHERCHE 

Dans notre recherche, nous voulons combler des lacunes existant dans le 

contexte particulier que nous avons décrit. cet effet, la schématisation est une 

stratégie qui est prise en considération pour faciliter la lecture de textes contenant des 

informations denses et complexes, ce qui peut faciliter, par conséquent, l'activité de 

prise de notes et l'intégration des connaissances qui pose des problèmes chez bon 

nombre d'étudiantes et d'étudiants. 

Pour répondre aux besoins, nous proposons les quatre objectifs de recherche 

suivants : 



1) Concevoir un outil d'apprentissage de la schématisation adapté aux besoins des 

étudiantes et des étudiants de l'université des Sciences de la Santé; 

2) Mettre a l'essai cet outil auprès des enidiantes et des étudiants universitaires dans 

le cadre du cours de français langue étrangère; 

3) Analyser des difficultés rencontrées ainsi que de la qualité des productions 

réalisées; 

4) Réviser I'outil d'apprentissage de schématisation. 

Quant aux questions spécifiques auxquelles notre recherche tentera de 

répondre, elles peuvent être formulées comme suit : 

1) Quelles sont les difficultés des étudiantes et des étudiants dans l'apprentissage de 

schématisation a l'aide de l'outil proposé? 

2) L'utilisation d'un outil d'apprentissage de schématisation dans le cadre d'une 

activité de schématisation d'un texte scientifique. permet-elle de constmire un 

SC héma approprié? 

3) Quelles sont les perceptions des étudiantes et des étudiants en rapport avec 

l'utilisation de l'outil d'apprentissage de la schématisation des concepts? 



DEuXIÈME CHAPITRE : CADRE DE RÉFÉRENCE 

Nous présentons dans cette partie les analyses critiques d'écrits pertinents à 

notre recherche. Nous avons repéré dans la littérature six écrits sur la schématisation. 

Cependant, la plupart de ces écrits comportent une synthèse d'autres travaux qui nous 

a permis d'avoir accès à un nombre d'écrits beaucoup plus substantiel. P m i  les 

écrits consultés, il n'y en a que deux qui présentent des recherches empiriques 

proprement dites. Ces écrits retenus nous apportent les informations de différents 

niveaux : pour l'élaboration des schémas, la définition des étapes de schématisation 

des concepts, les interventions et les aspects pédagogiques de l'enseignement et de 

l'apprentissage de la stratégie de schématisation, l'évaluation des schémas produits 

par les apprenantes et apprenants. 

En bref, les informations que nous présentons concernent surtout les 

prescriptions pédagogiques pour faire de bons schémas.   tant donné que nous faisons 

une recherche de type de développement d'outil, nous accordons une place 

importante dans notre cadre de référence aux écrits à caractère prescriptif qui nous 

donnent des indications scientifiquement validées sur comment construire les 

schémas. Ces informations nous ont p m i s  de nous fonder sur des connaissances 

pertinentes pour mettre au point notre outil d'apprentissage de la schématisation des 

concepts. 

Nous devons souligner les limites de notre recension des écrits : comme nous 

n'avons pas accès a la lecture des textes en anglais et que nous n'avons trouvé que 

peu de documents ou de recherches en fiançais traitant de la schématisation, nous 

avons eu recours à certaines recensions réalisées par d'autres auteurs afin d'élaborer 

le cadre de référence de notre recherche. 



Nous présentons sous fome de tableau la recension des écrits utilisés pour 

notre recherche dans le tableau 1 à la page suivante. Ce tableau permet de mettre en 

évidence les différents niveaux d'informations retenues chez les six auteurs consultés 

et la façon dont nous organisons les informations pour créer notre cadre de référence. 

Nous jugeons important de préciser la nature des informations que l'on retrouve dans 

les écrits qui servent de base de la construction du cadre de réfërence. Ainsi, certains 

écrits comportent des données de recherche, tandis que d'autres se limitent à des 

opinions sur la stratégie de schématisation, plus précisément sur l'emploi des 

schémas de concepts et aux aspects théoriques des schémas qui nous permettent de 

voir les différents types de schémas ainsi que leurs caractéristiques particulières. 

Parmi Ies écrits consultés, celui de Tochon, (1990) se présente sous forme de revue de 

la littérature, une analyse et une synthèse de l'ensemble des données de recherche sur 

les schémas de concepts. 



Tübleaii 1 : Recension des ecrits utilisés pour la recherche 

l TYPES D'INFORMATIONS 

AUTEURS 

I I I schematisation ? 
Breton (1991) r~ >~r 

Comment construire 
des schémas ? 

Conment 
schématiser des 

concepts ? 

Carrell(1990) 
(Rech.) 

Tochon (1990) I 
(R~v.-T) 

Comment intervenir 
dans l'enseignement et 

l'apprentissage de 

Pare (1999) 
(Rech.) 

rli 

L6gende : 
Rech. = Recherche; O = Opinlon; Rev. = Revue de litterature; T = Écrits th6oriques. 

Comment évaluer les 
schkmas ? 

* 

Aspects théoriques 
des schkmas 

* 

* 

;JI 
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Les informations présentées dans ce chapitre sont regroupées en cinq points 

principaux tels que : a) la typologie des schémas; b) la schématisation et les schémas 

de concepts; c) les rôles des schémas de concepts dans l'apprentissage; d) les 

propositions pédagogiques facilitant l'enseignement et l'apprentissage de la 

schématisation des concepts et enfin e) les modalités d'élaboration des schémas de 

concepts. 

1. TYPOLOGIE DES SCHÉMAS 

il existe une variété de (schémas)). Ils sont nommés différemment. Cependant, 

on peut les classer en deux grandes catégories distinctes malgré cette diversité. 

Comme nous l'avons vu dans la définition des termes, les schémas peuvent se 

présenter sous deux formes distinctes : une structure interne (schémas cognitifs) et 

une représentation figurée, visuelle (schémas figuratifs). (Vézin, 1986) 

La distinction des caractéristiques de ces schémas conduit à une réflexion sur 

les modèles de schémas de Carrell (1990). Cette auteure a aussi parle de différents 

types de schémas dans l'apprentissage. Nous trouvons que les deux types de schémas 

de celle-ci ressemblent à ceux de Vézin (1986), mais il y a une différence dans la 

façon de les nommer. Chez Carrell (1990), nous entendons parler de (schémas de 

contenu» (représentation mentale des informations utilisant toutes sones de 

connaissances du monde de la personne et les connaissances reliées aux textes lus) et 

de cschémas fomels)) (technique de représentation graphique, visuelle se manifestant 

sous différentes fomes, soit la mise en réseau, la topographie, le diagramme et la 

structure rhétorique de haut niveau). 



A partir de cela, on peut dire que le schéma de contenu et le schéma cognitif 

sont le même type de schéma. Tandis que les schémas formels correspondent aux 

schémas figuratifs. 

1.1 Les schémas figuratifs et leur fonction dans l'acquisition et la transmission 
des connaissances 

ii importe de caractériser l'apport des schémas figuratifs et de les distinguer 

en définissant en même temps leur fonction dans l'acquisition des connaissances. 

Les schémas figuratifs sont définis comme «une représentation figurée d'une 

connaissance utilisant formes, dimensions et positions pour ne produire que les 

caractéristiques valables pour une catégorie d'objet ou de phénomène)) (Vézin, 1972, 

dans Vézin 1986). ii existe en fait plusieurs types de schémas figuratifs tels que Les 

schémas de base, les schémas de synthèse, les schémas descriptifs et les schémas 

explicatifs. Les schémas de synthèse visent à représenter les informations slobales du 

texte. L'accent est donc mis sur une vue d'ensemble de l'énoncé présenté. Tandis que 

les schémas de base servent à représenter Ies informations plus proches du texte 

donné. Cela amène à un traitement plus détaillé des données en suivant l'ordre des 

énoncés du texte lu. Par exemple, le traitement se fait phrase par phrase. Ce processus 

ne permet pas de voir l'information dans son ensemble. Ii importe de noter que ce 

sont les schémas de synthese qui jouent un rôle important dans la construction des 

relations entre les informations dans leur totalité. Ceux-ci facilitent par conséquent la 

sélection, le traitement, l'organisation, la mémorisation et la récupération des 

informations et permettent d'éviter la surcharge cognitive. Les schémas de base sont 

utilisés plutôt par les personnes qui sont incapables de construire un schéma de 

synthèse. Construire un schéma de synthèse demande la capacité de rendre compte de 

l'ensemble des données transmises verbalement. Par contre, dans la constniction des 

schémas de base, il est possible de découper les informations transmises en petites 



unités ou par phrase. Un schéma de base peut représenter l'information d'une phrase, 

ce qui n'est pas le cas dans la construction des schémas de synthèse. 

Généralement, tous les schémas ont un rôle de facilitation de la sélection des 

informations clés et permettent de les voir dans leurs interactions. Le rôle des 

schémas dans cette facilitation d'une représentation imagée peut être descriptif et 

explicatif. Le schéma descnptif vise à représenter visuellement les caractéristiques 

d'un objet ou d'un phénomène tel qu'il est. De plus, il présente les liens clairs entre 

les informations principales et secondaires (Vézin, 1980, dans Vézin, 1986, p. 76). En 

ce qui concerne le schéma explicatif, il intenient plutôt dans une analyse, un 

raisonnement sur les données en interactions afin de découvrir de nouvelles relations 

(Cuny et Boyé, 1981, dans Vezin, 1986, p. 76; Vézin, 1986, p. 76). Autrement dit, il 

est plutôt utilisé dans le domaine de la résolution de problème. Si on compare 

l'efficacité de schéma descriptif par rapport au schéma explicatif, tous les deux sont 

performants. Tout dépend du but visé. Dans le domaine de traitement de 

l'information, le schéma descnptif est plus perfomaxq que le schéma explicatif dans 

le sens que celui-ci favorise une meilleure compréhension des informations qui sont 

reliées entre elles (Vézin, 1980, dans Vézin, 1986, p. 76). 

En conclusion, \es schémas de synthèse et les schémas descriptifs méritent 

d'être utilisés en contexte d'enseignement et d'apprentissage des langues étrangères, 

surtout dans la lecture car seule la présentation des concepts clefs dans leurs 

interrelations favorise la construction d'une signification des informations présentées. 

Nous avons intérêt à introduire ces deux types de schémas dans notre outil 

d'apprentissage de la schématisation des concepts adapté aux besoins de notre public 

cible. Nous croyons que cet outil va aider les étudiantes et étudiants à augmenter la 

capacité de sélection, de traitement, de rétention et de réutifisation des informations 

données. 



1.2 Caractéristiques particulières des schémas figuratifs 

Selon Vézin (1984), tes schémas figuratifs sont différents des dessins 

illustratifs et du résumé-schéma. Ce qui fait Ia différence, c'est que les schémas sont 

considérés comme une expression non verbale qui représente l'aspect d'un objet ou 

d'un phénomène et qui élimine le maximum d'éléments non pertinents. Celle-ci ne 

représente que les informations en catégories. Dans certains cas, elle peut être lue 

indépendamment du verbal. 

Les schémas comportent trois valeurs, a savoir, la valeur synoptique, la valeur 

d'objectivation et la valeur de généralité. La valeur synoptique permet de voir en une 

même appréhension davantage de données (Oléon, 1969, p. 55, dans Vézin, 1984, p. 

64). Elle se rapporte plus particulièrement à un schéma de synthèse représentant 

l'information dans son ensemble (Vézin, 1984, p. 64). Or, il existe certaines limites 

dans la construction de ce type de schéma. Le schéma de synthèse aide 

I'apprentissage à condition qu'il ne soit pas trop excessif ou trop vaste (ibid, p. 64). 

Cela signifie que l'accent doit être mis sur les critères d'unités regroupant des 

données dans leur totalité, ce qui permet par conséquent d'éviter la surcharge 

cognitive, d'alléger la charge mnémonique et de faciliter la rétention et la 

récupération de l'information. La valeur d'objectivation, quant à elle, est un facteur 

déterminant de facilitation des processus de traitement de l'information et de la 

construction de schémas, parce qu'on sait ce qu'on attend d'un schéma La valeur 

d'objectivation, selon Vézin (1984), consiste plus précisément à déterminer les 

objectifs précis avant la construction d'un schéma afin de faciliter la représentation 

imagée, le traitement de l'information et l'interprétation. A part ces deux fonctions 

mentionnées, les schémas ont une fonction de sélection qui renvoie à la valeur de 

généralité. Cette demikre consiste a ne représenter que les informations essentielles et 

représentatives d'un ensemble organisé, grâce à l'utilisation des procédés perceptifs. 

En bref, cela pennet de conciure que les schémas jouent un rôle important dans 

l'apprentissage. Ils permettent d'améliorer le nombre d'informations à mémoriser, 



d'augmenter la vitesse d'apprentissage et d'accélérer la structuration des 

connaissances mémorisées. 

En ce qui concerne la stratégie de schématisation, les énoncés verbaux jouent 

un rôle important (Vézin, 1984). Ils facilitent l'interprétation de l'information, aident 

la compréhension des données exprimées par le schéma. Par ailleurs, «le décodage 

des schémas nécessite dans la plupart des cas l'aide d'énoncés verbaux ou au moins 

une légende)) (ibid, p. 69). Cela pennet de dire que la complémentarité des schémas et 

des énoncés est nécessaire dans l'apprentissage. 

2. SCHEMATISATION ET SCHEMAS DE CONCEPTS 

Il existe une diversité. d'explication des concepts de «schématisation et de 

schémas de concepts)) dans des écrits scientifiques que nous avons consultés et 

retenus pour la recension des écrits. 

d a  schématisation est ta stratégie qui consiste à produire un schéma» (Paré, 

199, p. 45). C'est un exercice de synthèse qui peut s'avérer utile pour I'apprentissage 

d'un concept non familier ou complexe (Mayer, 1988, dans Paré, 1999, p. 45). 

Chez Breton (1991), la schématisation est expliquée de façon plus détaillée 

par rapport à Paré (1999). D'après lui, schématiser les concepts consiste à : a) 

distinguer les idées essentielles des idées secondaires; b) relier les idées retenues 

entre elles; c) les interpréter et d) les transposer dans un schéma. Cela explique que la 

schématisation est considérée comme une stratégie d'apprentissage qui consiste à 

fabriquer un schéma dans lequel s'inscrivent les idées maîtresses ou synthétiques en 

relation. De plus, la schématisation est une stratégie de traitement et d'organisation de 

l'information qui se traduit par les schémas de concepts qui sont définis comme (une 



représentation visuelle d'énoncés verbaux)) (Jones, 1989, dans Breton, 199 1, p. 20). 

Cette représentation doit être construite par des concepts clefs mis en relation fice à 

l'aide des dispositifs visuels tels que les cercles, les rectangles, les traits et les flèches 

qui permettent une structure globale de l'information donnée. 

D'après la conception des schémas de Cane11 (1990), la schématisation des 

concepts est une stratégie de traitement et d'organisation des connaissances qui se 

traduit par le réseau de concepts, le diagramme, la topographie et la structure 

rhétorique de haut niveau. Le réseau de concepts, le diagramme et la topographie 

peuvent se constaire par un concept clef à l'aide des dispositifs visuels sous forme de 

cases, cercies, liaisons ou diagrammes en arbre. Quant aux structures rhétoriques de 

haut niveau, il s'agit d'organisations des informations par une lecture interactive de 

haut niveau d'un texte sous forme de comparaisons, contrastes, cause-effet ou 

problème-solution. 

Malgré la diversité de définitions de la ccschématisation et des schémas de 

concepts», nous n'en retenons que deux qui nous semblent plus pertinentes. Ce sont 

celles de Carrel1 (1990) et de Breton (1991). La schématisation est une activité 

dynamique de sélection, d'interprétation des données à apprendre qui donne lieu a la 

production de schémas effectués a l'aide de dispositifs visuels. Tandis que les 

schémas de concepts sont une représentation visuelle d'énoncés verbaux se traduisant 

par les concepts clefs mis en relation a l'aide de cercles, rectangles, carrés, traits et 

fiéches, etc. Ils présentent une structure globale, organisée et hiérarchique des 

informations. 



3. ROLES DES SCHÉMAS DE CONCEPTS DANS L'APPRENTISSAGE 

Nous avons beaucoup parlé de schémas figuratifs, plus précisément de leur 

fonction dans l'acquisition des connaissances et leurs caractéristiques particulières 

dans les sections 1.1 et 1.2. Ici, nous revenons encore aux schémas figuratifs, mais 

nous nous limitons aux schémas des concepts faisant partie des schémas figuratifs. R 

s'agit d'une délimitation de notre champ d'études. Nous cherchons maintenant à 

comprendre leurs rôles spécifiques dans I'apprentissage. 

Il existe beaucoup de schémas figuratifs. On est d'accord avec l'idée que tous 

les schémas présentent les informations en relation, de façon organisée, hiérarchique 

ou en catégories, ce qui favorise I'apprentissage à partir de texte, le traitement et 

l'organisation de l'information. Cependant, parmi ces représentations schématiques, 

seuls les schémas de concepts définissent clairement les liens qui lient les concepts 

entre eux. iis facilitent davantage l'apprentissage et la transmission des 

connaissances. 

On entend parler de schémas des concepts comme d'une représentation 

graphique à caractère descriptif des concepts d'un objet d'apprentissage et 

d'enseignement. ils interviennent plus précisément dans le traitement et 

l'organisation de l'information en lecture, en prise de notes ou lors d'un expose 

(Tochon, 1990). Dans le domaine de l'apprentissage, ceux-ci jouent les rôles 

importants suivants : 

a) Faciliter la mémorisation de l'information d'une matière apprise; 

b) Faciliter la compréhension de I'infomation car le contenu structurai est mis 

en évidence (Holley et Dansereau, 1984, dans Tochon, 1990, p. 89); 



c) Distinguer les idées principales des idées secondaires, ce qui sert de guide de 

compréhension en lecture; 

d) Décrire les relations entre les idées au sein d'un sujet d'éîudes (Anderson, 

1979, dm Tochon, 1990, p. 89); 

e) Synthétiser des données car l'accent est mis sur l'essentiel de I'infomation 

transmise et faciliter la réactivation des données car les mots-cIefs et leurs 

liens sont mis en évidence; 

f) Organiser les connaissances en faisant les liens entre les connaissances 

nouvelles et ce qu'on connaît déjà; 

g) Faciliter l'acquisition de vocabulaire avant et après la lecture et l'intégration 

de l'information et améliorer ['apprentissage par le texte (Dansereau, 1989, 

dans Tochon, 1990, p. 91). 

Breton (1991) a aussi démontré de façon synthétique que l'utilisation des 

schémas de concepts permet d'augmenter la capacité de rétention et l'assimilation de 

l'information significative de façon globale en éyitant 1e mot à mot. Ii est 

remarquable qu'il existe piusieurs modalités d'utilisation des schémas de concepts, a 

savoir, l'utilisation d'un schéma A compléter pour faciliter la pise de notes, la 

construction d'une carte sémantique servant de moyen d'explorer les atmbuts des 

concepts et demiérement la construction d'un schéma donnant un plan de cours ou 

d'une leçon. 

Bien que la construction des schémas présente des avantages indéniables, 

l'utilisation de ceux-ci par les apprenants est difficile et la formation a la stratégie 

demande beaucoup de temps avant de permettre aux étudiantes et aux étudiants 

d'acquérir quelque efficacité (Tochon, 1990, p. 90). En outre, la représentation 

schématique de domaines complexes peut être longue et trop chargée (Camperell et 

Reeves, 1982, dans Tochon, 1990, p. 90), ce qui rend difficile pour les apprenants la 

construction des schémas et la Iecture ultérieure. 



4. PROPOSTTIONS PEDAGOGIQUES FACILITANT L'ENSEIGNEMENT ET 
L'APPRENTISSAGE DE LA SCHÉMATISATION DES CONCPETS 

D'après Carrel1 (1990)' l'enseignante et l'enseignant peuvent intervenir 

directement et explicitement dans l'entraînement à l'utilisation de la stratégie des 

schémas. Beaucoup de pratiques pédagogiques sont proposées pour le traitement en 

lecture par des lecteurs étrangers. Selon son modèle, chez les lecteurs de faible 

compétence ou de vocabulaire limité, il est recommandé de leur proposer des activités 

de pré-lecture portant sur des tâches d'association des mots-clefs ou concepts-clefs. Il 

est possible procéder d'une autre manière, c'est-a-dire qu'on peut proposer aux 

apprenants une activité d'élaboration d'une carte sémantique en leur fournissant un 

concept clef au départ et en leur demandant ensuite d'organiser les associations des 

infonnations communiquées. Cette technique permet de rappeler, d'organiser, de 

représenter graphiquement l'information pertinente qui a été lue, de faire des liens 

avec des connaissances antérieures et d'y intégrer les informations nouvelles. 

Ainsi, une carte sémantique est considérée c o k e  une représentation visuelle 

construite par un mot-clef ou un concept-clef qui devra être associé aux autres mots 

correspondants. Ii est possible d'utiliser les journaux de bord au cas ou les apprenants 

seraient capables de communiquer par écrit. Selon Carrel1 (1990)' ce moyen est 

intéressant car il permet de constituer un dialogue entre le professeur et l'apprenant 

sur divers aspects de la lecture et de la construction de schémas. 

La schématisation, stratégie de traitement de l'information et d'organisation 

des connaissances, se développe en action, c'est-à-dire qu'il faut des entraînements 

suffisants et l'accompagnement de l'enseignante et de l'enseignant pour assurer une 

b o ~ e  performance. Évidemment, il n'est pas recommandé de laisser les apprenants 

travailler seuls lors de leur première expérience. Pour aider ces derniers à augmenter 

leur capacité de schématisation des concepts, l'enseignante et l'enseignant peuvent 



adopter certaines démarches pédagogiques a l'exemple de celles proposées par 

Breton (199 1) : 

a) Familiariser les apprenants avec les différents types de schémas; 

b) Faire prendre conscience de la lisibilité et de la symbolisation pennettant de 

mettre en relation les concepts entre eux; 

c) Faire le modelage des procédures de construction d'un schéma; 

d) Faire apprendre en grand groupe car cela permet une bonne performance et 

une occasion d'échanges riches; 

e) Commencer l'apprentissage par la schématisation de concepts plus simples 

vers le plus compliqués; 

f) Expliquer la multiplicité de formes de schémas; 

g) Considérer les schémas produits par les apprenants comme un outil 

d'évaluation formative ou une piste permettant d'intervenir directement et 

efficacement dans l'apprentissage de ceux-ci. 

En conclusion, les propositions de Breton (1991) sont aussi intéressantes que 

celles présentées par Carrel1 (1990). Elles présentent un autre aspect pédagogique 

d'intentention auprès des débutants. Dans cette perspective, les enseignantes et 

enseignants sont des acteurs principaux qui doivent exercer ces démarches en prenant 

toujours en considération le contexte réel de l'enseignement et de l'apprentissage et 

en essayant de les adapter le plus possible aux besoins des apprenantes et apprenants. 

Vézin (1984) nous a donné un autre regard sur la facilitation d'une b 0 ~ e  

constniction d'un schéma A cet effet, il mentionne deux autres points à prendre en 

considération : 

a) Améliorer le symbolisme en éliminant les éléments non indispensables 

conduisant à de fausses interprétations. Pour ce faire, il ne faut utiliser que les 



éléments porteurs d'informations; la structure d'ensemble n'est constniite 

qu'à partir de ce qui et exprimé par le texte. De plus, il faut se limiter à utiliser 

le symbolisme connu par les apprenantes et apprenants. Cela nous permet de 

comprendre qu'il y a une diffkence entre Carrell (1990) et Vézin (1984). 

Vézin propose une schématisation aussi fidèle possible au contenu du texte. 

Tandis que Carrell (1990) invite les apprenants a schématiser un texte en 

faisant les liens avec leurs connaissances antérieures. Dans ce cas, le schéma 

formel construit peut contenir un certain nombre de connaissances antérieures 

et ressembler au schéma de contenu (représentation mentale), c'est-à-dire que 

les éléments présentés dans le schéma ne sont pas limités a ce qui a été dit 

dans t'information communiquée. Les apprenantes et apprenants peuvent 

utiliser ou ajouter dans le schéma ce qu'ils connaissent déjà afin de mieux 

comprendre; 

b) Apprendre au sujet la signification du symboiisme et I'enrraûier à Lire les 

schémas. Cela aide a faire une interprétation adéquate. 

4.1 Consignes d'élaboration des scbémas de concepts 

Dans Ia construction des schémas de concepts, fournir des consignes claires au 

départ aux apprenantes et aux apprenants est indispensable. Ces consignes servent de 

boussole qui les aide a savoir ce à quoi ils doivent parvenir avec exactitude. Elles les 

aident par conséquent a se rassurer qu'ils sont sur le bon chemin et a ne pas perdre de 

temps avec les choses superflues. 

Dans t'activité d'élaboration d'un schéma de concepts, Novak et ses 

coilaborateurs (1983, dans Paré, 1999. p. 71) ont foumi aux apprenants les consignes 

comportant les quatre principaux éléments : 



a) Faire une liste des concepts-clés ou des idées principales faisant l'objet 

d'études; 

b) Organiser sous la forme de schéma ces différentes idées de sorte que l'idée la 

plus globale soit en haut de la feuille et que celles de plus en plus spécifiques 

prennent leurs places vers le bas; 

c) Identifier les liens combinant les concepts entre eux. 

Nous trouvons d'autres informations complémentaires concernant les 

consignes d'élaboration des schémas dans le travail de Dansereau (McCagg et 

Dansereau, 1991; Hall, Dansereau et Blair, 1990, dans Paré, 1999, p. 72). Dans le 

déchiffrage des schémas déjà construits, ces auteurs amènent les apprenants a prendre 

conscience de l'ensemble des constituants et de leur arrangement. 

Il est évident qu'un bon schéma doit comporter assez d'informations 

significatives à apprendre. Cela veut dire que la personne qui le construit doit vérifier 

si tous les concepts relevés sont les concepts pertinents et si leur nombre est suffisant 

pour construire de la signification fidèle à l'information communiquée. Il faut aussi 

tenir compte du fait qu'avoir les concepts-clés n'est qu'une première exigence dans 

l'élaboration des schémas. Pour avoir les informations significatives a apprendre, il 

faut que ces concepts soient classes à la bonne place, avec des liens appropriés. 

4.2 Évaluation des schémas produits par la apprenants 

Nous remarquons que Novak et ses collaborateurs (1983, dans Paré, 1999) ont 

défini de façon assez précise les critères de correction des schémas produits par les 

apprenants. iis s'attardent à évaluer quatre aspects des schémas tels que : 

a) L'organisation hiérarchique des concepts-clefs; 

b) La nature des constituants; 



c) La justesse de l'arrangement des concepts retenus; 

d) La justesse de l'emploi des liens. 

En somme, tous les cinq points d'informations que nous venons de présenter 

sont importants pour notre recherche. Us fournissent des connaissances de bases pour 

l'élaboration d'un outil d'apprentissage de la schématisation des concepts adapté a 

notre contexte d'enseignement et d'apprentissage. Ces demières constituent en effet 

un support théorique et pédagogique indispensable pour la mise au point de notre 

outil d'enseignement et d'apprentissage de la stratégie de la schématisation des 

concepts. 

L'aspect théorique de la stratégie des schémas intervenant dans 

t'apprentissage des connaissances, en particulier dans le traiternent et l'organisation 

de l'information, nous permet de nous limiter a la stratégie de schématisation des 

concepts consistant a produire les schémas de concepts. Ce choix nous conduit a une 

résolution des problèmes poses dans notre contexte d'enseignement-apprentissage. Le 

recows a Ia stratégie des schimas de concepts a un double avantage. La stratégie de 

schématisation peut être considérée comme une stratégie de lecture bénéfique, surtout 

pour les gens qui ont une connaissance de la langue ou du vocabulaire limité. Les 

schémas produits sont des supports pertinents facilitant un apprentissage ultérieur des 

connaissances essentielles. iis peuvent être utilisés comme notes de synthèse des 

discours écrits ou oraux. 

Avoir des connaissances théoriques soiides sur la stratégie des schémas n'est 

pas suffisant pour la création d'un outil d'apprentissage efficace. Par contre, il faut 

qu'on sache comment le faire. Les propositions pédagogiques fournies par des 

auteurs consultés nous semblent pertinentes pour ce travaiI d'élaboration. Elles nous 

informent jusqu'a quel point nos interventions peuvent être efficaces, comment 

concevoir les démarches pédagogiques afin de faciliter l'apprentissage quant à la 



constniction des schémas des apprenants et d'augmenter leur chance de réussite, 

enfin elles nous indiquent comment évaluer leurs schémas réalisés. 

Nous voyons l'importance de proposer les schémas lacunaires et les schémas à 

construire aux apprenants au cours de leur apprentissage. Cela permet de créer une 

démarche graduelle d'enseignement-apprentissage plus rentable. il nous paraît 

raisonnable de procéder de cette fbçon car on peut commencer par des activités tes 

plus simples pour d e r  progressivement vers les plus compliquées. 

5 MODALITES D~ELABORATION DES SCHÉMAS DE CONCEPTS 

5.1 Forme des schémas de concepts 

Il existe deux façons de construire un schéma de concepts : la construction 

d'un schéma sous forme concentrique et la construction d'un schéma sous forme 

hiérarchique (Novak et Gowin, 1984 et Hanf, 197 1, cités par Tochon, 1 990). D'après 

Hanf, consiruire un schéma de concepts consiste à : a) localiser les idées clés et les 

idées secondaires dans un réseau concentrique, c'est-à-dire que l'idée clé doit se 

placer au centre et être entourée par les idées plus spécifiques; b) utiliser les 

dispositifs de liaison pour mettre en relation ces concepts. 

Quant au modèle de Novak, Tochon nous a informé que dans la construction 

d'un schéma de concepts, l'idée clé doit être placée en haut de la feuille et reliée aux 

autres idées plus spécifiques sous forme hiérarchique. Dans le système de mise en 

relation, un concept est relié à un autre par un terne de liaison. 



Le schéma hiérarchique est aussi utilisé chez Breton (1991). Nous trouvons 

que les informations fournies par Breton présentent les étapes de schématisation à 

suivre. Elles sont plus claires et plus pertinentes que celles de Novak et de ses 

collègues. Cependant, nous avons intérêt a nous inspirer de tous ces auteurs afin 

d'avoir des informations plus riches et plus complètes. 

5.2 Modalités d'utilisation et de construction des schémas 

A partir de la recension des écrits de Paré (1999), Breton (1991)' Tochon, 

(1990) et Carrel1 (1990), nous sommes arrivée à conclure qu'ii existe plusieurs 

modaIités d'utilisation et de construction des schémas, a savoir, les schémas a 

compléter ou les schémas lacunaires, les schémas à bàtir et les schémas déjà bàtis. 

Nous les décrivons comme suit. 

Pour ce qui est du schéma a compléter, son utilisation permet de faciliter la 

prise de notes car la structure de l'information a transmettre est préalablement offerte. 

En fait, on ne peut foumir qu'un concept clé du départ et les apprenants doivent 

retrouver d'autres concepts de plus en plus spécifiques, puis les classer et les 

organiser enfin dans l'ordre hiérarchique approprié. On peut également leur donner 

une structure comportant certaines informations transmises. 11 s'agit donc d'un travail 

faisant partiellement appel à la créativité car les apprenants ne complètent que 

certaines Uifomations manquantes et la stnicture foumie sert de guide directif dans la 

construction de schémas. Cela peut les aider à ne pas perdre de vue les infornations a 

lire ou à noter, En bref, les schémas a compléter méritent d'être utilises au début de 

l'apprentissage de la stratégie. Cette utilisation peut être considérée comme l'étape de 

familiarisation avant d'arriver aux schémas a construire complètement. 



Quant a ta construction d'un schéma sous forme hiérarchique ainsi que 

concentrique, elle sert de moyen d'explorer les attributs des concepts. ii s'agit d'un 

travail plus autonome car les apprenantes et apprenants doivent se débrouiller devant 

les informations transmises verbalement ou oralement. Dans le contexte 

d'enseignement-apprentissage des langues étrangères, la construction d'un schéma de 

concepts facilite la compréhension en lecture chez des apprenantes et apprenants 

ayant des connaissances de langue limitées. D'ailleurs, les schémas de concepts 

peuvent ètre utilisés comme activité pré et post-lecture. Plusieurs auteurs (Johnson, 

Pittleman et Heimlich, 1986; Heimlich et Pittleman,l986, dans Carrell, 1990) ont 

mentionné que l'utilisation d'un schéma de concept comme activité d'exploitation 

post-lecture permet aux apprenants de rappeler, d'organiser, de représenter 

graphiquement l'information pertinente qui a été lue et d'intégrer les nouvelles 

informations en mémoire (p. 23). De plus, bâtir leurs propres schémas de concepts 

permet aux apprenantes et aux apprenants de faire les liens entre les connaissances 

antérieures avec celles qui sont nouvellement acquises, ce qui permet une 

accumulation permanente des connaissances dans la mémoire à long terne (Novak et 

ai., 1983, cités par Paré, 1999, p. 73). 

Quant aux schémas déjà bâtis, ils sont bénéfiques pour les apprenantes et 

apprenants qui ont moins de connaissances sur un sujet à apprendre et qui abordent 

une co~aissance nouvelle ou non familière (Lambiotte et Dansereau, 1992, dans 

Paré, p. 73; Tochon, 1990, p. 95). On peut dire que les schémas déjà bâtis sont créés 

par un expert et une experte ou un enseignant et une enseignante (Tochon, 1990, p. 

93). iis s'adressent aux apprenantes et aux apprenants en cours d'apprentissage pour 

les aider à mieux apprendre une connaissance car ils représentent une information 

structurée. Autrement dit, il est plus facile de lire un schéma de concepts contenant un 

contenu stnictural avec des idéestlés. Ainsi, la rétention des informations présentées 

sous forme graphique peut être facile, et meilleure par rapport au texte (Dansereau, 

1989, dans Tochon, p. 95). 



En somme, parmi les trois modalités d'utilisation et de construction des 

schémas de concepts présentées, la dernière modalité ne nous concerne pas, car nous 

ne sommes pas dans le domaine de la transmission des comaissances scientifiques 

sur un sujet particulier, mais dans le domaine de l'enseignement-apprentissage de la 

stratégie des schémas, une stratégie d'apprentissage facilitant le traitement et 

l'organisation de l'information. Les schémas à compléter ou les schémas lacunaires et 

les schémas à construire sont deux éléments qui doivent intervenir dans 

l'apprentissage de la schématisation. L'utilisation de ces deux types de schémas peut 

être considérée comme les deux étapes d'apprentissage de la stratégie. L'application 

des schémas à compléter ou des schémas lacunaires avant d'aborder les schémas à 

compléter est la façon dont on peut procéder afin de familiariser les apprenants à une 

nouvelle stratégie. 

D'après la comparaison du modèle de construction de Vézin (1984) avec celui 

de Carrell (1990), il existe deux possibilités de construire un schéma de concepts : 

avec ou sans connaissances antérieures. 

Selon le modèle de Vézin (1984), la construction d'un schéma est limitée à ce 

qui est dit dans le texte ou au discours donné. La personne qui le construit n'a pas de 

droit d'y intégrer I'infonnation autre que le message transmis. Il s'agit donc de 

schématisation très fidèle au texte donné. 

Par contre, le modèle de Carrell (1990) est différent de celui de Vézin (1984). 

Celle-ci a tendance à faire construire un schéma dans lequel on peut ûanscrire les 

mots-clés et les idées-clés relevées du message communiqué et inmduire toutes 

sortes de connaissances du monde. 



6. CONCLUSION 

Nous aimerions mentionner que la recherche de Paré ( 1999) répond bien a 

nos besoins d'informations scientifiques ainsi que méthodologiques. Nous avons 

retenu plus spécifiquement les points suivants : 1) certains aspects théoriques des 

schémas qui nous semblent prometteurs, 2) les critères d'évaluation des schémas 

produits par les apprenants, 3) les consignes d'élaboration des schémas et 4) les 

comptes-rendus des recherches en anglais qui traitent de différentes modaiités 

d'emploi des schémas de concepts, en particulier dans l'enseignement des sciences, 

ce qui concerne effectivement notre domaine. 

Quant à l'étude de Breton (1991), elle démontre de façon précise les 

démarches pédagogiques de la schématisation dans l'apprentissage complexe et l'art 

de construire les schémas de concepts et les propositions pédagogiques facilitant 

l'enseignement et I'apprentissage de la schématisation des concepts. Ses propos ont 

servi de connaissances de base qui nous aident à.mieux préparer I'outii de la 

schématisation et notre intervention sur terrain. Par ailleurs, cet apport d'informations 

est très intéressant car il présente une démarche de schématisation structurée. Il nous 

aide à répondre aux questions : (( Comment schématiser les concepts à apprendre ? 

Conunent construire un schéma de concepts ? Comment pouvons-nous intervenir de 

façon efficace dans l'enseignement et l'apprentissage des apprenants ? En bref, ces 

informations nous permettent d'élaborer un outil de schématisation d'une part et un 

projet d'intervention lors de la mise à l'essai d'autre part. 

C a d i  (1990) a mis en évidence les pratiques pédagogiques afin d'aider Ies 

étudiantes et étudiants à améliorer leur compétence en lecture de langue étrangère ou 

seconde. Elle a également présenté la distinction entre deux types de schémas 

(schémas de contenu ou schémas cognitifs et schémas formels ou schémas figuratifs), 

et leurs implications pédagogiques. Sa recherche nous apporte de nombreux 



avantages. Premièrement, ses propositions pédagogiques, qui sont irès pertinentes, 

nous aident dans la préparation des interventions pédagogiques pour notre milieu 

cible. Deuxièmement, elle nous explique comment schématiser les concepts d'un 

texte lu. Troisièmement, elle a présenté de façon systématique les informations sur les 

schémas formels qui peuvent être appliqués dans l'enseignement et l'apprentissage 

scolaire de façon bénéfique et stratégique pour aider les apprenantes et apprenants à 

s'approprier les informations lues. De plus, nous pouvons prendre les modèles de 

schématisation de concepts et de construction de cartes sémantiques pour concevoir 

notre outil d'apprentissage de la schématisation. ii suffit d'adapter l'outil aux besoins 

des étudiants universitaires en français langue étrangère au Cambodge, et plus 

précisément à l'université des Sciences de la Santé. 

L'étude de Vézin (1986) nous permet de mieux connaître différents types de 

schémas qui peuvent intervenir dans I'apprentissage scolaire et de sélectionner les 

moyens les plus significatifs pour notre recherche, soit les schémas de concepts. De 

plus, elle nous aide à répondre à notre hypothèse de solution, c'est-à-dire à 

développer l'idée que la schématisation est une stratégie efficace d'organisation des 

comaissances et de traitement de l'information. 

Bien que les études réalisées par Vézin (1984) présentent surtout les aspects 

théoriques, nous pouvons nous inspirer de ces nouvelles connaissances sur les 

schémas figuratifs afin de bien déterminer leur utiiisation dans I'apprentissage. 

Certes, cette représentation figuative aide à l'appropriation de la matière apprise, 

mais, d'une certaine façon, elle peut nuire à l'apprentissage lorsque Ie s c h h a  est mal 

construit. 1 s'agit d'une contrainte très importante dont nous devons être conscientes 

en tant qu'enseignante lors de l'élaboration et de l'enseignement de la stratégie de 

schématisation. Nous trouvons également que les deux propositions pédagogiques 

présentées dans les études de Vézin (1984) paraissent utiles pour notre projet 

d'intervention et la préparation de notre outil d'apprentissage de la schématisation 



adapté à notre clientèle d'étuàiantes et d'étudiants. Nous les considérons comme les 

critères à respecter dans la confection de l'outil dans le but de rendre notre outil 

efficace. En outre, lors de notre intervention directe dans l'enseignement et 

I'apprentissage de la schématisation des concepts, il importe de dire aux apprenants 

de faire attention a l'utilisation des symboles ou des éléments perceptifs pour que le 

schéma construit contienne les données sigmficatives qui aident en conséquence à 

I'apprentissage des connaissances. 

L'étude de Tochon (1990) nous permet de répondre à deux des quatre 

questions que nous introduisons dans la confection d'un outil d'apprentissage de la 

schématisation : Pourquoi utilise-t-on une carte de concepts dans l'apprentissage (en 

lecture, en prise de notes ou lors de l'écoute d'un exposé) ? et comment construire 

des schémas de concepts ? 

En nous basant sur la présentation des deux modalités d'utilisation des cartes 

de concepts (les cartes estudiantines et les cartes des experts), nous pouvons conclure 

que les rôles des cartes de concepts présentés par Tochon (1990) peuvent aider à 

expliquer à nos étudiants t'importance de la stratégie de schématisation pour 

I'apprentissage académique. Le fait qu'ils sachent à quoi elle sert peut les pousser a 

l'utiliser par la suite, ce qui accroit leur chance de réussite. En ce qui concerne les 

procédures de construction d'une carte de concepts, deux modèles sont mis en 

évidence : le réseau concentrique et la représentation hiérarchique se construisant de 

haut en bas. Parmi ces deux formes de cartes de concepts, la représentation 

hiérarchique a été retenue pour notre outil. Nous trouvons que les démarches de 

construction des schémas de concepts de Tochon (1990) sont moins évidentes que 

celles présentées par Breton (1991). Cependant, elles restent toujours une source 

d'informations intéressantes pour notre recherche. Elles nous permettent de compléter 

les informations présentées par Breton, ces dernières demeurant toutefois plus 

complètes. 



En conclusion, les écrits scientifiques retenus offient assez d'informations 

intéressantes pour l'élaboration de notre recherche, plus précisément pour la 

construction d'un outil d'apprentissage de la schématisation. 

Nous présentons la méthodologie de la recherche dans le chapitre qui suit. 



TROISIÈME CHAPITRE - M~THODOLOCIE 

En ce qui concerne l'aspect déontologique, nous l'avons bien respecté. Nous 

avons fait part de notre démarche au Conseillerdirecteur des études de l'université 

des Sciences de la Santé de Phnom Penh et a la coordinatrice du département de 

français. Ces deux protagonistes étaient d'accord et ne voyaient aucun inconvénient à 

la mise à I'essai de notre outil d'apprentissage de la schématisation de concepts. 

Avant de commencer les activités de la mise a l'essai auprés des apprenantes et des 

apprenants de PCEM3, nous avons demandé leur consentement (voir l'annexe G). 

En ce qui concerne la méthodologie, nous avons eu recours a deux catégories 

de démarches distinctes : les démarches de conception de l'outil et les démarches de 

la mise à I'essai et de la révision. Ce chapitre consiste à présenter le cadre 

méthodologique de la recherche en six parties. La première vise la définition du type 

de recherche, suivie de la description du choix de la population et de l'échantillon. La 

troisième partie présente la méthodologie de la conception de I'outil d'apprentissage 

de la schématisation. La quatrième partie présente la première version de l'outil 

d'apprentissage de la schématisation des concepts. La cinquième partie traite de la 

méthodologie de la mise à I'essai de l'outil dans le milieu cible. La sixième partie est 

consacrée à la présentation des instruments de collecte des données. 

1. TYPE DE RECHERCHE 

La présente recherche s'inscrit dans le type de recherche de développement. 

En ce qui a trait aux objectifs de notre recherche, nous avons tenté de concevoir un 

outil d'apprentissage de la schématisation qui pourrait favoriser l'apprentissage en 

lecture des textes des étudiantes et des étudiants cambodgiens en français langue 

étrangère et langue d'études à l'université des Sciences de la Santé. 



Nous croyons nécessaire de préciser la nature de trois types de recherche, soit 

la recherche expérimentale, la recherche descriptive et la recherche de développement 

afin de justifier le choix qui correspond aux objectifs de notre recherche. 

Van der Maren (1996) distingue deux type de recherche de développement : le 

développement de concept et le développement d'objet ou d'outil pédagogique. Le 

type qui nous intéresse plus particulièrement concerne la recherche de développement 

d'objet pédagogique. ii s'agit d'une recherche dans laquelle on cherche soit à 

améliorer ou à modifier un outil qui existe déjà, soit à créer un nouvel outil pour 

répondre au besoin d'un public cible (Van der Maren, 1999, p. 106). Quant à la 

recherche expérimentale, elle permet d'étudier. directement les relations causales 

entre variables et consiste à créer une situation où une ou plusieurs variables 

indépendantes peuvent être contrôlées (Crête, 1998, p. 222). Cela nous indique que la 

recherche se fait directement dans un contexte ou une situation probiématique et que 

le chercheur cherche à vérifier des hypothèses. La recherche descriptive, pour sa part, 

consiste à décrire les phénomènes dans un contexte ou domaine déterminé afin de 

faire ressortir les effets positifs et négatifs, les caractéristiques ou les comportements 

particuliers des échantillons d'une population; elle se réalise par le biais d'enquètes, 

d'entrevues ou de questionnaires. (Ibid., p. 224-227). 

En somme, nous trouvons que parmi les trois types de recherches présentées, 

la recherche de développement conduit à une bonne construction d'un outil 

pédagogique et nous permet de contribuer de façon significative a une solution au 

problème posé. La recherche expérimentale, quant à elle, serait impossible compte 

tenu de l'exigence qu'elle impose de faire des interventions sans perturber le cours 

normal de l'enseignement. Autrement dit, la recherche expérimentale est utilisée 

lorsqu'on cherche à comparer ou à voir les effets positifs et négatifs de deux éléments 

ou événements. Les démarches descriptives quant à elles permettent d'identifier les 

modifications à apporter à l'outil conçu et à ses conditions d'utilisation. Enfin, pour 



les procédures expérimentales et descriptives, nous pouvons dire qu'elles 

s'appliquent aussi partiellement dans la recherche de développement, dans la phase 

de mise au point de l'outil avant la diffusion. Dans cette phase, le chercheur 

expérimente son outil afin de le modifier et de voir les difficultés d'implantation. 

Avant de définir l'échantillon de notre recherche, il importe de bien préciser le 

contexte dans lequel notre instrument sera mis à l'essai. 

Comme notre recherche visait a créer un outil susceptible d'être utilisé par les 

étudiantes et les étudiants cambodgiens en français langue étrangère à l'université 

des Sciences de la Santé au Cambodge, nous avons dû faire appliquer notre outil dans 

la situation réelle afin de pouvoir l'évaluer de façon adéquate et de le rendre le plus 

adapté possible à notre public cible, compte tenu des contraintes. Rappelons que nous 

ne disposions que de tris peu de temps pour la mise à l'essai de l'outil. Pour faciliter 

les choses, nous avons regroupé les étudiantes et étudiants désireux de participer la 

mise à l'essai dans une classe créée préalablement grâce a l'aide de la coordinatrice 

ainsi que des enseignantes et enseignants de fiançais. Cette classe a été composée de 

27 étudiantes et étudiants volontaires en médecine et en pharmacie. 

En conséquence, l'échantillon de notre recherche était constituée de 27 

étudiantes et étudiants de PCEM3 (étudiants de premier cycle des études médicales 

de troisième année) car c'est a eux que l'outil est destiné directement. il s'agit d'un 

échantillon de convenance. Ce choix est dû au fait que ceux-ci ont appris à lire des 

textes médicaux en FLE et a prendre des notes dans le but de développer des 

méthodes de travail qui leur permettent de mieux apprendre. D'ailleurs, ces deux 

activités sont abordées successivement, c'est-àdire que l'initiation a la lecture des 



textes médicaux se fait au premier semestre, la prise de notes au deuxième semestre, 

etc. Ceci facilite notre mise a l'essai car nous avons travaillé en parallèle avec le 

programme d'enseignement de l'institution. De cette façon, l'avantage était double. 

Premièrement, il était plus aisé de faire travailler les étudiantes et étudiants dans les 

cours auxquels elles et ils avaient choisi de participer. Nous avons pu, par le fait 

même, éviter le problème de démotivation. Pour faire une telle finnation, nous nous 

basons sur notre expérience personnelle et professionnelle, lors de notre travail 

comme enseignante de h ç a i s  depuis 1997 dans cette université. Normalement, la 

majorité des étudiantes et des étudiants qui décident de suivre les cours de fiançais 

sont motivés. Deuxièmement, nous n'avons pas dû changer totalement le programme 

d'enseignement en cours, mais seulement réviser les démarches pour faire appliquer 

la nouvelle stratégie. Nous sommes intervenue dans les classes sans modifier 

substantiellement le déroulement des cours, 

Nous devons souligner également que les étudiantes et étudiants de PCEM3 

avec qui nous avons travaillé pour l'évaluation de notre outiI n'ont pas tous Le même 

niveau en fiançais. En effet, ils sont classés dans quatre catégories différentes : les 

excellents, les très bons, les moyens et les faibles. Cependant, la méthode 

d'enseignement pour ces quatre classes est pareille : <Approche du français médicai 

2)) qui est composée de quaue dossiers : 1) Lire et commenter statistiques, courbes et 

tableaux; 2) Initiation a la iecnue des textes médicaux; 3) Prendre des notes et 4) 

Tableau et diagrammes. C'est seulement le rythme de progression qui varie. Le 

choix des participants n'était pas définitif, nous voyions l'avantage de travailler avec 

un échantillon de volontaires. Ce critère de sélection de l'échantillon nous a p a i s  

de recueilIir des données significatives, étant donné l'investissement en temps exigé 

et l'intensité de l'effort qui était demandé par la mise a l'essai de l'outil. De plus, le 

fait de tenter de recueillir les informations approfondies était aussi un facteur qui nous 

a poussée à choisir des volontaires. Nous croyions qu'avec un échantillon de 

personnes qui étaient extrêmement coopératives, nous aurions des informations plus 

intéressantes pour améliorer notre outil que si nous avions dû imposer l'outil à nos 



sujets. Ces derniers auraient pu nous foumir des informations superficielles, peu 

utiles pour le développement de l'outil. 

3. DÉMARCHES DE CONCEPTION D'UN OUTIL D'APPRENTISSAGE DE LA 
SCHÉMATIS ATION 

Dans cette section, nous nous attardons d'abord a expliquer le processus de 

constniction d'une liste de critères à respecter dans la confection de l'outil 

d'apprentissage par schématisation, avant de présenter les démarches de conception 

de I'outil proprement dites. Pour dégager ces critères, nous avons consulté différents 

ouvrages sur l'enseignement des stratégies et procédé a une analyse des contraintes 

des situations d'enseignement-apprentissage visées par notre recherche. En ce qui 

concerne les ouvrages scientifiques, mentionnons notamment les travaux de Du@ et 

Roehler (1989% dans Hensler, 1992)' Winograd et Chou Hare (1988, dans Hensler, 

1992) et Hensler (1992). Ces auteurs ont clairement présente différents principes de 

l'enseignement des stratégies. En ce qui nous concerne, nous nous sommes 

principalement intéressée à la présentation des quatre étapes d'enseignement des 

stratégies se résumant en quatre mots-clés : (( quoi, pourquoi, comment et quand )p. 

Pour que l'enseignement et l'apprentissage de la nouvelle stratégie soit rentable, il est 

indispensable que nous étayions et explicitions davantage ces quatre éléments afin 

d'assurer la qualité et l'efficacité de l'apprentissage des étudiants. il importe de 

déterminer précisément que l'outil que nous avons conçu est destiné d'abord aux 

étudiantes et aux étudiants. Cependant, certaines des règles qu'on y retrouve 

pourraient aussi être utiles à des enseigantes et enseignants soucieux d'améliorer 

l'organisation des connaissances à enseigner. 

Notons également que toute stratégie n'est pas un passe-partout susceptible 

d'être utilisé dans toutes les situations d'apprentissage. Sa condition d'utilisation 



varie d'un contexte à l'autre. C'est la raison pour laquelle il est fort important de la 

rendre plus adaptée au public cible et aussi d'en faire ressortir la flexibilité. 

A partir de ces apports conceptuels et de l'analyse du contexte cible, nous 

sommes arrivée à définir les critères à respecter dans la fabrication de notre outil. Ces 

critères reposent sur les neuf points suivants : 

a) Comporter quatre éléments principaux en rapport avec la stratégie : le quoi, le 

quand, le pourquoi, le comment. L'ensemble de ces éléments a permis aux 

apprenantes et apprenants de développer teur compétence stratégique et de 

comprendre plus facilement le caractère fonctionnel de la stratégie enseignée. 

Cela a conduit a un apprentissage moins mécanique de la stratégie; 

b) Favoriser la métacognition en suscitant des questions pour diriger les 

processus mentaux et en aidant les étudiantes et étudiants à comprendre de 

façon précise les processus qui interviennent; 

C) Permettre l'autonomie, l'auto-apprentissage et l'auto-évaluation, mime si 

nous avons dû dans un premier temps accompagner la présentation de l'outil 

d'une série d'interventions. Le but, au ieme de la recherche, était de parvenir 

à un outil qui pourrait être utilisé par les étudiantes et étudiants sans 

intervention de l'enseignant; 

d) Tenir compte du contexte d'apprentissage et d'évaluation. Cela veut dire que 

notre outil devait être susceptible d'être utilisé par notre public cible. Ainsi, il 

devait être construit à partir des textes médicaux qui ressemblent à ceux qu'ils 

liront au cours de leurs études. Nos textes choisis devaient être également 

limités sur le plan de la longueur et du niveau de difficulté linguistique. II 

fallait éviter d'exiger des schémas compliqués au début de l'apprentissage de 

la stratégie, ce qui risquerait de décourager les étudiantes et étudiants dès le 

départ, et de limiter par la suite I'utiIisation de notre outil; 

e) Être flexible. Dans ce cas-ci, il importait d'expIiquer le fait que le schéma ne 

possède pas une forme absolue en soi et qu'il existe une variété de formes de 



schémas construits à partir d'un même texte. Cependant, certains schémas 

sont plus efficaces et plus économiques que d'autres; certains peuvent même 

être invalides et inefficaces. 

f) Prendre en compte les connaissances antérieures. il s'agissait de faire 

référence à des procédures déjà connues pour montrer aux étudiantes et aux 

étudiants que la stratégie de schématisation n'était pas une connaissance tout a 

fait nouvelle, mais une connaissance dont certains aspects étaient déjà 

familiers et qu'ils ont utilisée quotidiennement. Par exemple, on a eu recours 

au schéma lorsqu'on voulait expliquer un plan de maison à quelqu'un; 

g) Être attrayant pour susciter le vouloir et le pouvoir d'apprendre. L'outil devait 

posséder certaines caractéristiques attrayantes : une bonne lisibilité, éventu- 

ellement avec le recours à certaines images. En outre, les démarches de 

constmction des schémas devaient Eue claires et reiativernent faciies à 

comprendre pour les étudiants en utilisant un vocabulaire simplifié, pas trop 

spécialisé. Autrement dit, elles ne devaient pas présenter de problèmes 

linguistiques insurmontables; 

h) Ne pas être trop chargé afin de permettre un a~prentissage qui pouvait se faire 

dans un temps relativement court; 

i)  Être original. (Cela veut dire que c'était nous qui l'avons créé à travers la 

réalisation de cette recherche de développement). 

A partir de là, nous avons commencé à élaborer notre outil en tenant compte des 

critères bien définis du départ. La première version de l'outil que nous avons 

développé au cours de cette recherche est présentée dans les pages qui suivent. 



4. LA PREMIÈRE VERSION DE L'OUTIL D'APPRENTISSAGE DE LA 
SCHEMATISATION DES CONCEPTS 

* QU'EST-CE QU'UNE STRATÉGIE DE SCHÉMATISATION ? 

Comme professionnel appelé à travailler dans un domaine où les connai- 

ssances scientifiques occupent une très grande place ou comme professionnel appelé 

a fonder sa pratique sur des connaissances scientifiques, nous avons au cours de notre 

carrière et de nos études beaucoup de textes scientifiques a lire. 

Tout d'abord, il importe de savoir que la stratégie de schématisation consiste à 

faire un schéma qui stimule en partie les processus mentaux. Nous allons comprendre 

que la stratégie de schémas n'est pas quelque chose d'inconnu pour nous à partir de la 

lecture de ce petit texte' : «Sophie avance nerveusement, car cet endroit lui fait peur. 

Tous ces gens vêtus de blanc, ces odeurs de désinfectants et ces chambres remplies de 

malades lui donnent envie de fuir rapidemeno). 

A la fin de la lecture, il est impensable que Sophie soit à la discothéque. 

Nous savons immédiatement qu'elle est a I'hopital. Pour arriver à cette réponse, 

nous avons fait des liens avec les connaissances acquises stockées dans notre 

mémoire. Nous connaissons déjà ce que c'est un hôpital. En lisant, nous activons le 

concept ~rfiôpital~ qui nous conduit à l'idée qu'il y a des médecins vêtus de blanc, des 

malades dans les chambres par exemple. il s'agit d'une activité très automatisée, 

inconsciente et abstraite. Le fait que nous évoquons nos connaissances antérieures 

dans notre cerveau (ce que c'est que l'hôpital) avec les processus qui doivent se 

passer dans notre tête veut dire que nous faisons un schéma. Sans cene connaissance, 

nous ne pouvons probablement pas imaginer la situation. Nous allons réfléchir sur 

' Chayer. Lucife. P. (1996). Stratégie pour apprendre. Cahier A. Activités métacognitives en fonction 
des diffërents styles d'apprentissage, p. 50. 



une autre activité qui est encore plus simple, mais la réalisation se fait a l'aide de la 

stratégie des schémas. Nous faisons un schéma d'une maison lorsque nous voulons 

retrouver cette maison. C'est une maison que nous avons visitée ou connue et nous 

essayons de faire une représentation simplifiée sur papier. Nous voyons, on fait la 

même chose avec le texte. On connaît déjà les choses sur l'hôpital, on doit donc 

mobiliser les connaissances. C'est la raison pour laquelle on le comprend. 

La stratégie de schématisation est une stratégie de traitement de l'information 

et d'organisation des connaissances qui peut s'avérer utile dans l'apprentissage a 

partir de textes. Celle-ci permet entre autres de traiter les informations significatives 

en catégories, de façon structurée et très organisée de sorte qu'apparaît une vue 

d'ensemble sous foxme de schémas. Cette organisation favorise l'apprentissage de 

nouvelles connaissances, la réutilisation et leur rappel le moment venu3. Or ce sont 

les schémas de concepts qui favorisent particulièrement ces phénomènes. Ceux-ci 

font plus que transformer un texte en un schéma organisé de concepts-clés. Ils 

identifient aussi les liens qui relient ces concepts entre eux. 

* POURQUOI EST-II, IMPORTANT D'UTILISER iA STRATÉGIE DE 
SCHEMATISATION ? 

Prenez un moment pour réfléchir à la situation suivante : (Qu'est-ce qui arrive 

quand on n'a pas réussi ?». Quand on n'a pas réussi, on s'aperçoit qu'à l'examen on 

n'a pas vraiment maîtrisé les connaissances, les matières apprises. Plusieurs 

hypothèses sont possibles : les connaissances apprises étaient mal organisées; on n'a 

pas suffisamment fait la distinction entre les informations essentielles et secondaires a 

apprendre; il y avait des oublis des informations qui avaient été apprises par cœur, 

Tardif, J. (1992). Pour un enseignement stratégique. L'apport de la psychologie cogrutive, p. 42. 



etc. Dans tous ces cas, le recours à certaines formes d'organisation peut aider à 

augmenter les chances de réussir. 

Il existe plusieurs modes d'organisation des connaissances. Par exemple, 

mentionnons le tableau que nous utilisons actuellement dans notre contexte 

d'enseignement-apprentissage. Le tableau est aussi intéressant que les schémas de 

concepts. Cependant, le niveau d'organisation de ces deux moyens n'est pas pareii. 

Un tableau sert à organiser les informations linéaires tandis que le schéma permet de 

représenter les informations de façon systématique. L'adjectif dinéaire)} est utilisé 

pour montrer que les informations présentées ne sont pas mises en relations. Quant a 

l'adjectif «systématique», cela revoie aux liens dynamiques qui permettent ta mise en 

relation des éléments (les mots ou les concepts clefs). En effet, on sait que les 

schémas de concepts identifient de façon claire les liens multiples entre différents 

éléments, chose plus difficile a faire avec un tableau. En plus, il est important de 

reconnaître que la lecture systémique d'un schéma est plus rapide que la lecture 

linéaire d'un tableau. 

De plus, la stratégie de schématisation est une stratégie très bénéfique dans le 

traitement des informations denses, donc nombreuses, reliées les unes aux autres par 

une multiplicité de liens. Cette stratégie est considérée comme un moyen de 

s'approprier la matière apprise par le biais de la lecture des textes. Elle permet de4 : 

- faciliter la mémorisation de l'information d'une matière, 

- faciliter la compréhension en lecture et l'intégration de l'information en mémoire, 

car le contenu structurai est mis en évidence, 

- guider l'activité de lecture, 

- repérer les informations essentielles à apprendre, 

Tochoa F.V. (1990). 



- organiser les connaissances en faisant les liens entre les connaissances nouvelles 

et celles qu'on a déjà. 

En bref, utiliser la stratégie de schématisation, c'est savoir prendre des 

moyens permettant de dominer les informations communiquées et de se préparer à 

être plus autonome dans l'activité d'apprentissage. C'est une stratégie qui permet 

d'apprendre davantage de connaissances pertinentes, car elle nous amène à nous 

centrer sur l'essentiel. Il est d'ailleurs très difficile, voue impossible, de retenir toutes 

les infonnations lues car noae mémoire ne peut stocker qu'un nombre très limité 

d'informations. Il devient encore plus justifie d'utiliser la stratégie de schématisation 

qui permet de soulager la charge mnémonique et d'éviter la surcharge d'informations 

car l'accent est mis sur l'essentiel. Le schéma exprime de façon synthétique un 

ensemble d'informations et il permet de voir en une même appréhension davantage 

de données qui sont reliées les unes aux autres. 

* QUAND LE RECOURS A LA STRATÉGIE DE.SCHÉPUIATISATION EST-IL 
IMPORTANT ? 

Quand nous avons un texte à lire et à mémonser, plusieurs opérations 

mentales se jouent dans notre cerveau et doivent être réussies. Nous devons 

sélectionner, acquérir (mémoriser), construire et intégrer les informationss. Nous ne 

pouvons pas tout mémoriser. Nous faisons donc la sélection. Nous sélectionnons les 

informations clefs, les mots porteurs d'informations à mémoriser sans toutefois 

surcharger notre mémoire. Après le processus de sélection, nous essayons 

naturellement de faire les liens entre ce qui est dit dans le texte et ce que nous savons 

déjà. La construction de ces liens internes impiique le développement d'un mode 

d'organisation. C'est à l'aide de cela que nous pouvons intégrer les connaissances 

si_gificatives dans notre mémoire et que ces connaissances s'accumulent de façon 

Weinstein et Mayer, 1986 (dans Herderf 1992). 



durable car elles sont bien organisées et sélectionnées. Ainsi, il n'est pas difficile de 

les rappeler ou les réutiliser au cas ou nous en aurions besoin. 

Faire la schématisation n'est pas pertinent dans tous les contextes. Cela 

dépend de l'intention de lecture qu'on a, du type du texte qu'on lit et de la 

compréhension de la personne. Certes, certains textes peuvent être lus comme un 

survol, pour comprendre. Mais s'il s'agit de textes denses et complexes qui 

demandent le traitement en profondeur, la stratégie de schématisation est très 

prometteuse, en particulier celle des schémas de concepts6. 

* COMMENT FAiRE LA SCHÉMATISATION DES CONCEPTS~ ? 

Vous entendez parler de schématisation des concepts et de schémas de 

concepts. Nous vous amenons maintenant a bien distinguer ces deux éléments afin de 

parvenir a une bonne acquisition dans I'apprmtissage de cette nouvelle stratégie. La 

schématisation des concepts est une activité dynamique de seleetion. d'interprétation 

des données à apprendre qui se traduit par les schémas. Ces derniers ne présentent 

que les informations essentielles et sont représentatifs d'un ensemble organisé à l'aide 

des procédés perceptifs8. Donc, la schématisation est une stratégie d'organisation des 

connaissances. Elle consiste a construire un schéma9, en particulier un schéma de 

concepts, c'est-à-dire une représentation visuelle d'énoncés verbaux se construisant 

par les concepts-clés mis en relation a I'aide de cercles, rectangles, carrés, trait et 

flèches, etc., afin de pennettre une structure globale, organisée et hiérarchique de 

l'kformation apprise1*. Nous tenons à expliquer ce qu'est un «eOnCepb>. Un concept 

6 Vézin, I.-F. (1985). Rcpéres btbliogaphiqucs : "La schématisation". ASTER 7,12,57-86. 
' En ce qui concerne le comment faire, nous adoptons les démarches utilisées par Breton, i. (1991)et 
Loiscile, R. et Rouleau. S+ (1991). 
a Carreil, P.L. (1990) et Vizin, J.-F.(l984). 
9 Paré, E. (1999). 
I o  Breton, J. (1991). 



signifie (d'idée généraie et abstraite, attribuée à une catégorie d'objets (hommes, 

arbres, voitures, maisons, chaises, etc.) ayant des caractéristiques communes et 

pennettant d'organiser les connaissances"». Par exemple, le mot «table» est un 

symbole linguistique qui représente le concept. Vous savez ce qu'est une table, mais 

ce n'est pas l'objet en tant que tel qui est enregistré dans votre cerveau, mais c'est le 

concept (ctable)) qui est retenu; c'est-à-dire que c'est un objet qui possède quatre 

pieds, un plateau, une certaine hauteur, etc. Voila pourquoi, quand vous voyez les 

objets qui comportent ses caractéristiques, vous dites que ce sont des tables même 

s'ils ont différentes fonnes. Nous pouvons ainsi dire que «le concept» est un mot 

porteur d'informations qui regroupe Ies idées qu'on se fait d'un objet ou d'un 

phénomène de façon abstraite. 

A) Un exemple de la schématisation des concepts de «CELLüLES» 

Pour bien illustrer ce qu'est la schématisation et comment conseniire un 

schéma de concepts, nous vous présentons un modèle qui illustre les étapes 

nécessaires a la démarche. 

Nous choisissons l'extrait de texte ci-dessous pour faire la schématisation. 

Les cellules représentent les plus petites unités stmcturelles et 
fonctiomelles des organismes pl~cellulaires. Ayant des propriétés 
distinctes, elles se ressemblent néanmoins par leurs fonctions et 
leurs structures. Les différences observées entre les cellules des 
micro-organismes, des végétaux et des animaux résultent de 
l'adaptation au cours de l'évolution. Ii est possible de distinguer 
des cellules eucaryotes et procaryotes. Les cellules procaryotes ne 
possèdent pas de noyau. Toutes les bactéries ainsi que les algues 
bleu-vert en font partie. Les plantes, les animaux, de même que les 
autres algues, les champignons et les protozoaires sont constitués 



d'une ou plusieurs cetlules eucaryotes, ayant un noyau. Les cellules 
eucaryotes contiennent des membranes qui délimitent ainsi des 
compartiments fonctionnels htracellulaires. 

Source : extrait du texte tiré d'un volume intitulé Atlas de poche de 
génétique, 1995, p. 18. 

PREMIÈRE ÉTAPE DE L'ÉLABORATION D'UN SCHÉMA DE CONCEPTS 

Ce qu'il faut faire dans cette étape, c'est de : 

- lire attentivement le texte, 

- souligner ou encadrer tous les concepts importants (mots porteurs 

d'informations : noms, adjectifs, phrases, propositions, etc.) qui aident à la 

compréhension du texte, 

- les transcrire sur une feuille à part pour faciliter le travail. 

Voici les concepts-clés que nous avons retenus : 

Cellules, micro-organismes, végétaux, animaux, cellules 

eucaryotes, procaryotes. pas de noyau, bactéries, algues bleu-vert, 

plantes, autres algues, champignons, protozoaires, noyau. 

Une fois les concepts transcrits, il faut : 

- distinguer l'essentiel de l'accessoire; 

- les regrouper en catégories; 

- les organiser par ordre d'impartance, c'est-àdire du plus général au plus 

spécifique. ii s'agit d'ici une organisation hiérarchique décroissante. 



Panni les concepts retenus, nous considérons le concept de «CELLULES» 

comme le plus global. Ii englobe deux autres catégories de concepts qui sont moins 

généraux. Il est possible de dire que le concept (CELLULES» est un hyperonyme'2 

de «CELLULES EUCARYOTES ET CELLULES PROCARYOTES)). Ensuite, nous 

regroupons d'autres concepts comme micro-organismes, végétaux, plantes, animaux 

en sous catégories de ((CELLULES EUCARYOTES ET CELLULES 

PROCARYOTES)). Les concepts les plus spécifiques comme algues bleu-vert, autres 

algues, champignons, protozoaires, bactéries ne viennent qu'à la fin, c'est-à-dire 

qu'ils ne se retrouvent au niveau le plus bas de l'organisation hiérarchique. Voilà les 

regroupements et ia classification des concepts retenus dans notre exemple : 

cellules; 

cellules eucaryotes, cellules procaryotes; 

noyau, pas de noyau; 

plantes, animaux, micro-organisme, végétaux; 

autres algues, champignons, protozoaires, bactéries, algues bleu- 

vert. 

TROISIÈME ÉTAPE 

Cette étape consiste a : 

1) transposer les concepts dans un schéma selon l'ordre établi; 

2) identifier ces concepts a l'aide des dispositifs visuels tels que des 

cercles, rectangies, carrés, etc. 1s  ont une utilité esthétique13, d'une part 

et permettent de distinguer les concepts relevés d'autre part; 

" Le mot c<hyperonyme)> s'applique a un ternie dont le sens inclut le sens d'autres termes, qui sont ses 
hyponymes. Exemple : être rivant est hyperonyme d'animal, qui est lui-Mmt I'hyperonyme de chien. 
'' V i a n  (1984) a cxpiique qu'il est nêcessairc d'apprendre la signification du symbolimic aux 
apprenants afin d'éviter une intcrpritation mon&. 



3) Identifier les ternes de liaison qui relient les concepts entre eux (flèches, 

traits, etc.). 

Schéma de concepts sur LES CELLULES 

I CELLULES 

deux catégo es distinctes b 
I I 

Cellules eucaryotes Cellules procaryotes 

comme comme comme comme comme 

Remarquons qu'au troisième niveau du schéma, on a utilisé deux mots qui 

sont synonymes : «Plantes» et ((Végétaux)). Ce sont les mots qui sont utilisés dans le 

texte. Plus tard, nous n'aurons pas aplaquer les mots du texte à différents niveaux. 

Soyons conscients du fait que parfois le même concept peut être désigné par 

différents mots, par exemple, les concepts «<Plantes» et ((Végétaux)). En ce qui a trait 

à la justesse des concepts relevés, un concept va être considéré comme juste dans la 

mesure où il traduit adéquatement l'idée véhiculée par le texte. 



Tous les concepts importants du texte sont mis en évidence dans le schéma, ce 

qui permet une vue d'ensemble des données qui sont mises en relation, de façon 

structurée et hiérarchisée. Examinons bien ce schéma. il nous montre qu'il existe 

deux catégories de données représentées qui sont placées dans deux segments 

différents ou les concepts spécifiques prennent leurs places vers le bas. Les concepts 

sont reliés par des liens. Chaque lien est défini par un terme pour faciliter la 

compréhension et l'utilisation ou Ia lechue ultérieure. 

Nous précisons que notre schéma représentant les concepts de aCellules)) 

n'est qu'un exemple et qu'il peut être construit sous différentes formes. Cela dépend 

de l'intention de la personne qui le construit et de sa compréhension du contenu. Les 

informations représentées doivent être valides et objectives. Malgré l'existence d'une 

variété de formes, le schéma de concepts reste toujours une représentation visuelle 

d'énoncés verbaux en relation, structurés, hiérarchisés, organisés en catégories et ne 

présente que les d o ~ é e s  essentielles à apprendre. fl présente de plus les liens bien 

identifies, ce qu'on ne retrouve pas dans d'autres représentations schématiques. En 

ce qui concerne la lecture de ce schéma, vous devez lire de haut en bas, de gauche a 

droite ou de droite à gauche'4. 

Les procédures de schématisation des concepts de «CELLULES» qui sont 

présentées ci-dessus servent de document de référence important dans l'apprentissage 

de la schématisation. Dans l'étape qui suit, nous présentons les exercices 

d'entraînement afin de vous aider à perfectionner cette nouvelle stratégie de 

schématisation de concepts. 

IJ V&n, J.F. ( 1984). 



B) L'apprentissage de la schématisation de concepts 

Pour les activités d'apprentissage de la schématisation, nous proposons trois 

exercices d'entraînement qui se construisent sur une base de progression qui va des 

activités les plus guidées vas le travail plus autonome. A cet effet, l'apprentissage 

comporte trois étapes à f b c h i r  : la première étape consiste à apprendre à classer et à 

organiser les concepts à l'aide d'une liste de concepts-cl& donnés avec un concept le 

plus global déterminé du départ; la deuxième étape d'apprentissage vise le même but 

que l'exercice précédent, mais cette fois-ci nous ne donnons qu'une liste de concepts 

clefs sans le concept-clé déterminé préalablement. A la troisième étape, il s'agit d'une 

activité de schématisation plus autonome. Cela veut dire que nous donnons un texte a 

schématiser complètement. L'apprentissage se termine par un test qui vise à évaluer 

la performance de la stratégie de schématisation, plus particulièrement celle de 

schémas de concepts. 



EXERCICE D'ENTU~IEMENT 1 

A l'aide de ce premier exercice, vous développerez une première habileté, 

celle qui consiste à classer et a organiser les concepts qui doivent être utilisés par la 

suite pour compléter le schéma. Notre exemple de schématisation des concepts de 

(CELLULES)> vous montre bien comment faire la schématisation et comment 

construire un schéma de concepts. Maintenant, vous devez appliquer toutes vos 

co~aissances acquises afin de parvenir à une bonne performance dans l'activité de 

schématisation. Vous avez un texte avec une liste de concepts relevés de ce texte. En 

utilisant ces informations, par groupe de deux ou trois, complétez le schéma donné ci- 

dessous. Vous devez vous référer au document «Un modèle de la schématisation des 

concepts de CELLULES)) pour voir les démarches nécessaires a suivre. 

Voici le texte : 

Nous ignorons encore pourquoi certaines personnes développent de 
l'asthme. Nous savons, par contre, au'il s'agit d'une maladie 
inflammatoire des bronches. devenues hmerexcitables, et gui les 
amène a se fermer s~ontanément ou sous l'effet de facteurs 
déclenchants (...), le plus souvent des allereènes et des imtants 
res~iratoires comme la fumée de cigarette. Un essoumement 
intermittent, des sibilances. une sensation d'ov~ression a la 
poitrine, des sécrétions bronchiaues et parfois une toux persistante 
sont les s m t ô m e s  les plus courants. Et comme nos récentes 
études l'ont démontré, la perception de l'intensité de la 
bronchoconstriction varie fortement d'une personne a une autre. 
D'où l'importance de la mesurer à l'aide de tests de fonction 
respiratoire pour bien l'évaluer. 

On ienore aussi les causes  réc ci ses de I'aumentation de la 
fiésuence de cette maladie au cours des dernières années. QJ 
l'attribue souvent à la mauvaise aualité de l'air intérieur. d'une 
part, et a de meilleuresméthodes de diamostic, d'autre Dart. Nous 
savons que de 5 a 10 p. 100 de la population présentera des 
symptômes respiratoires liés a l'asthme au cours de sa vie, ce qui 



est le cas présentement pour près de 10 p. 100 des canadiens et 
canadiennes de 22 à 44 ans. Par ailleurs, les coûts de santé annuels 
associés à l'asthme sont de près de 600 millions de dollars au 
Canada, dont environ 150 au Québec, la plupart des coûts étant liés 
aux soins d'urgence et d'hospitalisation (. . .). 

Source : extrait du texte intitulé c<L1astfime, incurable mais 
contrôlablen de Boulet (1 999), p. 28-30. 

Voici la liste de mots-clés réaIisée a partir des mots et des phrases porteurs 

d'informations que nous avons soulignés dans le texte : 

Asthme, maladie inflammatoire des bronches, hyperexcitables, 
facteurs déclenchants, allergènes, irritants respiratoires, fumée de 
cigarette, essouflement intermittent, sibilances, sensation 
d'oppression à la poitrine, sécrétions bronchiques, toux persistante, 
symptômes, causes, mauvaise qualité de l'air intérieur, meilleures 
méthodes de diagnostic. 

Utilisez ces concepts pour compléter le schéma suivant. Mais avant de le 

faire, vous devez faire les regroupements et 170rg&isation de ces concepts en 

catégories ou de même importance dans un ordre hiérarchique1'. C'est-à-dire que le 

concept le plus général ou le plus global se retrouve en haut de la feuille et est relié 

aux autres mots-clés qui doivent ètre de plus en plus spécifiques. Ces demiers 

doivent se retrouver en bas. 

- 

15 Nous nous basonz sur les propositions pédagogiques de Canell, P.L. (1990) pour elabom cet 
exercice. 



Complétez le schéma des concepts de L'ASTHME 

Maladie inflammatoire des bronches, 
devenues Iiyperexcitables 1 



Schdma de concepts de L'ASTHME 

Maladie inflammatoire des broiichcs, 
devenues hvncrexcitablcs . . I 

Symptômes Facteurs déclenchants 

EssouMement Sibilarices Sensation Sécrélioiis Toux Allergènes irritants Mauvaise 

intermittent d'oppression bronchiques persistante respiratoires qualité de 
1 

I l'air intérieur 

e-K 4 
furnée de cigarette 



EXERCICE D'ENTRAÎNEMENT 2 

Nous passons a la deuxième étape d'apprentissage. L'objectif de cet exercice 

est identique a celui de l'exercice 1, c'est-à-dire développer les habiletés de classer et 

d'organiser les concepts-clefs du texte. Cependant, cette fois-ci nous ne vous 

donnons pas le concept-clé du texte au départ. Vous ètes libres dans l'identification 

d'un concept central du texte, le classement et l'organisation des concepts. Voici un 

texte. Vous devez Ie lire attentivement a ['aide des concepts-clefs qui sont donnes en 

dessous de ce texte. 

On appelle eczéma de contact l'eczéma apparaissant a l'endroit où 
est appliquée une substance non tolérée dite allergisante, comme 
par exemple dans I'alIergie au nickel due aux boutons de blue 
jeans, aux boudes d'oreilles, aux bracelets-montres, etc. il s'agit 
d'une allergie retardée de type IV. La découverte de l'allergène est 
souvent difficile et nécessite une anamnèse précise. L'allergologue 
utilise à cette fin des tests dits tests de contacts. Cew-ci consistent 
à appliquer localement le produit suspect que l'on maintient deux a 
trois jours avec un sparadrap spécial. L'interprétation de ces tests 
n'est pas toujours facile. 11 faut éviter de prendre pour réaction 
allergique des réactions d'irritation ou de brùlure. Pour cette raison, 
les tests utilisés ont des concentrations bien étudiées, dans des 
diluants neutres. On trouve dans ce domaine, comme responsable : 
des médicaments (par exemple onguent au chloramphénicol, 
pénicilline, néomycine, etc.), des cosmétiques (shampooings, 
teintures, vernis à ongles, déodorants, etc.), des bois exotiques, des 
colles a la résine époxy, des aliments (chicorée, artichaut, etc.), des 
bijoux, etc. Bref, un nombre considérable de substances. Les 
allergènes sont le plus souvent des haptènes qui se combinent aux 
protéines de la peau pour former des allergènes complets. Ii existe 
des ouvrages spécialisés avec de longues listes énumérant les 
substances allergisantes, les concentrations et diluants à utiliser. 
L'eczéma de contact pose parfois des problèmes professio~eIs 
insolubles car le seul traitement valable est I'iviction de 
t'allergène. 

Sont surtout concernés les coiffeuses et certains industries de 
colorants, de couleurs, de colle, de résines synthétiques, d'oléo- 



résines, d'antibiotiques, les maçons (chrome du ciment), etc. 
Certains de ces eczémas de contact sont d'ailleurs reconnus par la 
loi comme maladies professionnelles. L'allergie de contact est du 
ressort du dermatologue spécialisé. 

(Source : Texte tiré du volume intitulé {Atlas d'immun0 
allergologie, 1990, p. 93). 

Voici les concepts-clés de ce texte : 

Eczéma de contact, substance, allergisante, boutons de blue jeans, 
boucles d'oreilles, bracelets-montres, allergie retardée de type IV, 
médicaments, onguent au chloramphénicol, pénicilline, néomycine, 
cosmétiques, shampooings, teintures, vemis à ongles, déodorants, 
bois exotiques, colles à la résine époxy, aliments, chicorée, 
artichaut, bijoux, maladies professionnelles. 

Vous avez maintenant tous les concepts-clés sous les yeux. Votre travail 

consiste à les classer et à les organiser. Comment est-ce que cela se fait ? Utilisez vos 

connaissances acquises en cours d'apprentissage pour réaliser cela, 

Les regroupements et la classification des concepts du texte : 

eczéma de contact; 

allergie retardée de type IV, maladies professionnelles; 
substances allergisantes; 
médicaments, cosmétiques, bijoux, aliments, bois exotiques, colles 
a la résines époxy; 
onguent au chloramphénicol, pénicilline, néomycine, shampooings, 
teintures, vernis à ongles, déodorants, boucles d'oreilles, bracelets- 
montres, chicorée, artichaut. 



BI 

Éviction de l'allergène. 

En ce qui concerne le regroupement des concepts, «ECZEMA DE 

CONTACT» est le concept le plus important du texte car c'est Ie sujet dont on parle 

dans ce texte. Ainsi, il doit être placé au premier niveau de l'organisation, c'est-a- 

dire en haut de la feuille. Deux types d'informations sont décrits autour de ce sujet. Il 

est possible de les considérer comme deux catégories distinctes de l'information 

communiquée. Ces deux catégories d'informations seront donc placées dans deux 

segments différents du schéma Le premier segment prend beaucoup de place car il y 

a plusieurs éléments à représenter. Quant au deuxième, il n'a qu'un seul élément à 

représenter. 

Dans l'organisation, le concept (Allergie retardée de type IV>) est le concept 

subordonné de (EC&MA DE CONTACT)). 11 doit donc être placé juste après ce 

dernier. Le concept «substances ailergisantew, qui est aussi un concept subordonné 

de «Allergie retardée de type IV)), explique les facteurs déclenchams. Et les concepts 

les plus spécifiques ont leurs places au niveau le plus bas de l'organisation 

hiérarchique. 

Organisez sous forme de schéma les concepts déjà organisés dans l'ordre 

hiérarchique. Vous devez consulter le document (( Un modèle de schématisation des 

concepts de CELLULES» pour voir comment faire un schéma. Une fois terminé, 

remettez voue travail au professeur pour une évaluation. 



Schéma de concepts de ((ECZEMA DE CIONTACT)) (Scliénia modèle) 

I 

Éviction de I'allcrgéne 

cuusée par 

Substances allergisantes maladies professionnelles 

1 gui pe~~ve t~ t  être 

I 
1 

I I L + 6 
Médicaments cosmétiques bijoux aliments collcs à la ,+, !,c. ::2iq,s rixines +xy 

cotnrne CottJtne conutte cot~ttw 

1 -- 
ChicorCe, 

d'oreilles, ariichaut, 

montres 
etc. 

Onguent au 
chloramphénicol, 

phicilinc, 
néomycine, etc. 

Shampooings, 
teintures, 
vernis à 
O ~ B ~ ~ S I  

deodorant S. 



EXERCICE D'EN'IR~~EMENT 3 

Vous avez passé l'étape de familiarisation avec les procédures de 

schématisation des concepts. Vous êtes maintenant a la troisième étape 

d'apprentissage de la stratégie de schématisation. Cette fois-ci, vous devez travailler 

de façon autonome, c'est-à-dire que vous avez un texte à schématiser complètement. 

Pour ce faire, vous devez utiliser toutes vos connaissances acquises sur la 

schématisation des concepts. 

Voici un texte a schématiser : 

Que vous soyez les parents d'un nouveau-né ou que vos enfants 
soient déjà grands, il est fort probable que les professionnels de la 
santé de ne vous aient jamais informés des avantages que procurent 
l'allaitement maternel ou le bon usage des tétines et des «suces» 
pour.. .le développement des muscles et des os du visage du bébé. 

Pourtant, selon une vaste revue de littérature publiée récemment 
par le Groupe de recherche en nutrition humaine et la faculté de 
médecine dentaire de l'université Laval, ces avantages sont 
nombreux. En plus d'accélérer l'apprentissage du nouveau-né face 
à la tétée, i'aliaitement materne! protège contre le mauvais 
positionnement des mâchoires ou des futures dents. d'idéal serait 
donc que la mère allaite son bébé le plus longtemps possible)), 
commente la chercheuse Huguette Turgeon-O' Bbrien. 

Si la mère choisit le biberon, il faut éviter d'en agrandir la ou les 
perforations : un flux de lait trop abondant oblige tant 
l'immobilisation indue que l'activité exagérée de certains muscles 
faciaux de même qu'un mauvais positionnement de la langue, ce 
qui peut provoquer un développement dento-facial anormal. 

On le sait, l'enfant ne suce pas seulement pour se nourrir, mais 
aussi parce que ça le rassure. D'où l'intérêt d'une suce 
orthodontie : «Contrairement au pouce mis dans la bouche, 
explique Huguette Turgeon-O'Brien, la sucette n'exerce pas de 
forte pression sur le palais et l'arche maxillaire. Elle ne peut donc 



pas entraîner de déformation. Par ailleurs, le moment venu, il est 
plus facile de se débarrasser d'une sucette que de ses doigts !)>. 

Source : extrait de Interface, volume 18, numéro 3, 1997, p.17. 

UN RAPPEL DES PROCEDURES DE SCHÉMATISATION DES CONCEPTS : 

lire attentivement le texte, 

souligner ou encadrer tous les concepts importants (mots porteurs d'informations) 

qui aident à la compréhension du texte, 

les transcrire sur une feuille à part pour faciliter le travail. 

distinguer l'essentiel de l'accessoire; 

regrouper les concepts en catégories; 

les organiser par ordre d'importance, c'est-à-dire du plus général au plus 

spécifique. Il s'agit d'ici une organisation hiérarchique décroissante. 

transposer les concepts dans un schéma selon l'ordre établi; 

identifier ces concepts à l'aide des dispositifs visuels (cercles, rectangles, carrés, 

etc.); 

identifier les termes de liaison qui combinent les concepts entre eux (flèches, 

traits, etc.). 



Scliéma de concepts de (<ALLAIEMENl'r> (Schéma modèle) 

1 ALLAITEMENT 1 

miichoires ou des futures dents des os  du visage 

- 

- immobilisation indue 
- üctivitC exügérbc des muscles 

faciaux 
- inauvais positionnement de la 

langue 

I 

- Allaitement maternel Usage des tétines et des suces 

développement dento-facial anormal r I 

ert~pêche 

I 
. bon usage lait trop abondant 



Parmi les concepts relevés dans le texte, le concept (ALLAITEMENT» 

représente le concept le plus général ou le plus important. Il englobe d'autres 

concepts tels que (Alaitement maternel)) et (Usage des tétines et des suces)). Ces 

deux derniers sont deux types d'allaitement parce qu'ils sont dans deux catégories 

spécifiques. Ainsi, ils peuvent être considérés comme les concepts sous ordonnés du 

concept «ALLAITEMENT». Ii est possible de dire que le concept 

(ALLAITEMENT)) est un hyperonyme des concepts (Alaitement maternel)) et 

(Usage des tétines et des suces)). 

Puisque les concepts (Allaitement maternel)) et «Usages des tétines et des 

suces)) sont deux catégories distinctes de l'allaitement, ils doivent être placés dans 

deux segments différents pour voir clairement la distinction entre ces deux catégories. 

Pour construire une signification, ces deux concepts doivent être reliés aux autres 

concepts subordonnés en prenant soin de bien identifier les liens afin d'éviter une 

interprétation erronée de l'information représentée. 



ÉPREWE D'EVALUATIONDTJN OUTIL Date : ....................... 

D'APPRENTISSAGE DE SCHEMATISATION Durée : 2 heures 

.................................. Groupe : Note : ..................... 

Nom : ..................................... Prénom : ....................................... 

C'est maintenant l'occasion d'utiliser vos connaissances acquises après une 

formation a la schématisation des concepts. Merci de votre collaboration. 

CONSIGNES : 

1)  Lisez attentivement le texte ci-joint et faites une liste de tous les concepts 

principaux de ce texte; 

2) Organisez les concepts retenus sous forme de schéma de sorte que l'idée la plus 

générale ou la plus globale se retrouve en haut de la feuille; 

3) Reliez ces concepts entre eux à l'aide des dispositifs et de termes de liaison. 



TEXTE : 

&ouvez-vous me faire connaître ou en sont les recherches sur 
l'hérnochromatose ? O. 

L'hémocromatose est une maladie fkéquente, en particulier dans 
centaines régions en France (Bretagne). 

Cette maladie est héréditaire, touchant souvent plusieurs membres 
d'une même famille. Elle est marquée par une accumulation de fer 
dans l'organisme, en particulier au niveau du foie, de certaines 
glandes endocrines (pancréas), des articulations.. ..Elle se manifeste 
par une pigmentation grisâtre de la peau liée au dépôt de fer, par 
des problèmes hépatiques que l'on peut préçiser par un 
prélèvement de foie au moyen d'une biopsie, par un diabète ou par 
l'insuffisance de production d'un certain nombre d'hormones. 

De nombreux travaux ont été consacrés a cette maladie; 
essentiellement par des équipes de recherche bretonnes (Rennes) 
qui sont dans cette recherche au premier plan mondial. Elles ont 
permis de mieux connaître la transmission de la maladie. Il est 
maintenant possible de dépister chez les enfants et les jeunes 
adultes ceux qui ont toutes les chances de développer cette maIadie 
car ils en présentent certains des marqueurs g&étiques. 

Le traitement de cette maladie est simple : il consiste à évacuer 
régulièrement, au moyen de saignées, une certaine quantité de sang 
(l'équivdent d'un don du sang) chaque semaine. De cette façon 
l'excès de fer de t'organisme peut ètre. petit à petit, éliminé. Ceci 
permet une excellente récupération de l'atteinte des différents 
organes. 

Les techniques de dépistage des sujets a risques, susceptibIes de 
développer la maladie, dans les familles d'un membre atteint de 
cette maladie permettent de prévenir l'apparition de la surcharge en 
fer. En effet, chez un jeune patient dont on sait qu'il risque de 
développer la maladie, une surveillance très régulière du taux de fer 
permet, lorsque celui-ci commence à s'élever, de proposer des 
saignées préventives qui évitent l'apparition de la mdadie. 

Source : Texte extrait de Recherche et Santé, volume 46, Avril- 
Mai-Juin 1991, p. 38. 



Schéma de concepts de.. . . . . . . . . . .. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. .. 



GRILLE DE CORRECTION 

1) Concepts importants du texte : 

Hémochromatose, maladie, héréditaire, accumulation de fer dans 
l'organisme, foie, glandes endocrines (pancréas), articdations, 
pigmentation gisâtre de la peau, probIèmes hépatiques, insuffisance 
de production d'hormones, moyen de saignées, chaque semaine, 
préventives. 

2) Organisation hiérarchique et catégorique des concepts retenus : 

HEMOCHROMATOSE : le concept le plus générai du texte qui englobe deux 

autres catégories d'informations. La première consiste a expliquer les symptômes et les 

causes de la maladie. Quant à la deuxième, elle donne l'information sur le traitement de 

la maladie. Ces dew catégories de concepts doivent être placées dans deux segments 

différents suivant une certaine hiérarchie, c'est-a-di. du plus général au plus 

spécifique. Voici l'organisation : 

HEMOCHROMATOSE 

- Maladie héréditaire; 
- Accumulation de fer dans 

l'organisme, pigmentation 
grisâtre de la peau, 
problèmes hépatiques, 
diabète; 

- Foie, glandes endocrines; 
- Pancréas. 

- Moyen de saignées; 
- Chaque semaine, 

préventives chez les 
jeunes patients. 



Schéma de concepts de « L'H~MOCHROMATOSE N (Schéma modèle) 

est peut être traité au 

1 I 
I Maladie h&r&ditaire Moyen de saignees - 

v 
Accumiil t '  

* 
;1 1011 pigmentation problèmes diabète 

1 - 7  
de fer dans grisiitre de la hépatiques * chaque seniaine; 

peau * préventives chez les 
jeunes patients 

corrit~~e corrrrw comnle 
1 \ \ 

Foie glandes endocrines articulations 

1 
ex 



GUIDE D~AUTOEVALUATION DE L~APPRENTISSAGE DE LA 
SCHÉMATISATION DES CONCEPTS 

Au terme de cette série de séances qui avaient pour but de vous permettre 

d'apprendre la stratégie de schématisation de concepts, nous vous demandons de faire 

une appréciation personnelle aussi honnête que possible sur la qualité des démarches que 

vous avez faites. 

Consigne : Encerclez la réponse correspondant le mieux a votre résultat. 

Pas bien du tout Pas três bien Bien Très bien 

L'apprentissage de la schématisation des concepts a eu sur moi les effets 

suivants : 

a) Me motiver pour faire les schémas 
de concepts. 

b) Me permettre de maimser les démarches de 
schématisation des concepts. 

c) Apprendre à sélectionna les concepts-clés du texte lu. 

d) Reconnaître le concept le plus global du texte lu. 

e) Apprendre à organiser, classer et hiérarchiser les concepts. 

f )  Apprendre à construire les schémas. 

g) Utiliser les termes de liaison. 

h) Faire le schéma reflétant le contenu du texte lu. 

i) Satisfke les schémas produits par vous-même? 



j) Lire et comprendre les schémas produits. 

k) Acquérir les aptitudes pour faire les schémas de 
concepts. 

1) Réussir l'apprentissage de la 
schématisation des concepts. 

5 .  DEMARCHES DE MISE À L'ESSAI DE L'OUTIL D'APPRENTISSAGE DE LA 
SCHÉMATISATION 

La mise à l'essai est une phase très importante d'évaluation de l'outil avant de le 

mettre à la disposition des utilisateurs. Pour ce qui est de la méthodologie d'évaluation 

de l'objet pédagogique, nous nous sommes inspirée de celle présentée dans Ia recherche 

de développement de Van der Maren (1999). D'après lui, il existe deux démarches de 

validation de l'outil, soit les démarches cliniques et d a  vérification LVR'~),  (qui signifie 

vérification et révision auprès des usagers). Comme l'a souligné cet auteur, l'essai 

clinique consiste à évaluer l'outil conçu par les pr&essus évaluatifs. Pour cette 

technique, plusieurs essais s'imposent avec des groupes de sujets différents afin 

d'assurer la validité de l'information recueillie. A ce propos, Van der Maren signale 

qu'il est préférable de commencer l'essai par un test avec un seul sujet afin de l'observer 

lors de l'utilisation de l'outil et de dégager les ajustements nécessaires a outil. Le 

deuxieme essai doit être réalisé par la suite avec d'autres sujets pour éviter le problème 

d'interférence. Celui-ci se fait a plusieurs reprises jusqu'a ce que les résultats obtenus 

soient satisfaisants. Pour ce qui est de la vérification LVIL,, l'auteur a démontré qu'il y a 

trois niveaux de mesures qui peuvent être prises avant I'essai, en cours d'application 

et/ou après I'essai du matériel afin d'estimer si le matériel atteint ses objectifs (p. 116). 

" deamer Verification and revision». 



Nous tenons à souligner que ces modèles d'évaluation de l'objet pédagogique 

présentés par Van der Maren (1999) sont tous deux importants pour la présente 

recherche. La démarche clinique permet une bonne compréhension de ce qui se passe 

lors de l'application réelle de l'objet auprès des usagers. Il y a des va-et-vient constants 

dans cette démarche, c'est-à-dire que l'évaluation et les modifications se font tout au 

long du processus jusqu'à ce que les résultats obtenus soient satisfaisants. Quant aux 

processus de vérification LVR, ils permettent de recueillir les données observées de 

façon descriptive sur une plus large échelle. De plus, ils possèdent des étapes précises a 

suivre. 

Pour notre part, nous avions envisagé d'appliquer la méthode « LVR » et de nous 

inspirer aussi de l'approche clinique, notamment pour faire des entrevues qui visaient a 

recueillir des données de type qualitatif. Dans le schéma 2 ci-dessous, nous présentons 

les démarches de l'approche « LVR » : 

Schéma 2. Modèle de Vérification LVR de Van de Maren (1999, p. 1 15) 

Mise a l'essai auprès Révision selon les prescriptions- 
d'échantillons d'usagers 

4 t 
Collecte d'information Prescriptions de révision 

4 
Évaluation - t 

Diagnostic des faiblesses . 
Fabrication de la version tinale 

~ource : Van der Maren, LM. (1999) La recherche appliquée en pédagogie. L 
modèles pour 1 'enseignement. BmeIles : De Boeck Université, p. 1 1 S. 



5.1 Scénario de la mise à l'essai d'un outil d'apprentissage de la schématisation des 
concepts 

Avant de présenter le scénario de la mise à l'essai de l'outil de schématisation 

des textes scientifiques en FLE, nous devons rappeler les objectifs spécifiques de notre 

recherche : a) concevoir un outil d'apprentissage de la schématisation des concepts base 

sur la recherche dans le domaine et adapté aux besoins des étudiantes et des étudiants 

universitaires en sciences de la santé, b) mettre a l'essai cet outil auprès des étudiantes et 

des étudiants universitaires dans le cadre du cours de fiançais langue étrangère, c) 

analyser les difficultés rencontrées par les étudiantes et les étudiants ainsi que de la 

qualité des productions réalisées et d) réviser l'outil de la schématisation des concepts. 

Notre collecte de données ainsi que la mise à I'essai dans le milieu cible se sont 

étendues sur une période de 11 semaines. Nos deux premières semaines ont été 

consacrées à la rencontre avec le responsable de 1a section fkançaise ainsi que les 

étudiantes et les étudiants pour expliquer nos objectifs de recherche et discuter avec eux 

du scénario de la mise à I'essai et de la vaiidation des schémas par un expert du 

domaine. Nous avons eu six séances pour la mise à I'essai qui consistait à faire appliquer 

l'outil de schématisation dans un contexte réel auprès de 27 étudiantes et étudiants de 

PCEM3 de l'université des Sciences de la Santé de Phnom Penh. Ces périodes se sont 

terminées par une épreuve d'évaluation de l'outil mis en application. Nous avons 

consacré une semaine pour la correction du test. A la suite de l'épreuve d'évaluation de 

l'outil, nous avons eu six rencontres avec six apprenants dont deux meilleurs, deux 

moyens et deux faibles pour faire passer les entrevues. 

Nous avons fait appliquer notre outil auprès des étudiantes et des étudiants de 

PCEM3 afin de l'évaluer sur une période de six séances. En tant que chercheuse, nous 

avons joué un rôle analague à celui d'enseignante. Nous avons directement et 

explicitement participe a l'enseigement et à l'apprentissage de la schématisation. 

Cependant, avant d'entrer en action, nous avons commencé par faire évaluer notre outil, 



plus particulièrement les schémas de concepts conçus par un professeur de spécialité à 

l'université des Sciences de la Santé. Ces schémas ont été utilisés comme schémas 

modèles et ont servi de base de correction. Nous présentons à la page suivante le 

scénario de la mise à l'essai sous forme de tableau : 



Tuhleuu 2 : Sceiiurio de lu iiiise ii I'essui de t'oiitil d'uppieiitissüge de la sclikiiiatisiitioii des coiicepts 

Iiitroduct ioii 
(2 heures j 

Mdelugc 
(2 Iieures) 

Eiitriiîiietiieiit guidf 
iiiveiiu 1 
(2 Iieures) 

Ei~truîiieii~iit guidé 
iiiveuu 2 
(2 Iieures) 

iiiveuu 3 
(2 Iieures) 

Èpreuve d'dvuluatioii 
de l'outil (2 heures) 

Eiitrevues 

Questioiiiiaire 

" Ob&& 
Coiiuiuiiiiquer les objectifs; Sei~sibiliser 
avec lu iiouvelle stratégie. 

- - - ~ -  

~r&eiiter l'outil de lu scliéiiuitisatioii iiux 
étudiuiits et expliciter les procédures de 
Iü sclitiiutisutioii des coiicepts. 

Appreiidre h construire uii scliéiiu; 
Observer les difticultds rencontrées dans 
lu sclidiiwtisutioa des coiicepts. 

Apprendre coiistniire uii scliéiiiü; 
Observer les difticultés rei~oiitrées düiis 
la scliéiiiatisatioii des coiicepts. . 

Apprendre h construire un scl~&iiiü; 
Observer les difticultés reiicoiitrQs diiiis 
lu sclitiiutisutioii des coiicopts. 

Vulider et évuluer l'outil. 

- - - - - --- - 

Recueillir les perceptions des utilisüteurs. 

Recueillir les perceptioiis des utilisateurs. 

A\&vil& 
- Préseiiter les objectifs de la reclierclie; 
- Définir la strüt&git (Ic quoi) et expliquer son iinportancç düiis 
I'orgaiiisütioii des coiuiuissuiices eri iniiiioire (le pourquoi). 

- Paire le modelage des procédures de tu sclidiiutisutioti des concepts; 
- Distribuer uii docuiiieiit irititulé «Un exeriiple de lu scliériuitisütioa des 
concepts de cellules» aux étudiriits. 

- A partir d'uri texte uvec une liste de coiiccpts clés doiiiiés, pur groupe 
de 2 ou 3 btudiiirits, faire coiiipléter un scliéiiu eii fuisuiit réMreiice au 
rlocuiiiciit dJii exeiiiple iiiod&le de Iü scliéiiiütisutioii des coricepts de 
cellules)>; 
- Expliquer coiicrèteiiieiit lu iiiultiplicité des forriies de sclidrwts et t'aire 
réiigir Ir classe il partir des productioiis des étudiuiits; 
- A lu fir i  de lu sériiice. doiiiier un schdinii inodèle prédttibli uux étudiaiits. 

- Füire sclidiiutiser uii texte avcc uire liste de coiicepts clefs par groupe 
de 2 ou 3 étudiants et Cvduer leurs produits en leur donnüiit lu 
rétroactioii. 

Fuire scli&iuiiser i~idividuellerneiit uri texte et corriger les scli~iiiüs 
produit S. 

Doiiiier B tout le iimiide le ii6iiie texte et faire scliéiiiütiser ce texte. 

Füire les entrevues üvec quelques étudiantes et étudiants voloiituires. 

Fuire reiiiplir le questioiuiuire par les purticipuiites et puriicipaiits h lit 
riuse h I'essui de l'outil. - 

8 



Ii est important pour nous de présenter plus en détail le plan du déroulement. 

La première séance de l'intervention directe et expkite consistait à communiquer les 

objectifs & la recherche et à sensibiliser les étudiants a la stratégie de schématisation. 

Nous avions prévu cinq activités pour cette séance : 1) expliquer les raisons qui 

conduisent à faire cette recherche, 2) discuter avec les étudiants sur leur façon 

d'apprendre et d'organiser leurs connaissances en lisant, 3) faire verbaliser les 

difficultés rencontrées dans l'organisation des connaissances lors de la lecture, 1) 

expliquer le fonctionnenmt & la mémoire et son rôle dans l'apprentissage et enfin 5 )  

définir la stratégie (le quoi) et expiiquer I'mpnance de la stratégie de 

schématisation comme stratégie d'organisation et de traitement des connaissances en 

mémoire (le pourquoi). En bref, nous pouvons due que la première séance était une 

séance d'introduction. 

En ce qui concerne les deuxikme, troisième, quatrieme et cinquième dances, 

c'étaient les étapes & I'entrahement et de l'apprentissage qui avaient pour but 

d'aider les étudiantes et les étudiants à utiliser intelligerrnnent l'outil d'apprentissage 

de la schématisation, selon une progression graduelle. II s'agissait d'étapes très 

unportantes permettant d'observer les difficultés rencontrées par les apprenantes et 

apprenantss et la qualité des productions réaüsées. Cela nous a permis enfin 

d 'd l io re r  notre outil. Pour la deuxième séance qui était Ie commencement de la 

mise à l'essai, nous avons eu trois activités à aborder. Notre première activité visait à 

réviser ce qui a été présenté lors de la première dance. Cette activité a duré environ 

quinze minutes. Puis, nous avons présenté l'outil d'apprentissage de la schématisation 

aux apprenantes et aux apprenants. 11 s'agissait d'un exposé orai qui portait sur la 

stratégie de schématisation et son importance dans l'organisation et le traitement des 

connaissances apprises. Lors de cette activité, nous avons également fait référence à 

ce que les étudiantes et les étudiants connaissent déjà afin de leur faire prendre 

conscience de la nouvelle stratégie (la schématisation des concepts). Notre troisième 

activité portait sur «le comment». Nous avons explicité les procédures la 



schématisation des concepts en pratiquant une forme de modelagen. Lors de cette 

mtervention directe et explicite, nous avons fait prendre conscience aux apprenants de 

la lisibilité et de la symbolisation pemttant de mttre en relation les concepts. À la 

fin de l'activité, nous avons synthétisé les démarches de schématisation des concepts 

et avons dism%ué aux apprenants un docunient intituié «Comment schématiser un 

texte?». Ce document a servi de support important tout au long de la mise à l'essai. 

La troisième séance avait pour but d'apprendre aux étudiantes et aux étudiants 

à construire un schéma et à observer les difficultés rencontrées dans la schématisation 

des concepts. C'était la première étape d'apprentissage, ce que nous avons appelé un 

entraînement guidé avec la rétroaction de niveau 1. Au début de la séance, nous 

avons révisé ce qui avait été vu dans la deuxième séance pour activer les 

connaissances acquises dans le cours précédent. Après cela, nous avons commencé le 

premier exercice d'entrainemnt. L'objectif principal de cet exercice était 

d'apprendre aux étudiants B regrouper, à organiser les concepts en catdgories et de 

façon hiérarchique et à compléter un schéma Nous avons donné un texte avec une 

liste de concepts-clés aux apprenantes et aux apprenants et leur avons fait compléter 

le schéma en leur demandant de faire référence au docunient dJn exemple de la 

schématisation des concepts de CELLULES» que nous leur avions dismbué lors de la 

deuxiènr: séance (dance de modelage). A cette étape, nous avons fait travailler les 

étudiantes et étudiants par groupe de deux ou trois. Lors de l'accomplissement de la 

tâche, nous sommes directemnt mtervenue auprès de chaque équipe. Une fois le 

travail fiai, nous avons fait comparer les résultats obtenus et avons fait présenter 

quelques modèles devant la classe afin de pouvoir expliquer concrétement la 

multiplicité de formes de schémas et de faire réagir la classe pour stimuler la 

métacognition. À la fm de la séance, nous avons donné aux apprenantes et aux 

apprenants un schéma bien construit et vérifié par un expert. En rnênr: temps, nous 

" C'est une des propositions pédagogques présentées par Breton (1990). 



avons insisté sur la validité des schémas et leurs caractères plus ou moins 

économiques. 

À la quameme séance, nous sommes passée à un entniwment guidé avec ia 

rétroaction de niveau 2. 11 est important de savoir qu'il y avait une différence enue 

l'entraînenient guidé de niveau 1 et l'entraînement guidé de niveau 2. Au niveau 1, 

nous avons offert une liste de concepts clefs et un scEma qui comportait un concept 

central déjà déteminé; tandis qu'au niveau 2, nous avons laissé les apprenantes et 

apprenants effectuer le travail de sélection du concept le plus global et l'organisation 

à partir d'une liste de mots-clés donnée. Nous les avons aussi laissés construire 

complètement un schéma par groupes de deux ou trois. A cette deuxiènie étape 

d'apprentissage, nous avons demandé aux apprenantes et au.. apprenants de remettre 

leurs travaux afin que nous puissions faire une évaluation et leur donner la 

rétroaction. Les étapes de familiarisation avec les procédures de schématisation des 

concepts ont été terminées. Puis, nous sommes passée à la cinquième séance, ce que 

nous avons appelé I'entiaînement guidé de aiveau 3. Cette fois-ci, les apprenantes 

et apprenants se situaient dans l'apprentissage de la schématisation des concepts de 

façon autonome; c'est-à-dire qu'ils ont eu un texte à schématiser individueilement. 

Nous avons comgé les schémas des étudiantes et des étudiants en leur donnant de la 

rétroaction. À la sixième séance, nous avons fait passer une épreuve dévaiuation de 

l'outil. Nous avons donné à tous les participants le même texte et leur avons demandé 

de schématiser ce texte. À la fm & la mise à l'essai, nous avons fait des entrevues 

avec six étudiantes et étudiants volontaires afin de les faire verbaliser au sujet des 

dficultés rencontrées dans l'apprentissage de la schematisation des concepts. il 

s'agissait d'une rencontre individuelle qui ne dépassait pas 45 minutes. 



5.2 Conditions particulières de la mise en œuvre du scénario 

Dans les activités de collecte des données, nous avons rencontré certaines 

difficultés dues au fait que notre mise à l'essai était proche de la période d'examens. 

Noue mise à l'essai n'a pu c o m n c e r  qu'après les examens, plus précisément durant 

la semaine de congé des étudiantes et étudiants. Ceux-ci n'étaient pas disponibles 

pour participer a u  séances d'enseignement et d'apprentissage de la stratégie après 

cette période de congé, car ils devaient suivre des cours très chargés. À cet effet, nous 

avons dû terminer notre mise à I'essai pendant la seule semaine dont nous avons 

disposé. De plus, après une semaine de la mise à l'essai, nous avons eu de la difficulté 

à fixer un rendez-vous pour les entrevues car ils ont été très pris par les cours et les 

travaux. Nous avons passé presque trois semaines pour faire passer sir entrevues avec 

eux. Pour ce qui est du questionnaire, il y a eu trois personnes qui ne nous l'ont pas 

rendu et nous n'avons pas pu les rejoindre pour le récupérer. 

Aussi, pendant l'essai il y a eu quelques apprenantes et apprenants qui ne 

suivaient pas toutes les séances d'enseignement-apprentissage. Ils ont manqué 

certaines séances, ce qui ne leur pemttait  pas de suivre vraiment la progression des 

activités d'enseignemnt et d'apprentissage. Cela était un facteur miponant qui 

intlueaçait leur niveau de performance. Il y a eu aussi quelques personnes qui m se 

présentaient qu'à la cinquièrrs dance, c'est-à-dire une séance avant i'@reuve 

d'évaluation de l'outil. Ces problèmes mentionnés ne sont pas négligeables. Cela peut 

nous aider à comprendre les raisons pour lesqueiles les résultats de notre 

e x ~ ~ n t a t i o n  ne sont pas tout a fait satisfaisants. 



6. INSTRUMENTS DE COLLECTE DES DONNÉES DE LA RECHERCHE 

Notre plan de recherche possède trois niveaux de collecte & données : a) 

quelques essais préalables sur les cas individuels avant la mise à l'essai; b) la mise a 

l'essai proprement dite et c) des entrevues après la mise à l'essai. Il reprend les 

modèles de «vérification LVR» utilisée par Van der Maren (1999) dans le contexte de 

la recherche de développement que nous avons présenté plus haut. Un essai se fait 

avec un sujet (autre que ceux de la classe) pour voir si noue outil fonctionne. Une fois 

que c'est terminé, la mise à l'essai proprement dite prend place dans le milieu ciblé. 

L'épreuve d'~va1uation de l'outii et les entrevues Ctaient nos moyens de 

collecte des données principales de la recherche. Nous avons eu deux autres moyens 

complémentaires, à savoir les questionnaires et les observations anecdotiques. Ces 

demières ont été effectuées lors de la mise à l'essai proprement dite, plus précisément 

a u  séances 3,4 et 5 ,  où les apprenants ont appris à consavire les schémas. 

En sommt, les données recueillies pour cette recherche sont l'analyse des 

schémas produits par les apprenantes et apprenants lors de l'épreuve d'évaluation de 

l'outil. les observations anecdotiques, les questionnaires complétés par les 27 

apprenantes et apprenants et les entrevues approfondies après la mise à l'essai avec 

six personnes. 

Les entrevues nous ont permis de compl&er les informations recueillies par 

l'épreuve d'évaluation & l'outil ou l'analyse des schémas des apprenants. Notre but 

était de voir si l'utilisation de l'outil a été faite avec une conscience et un contrôk 

dtaco-pitif, de faire réagir les étudiantes et étudiants pour connaitre leurs 

perceptions a l'égard de la nouvelle stratégie et de nous communiquer leurs 

dficultés dans la schématisation des concepts à apprendre. Cela nous a permis 

d'ajuster nos observations directes au cours de la mise à l'essai. 



Les entrevues utilisées dans notre recherche sont des entrevues semi-dirigées 

lesquelles représentent une technique de collecte de données qualitatives. Elle est 

considérée cornnie une conversation ou un entretien anirrié ou orienté par le chercheur 

par des questions ouvenes sur un sujet d'étude déterminé. Dans ce type d'entrevue, le 

répondant a le droit de répondre iiiement à ces questions (Savoie-Zajc, 1998). Celie- 

ci permet de recueillir les mformations subjectives des rkpondants (descriptions d'un 

phénomène, d'une expérience personnelie, d'une réalité, etc., et de rester très ouverte 

aux changements dans l'ordre des questions du guide d'entrevue lorsque le chercheur 

veut incorporer les rnfonnations pertinentes et cerner finement le pbénonkne à 

l'étude. (Ibid, p. 28 1). 

Il impone de souligner que 1e choix de cette technique était de mise pour notre 

recherche, car nous tenions a comprendre davantage les diffçultés rencontrées par 

nos etudiants dans l'apprentissage de la schématisation et les effets positifs et négatifs 

de l'outil mis en application. Afin de recueillir des informations signrficatives, nous 

avons fait les enregistrements pendant l'entrevue. Cela nous a permis d'avoir des 

données fidèles à ce que disaient les participants et nous a conduite à une analyse plus 

the. Nous présentons ici les principales questions qui seront détaillées davantage 

dans notre guide d'entrevue en annexe D (p. 204). Ce sont : a) Quelles sont vos 

dficultés et facilités dans l'apprentissage de schématisation des concepts à I'aide de 

l'outil proposé?; b) Quelle est votre impression sur l'aspect générai de l'outil? Quels 

sont ses points positifs et négatifs? c) Quelies sont vos perspectives d'emploi de 

l'outil de la schématisation? d) Avant de recommander l'utilisation de cet outil aux 

nouvelles Ctudiantes et aux nouveaux étudiants, qu'est-ce qu'il faudrait modifier? 

En ce qui concerne le questionnaire, il est constitué de questions identiques à 

celles utilisées pour les entrevues. n a été passé à l'ensemble du groupe étudié. 



Nous parlons maintenant des critères de correction d'une épreuve d'évaluation 

de l'outil mis en application. 

En ce qui concerne l'évaluation des schémas produits par les apprenants, nous 

avons opté pour les critères utiiisés par Novak et ses collaborateurs (1983, cités par 

Paré, 1999). Ces critères portent sur quatre éléments principaux tels que a) 

l'organisation hiérarchique des concepts-clés, b) la nature des constituants, c) la 

justesse de l'arrangement des concepts retenus et d) la justesse de l'emploi des liens 

pow combiner les concepts entre eux. 

Puisque le but de la collecte de donudes dans la situation réelle de 

I'enseipement et de l'apprentissage était de rendre valide l'outil d'apprentissage de 

la schématisation, nous avons dû intervenir explicitement et directement auprès des 

étudiantes et des étudiants afin de le leur faire appliquer. Pour évaluer notre outil, 

nous avons eu à faire une évaluation rigoureuse. Celle-ci consistait à donner à tout le 

monde le &trie texte pour faire la schématisation. Nous avons corrigé les 

productions des étudiantes et étudiants (les schémas) selon un système de points avec 

un barème prkcis. Pour ce qui est du système de notation adopté, il a Cté choisi dans le 

but de standardiser la correction. L'attniution des points a chaque élément a été faite 

de fason arbitraire. Pour cela, nous sommes partie des critères de correction de base 

de Novak et de ses coiiaborateurs (1983, dans Pare. 1999) utilisés dans le travail de 

recherche que nous avons mentionné précédemment. 

6.1 Critères d'évaluation des schémas produits par des apprenantes et des 
apprenants 

Dans le cadre de noue recherche, pour ce qui est la correction de l'épreuve 

d'évaluation & l'outil mis en application chez les 27 étudiantes et les étudiants de 

PCEM3 à l'université des Sciences de la Santé de Phnom Penh, nous avons mis 



l'accent sur cinq grands éléments miportants tels que la présence d'un titre qui est le 

concept le plus global du texte schématisé, les concepts relevés, l'apparence ou les 

caractéristiques formeiles des schémas, les liens et la langue. Notre barème de 

correction se présente comme suit. 

a) PRÉSENCE D'UN TITRE (15). 

Un titre ici renvoie à un concept cenaal ou global du texte schématisé. 

b) CONCEPTS RELEVÉS VIS) : 

- Nombre suffisant (/S) 

Pour avoir 5/5 points, 1 faut avoir fourni au moins 13 concevts ou 

&. (Il s'agit d'un résultat excellent) 

Pour ceux qui ont de 9 à 12 concepts, deux pomts seront enlevés de la 

note totale, c'est-à-dire qu'ils n'auront que 3/5. (Satisfaisant). 

Pour ceux qui ont de 5 à 8 concepts, 3 points seront enlevés. La note 

accordée sera 1/5. (11 s'agit d'un résuitat insatisfaisant). 

Pour ceux qui ont 4 concepts et moins, ils auront automatiquenient la 

note Q. (Il s'agit d'un résultat nettenient insuffisant). 

- Pertmence des concepts relevés (1% 

Les concepts pertments sont les concepts qui doivent se présenter 

obligatoirenient dans le schéma pour avoir une si_enification. Leur absence 

entraîne un manque d'informations, sinon rend les informations représentées 

incomplètes par rapport à celles présendes dans le texte. Dans ce cas-ci, les 

concepts peninents peuvent être déteminés par I'enseipantte. Par exemple, 

un schéma juste qui représente une domation peninente et fidèle au texte 

communiqué doit se consmiire à partir des 13 concepts pettments. Par 



exemple : Hémchromatose, maladie hérbditaire, etc. (Cf. la grdie de 

correction de l'épreuve d'évaluation, p. 97-98). 

Si tous les 13 concepts clefs sont urésents dans le schéma, la note 

obtenue sera 5/5. 
Le pomt de chaque concept clef = 5 points113 concepts = 0-5 

Si un concept clef uenment est présenté dans le schéma, une note de 
0,38 sera accordée. 

- Justesse du contenu (15) 

Ici, il s'agit d'une évaluation de la justesse des concepts (pertinents et non 

peninents qui ne sont pas les faux concepts). Il impone que ceux-ci traduisent 

adéquatement le contenu du texte ou l'information du texte communiqué ou existent 

dans le texte. Cependant, tous ces concepts ou ces mots existant dans le texte ne sont 

pas nécessairement présents dans le schéma. Certains concepts ne sont pas les 

concepts pertinents pour le schéma. Malgré leu  présence ou leur absence, le schéma 

est significatif s'il se construit à partir des concepts pertinents (Par exemple, 15 

concepts pertinents dans notre cas.). En bref, les points sont accordés h tous les 

concepts qui sont justes par rapport au texte ou qui existent dans le texte. 

Si tous les concepts utilisés mur consmiire le schéma sont iustes, la 

note 515 sera accordde. 

Si un mauvais concevt se présente dans le schéma, un demi-point sera 

enlevé de la note totale lmoins 0.5 wintl. 

C) APPARENCE: CARACTÉRISTIQUES FORMELLES DES sCHÉMAS (00) 

- Catégories (15) : 

Suffisantes (35) 



Le nombre de catégones suffisant compte au moins deux catégories 

distmctes les svmptônies ou les caractéristiaues de la maladie et le 

traitement de !a maladie. 

+ Si le schéma contient deux caté~ories - d'information ou dus, la note 

2/5 sera accordée. - 
+ Le schéma qui ne se construit pas à partir d'au moins deux 

catégories n'est pas un bon s c E m  11 ne présente pas les mformations 

pertinentes a apprendre. S'il n'y a au'une seule catégorie, 1,SO points 

seront enieves de la note totale. Donc, la note obtenue sera 0,5/5. 

Juste (WS) 

+ Si toutes [es catégories d'informations sont justes par rapport à 

i'infomtion communiquée dans le texte, la note domde sera YS. 
+ Une mauvaise catégorie se prisente, moins 1  oint. 

Pertmentes (115) 

+ Deux catéaories - uertinentes (les svmotôrnes ou les caractéristiaues 

de la maladie et k mitement de la maladie) sont obligatoires dans la 

construction du schéma Si eues se présentent dans le schéma, 1 wint  

sera accordé. 

+ Une cies deux caté~ories se  tés sente, un demi-mint sera do&. 

Hikrarchie ou les mots sont reliés de façon hiérarchique (/5). 

Nombre de niveaux suffisant pour la compre'hension du thème (15). 

Si 4 niveaux se présentent, 5f5 sera accordé. 

S'il y a seulement 3 niveaux, la note accordée sera 3/5. 

S'il n'y a que 2 niveaux ou moins, la note obtenu sera O. 

Justesse de l'arraneernent hiérarchique (du plus générai au plus qécifique) et 

en catégories (SIS). 



(N.B. : moins un demi-point par faute qui peut être un concept mal placé ou 

mai arrangé). 

d) LENS 1/15] : 

- Résence des liens (95) 

- identification des liens (515) 

+ Présente et correcte 

(N.B. : moins un demi-point par faute). 

+ Absence de définition des liens, moins 0,s. 
- Justesse de la mise en relation des concepts entre eux ou justesse des liens (f5) 

(N.B. : moins un demi-point par faute). 

- Moins un demi-point par faute d'orthographe ou de conjugaison. 

En conclusion, nous avons accordé 55 points au total (note maximale). Il 

importe de préciser qu'en ce qui a trait à la justesse des concepts retevés, un concept 

va être considéré c o r n  juste dans la =sure où il traduit adéquatement l'idée 

veXculée par le texte et non pas le mot. Parfois, le &mie concept peut être désigné 

par différents mots : par exemple le concept ccplantew et «végétaux». Bien 

évidemrrient. la consauction des schémas de concepts requiert la capacité 

d'organisation et de sélection des concepts clefs du texte. Il demande aussi à 

l'apprenant de les mettre à la bonne place et de faire de bornes associations, étant 

donné qu'un schéma doit être représentatif d'un ensemble et comporter les 

mformations essentielles et fiàèles à Ia réalité du texte communiqué. 11 inrpone 

d ' d e u s  de paner attention au fait que dans l'organisation hiérarchique des 

concepts, il est possible que les apprenantes et apprenants fassent de beaux schémas 



qui n'ont pas nécessairement de sens. Puisqu'un bon schéma doit représenter les 

concepts-clés qui sont placés et reliées les uns aux autres de façon appropriée et 

correcte, nous pensons que l'accent doit être mis sur la nature des concepts relevés, la 

justesse & l'mangenient des concepts retenus et la justesse des liens qui combinent 

les concepts entre eux pour pouvoir donner du sens à l'organisation. 

De plus, pour faciliter l'évaluation de la qualité des schémas produits par les 

étudiants et pour que nous restions objective, nous avons &fini les questions pour 

l'application de nos quatre critères de correction selon le modèle de Loiseue et 

Rouleau (1991) et Paré (1999). Elles sont présentées au tableau 3. 

Tableau 3. Critères de correction et d'évaluation de la qualité des schémas 

- -- 

1 .Organisation hikrarchique des 1 Est-ce que les concepts sont reliés entre eux? 
- ~- - - -  

I 

2. Nature &s constituants ( Est-ce que les concepts relevés sont vraiment 1 les concepts clefs du-texte ? 

3. Justesse de i'arrangemnt des 
concepts 

Est-ce que les concepts sont arrangés du plus 
général au plus spécifique (selon l'ordre hié- 
rarchique) ou en catégories ? 

4. Justesse des liens qui combinent 
Ies concepts entre eux 

L 

- Est-ce que les mots de liens sont indiquis ? 
- Est-ce que les mots de lien sont justes '? 
- Est-ce que tous les liens sont reiids aux 
concepts appropriés, c'est-&-dire que les rela- 
tions entre tous les concepts font apparaîîe 
une signification qui reste toujours fidèle à ce 
qui est présenté dans le texte ? 



6.2 Analyse et védication de la fiabilité du codage 

Présentons d'abord l'outil d'analyse et les démarches de codification. En ce 

qui a trait au travail d'analyse des entrevues, nous avons eu recours à l'ordinateur. 

Nous avons utilisé le logiciel aNUDIST>b pour la condensation, le codage et la 

creation des catégories des données sous f o m  d'arbre ou de nœuds. «Les nceuds 

sont des pièces d'informations (images fixes ou anirriées, élémnts textuels, sons, 

cartes géographiques, counes Igons) et les liens concrétisent les relations qui existent 

entre les nœuds» ( Nielsen, 1990, dans Legendre, 1993, p. 693). On peut accéder aux 

nœuds d'un docurrient séquentieilenient, hiérarchiquerrient ou en réseau (ibid., p. 

694). Dans le cadre des données qui nous intéressent, nous les avons représentées par 

des boites. Chaque boîte porte un nom clairemnt défini facihant la classification des 

infomatiom qui lui correspondent. On peut dire que chaque boîte représente une 

catégorie qui peut posséder une ou plusieurs sous-catégories. Tandis qu'un arbre est 

considéré c o r n  une arborescence qui est «un type de structure des données dans 

laquelle toute information, sauf la première appelée racine, procède d'une seule autre 

et peur en engendrer plusieurs ou aucune. Une telle organisation des données est mise 

à profit pour la recherche de i'infomtion ou pour l'organisation d'un réseau de 

communication». (ibid, p. 102). 

Nous présentons maintenant deux tableaux résumant les grandes catégories et 

les sous-catégories destinées à I'analyse des entrevues. Nous soumettons également 

un schéma représentant la structure des nœuds servant h l'analyse et à i'mterprétation 

des données sous fornu: de schéma dans la section qui suit : 



Tableau 3 : Résumé de graudes catégories d'analyse des données d'entrevues 

Cette catégorie est consacrée aux informations qui : 
- sont reliées aux mycns ou à toutes sortes de matériels utilisés pour faciliter la lecture (à 
titre exemple, couleurs, crayons, dictionnaires, etc.), 
- concernent le "comnmit lire" (les informations attendues sont & typc, par exemple, la 
lecture silencieuse, la lecnue à haute voix, le dichiffrage du mot à mot, etc.), le commnt 
identifier les motç clefs et I'autoévaluation de la lecture effectuœ en ginéral, c'est-à-dire 
à quel niveau ils sont. 

Cela renvoie aux jugements donnés à l'apprentissage de la schématisation à l'aide de 
l'outil proposé. Cela consiste en effet de relever tous ses aspects positifs et négatifs, la 
facilité ainsi que les difficultés dans I'accomplissemnt des activités de schématisation 
proposées et le niveau de performance. 

-- - - -- - - - 1 n~s'agit ici d e x v e r  des informations expliquant Ïïntcntion d'udisw~ïoutil ainsi que la 
stratégie de schiniatisation des concepts dans l'apprentissage ou lorsqu'il y a un texte à I ,. 

Cette catégorie est consacrée aux informations qui sont reliées aux jugemots critiques 
des composantes de l'outil, c'est-à-dire les démarches, les étapes ainsi que la progression 
d a  activités de scbimatisation proposées et à la comprelension de l'outil. 

I il s'agit de repérer les informations qui expliquent les caractéristique particulières de la 
stratégie de schématisation dans l'apprentissage par le texte. 

1 interventions péâa~ogiqus auprà d u  apprenants. 



Tableau 9 : Catégories et sous catégories destinées à l'analyse des entrevues 

1.1 Pratiques de lecnire des étudiants 
1.2 Identifkation les m i s  clefs du texte Eu 

1.2.1 Avec stratégie 
1.2.2 Sans stratégie 
1.2.3 En fonction d'objet d'étude 

1.3 Difficultés ou probklle dans la lecture 

I 2.1 Points négatifs I 
- - - - -- 

2.2 Points positifs 
2.3 Activités déià m a î î e s  

1 2.4 Activités non maîtrisées 1 - 

L 
- - - - - - -- . - . - -- 

2.5 Activités impossibles de mCtRser 1 
I 2.6 Niveau de satisfaction I 

4.lPr&itation& l'outil 
4.1.1 Démarches-étapes d'apprentissage 

4.1.1.1 Qualités des démarches de schématisation 
4.1.1.2 Défauts des démarches de schématisation 
4.1.1.3 Contraintes de l'utilisation des démarches 
mwsées  

4.1.2 Progression des activités 
4.1.2.1 -tés de la progression des activités proposées 
1.1.2.2 Défauts de la progression des activités proposées 

4.1.3 Langage utilisé 
4.1.3.1 Quaiitt? du lanpage utilisé 
4.1.3.2 Défauts du iangage utilisé 

4.2 Cornpre'hension de l'outil 
4.2.1 Satisfaisante ou bonne (70%-100%'0) 

I 5.1 Points positifs I 
5.2 Contraintes 

1 

hggedhs 
< ,  

. * . , <  , ..' , a 
1 5.1 Pour ameliorer i' outil 1 
L 5.2 Pour diiorer les interventions I 





Pour faciliter la lecture et la compre'hension des codes donnés, nous préférons 

présenter également la saucture des nœuds sous f o m  d'un texte et de façon un peu 

plus détaillée à l'annexe E. 

Pour ce qui est de la codification des données, nous recourons à deux 

démarches. La première est de type déductif ou un modèle fenrié, c'est-bdire que Ies 

codes sont prédéterminés et déduits de la problématique, d'une théorie existant et des 

questions de recherche. La deuxième est un mdèle ouvert, c'est-à-dire que les codes 

pourront être modifiés en fonction des infornations données par les utilisateurs de 

l'outil. Nos codes représentent des thèmes. Un thème doit pemttre de catégoriser un 

ou des extraits ou des passages du texte transcrit et répondre aux objectifs de la 

recherche (Huberman et Miles, 1991, p. 96). L'activité de codification se fait en deux 

temps différents (Landry, 1998, p. 346)' ce qu'on appelle un codage multiple 

(Wuberman et Miles, 1991, p. 11 1). Nous avons adopti cette dernière démarche pour le 

traitement des données d'entrevues. Nous avons pris un texte (sujet 1) et l'avons codé à 

deux momnts dfiérents. 

Notre premier codage s'est fait directement sur l'ordinateur, c'est-à-dire que 

nous avons lu le texte ou le docurrient sur l'écran. En lisant les passages du texte, nous 

avons fait toujours référence aux codes ou aux thèmes prédéterminés, tels que 

mentionnés dans les tableaux 4 et 5, et avons déduit les nouveaux ttae~~ies qui 

apparaissaient en fonction des paroles dites. Coder c'est atm%uer une étiquette aux 

extraits appropriés. Une fois que le premier codage a été terminé, le deuxième codage 

a pris place. Nous avons fait la même démarche que nous faisions préddemirrent, 

c'est-à-dire que nous avons pris le rnême texte et l'avons codé. Enfin, nous avons 

confionté les deux résultats obtenus pour assurer la fiabilité de la catégorisation des 

données et du codage. il s'agissait d'une des f o m s  de fiabilité. La fiabilité du codage 

peut se détirtir cornnie le de@ de constance des résultats dans le temps. Les 

différences dans la façon de coder signalent i'instabilité de compreknsion des règIes 



de codification par le codeur lui-même &andry, 1998, p. 346). Au cas où le même 

extrait apparaît dans deux ou plusieurs catégories nommées, c'est un signe 

d'incoherence. Il faut donc nous questionner et réfléchir afiu de l'ajuster. 

Dans le cadre de noue travail, nous avons conhonté les résultats du codage du 

temps 1 (Tl) et ceux du temps 2 (Tu). D'après le ca l~ul '~  & coefficient d'accord et de 

désaccord, nous s o m s  anivée à 3 réponses «désaccords» et 48 réponses c i  accords >), 

ce qui nous a amène à 0'94, soit 94%. Cela veut dire que le niveau & la fiabilité de 

notre codage a atteint 94%. D'après Huberman et Miles, (1991)' un codage multiple 

d'une même transcription est utile au chercheur isolé. Pour pouvoir continuer, il faut 

que celui-ci obtienne des codages identiques à 90% (p. 111). Il p e r n t  également un 

bon contrôle de fiabilité (ibid, 108). En un mot, ce n'est qu'une forme de fiabilité 

parmi d'autres. 

Pour ce qui est de la validation du codage, nous adoptons le modèle de Landry 

(1998). Selon celui-ci, la validation du codage renvoie à la capacité de l'unité de 

mesure choisie et des catégories analytiques retenues h mesurer le phénomène etudié, 

c'est-à-dire t'adéquation entre les variables choisies et le concept a mesurer (p. 347). 

Cela explique que pour avoir une validité du codage des données d'entrevue ii faut que 

les unités textuelles codées soient logiques et cohérentes avec ia catégorie dans 

laquelle elles se sont mscrites. La lecture et la relecture sont une démarche 

indispensable pour répondre à cette exigence. Celles-ci permettent de voir si les extraits 

codés sont bien placés dans les catégories appropriées, c'est-à-dire que s'ils ont une 

si-gnification sindaire à la définition des catégories déterrniaées. Cette qualité est 

appelé une validité sémantique (Landry, 1998, p. 347). 

'' Huberman et Miles, 1991, p. 108. [fiabdité = nombre d'accord /(nombre rotai d'accord + désaccord)]. 



Le fait de travailler minutieusement sur le premier texte facilite par la suite le 

codage des autres textes. Pour l'interprétation des résultats, elle doit évidemment être 

centrée sur la compre'hension des déchrations intégrdes des usagers de l'outil. Parmi la 

masse d'informations communiquées, nous devons effectuer une synthèse pour faire 

ressortir les difficultés rencontrées dans l'application de l'outil, la qualité des 

productions réalides et les éléments à modifier avant de le proposer aux nouveaux 

apprenants. 11 s'agit en fait de repérer les grandes orientations de la révision de l'outil. 

Nous sommes maintenant à 1'Ctape d'analyse des difficultés rencontrées. 11 

s'agit des analyses des (cperceptions des utitisateurw de l'outil et «leus pratiques 

habituelles de lecnue>b. Nous avons donc deux grandes catégories à analyser. 

Pourquoi parlons-nous de d'ratiques habituelles de lecture>>'? Au cours de 

l'analyse du discours des apprenantes et des apprenants, nous sommes devenue 

consciente de I'rmportance de la catégorie «Pratiques de lecture». C'est pourquoi nous 

avons &cidé d'analyser attentivement le facteur ((Pratiques habituelles de lecture» de 

la personne qui, d'après nous, pourrait avoir certaines influences directes sur 

l'apprentissage de la sch6matisation des concepts. Il importe de rappeler le protocole 

d'entrevue que nous avons utiiisé après les interventions directes auprès des étudiants 

de premier cycle des études médicales de troisième année (PCEM3). Au début de 

l'entrevue, les apprenantes et apprenants ont parlé un peu de façon générale 

d'apprendre par le texte. À partir & la lecture des réponses à la question ponant sur les 

habitudes de lecture, nous avons pu constater qu'il y a des problènies dans leur façon 

d'apprendre à partir de textes, plus précisémnt au niveau de la lecture. Cela nous a 

amené ensuite à l'idbe que nous pouvions analyser parallèlerrient «les perceptions des 

usagers par rapport à l'outil. à la stratégie de schématisation et à l'apprentissage de 

cette strat6gien et «les pratiques habituelles de lecture des étudiantes et des étudiantm. 

Cette analyse est intéressante dans =sure ou eile nous a permis de tirer une conclusion 

sur les pomts forts et les points faibles des étudiants dans l'apprentissage de la 



schématisation et de notre outil. U est fort probable que l'analyse des pratiques de 

lecture des apprenants nous pemiettraient de savoir si leurs problèmes rencontrés 

proviennent de notre outil ou également & leurs propres failesses. 

En ce qui nous concerne, les pratiques de lecture de texte renvoient aux 

habitudes ou à l'utilisation des étudiants de certaines stratégies de lecture de texte en 

fiançais langue étrangère. Autrement dit, il s'agit des comportenients particuliers et 

habituels tels que rapportés par les apprenantes et apprenants face à la lecture de texte. 

11 se peut que ces pratiques caracthent vra;nient le style d'apprentissage d'un 

apprenant, mais ce n'est pas certain car il s'agit d'un apprenant qui est en difficulté 

sérieuse en lecture en fiançais laque étrangère. Ces pratiques sont peut-être le signe du 

sous-développement de leur stratégie de lecture. Seion Bmer  (1985, dans Hensler, 

1992, p. 37-38), «le style d'apprentissage représenterait la préférence relativement 

stable d'un individu pour certaines stratégies d'apprentissage, toutes choses étant 

égales par ailleum. Schmeck (1983, dans Hensler, 1992, p.37-38). a également défini 

le style d'apprentissage c o r n  ({la prédisposition d,'un individu à utiliser de façon 

relativement constante certains types de stratégies d'apprentissage, dans une diversité 

de situations». 



QUATRIÈME CHAPITRE : TRAITEMENT DES DONNÉES ET 
P~U%ENTATION DES &SULTATS 

Nous avons recueilli les données en utilisaut quatre moyens, à savoir l'épreuve 

d'évaluation de l'outil, les entrevues, les questionnaires remplis par les usagers de 

l'outil de la schématisation et les observations anecdotiques participantes réalisées lors 

de la mise à l'essai. L'kpreuve d'évaluation de i'outil et les entrevues ont été 

considérées comm les données principales de notre recherche. Quant au questionnaire 

et aux observations, ce sont les données complémentaires de la recherche. 

1. TRAlTEMENT DES DONNÉES PRINCPALES 

1.1 L'épreuve d'évaluation de l'outil 

Pour ce qui est de l'épreuve d'ivaluation de l'outil, il s'agit d'évaiuer les 

schémas produits par les apprenantes et apprenants pour voir leur performance dans 

l'apprentissage de la nouvelle stratégie de schématisation des concepts. Nous avons 

travsiillé en collaboration avec une spécialiste en inhaiotberapie qui travaille aussi dans 

le domaine de la schématisation des concepts pour &fÏnk des critères de comection 

valides. Pour cela, nous avons utilisé, chacune de façon indépendante, les critères de 

correction préétablis pour comger quelques schémas des étudiantes et des étudiants. 

Après la correction, nous avons comparé les résultats obtenus et discuté des problèms 

rencontrés lors & la correction. Cela nous a permis de voir s'il y a eu des écarts dans la 

notation, des Mtères mal définis et des incornpreknsions ou incohérences des Mtères 

domés afin de les modifier. Après ce travail coilectif, nous avons pu appliquer un 

barème avec des critères précis dont nous nous sommes servie pour corriger les 

schémas des étudiantes et étudiants. 



Notre correction s'est faite en nous basant sur les critères de correction déjà 

testés et validés (cf. la section 6.1). 

Dans la notation, nous avons accordé 55 points au total. D'après les notes 

obtenues, les schémas ont été classés en trois goupes : ceux qui ont entre 55/55 et 

45/55 ont été considérés cornaie nieillem; les moyens ont eu entre 44,99155 et 36/55; 

les schémas faiiles sont ceux qui ont obtenu entre 35,99155 et O. 

Nous nous sommes aussi attârck à analyser les schémas produits par les 

apprenants pour voir les difficultés rencontrées dans l'emploi de cette nouvelle 

stratégie. L'analyse de ces difficultés nous a permis d'élaborer la version hale  de 

notre outil d'apprentissage de la schématisation des concepts. 

Nous présentons maintenant les résultats de l'épreuve d'évaluation et les 

observations des productions des apprenants dans les tableaux aux pages suivantes. 





Tableau 6 : Résultuts dt: l'épreuve d'4vuluutioii de l'outil d'appieiitissuge de lu scliéiiiutistitioii des 
concepts réülisée auprès de 27 dtudiaiites et étudiüiits de PCEM3 h 1'U.S.S 



Nous préférons porter d'abord notre regard sur les niveaux de performance 

des apprenants après l'apprentissage de la schématisation des concepts. À vrai dire, il 

s'agit des résultats les plus globaux de notre expérimentation. Le tableau ci-dessous 

met en évidence cet aspect. 

Tableau 7 : Classification àes niveaux & performance des apprenantes et des 
apprenants selon leurs résultats 

Nombre de sujet % 

Les résultats obtenus nous montrent que parmi les vingt-sept (27) schémas, il 

y a deux (2) faibles, treize (13) moyens et douze (12) bons. De l'examen de ces 

résultats, nous pouvons conclure que notre outil a relativement bien fonctiomd, car 

nous avons eu peu de résultats négatifs. 

I I 

Si on observe de plus près la construction des schémas de concepts des 

apprenantes et des apprenants en mettant l'accent sur les treize (13) critères de 

correction, on peut dvidemment voir les problènies rencontrés. Examinons le tableau 

6 qui porte sur l'écart des notes obtenues pour tous les 13 critères accordés pour la 

construction et l'évaluation des schémas. 

faible 
moyen 

bon 
Total 

4 7,4 
13 48,1 
14 444 
271 100.0 



Tableau 8 : Écart des notes obtenues pour les 13 critères accordés pour la 
comtruction et l'évaluation des schémas 

Critères Nombre d Minimurr Maximum 
de l'évaluation suj 

Les données chiffrées niettent en évidence Ia différence entre les notes plus 

IDENLIEN" 
JMRCw 

Total 

faibles et tes milleures notes accordées à chaque critère d'évaluation. Si on examine 

l'km entre les notes minimaies et les notes d e s  obtenues pour chaque Mtère 

27 ,OC 5,oo 

d'évaluation, nous constatons que les principaux problènies des apprenantes et des 

27 
27 

apprenants se retrouvent surtout dans a) le repérage des concepts suffisants pour la 

construction du schéma (NS), b) la pertinence de ces concepts relevés (PCR), c) la 

,OC 

justesse du contenu par rapport aux mfomtions tr-s (JCR), d) l'organisation 

5,OO 

3i La présence d'un tiue. 
33 Le nombre de concepts suffisant 
Y La pertinence des concepts reievés. 
35 La justesse du contenu des concepts relevés. 
36 Les catégories suffisantes. 
37 Les catégories justes. 
'' Les catégories perrinentes. 
39 La hkarchie. 
-IO Le nombre de niveaux suffisant 
'' La justesse de i'arrangemt hiérarchique. 
42 La présence des liens. 
" L'idenGcation des liens. 

31.161 54.50 



des concepts retenus sous f o m  hiérarchique c'est-à-dire la mise en place des 

concepts aux différents niveaux, i'emplacement hiérarchique adéquat des 

concepts(~ARFU&), e) la mise en place du nombre de niveaux suffisants 

(NONISUFF) et dernièrenrent f) l'emploi des liens, plus précisément l'identification 

cies liens (IDENLIEN) et La mise en relation d'un concept à l'autre (JMRC). Cela est 

illustré par ie fait que les notes minimales obtenues sont en dessous de la moitié de la 

note maximale accordée. 

1.1.1 Le critère : la présence d'un tirre 

Pour ce qui est le critère la présence d'un titre, tous les apprenants (100%) ont 

été capables de déterminer le concept le plus global du texte lu, ce que nous avons 

considéré comme le titre du schéma construit. 

1.1.2 Le critère : le nombre suffisant des conceprs relevés 

Il existe trois niveaux de réussite dans la sélection des concepts suffisants pour 

la construction d'un schéma Vmgt-et-un (2 1) apprenantes et apprenants, soit 77'8% 

ont attemt le seuil de réussite, c'est-à-dire qu'ils ont obtenu la note d e  

accordée (515). Cmq (5) sujets, soit 18,5% sont arrivés à la moyenne. 11 n'y a qu'une 

seule personne qui était Mamient en difficulté. 

u La justesse de la mise en relaucm des amcepa. 



Tableau 9 : Résultat & la sélection des concepts suffisants pour 
la construction d'un schéma 

Note( Nombre del % 
obtenu 

18,s 
5.0 77.8 

1.1.3 Le critère : la pertinence des concepts relevés 

On ne voit pas de p d s  problèmes dans la sélection des concepts pertinents chez 

les apprenants. Les notes obtenues de 315 i 5/5 démontrent un résultat positif dans la 

sélection des concepts pertinents pour la construction d'un schéma si-sguiïcatif. Ces 

données accréditent l'hypothèse selon laquelle le niveau d'acquisition de la 

schématisation peut s'ariiéliorer à travers les pratiques avec les rétroactions, l'aide et 

le guidase des enseignantes et enseipants. Le tableau ci-dessous vient illustrer cette 

affirmation. 

Tableau 10 : Résultats de la sélection des concepts pertinents pour 
la construction d'un schéma 

Noted Nombre de( O h  

obtenue 

3.0 3.7 



1.1.4 Le critère : la justesse du contenu 

D'après l'analyse des notes obtenues, on peut dire que presque tout le monde 

a été capable de sélectionner les concepts justes par rapport aux informations 

communiquées pour construire les schémas. II n'y a que deux personnes qui étaient 

en diculté car elles ne sont pas parvenues à la moitié de la note accordke. Pour le 

reste, les résultats obtenus étaient élevés : sept personnes ont eu la note parfaite, c'est- 

a-dire 515. Dix autres (10) personnes étaient au niveau presque parfait avec les notes 

415 et 4,515. Seulement cinq (5) personnes se sont arrêtées au niveau moyen avec les 

notes 3,0415 et 3,iK. Grosso modo, Ia démarche &lectio~er les concepts justes» 

pour consauire un schéma a été maiCtrisée par la majorité des apprenants après nos 

expérimentations. 

Tableau 1 1 : Résultats de la sélection des concepts justes 
pour construire un sch6rna 

obtenue 

3.04 3.7 

Total 100,O 

1.1.3 Le critère : la mise en place de catégories sufisantes 

Pour ce critére, le résultat est satisfaisant car toutes les apprenantes et tous les 

apprenants, sauf une seule personne qui a eu seulenient 0,5015, ont été capables de 

mettre en place les catégories suffisantes pour l'élaboration d'un schéma représentant 

assez d'mfomianons à apprendre. 



TabIeau 12 : Taux de réussite dans la mise en place de catégories 
suffisantes pour l'élaboration d'un schéma 

Note4 Nombre dd ?40 

1.1.6 Le critère : la mise en place des catégories justes 

Le fait d'avoir le nombre de catégories suffisant n'est pas la seule exigence 

pour consauire un schéma de concepts, mais il importe de déterminer les catégories 

justes par rapport à l'information présentée. Les résuitacs obtenus nous démontrent 

que le niveau de performance dans la réalisation de cette démarche peut être 

considéré c o r n  bon dans la mesure où vhgt-deux (22) personnes, soit 81,58 ont 

réussi à déteminer de bonnes catégories. Il y a eu seulement cinq ( 5 )  personnes qui 

avaient la mitié de la note (1 sur 2), ce qui p e m t  'de dire que les apprenantes et 

apprenants ont été capables d'utiliser les catégories justes pour représenter les 

informations, mais que leur niveau de performance est encore msuffisant. 

Tableau 13 : Taux de réussite dans la mise en piace des catégories 
justes pour construire un schéma 

Note obtenue( Nombre de( % 



1.1.7 Le critère : la mise en place des catégories pem'nentes 

La détermination des catégories pertinentes par rapport à l'information 

communiquée ne semble pas poser de grands problènres chez les apprenants. Quatre- 

vingt-douze pour cent (92,6%) ont atteint une borne capacité & déduire des 

catégories penmentes afin de faire leur schéma. Seulement deux personnes ont eu des 

difficultés. La note obtenue «,50/5 veut dire que dans les schémas de ces dernières il 

n'y avait qu'une seule catégorie d'information peninente (cf. la section 6). En bref, 

jusque là, ces résultats nous démntrent que notre outil d'apprentissap de la 

scMrnatisation a été relativement efficace. 

Tableau 13 : Taux de réussite dans la mise en place des catégories pertinentes pour 
consmtire un schdma 

Notes obtenue 
.5C 

1.1.8 Le critère : f 'organisation hiérarchique 

1 ,O0 
Total 

Toutes les apprenantes et tous les apprenants ont créé un schéma hiérarchique. 

ici, on a seulement pris en compte la forrœ, c'est-à-dire les caractéristiques forniles 

des schtirnas sans entrer dans I'anaiyse du contenu de l'information représentée. Nous 

avons constaté qu'il n'y avait pas de problème à ce niveau. Tous les apprenants ont 

fait un schéma hidrarchique logiquenient compréhensible. c'est la raison pour laquelle 

iIs ont eu un maximum de note SR. 

Nombre de sujets 
2 

O h  

7.4 
25 
27 

92,6 
100,O 



1.1.9 Le critère : le nombre de niveaux sufisants 

Ce critère renvoie a la hiérarchisation des concepts-clefs d m  diérents 

niveaux. Dans cette perspective, l'idée la plus globale se place en haut de la feuille et 

les idées de plus en plus spécifiques se retrouvent en bas. 

Dix-huit (18) sujets ont eu 9 5 .  Cela si-enie qu'ils ont créé un schéma qui 

contient quatre (4) niveaux ou plus. Sept (7) personnes n'ont réalisé qu'un schéma de 

mis niveaux. Il n'y avait que deux sujets qui ont échoué. Cela veut dire que leur 

schéma produit ne contient que deux niveaux ou moins, ce qui ne leur p e m t  pas 

d'avoir les tuformations suffisantes pour apprendre (cf. la section 6). 

Tableau 15 :Taux de réussite dans la mise en place 
de niveaux suffisants 

1.1.10 Le critère : la justesse de l'arrangement hiérarchique 

Notes obtenue4 Nombre de sujets 

Sept (7) sujets ont correctement placé et hiérarchisi les concepts selon l'ordre 

d'importance. Trois personnes ont fait une erreur (c'est-à-dire qu'eues ont mal placé 

un concept). Une personne a fait deux erreurs. Tandis que pour les seize (16) autres 

personnes, le nombre d'erreurs commises est de trois (3) et plus. Ces résultats rriettent 

en évidence que beaucoup d'étudiantes et d'étudiants n'ont pas encore maiîsé cette 

démarche. 

% 
POO' 

3'00 
5,oo 

Total 

2,. 7,4 

18 
27 

259 
66'7 

100,O 



Tableau 16 : Taux de réussite dans i'arrangement hiérarchique 
des concepts dans le schéma 

Notes obtenues( Nombre d d  

1.1.1 1 Le critère : l'emploi des liens 

Tout le monde a utilisé les liens combinant les concepts entre eux. Bien sût, 

ici, notre attention s'est ponée uniquement sur les dispositifs visuels permettant de 

mettre en relation les concepts. 

Nous constatons qu'il y a eu des problèmes dans l'identification des liens. Il 

n'y a eu que deux personnes qui ont réussi à employer les mots de liaison appropriés. 

Voila pourquoi ils ont eu 5 6 .  Les autres personnes ont certainemm commis des 

erreurs. Ces erreurs peuvent porter sur le choix des mots, l'orthographe ou la syntaxe. 

Les infomiations détaillées concernant cet aspect seront rmises en évidence dans le 

tableau résumant les difficultés rencontrées par les apprenants dans la schématisation 

des concepts. On peut dire que les notes 115, 4,515 peuvent égalemnt être 

considérées comme valables. Nous comprenons que le fait de faire une ou deux 

erreurs est acceptable dans la mesure où ces erreurs ne font pas perdre totalement le 

sens de l'information représentée dans le schéma. Pour le reste, c'est problématique. 



En bref, il existe des problèms importants à ce niveau. Cela mérite une mtervention 

appropriée pour aider les apprenants à s'en sortir. Le tableau ci-dessous présente le 

résultat du travail des apprenants. 

Tableau 17: Taux de réussite dans l'identification des Liens 

Notes obtenue4 Nombre del % 

La mise en relation des concepts entre eux est aussi problématique chez les 

apprenantes et apprenants en comparant avec le problème de I'identifcation des tiens. 

Dix (IO) sujets (dont les notes obtenues étaient de 415, 4,515 et 9 5 )  se retrouvent au 

bon niveau & performance. Cinq (5) sujets ont eu une production moyenne et douze 

autres personnes étaient mirrient en difficulté. 



Tableau 18 :Taux de réussite dans la mise en relation des concepts 

Notes obtenue4 Nombre de( % 

1.1.12 ZR critère : la langue écrite 

.OC, 

Le problème de langue est reconnu chez les apprenantes et apprenants. 

Chaque personne a fait au mins une emew et le nombre le plus élevé est de sept. 

Sachons que ce problème peut compromettre dans certains cas leur apprentissage. 

Bien sûr, cela peut les amener à une mauvaise interprétation du schéma ou à une 

mauvaise compre'hension de l'information apprise. 

Tableau 19 : Nombre de fautes de français commises par les apprenants 
et apprenants dans la réalisation du schéma 

sujets 
1 

Erreur de iangud Nombre de sujets/ % 

3.7 

-,50 
Total 

Sl 22,2 
27 1 



Enfin, nous présentons dans le tableau 18 une récapitulation de la nature des 

difficultés rencontrées par les apprenants dans l'élaboration d'un xMma des 

concepts qui résulte d'une analyse détaillée à partir de leurs schémas produits. Cette 

analyse donne une piste sur les propositions d'dlioration de l'outil de la 

schématisation afin de le rendre plus performant et adapté aux besoins de notre public 

estudiantin. 





À la suite de l'analyse des difficultés rencontrées par les usagers de l'outil, 

nous présentons deux schémas produits par les étudiantes et étudiants pour iiiustrer la 

différence entre ce que nous avons appelé un bon schéma et un mauvais schéma. Cela 

permet de voir égalenient la meilleure performance dans la réalisation d'un schéma 

des concepts ainsi que des difficultés rencontrées par la personne qui le construit. 



Schérna 4 : Exemple de bon schéma 

Schéma de concepts de.. . L' ht~.~t)cn7fÀbk. .. . . 



Schéma 5.  Exemple de mauvais schéma 

Schéma de concepts de ... ... .. . ... ... ... ... ... ... . .. . .. . .. ... ..-. 



1.2 Analyse des entrevues à la suite de la mise iî l'essai de I'outii 

1.2.1 Cadre d'analyse des données d'entrevue 

Nous présentons mamtenant le schéma du cadre d'analyse des données 

d'entrevues qui a été choisi en fonction de notre problématique, de nos questions et 

de nos objectifs de recherche. Nous nous sommes attardée à recueillir les perceptions 

des utilisateurs de l'outil d'apprentissage de la schématisation mis en application. 

Autrement dit, nous avons cherché à cerner les difficultés rencontrées dans ta 

schématisation, teiles que perçues par les apprenantes et apprenants eux-mêmes. 

L'analyse de ces données pemiettra de repérer les adaptations et les modifications 

plus unportantes qu'il faudrait apporter à i'outil. Rappelons que cette dimarche 

s'inscrit dans le troisième objectif de la recherche qui consiste à analyser des 

diffcultés rencontrées par les apprenants dans la schématisation des concepts. EUe est 

complémentaire à l'analyse de la production de l'outil. . 

Dans les pages qui suivent, nous prdsentons successivement de&, schémas : le 

schéma & grandes catégories retenues pour l'analyse des entrevues et le schéma des 

principales opérations relatives aux données de l'entrevue devant orienter la révision 

de I'outii. 



Schéma 6. Schéma des catégories retenues pour l'analyse des entrevues 

Perceptions des 
\ utilisateurs 

Pour tirer & nos entrevues des infonnations sur les changements à apporter à 

notre outil, nous avons procédé par étapes. À la première étape, nous avons collecté 

des données en mte~ewant  s u  apprenants dont deux bons, deux moyens et deux 

faibles. La deuxième étape a été consacrée à l'analyse des facteurs liés à l'outil lui- 

même, à l'apprentissage de la schématisation à l'aide & l'outil proposé et à la 

stratégie de schématisation dans le but de dégager les difficultés, les défauts et les 

qualités de l'outil conçu. La troisième étape a consisté a interpréter des données. Cela 



veut dire que nous avons défi  les adaptations et les modifications a apporter à 

l'outil. Ces dernières ont e n h  permis une révision de l'outil de la schématisation qui 

était la dernière étape de notre travail. 

Les grandes opérations présentées ci-dessus sont mises en évidence dans le 

schéma suivant : 



Schéma 7 : Schéma des principales opérations relatives aux donuées de l'entrevue 
devant-orienter la révision & I'outil 

destinées a l'analyse 

1 permet de définir 

permet enfin 



En ce qui concerne les analyses des entrevues, nous nous somnies appuyée sur 

les cadgories présentées dans les schémas ci-dessus. Nous avons tenté de dégager Ies 

informations reliées à l'apprentissage & la schématisation et les perceptions des 

utilisateurs a l'égard de l'outil mis en application ainsi que de la stratégie de la 

schimatisation en général, afin d'identifier les difficultés rencontdes par les sujets 

dans l'utilisation de l'outil et de la stratégie de la schématisation des concepts et les 

défauts de notre outil. 

1.2.2 Analyse er interprétation des entrevues 

Dans cette section, nous présentons les anaiyses des entrevues pouvant senir 

uhérieurement à améliorer notre outil d'apprentissage de la schématisation des 

concepts. Les facteurs retenus sont ceux reEs à l'outil, c'est-à-dire les points Fons et 

Ies points faibles des composantes présentées dans l'outil. 11 s'agit plus précisément 

des démarches ou des étapes de la schématisation proposées, de la progression des 

activités d'apprentissage, du langage utiiisé ainsi que des amSliorations a apporter ii 

l'outil et enfin les dicultés  rencontrées dans I'apprentissage de la schématisation et 

dans l'accomplissement des démarches proposées. II Unpone de rappeler que notre 

but est de créer un outil de formation permettant aux apprenantes et aux apprenants 

de l'utiliser et d'apprendre plus efficacement grâce à la schématisation. Donc, l'outil 

pourrait avoir une influence directe sur la qualité d'apprentissage de cette stratégie. 

Pour ce qui est du choix des extraits d'entrevues, l'accent est mis sur 

l'exhaustivité et la pertinence du message fourni en rapport avec ks catégories 

étudiées et analysdes. En effet, pour nous, parmi les réponses données et codées, les 

réponses choisies doivent être ceiles qui sont élaborées davantage et qui nous 

permettent d'der plus loin. Elles doivent ainsi contenir de I'information plus 

complète et être compreknsibles au niveau du sens et représentatives du point de vue 



de la population étudiée. Nous avons procédé à la sélection des extraits par étape. 

D'abord, nous avons lu, re-mou* et orgânisé des dounées en catégories et sous 

catégories, ce que nous avons appeIé «tes boites d'informations. Ensuite, nous avons 

c o m n c é  à analyser des réponses regroupées et organisées pour dégager le sens. 

C'est à travers i'examn de la s-cation de ces énoncés que nous avons pu choisir 

les extraits qui nous ont domé plus d'mfomation à interpréter. Dans le cadre de notre 

travail, nous avons porté attention à tous les extraits codés afin de synthétiser ce qu'il 

faut faire par la suite avec notre première version & l'outil d'apprentissage de la 

schématisation des concepts. 

1.2.2.1 Le facteur : pratiques habituelles de lecture. Les extraits ci-dessous présentent 

comment les apprenants cambodgiens à l'Université des sciences de Santé lisent un 

texte. Toutes les informations, qui concernent les pratiques de lecture et le style 

d'apprentissage par le texte, fournies par les six sujets iuterviewés ont été codées et 

analysées dans les extraits qui suivent : 



Examinons notre premier extrait 

(SUJ1 : 6-6) 
*SUJI : Quand j'ai un texte difficile à lire et à comprendre, 
premièrenient je lis pour la première fois et je souligne les mots clefs 
et les mots difficiles en stylo rouge ou en crayon. 

Ce premier extrait explique que dès qu'il a le texte sous les yeux I'apprenant 

tYIe son attention sur les mots clefs et les mots dficiles du texte lu. 

L'extrait suivant présente une autre stratégie utilisée par le sujet 2. D'après Ies 

explications du répondant, nous pouvons dire qu'il existe un trait commun entre la 

première et la deuxième personne mterviewée. Son attention porte sur le lexique 

( m t s  inconnus). La différence entre ces deux personnes est que la deuxième a montré 

qu'eue cherche à comprendre l'information ligne par ligne et paragraphe par 

paragraphe. Pour ce faire, eue découpe le texte en paragraphes. Pour eiie, il s'agit 

d'une stratégie bénéfique pour sa lecture. 

(SUJ2 : 6-6; 18-30) 
*SUE : Quand j'ai un texte difficile à comprendre, d'abord je lis. 
Ensuite, j'essaie de comprendre petit à petit, c'est-à-dire iigne par iigne. 
Quand il y a les mots que je ne sais pas, je souligne. Et après je lis 
encore une fois. (. . .) 
*SUJ2 : Quand le texte est court, je peux comprendre. Mais, quand le 
texte est plus long, je coupe le texte pour comprendre. 
*CH : Comment tu découpes le texte? 
*SUJ2 : Dans le texte il y a les paragraphes. 
*CH : Donc, tu découpes par paragraphes? 
*SU2 : Oui. 
*CH : Et à partir de ça, tu peux obtenir le résultat satisfaisant'? 
*SUJ2 : Oui 

Selon Rasinski (1989; m Giasson, 1990, p. 18), «le découpage du texte en 

unités de sens facilite la compreknsion des lecteurs moins habiles (...)». 



Normalement, une unité de sens peut être un mot, un _poupe de mots, une phrase, une 

ou des propositions ou un paragraphe. 

Parmi les informations fournies par ces six sujets, nous constatons que 

l'apprenant utilise le dictionnaire pour résoudre le problème de vocabulaire. Il s'agit 

parfois d'une consultation immédiate, c'est-à-dire que le dictionnaire est utilisé 

chaque fois qu'il rencontre un mot difficile ou mconnu D'après Giasson (1990), le 

dictionnaire est une source externe qu'on peut utiliser pour compléter l'apport du 

contexte dans les Iectures personnelles (p. 210). Cependant, Beck et Mckeown (1991. 

in Giasson, 1990, p. 210) ont mentionné que le recours au dictionnaire n'est pas 

pertinent dans tous les moments de lectures. Selon ces derniers, il est important de 

savoir l'utiliser de façon saatégique, c'est-à-dire de distinguer i quel moment son 

utilisation est pertinente et à quel rnorrient ii faut recourir à d'autres sources (p. 210). 

11 est fort probable que L'utilisation d'un dictionnaire pourrait dktruire d'une certaine 

façon la compréhension en lecture étant donné qu'eue entraîae la perte du fil de 

lecture. Ainsi, apprendre aux apprenantes et aux apprenants à utiliser le dictionnaire 

de façon stratégique iorsqu'iis Iisent un texte est necessaire. 

Serait-il utile de porter l'attention à la grammaire? L'extrait suivant nous 

révèle que la prise en compte des points de gammaire utilisis dans le texte aide plus 

(SUJ3 : 10-23: 28-38) 
*SU13 : D'abord, je Lis deux ou trois fois et je prends un crayon, je 
soulige le mot que je ne connais pas, le verbe qui concerne la 
erarmnaire. Parfois, j'ouvre le dictionnaire tout de suite pour chercher 
b 

les mots. 
*CH : C'est-à-dire que tu soulignes les mots difficiles. Parmi ces mots 
là il y a aussi les verbes qui concernent la grarmnaire très dificile, très 
compliquée, c'est ça'! 
*SUJ3 : Oui. 
*CH : OK. Puis, tu utilises le crayon pour souii-ger. Tu soutipes tout 
simplemnt les mots difficiies'? 



*SU3 : Oui. 
*CH : M ê m  si ces mots là ne te permenent pas de comprendre le 
texte. 
*SUJ3 : Oui. (. . .) 
*CH : Est-ce que le fait que tu soulignes les mots dificiles ou les 
points de grammaire aide ta compréhension7 
*SUJ3 : Oui, un peu. 
*CH : Normalement, quand ni lis un texte, est-ce que tu peux le 
comprendre bien 3 Quel est le facteur qui te pennet de le comprendre 
facilement? 
*SUJ3 : Les mots. 
*CH : D'accord. Cela veut d ie  que quand tu comprends les mots, tu 
comprends le texte. 
*SUJ3 : Oui, 

D'après notre compréhension, la _primaire ici pourrait être la construction de 

phrase (par exemple, sujet + verbe + complément), la conjugaison des verbes, 

l'emploi des temps (présent, passé composé, etc.), des formes ( t o m  active ou 

passive) ainsi que des modes (subjonctif, indicatif, conditionnel, etc.). Si on parle de 

problènies de grammaire rencontrés chez l'apprenant, ii nous semble que celui-ci fait 

le calcul syntaxique en lisant. ce qui pourrait rendre surchargée la mémoire de navail. 

Dans certains cas, l'apprenant lit tout ce qui appartient au texte, c'est-à-dire le 

titre, le sous titre et le texte proprenient dit. Bien sûr, c'est à partir des titres qu'on 

choisit de Lire tel ou tel article dans le journal quotidien. (Giasson, 1990, p. 141). Les 

titres et les sous-titres sont considérés c o r n  les sources reconnues de prédictions 

sur le contenu du texte, mais ce n'est pas suffisant. Il faut y ajouter d'autres mdices 

tels que les mtroductions, les fifimires, les tableaux, les mots en italiques ou en 

caractères pas, etc. (ibid, p. 111). En générai, l'accès à la compre'hension de 

l'apprenant est difficile car il lui faut lire beaucoup & fois. Voici les extraits qui 

illustrent cette idée : 

(SUJ4 : 13- 13) 
*SU14 : Avant, je Lis le texte, le titre avec le sous titre. Je prends 
beaucoup & temps pour comprendre un texte. Après avoir étudid la 



stratdgie de schématisation avec vous, je fais la schématisation. Pour 
moi, c'est facile à comprendre le texte. 

(SUJS : 2 1-31) 
*SUJS: Lire plusieurs fois et souligner les mots clefs. 

Voici les informations sur le comment lire de la dernikre personne 

interviewée. La première étape de sa lecture consiste à lire et comprendre le titre et le 

sous titre. Pus, c'est la lecture du texte intéberal. En ce qui concerne cette dernièx-e 

activité, celle-ci lit de façon beaucoup plus efficace que les autres. Elle ne s'attarde 

pas a consulter le dictionnaire pour tous les mots difficiles, mais certains mots qui 

sont unportants pour la compréhension du texte. D'après elle, il ne suffit pas de 

comprendre tous les mots, mais aussi leurs sens dans les phrases. Selon Jarnet (1997), 

les traitements du mot doivent être complétés par des traitements sémantiques et 

syntaxiques qui vont pemttre la compréhension de la phrase (p. 3 1). 

(SUJ6 : 5- 14) 
*SUJ6: Je lis silencieusement. II faut cornpren&e bien le titre, le sous 
titre et je lis tout. 
*CH: C'est-à-dire que tu cormnences par le titre er après tu lis tout le 
texte. 
*SUJ6: Il faut d'abord penser à ce qu'on sait déji Quand il y a par 
exemple le texte traitant des "cellules", il faut penser qu'est-ce que je 
sais déjà Et il faut faire les liens entre ce qu'on sait déjà et ce qui est 
nouveau. 
*CH: Quand tu lis, quels sont les miyens que tu utilises .? Quand tu lis, 
est-ce que tu lis tout smiplenient ou ni fais d'autres choses? 
*SUJ6: Souligner les mots clefs et quelquefois il y a les mots difficiles 
et clefs. Il faut consulter le dictionnaire quand il y a les mots difficiles. 
Et quelquefois, le mot est difficile, mais il n'est pas irrrponant. On peut 
le laisser tomber, mais ii suffit de bien comprendre la phrase. 

En conclusion, nous voyons que plusieurs apprenants lisent en restant très 

proches du texte et qu 'b  font plusieurs lecnues pour arriver a une compreknsion. 

Normalerœnt, ils lisent mit à mot, ligne par ligne et paragraphe par paragraphe. Le 

recours au dictionnaire est une solution choisie pour résoudre le problèm de 



vocabulaire. La plupart d'entre eux croient que les connaissances des mots sont les 

facteurs déterminants de la compre'hension du texte. Il existe en fait des possibilités 

pour aider les gens qui ont des connaissances en langue très limitées à comprendre ce 

qu'ils lisent. À cet effet, la schématisation des concepts est une des stratégies 

favorables à la l e c m  (Carrel, 1990). Eue peut aider les gens qui lisent dans une 

langue qui n'est pas suffisamnient maimsée à comprendre les informations 

communiquées _grâce à ses caractéristiques très sélectives, ce qui évite la surcharge de 

la mémoire et facilite la construction de la sgdication car l'accent est mis sur 

l'essentiel. 

Si nous regardons la stratégie d'identifier les mots-clefs ou les concepts-cles, 

une des six personnes interviewées identifie les mots-clés en mettant l'accent sur les 

caractères typographiques et la fréquence dans le texte, c'est-à-dire qu'elle tient 

compte le nombre de la fréquence ou de la répétition du mot dans le texte. Comm l'a 

souligne Giasson (19951, l'auteur du texte signale les mformations importantes en 

utilisant des marqueurs de surface. Les principaux. types & marqueurs sont les 

suivants : les indices graphiques (la grosseur des lettres, les caractères gras ou 

italiques, le soulignement, la marge, l'encadrement. etc.), les indices sémantiques 

(l'mtroduction, les paraphrases, les répétitions, etc.) et les mdices lexicaux (les m t s  

ou les expressions, etc.) (p. 23 1). 

(SUJI : 8-15) 
*CH : Tu as dit que ni soulignes les mots clefs. Cornnient tu identifies 
les mots clefsm? 
*SUJ1 : Les mots clefs sont les m t s  qu'on utilise plusieurs fois dans le 
texte. On utilise les synonynies, ses synonymes. 
*CH : 0ù est-ce que ni peux trouver les mots clefs, où se trouvent les 
mots clefs? Nomialerrient, tu peux reconnaiAtre les mots clefs par 
rappon à quoi3 Tu choisis le mot par rapport à quoi'? 
*Sm 1 : Le sens du texte. Parfois, on écrit en caractères difFErents. 



Jusque îà, on peut dire que le sujet 1 possède certaines habiletés d'identifi- 

cation des idées principales dans le texte. Il sait pourquoi il a décidé de considérer un 

tel mot c o r n  le rmt clé. 

Trois autres personnes identifient les mots en fonction du titre et des sous 

titres. 

(SUJQ : 17-22) 
*SUI4 : Le mot-clef c'est le mot qu'on trouve en haut du texte. 
*CH : Ok. C'est-à-dire le titre ou bien le sous titre'? 
*SU13 : Oui, oui. 

(SUJS : 25-33) 
*SUJS: Les mots-clefs correspondant avec le sujet. 
*CH: Avec le sujet'! 
*SUJS: Oui. 
*CH: Ok, avec le sujet. Comment tu peux identifier le sujet du texte7 
À partir & quoi? 
*SUJS: À partir du titre. 

(SUJ6 : 15-11) 
*CH: Cornnient tu identifies les mots-clefs'? Pourquoi tu sais que c'est 
un mot-cl&? 
*SUJ6: Les m t s  clefs sont les mots qui concernent le titre, le sous 
titre (.. .). Les mots-clefs concernent le sous titre. 

Selon Giasson (1990, p. 141; 1995. p. 2W), le titre et le sous-titre sont des 

déments tmponants pemiettant les prédictions du contenu du texte. On peut ainsi dire 

que la prise en compte des titres ou des sous-titres facilite la sélection des mots-clés 

ou les idées principales du texte. Jusque là, nous s o m s  devenue consciente du fait 

que ks trois concepts «les mots-clés», «le sujet» et «les idées principales» du texte 

doivent être clairement expliqués dans notre outil d'apprentissage & la schémati- 

sation des concepts afin d'éviter la confusion dans l'utilisation de ces trois concepts 

chez Ies apprenants. Giasson (1995, p. 233-234) les explique comm suit : 



a) le mot clé : il s'agit du mot le plus imponant du texte; b) le sujet : Habituellement. 

le sujet peut être résumé par une expression. il répond à la question : «De quoi parle 

ce paragraphe ou de quoi traite cet article?» (par exemple : des caractéristiques 

spécifiques de la maladie ou du diagnostic); c) l'idée principale : II existe deux types 

d'idées principales, à savoir, I'idCe principale explicite et implicite. L'idée principale 

explicite est une phrase qui résume l'information importante du paragraphe; c'est 

I'infomtion la plus Unportante que l'auteur a fournie pour expliciter le sujet (...). 

L'idée principale implicite se présente sous f o m  d'idée cachée. C'est le lecteur lui- 

&me qui doit en dégager une en posant la question «Quelle est la chose la plus 

importante que l'auteur veut nous dire dans son textes?». 

Autrement dit, la prdsence du titre et des sous-titres pourrait influencer la 

qualité de la lecture et la schématisation des concepts. Elle fadite la reconnaissance 

la détermination des concepts centraux ou secondaires. Par contre, les textes p m p d s  

dans notre outil ne possèdent pas de titre. Cette omission est volontaire. Ce choix 

provient du fait que nous voulons apprendre aux apprenants à développer la capacitd 

de sélection ainsi que la reconnaissance d'un concept central à l'intérieur des 

informations communiquées. Cela pourrait leur pemttre de se préparer à un 

apprentissage plus autonom. Nous constatons que malgré l'absence de titre, les 

apprenantes et apprenants ont quand niême réussi à s5lectionner te concept le plus 

global du texte donnt5 - 

Examhons maintenant les difficultés rencontrées dans la lecture du texte, 

surtout en français langue &angère. Nous constatons en premier lieu qu'il existe mis 

types de problèms chez les apprenantes et apprenants : le problem d'ordre lexical, 

la reconnaissance du sujet réel du verbe, des antécédents, des anaphores et 

l'organisation des connaissances en mémoire (i'oubli). 



(SUJ 1 : 16-34) 
*CH : J'aimerais savoir quelles sont les difficultés rencontrées dans la 
lecture des textes3 
*SUJ1 : Oui, surtout pour les mts difficiles, les mots que je ne 
comprends pas et quelquefois les connaissances générales aussi et la 
structure des phrases. Oui. 
*CH : Tu dis que ce sont les mts difficiles, c'est-à-dire les mots 
difficiles gênent ta compréhension. 
*SUJl : Oui. 
*CH : Tu as dit tout a i'heure que les difficultés rencontrdes reposent 
aussi sur les connaissances sénédes. Qu'est-ce que cela veut dire? 
*SUJ1 : Par exemple, on parle de quelque chose (de la socikté et de 
Maison blanche par exemple). 
*CH : Donc, en résud,  si on parle de queIque chose que tu connais, 
c'est-à-dire dans ton domaine, ni peux comprendre. 
*SUJ 1 : Oui, si on parle de la cormnerce, je ne sais pas. 
*CH : Parce que cela est hors de ton domaine. C'est ça? 
*SUJ 1 : Oui. Et les articulateurs logiques aussi. 

Pour le sujet 1, les probièmes rencontrés sont les mots difficiles, la structure 

des phrases, l'emploi des marqueurs de relations. D'après lui, les mots difficiles sont 

les mots hors de son domaine d'études. Les mots médicaux ne posent pas de 

problème pour lui. Pour ce qui est du problèm lié i la structure des phrases dans le 

texte. malgr6 le manque d'explicitation à ce sujet, nous pouvons supposer que cette 

caractéristique entraîne des difficultés de ci?mpréhension. Il aurait peut-être de la 

difficulté dans la reconnaissance des composantes de la phrase et la fonction de 

chaque élémnt dans la phrase. Quant aux articulateurs logiques, cela pourrait être les 

articulateurs interphrastiques qui sont utilisés pour relier les phrases ou ies 

propositions et les articulateurs intraphrastiques qui servent à relier un paragraphe à 

un autre pour avoir I'enchaînement des idées entre les paragraphes du texte. 

Cependant, «bien qu'ils fournissent des informations très importantes sur la 

consmiction de la phrase. ils ne possèdent pas de sens à proprement parler, iIs ne 

renvoient à aucun concept» (Jarnet, 1997, p. 33). 



Analysons maintenant les déclarations du sujet 2 dans l'extrait ci-dessous. 

Nous observons deux difficultés principales chez ce sujet, à savoir l'identification du 

sujet réel de la phrase, l'identification des antécédents et des anaphores et le problèm 

de vocabulaire. 

(SUJ2 : 28-46) 
*CH : D'après toi, queues sont les dificultés rencontrées dans la 
lecture'? 
*SUJ2 : Quelquefois dans le texte il y a beaucoup de compléments 
pour relier les mots, les verbes. Par exemple, le sujet est en haut et le 
verbe est en bas. 
*CH : Donc, ni as beaucoup de difficultés dans l'identification du sujet 
réel du verbe, des antécédents ou les anaphores'? 
*SUJ2 : Oui. Quand le sujet est plus haut et le verbe est plus bas, on 
peut oublier. 
*CH : Est-ce que tu as d'autres difficultés'? 
*SUJ2 : Les mots difficiles. 
*CH : Donc, quand il y a des mots dfficiles, ça peut gêner ta 
compréhension? 
*SUJ2 : Oui. 

Dans l'acte de lire, il faut être capable d'identifier les éléments et leurs 

fonctions dans la phrase. Cela permet de constituer le sens. Comme l'ont mntionné 

Josi et Guy (1998, p. 24), «lire une phrase, c'est identifier les mots et en même temps 

reconnaître leurs rôles syntaxiques respectifs. Sans reconnaissance de l'organisation 

syntaxique d'une phrase, il n'y a pas de consmiction de sens, il n'y pas de lectureu. 

Plusieurs auteurs (Berkemeyer, 1991; Speaker et autres, 1990; dans Ciasson, 

1995, p. 216) ont montré qu'il existe une relation entre la connaissance des indices de 

cohésion à l'écrit et la compréknsion du texte, mais il faut préciser que les relations 

anaphoriques interagissent avec d'autres variables pour duencer la compréhension. 

À cet effet, on peut toujours conclure que la mauvaise reconnaissance des référents 

(des antécédents) et des anaphores (des mots de remplacement) peut anmer B 

l'incomprekion ou à la muvaise compre'hemion du texte. Notre extrait présente 



précédemment a démontré que les étudiants ont de la difficulté à identitier les 

antécédents ou les anaphores. C'est une des raisons pour laquelie ils se sentent 

perturbés dans la lecture. 

On sait depuis longtemps qu'il existe un lien très fort entre le niveau de 

vocabulaire du lecteur et son niveau de compreknsion et que le fait de posséder un 

vocabulaire diversifié penziet de faciliter la lecture (...) (Janiet, 1997, p. 73). Le 

manque de connaissance de vocabulaire est un problètrie important rencontré par bon 

nombre d'étudiants. C'est me des raisons pour laquelie ils ont de la difficulté à 

comprendre le texte. 

Dans l'extrait suivant, nous observons des problèmes dans la lecture de texte 

chez l'apprenant. Son premier problènie rencontré repose sur l'identification du sujet 

réel et du complément de la phrase. tl s'agit des dificultés dans la reconnaissance de 

la structure ((sujet - verbe - corrqiIémnt,>. Ses problèmes proviennent plus 

précidment du fait que le complément ou k sujet de la phrase est long et se place 

loin du verbe. Ses diicultés dans la coqrétaension de l'écrit proviennent également 

de la conjugaison des verbes aux différents temps par exemple. Tout cela signale des 

limites dans les connaissances reliées à la langue du texte. 

( SUJ3 : 51-78) 
*CH : OK. Quelles sont les dicultés:' Tu as dit que des fois tu peux 
comprendre, des fois le résultat est très faiile. Je voudrais savoir 
quand le résultat est très faible, quels sont les facteurs qui gênent ta 
compreknsion? 
*SUJ3 : Peut-être la gammaire. 
*CH : La gammaire. Tu peux me dire plus précisément'? Sur quel 
pomt de grammaire exactenient? 
*SUJ3 : (Silence)!!!!! 
*CH : La pamrnaîre c'est vague. J'aimrais savoir le pomt très précis. 
Tu comprends, le point précis? 
*SUU : Parfois, on classe le m t  par ordre madame. ie sujet est en 
arrière. 



*CH : Voilà, je comprends ce que tu veux dire. C'est-à-dire que tu as 
des d icul tés  quand par exemple le sujet se place loin du verbe ou 
bien le sujet est long. 
*SUJ3 : Le complénient peut être devant. 
*CH : OK, i'mversion. On met le complément avant et il y a 
l'inversion. Oui, je comprends bien. 
*SUJ3 : Et le verbe, on conjugue à autres temps. 
*CH : OK C'est-à-dire le verbe au passé composé, au futur. C'est 
comme ça'? 
*SUJ3 : Oui. 
*CH : Donc, tu ne comprends pas. Donc, la difficulté repose surtout 
sur la grammaire, c'est-à-dire sur l'identification du sujet du verbe et 
du complément : le complément se place loin du verbe ou bien le sujet 
est loin du verbe, c'est ça'? 
*SU13 : Oui. 

À part des problèmes de vocabulaire, de grammaire qui gênent la 

compréhension en lecture, l'organisation des connaissances et la dmorisation des 

informations lues est aussi un des problèmes principaux rencontrés par les apprenants. 

Cette afmmtion est illustrée par l'extrait suivant : 

(SUJ4 : 35-15) 
*CH : Queues sont les difficultés rencontrées dans ta lecture? 
*SU14 : Avant l'apprentissage de la schématisation, je dépense 
beaucoup de temps pour mémoriser et comprendre un texte plus long. 
*CH : C'est-à-dire que vous avez beaucoup de difficultés à 
comprendre, a dmriser le texte. 
*SUJ4 : Oui, oui. 
*CH : Mémoriser ce que vous avez lu'? 
*SUI4 : Oui. 

Pour ce qui est le problénie d'ordre lexical, les apprenants ont considéré le 

manque de connaissances lexicales corn un facteur qui influence négativemnt la 

cornpre?iension de texte. Cela veut dire que s'il y a beaucoup de mots mconnus dans 

le texte i' accès à la compréhension est d ic i l e  ou impossible. 



(SUJS : 43-54) 
*CH: Quelies sont les difficultés dans la lecture? 
*SUJ5: Les mots difficiles. 
*CH: OK 
*SUJ5: Les mots en médecine. 
*CH: C'est-à-dire quand il y a des mots difficiles et les mots médicaux, 
ça empêche ta compreknsion'? 
*SUJ5: Oui. 

Nous pouvons conclure maintenant que ces problèmes relevés précédernmnt 

entraînent des conséquences négatives pour l'activité de schématisation des concepts 

parce que les apprenants tentent de dhiger leur attention vers de petites unités 

textuelles ou de déchiffrer les m t s  du texte. Cette stratégie n'est pas favorable pour 

e u  car leur mémoire sera facilemnt surchargée, ce qui gêne vraiment la 

cornprelension. Dans ce cas-ci, lire de façon sélective et plus globaie permet de 

maîtriser les informations lues. La sélection des concepts est en fait une démarche 

requise de la schématisation. Le schéma de concepts doit se construire à partir des 

concepts clefs appropriés pemttant de mieux apprendre, smon il devient une entrave 

à l'apprentissage. 

1.2.2.2 Le facteur : démarches d'apprentissage de la schématisarion des conceprs er 

progression des activités. Nous examinons d'abord les informations concernant la 

qualité de l'outil réalisé. A cette question, la plupart des énoncés analysés répondent 

de façon générale avec une réponse courte qui ne permet pas d'aller plus loin. Nous 

constatons que sur les six sujets il n'y en a que deux qui ont élaboré leurs réponses. 

Les autres ont tout simplement dit que : 

*SUJl : Oui, j'ai bien suivi parce que d'après votre explication je peux 
faire les schémas, je peux comprendre (...) Oui, oui c'est bon. (41, 

105). 

*SUJ2 : C'est bien. (1 14). 



*SUJ3 : C'est bien. (169). 
*SUJI : Pour moi, c'est bien pour toutes les étapes. (125). 

Ceux qui ont élaboré leurs réponses ont dit que : 

(SUJTS : 147- 161) 
*CH: En ce qui concerne la présentation des étapes d'apprentissage & 
schématisation des concepts, comment la trouves-tu '? 
*SUJS : On parle de la façon d'enseigner'? 
*CH: Oui. 
*SUJj: C'est bon. 
*CH: Pourquoi tu trouves que c'est bon? 
*SUJS: Parce qu'au de'but nous ne savons pas commet apprendre. 
*CH: Donc, les étapes présentées facilitent i'apprentissage'? 
*SUJS: Oui. 

(SUJO : 116-118) 
*CH: En ce qui concerne les étapes d'apprentissage, comment ni les 
trouves'? (Rappel: Je commence par prdsenter les procédures de 
schématisation. Puis, le premier exercice: Texercice 1, je donne les 
rmts clefs, un concept générai et IU remplis le schéma. Deuxième 
étape, je te donne un texte et une liste des mts clefs. Troisièm étape, 
je te d 0 ~ e  un texte à schématiser. II y a trois étapes comrne ça. Je 
voudrais savoir si la présentation des étapes est correcte ou cormnent 
est la présentation des Ctapes d'apprentissage'? 
*SUJ6: Oui, c'est bien parce qu'avant on ne sait pas schimatiser+ Il 
faut ermnener, accompagner et & plus en pIus difficile. 

Ces extraits nous adnent à l'idée que l'expkitation et la systématisation des 

démarches d'apprentissage proposées aux apprenants doivent être dthodiques. 

minutieuses et rigoureuses lorsque ceux-ci sont nouveaux. La présentation des 

&marches de façon pradueiie au-nmente les chances de r k s i r  dans l'apprentissage 

de Ia stratégie des &%utants. Le fait d'exiger les schémas compliqués au début de 

l'apprentissage risquerait de les décourager dès le départ et de limiter par la suite 

l'utilisation de notre outil. 



Bien que les apprenants n'ont pas beaucoup parlé de la progression des 

activités d'apprentissage de la schématisation, nous avons quand même quelques 

extraits pertinents qui nous ont pennis de l'évaluer. 

Face à une progrossion graduelle, les apprenants se préparent à être & plus 

en plus autonomes dans leur apprentissage. 

(SUJl : 95-101) 
*CH :Tu as utilisé notre outil de la schématisation des concepts. Qu'en 
penses-tu? Je voudrais savoir quelie est ton impression sur l'aspect 
général de l'outil3 C'est-à-dire les composants de l'outil? 
*SUJ1 : D'abord, nous faisons l'exercice et vous nous _euidez. Puis. 
nous avons fait les exercices sans vos guides. 
*CH : Donc, tu veux d i e  qu'il y a d'abord un guide et puis c'est le 
travail autonome'? 
*SUJ 1 : Ça peut aider les étudiants à faire quand même ces exercices. 

(SUJ5 : 164-165) 
*CH: Comment est la progression des activités d'apprentissage'? 
*SUJS: C'est bien. Ça progresse petit à petit. 

On peut dégager de ces extraits que les démarches de schématisation 

propokes dans l'outil ne présentent pas de dacuités insuniontables. Elles sont 

abordables dans le contexte d'enseignement et d'apprentissage de notre recherche 

dans le sens que maigré des difficultés d'accomplissement de certaines démarches et 

que certains ont réussi mieux que d'autres. tous les apprenants ont appns à faire bs  

schémas. Il reste que toutes ces démarches doivent être un peu plus étayées et 

expiicitées sur le plan de COMMENT FAIRE. Par exemple, cornnient lire pour 

extraire des informations destinées a faire le scMma? Comment faire les liens'? 

Comr~nt  déîïnir les Kens'? etc. Cela pourrait avoir une influence sur le niveau de 

performance des étudiants dans l'apprentissage de cette nouvek stratégie. 

Examinons les extraits suivants : 



(SUJ 1 : 43-77) 
*CH : D'après toi, est-ce qu'il y a des procédures que tu n'as pas encore 
maitrisdes? 
*SUJ 1 : Il y en a, mais ce n'est pas grave pour moi. 
*CH : Pourquoi ru dis que ce n'est pas grave? 
*SUJl : Parce qu'il y a quelques petits problènies, mais je peux faire 
quand cr&m le schéma 
*CH : quels sont les problèrries pour toi? 
*SUJl : Relever les mots clefs et classer les mots. 
*CH : Relever les mots clefs, c'est-à-dire tu.. .. 
*SUJ1 : Oui, je peux relever les mots clefs, mais quelques mts .  
*CH : Pour le regroupemnt, tu as dit que c'est diffciie. Mais tu 
arrives à faire quand même le schéma Donc, cela veut dire que N as 
fait des classements. 
* SUJ 1 : Mais pas très bien. 
*CH : Donc, ;'est toi qui trouves que ce n'est pas bien.? 
*SUJ1 : Oui. 
*CH : Merci. Tu as dit qu'il y a des problèmes, niais ce n'est pas grave. 
Donc, d'après toi, tu peux maimser cette démarche là. Qu'est-ce qui te 
pousse à faire cette affirmation? 
*SUJ 1 : Parce que quand j'ai un texte ddicai  et quand je veux faire Ie 
schéma je peux faire. Mais quelquefois bien et quelquefois pas bien 
(-1- 

Cet extrait mdique que l'apprenant a pu effectuer les démarches proposées, 

mais que les résultats obtenus ne sont pas tout à fait satisfaisants. À propos de cela, 

plusieurs hypothèses sont possibles. Les faiilesses dans la sélection et le classement 

des mots clefs pouait être la conséquence du manque de pratique de la part de 

l'apprenant lui-même. Il est égaienient possible que nos interventions ne favorisent 

pas suffisamment son apprentissage faute du temps : nous avons eu cinq dances 

d'enseignenient et d'apprentissage, à raison d'une séance par jour. Les séances 

d'enseignement et d'apprentissage sont peut-être trop concentrées pour les débutants 

car elles ne perriiettaient pas aux apprenants d'avoir le temps pour les pratiques et la 

révision. Si l'enseignement et l'apprentissage se déroulaient à un rythme moins 

accéléré, c'est-à-dire une séance tous deux ou trois jours, l'apprenant aurait 

probablement le temps de relire les documents offens, de réfléchir sur ce qu'il a fait 

et de pratiquer davantage pour se familiariser avec la stratégie et la maîîser enfin. 



(SUJ4 : 142-150) 
*CH : (. . .) J'aimerais savoir qu'est-ce que vous trouvez de négatif et de 
positif dans l'apprentissage de la schématisation? Donnez-moi les 
points positifs et négatifs dans l'apprentissage de la schématisation des 
concepts. 
*SUJ4 : Heu, oui. Le point positif : après l'apprentissage, je trouve que 
cette stratégie me permet de mieux apprendre tous les textes médicaux. 
Cependant, il existe des points négatifs : si les mots clefs sont ma1 
sélectionnés, c'est dangereux parce que le sens du texte n'est pas 
pareil. Donc, si on fait la schématisation, il faut sélectionner 
attentivement & bons m t s  pour construire ensuite de bons schémas. 
*CH : Et après ça va aller. 
*SUJ4 : Oui. 

Ce dernier extrait indique que les apprenants ont peur que la sélection de faux 

mots ne dktruise leur apprentissage. Là, aucune explication, de notre part, sur 

comment sélectionner les m t s  clefs n'est mise en place pour qu'ils se rassurent. 

Nous croyons que ce sont les Iacunes à compléter dans la réalisation de la version 

finale de notre outil d'apprentissage de la schématisation des concepts. 

L'extrait ci-dessous met en évidence que l'apprenant a des problènies au 

niveau de la lecture qui est une des démarches de la schématisation des concepts si 

importante. Il est évident que s'il n'est pas capable de comprendre les infomiations 

communiquées et de définir les passages ou les concepts les plus simcatifs, il lui 

est impossible de mettre en place un schéma car le schéma de concepts se construit à 

partir des concepts ou des mots clefs relevés du texte lu. Nous pouvons penser que les 

apprenants ont des problèmes dans la lecture de texte. Ils ne savent pas cormneut lire 

efficacermnt. Voici un extrait qui illustre notre pomt de vue : 

(SUJ3 : 83-91) 
*CH : Peux-tu me dire queue est la démarche que tu ne comprends 
pas'? 
*SUJ3 : C'est dficile. Parfois, je lis un texte et je voudrais faire un 
schéma comme vous, mais je lis &UA ou trois fois le texte, je ne peux 
pas faire le schéma. 
*CH : Quel est le problème qui t'empêche de consauire un schéma'? 



*SUJ3 : Je voudrais savoir si avant de faire le schéma il faut que nous 
comprenions le texte. 
*CH : Oui, il faut comprendre le texte. (..). 

Examinons l'extrait ci-dessous : 

*CH: (..) Pour toi, tu ne fais pas le regroupement sur une feuille à 
pan Tu commences a lire et tu fais tout de suite le schéma? 
*SUJ6: Lue, souligner et faire quelquefois ... relever les mots porteurs 
d'informations, mais il faut comprendre bien le texte. 
*CH: Mais, d'après toi, est-ce que tu écris ces mots clefs sur une 
feuille à part'? 
*SUJ6: Oui, mais quelquefois on n'a pas besoin de les transcrire parce 
qu'il y a beaucoup de lignes. Cela entraîne la confusion. Cependant, il 
est aussi bon de le faire. 
*CH: En bref, queues sont les démarches que tu suis et quelles sont 
les démarches que tu ne suis pas'! 
*SUJ6: En ce qui concenie le "regroupement des mots clefs", des fois 
je le fais et des fois je ne le fais pas. 

Nous constatons que les apprenants n'apprennent pas la stratkgie de façon 

dcanique. Ils s'autorégulent. Ils cherchent les démarches qui leur conviennent Ie 

mieux, ce qu'on appeile un apprentissage sélectif. C'est est un signe que notre outil 

fonctionne. Les apprenantes et apprenants peuvent apprendre la stratégie assez 

rapidenient et apprendre à l'utiliser inteliigermnent. Nous croyons que si certaines 

rnodications sont apportées, noue outil deviendra plus performant. Cela pourrait 

influencer positivenient le niveau de performance des apprenants. 

En ce qui concerne le sujet 6, il a suivi toutes les étapes de la schématisation 

proposées. Cependant, il trouve que dans la schématisation d'un texte la démarche 

«regrouper les mots clefs en catégorîesn lui faisait perdre le temps car il fallait les 

regrouper dans de bonnes catégories et Ies classer au bon niveau. D'après lui, ce 

travail entraîne des confusions dans la compréhension de l'infonnatiou Cette 



dernière idée nous dit que le sujet 6 a des problèmes avec la démarche mgrouper et 

ciasser les mots cIefs». C'est la raison pour laquelle, des fois, iI n'ut& pas cette 

démarche. Le fait qu'il n'utilise pas cette démarche ne veut pas dire qu'il l'a bien 

maîtrisée ou qu'il peut faire le schéma sans le regroupement. En bref, l'explicitation 

du cornnient faire est requise afin de faciliter l'apprentissage des apprenants, 

d 'aupnter  leur chance de réussir et de rendre notre outil plus performant. 

Dans un autre cas, i'apprenant n'a pas employé la démarche «cIassemnt des 

mots clefs dans l'ordre d'importance,> car il l'a m i s é e ,  c'est-à-dire qu'il peut faire 

k schéma tout de suite après avoir relevé Ies mots clefs du texte. 

(SUJS : 179-193) 
*CH: (. . .) Quels sont les Clémnts positifs et négatifs dans notre 
apprentissage? 
*SUJ5: Les pomts que ton a appris'? 
*CH: Oui. 
*SUJS: Pour la procédure "classement dans i'ordre t'impUnance ou 
hiérarchique", je pense qu'il ne faut pas la mrtt-. 
*CH: Pourquoi? 
*SUJS: Parce que si on n'a pas de temps, après avoir relevd les mots, 
on fait le xMma tout de suite. 
*CH: Donc, tu penses que ce n'est pas la peme de faire le classenient 
parce qu'on peut le faire directenient dans le sctiéma Qu'est-ce qui 
t'&ne à faire cette a h t i o n ' ?  
*SUJS: Ça perniet de gagner le temps. 
*CH: Cormnent tu classes les Clénients dans un schéma? Pour mettre 
tes élérrrents dans un schéma nous devons savoir classer, mais pour toi, 
il ne faut pas classer ailleurs, mais tout & suite dans le sctiéma'? 
* S U E  Oui. 

En conclusion, les démarches proposées ne sont pas jugées mauvaises. 

Cependant, il manque certaines explications sur le COMMENT FAIRE. C'est 

probablement une des taisons pour laqueiie le résultat d'apprentissage des apprenants 

n'est pas tout à fait satisfaisant. Selon notre analyse des entrevues, les problèms 

principaux reposent surtout sur la difficulté dans la lecture, c'est-à-dire lire pour 



extraire ou repérer les mots ou les passages aès miportants du texte. Cette idée est 

illusuée par les extraits suivants : 

(SUJ6 : 77-83) 
*CH: Panni les &marches de schimatisation : he,  souliger, 
transcrire sur une feuille à part, faire le re-pupenient hiérarchique, 
faire le schéma par exemple, quelles sont les démarches les plus 
difficiles'? 
*SUJ6: Coqrendre le texte. 
*CH: Quand tu cornprends le tente, tu peu. faire le schéma'? 
*SUJ6: Oui. 

(SUJ 1 : 43-77) 
*CH : (. . .) D'après toi, quelles sont les procédures les plus difficiles à 
maîtriser'? Explicite tes raisons. 
*SUJl : Relever les mots clefs. 
*CH : Pour toi, relever les mots clefs c'est difficile. 
*SUJ 1 : Parce que quand on ne connail pas ces nmts on ne peut pas les 
relever et on ne peut par conséquent faire le schéma 

t'apprenant trouve que la déniarck <<relever les mots clefs, est difficile. 

Nous croyons que ce sujet a des problèmes dans la lecture. Ses soucis reposent 

sunout sur le probEmr de vocabulaire. II croit toujours que s'il ne connaît pas les 

mots, il ne peut pas les sélectionner, ce qui ne permet pas par consiquent de bâtir un 

schéma Cela hisse supposer qu'il ne lit pas de façon globale pour construire Ie sens 

du texte. 

Pour d'autres démarches, il s'agit d'une question de temps. Les apprenants 

peuvent les m a r i t  à travers les pratiques dans Ie temps. Cette &mation est 

iIlusuée par les extraits suivants : 

(SU32 : 56-86) 
*CH : (...). D'après toi, est-ce qu'il y a des procédures que ni n'as pas 
encore maîtrisées3 
"SUJ2: Si ce n'est pas le texte médicai, il est difficile de trouver Ies 
mots clefs. 



*CH: Donc, tu veux dire que si le texte uaite d'un sujet hors de ton 
domaine, c'est difficile. Mais, si c'est dans ton domaine, ce n'est pas 
difficile. Cependant, je voudrais parler maintenant de procédures de la 
schématisation parce que dans lactivité de schématisation il y a 
beaucoup de procédures à suivre. On commence par lire. Puis, on 
souligne, on relève les mots clefs et ... ! ! ! ! 
*SUJ2 : Classer les mots clefs. Classer les mots clefs. 
*CH : Donc, est-ce que c'est une démarche difficile? 
*SUJ2 : Oui. 
*CH : Est-ce que tu penses que tu peux m*&r cette démarche'? 
*SUJ2 : Si j'ai un peu plus de temps pour apprendre, c'est bien. 
*CH : OK. D'après toi, ça deniande du temps. 
*SUJ2 : Oui. 
*CH : S'il y a du temps, N peux &mser cette démarche. 
*SUJ2 : Oui. (. . .) 

(SUJS : 7 1-93) 
*CH: Parmi les procédures qu'on mdique dans l'outil, est-ce qu'il y a 
les procédures que tu n'as pas encore maîtrisées'? 
*SUJS: Les liens. 
*CH: C'est-à-dire la définition des Liens ou faire les liens.? 
*SUJS: Faire des liens. 
*CH: OK. Est-ce que tu penses que tu peux rnaiîser cette démarche 
après.? 
*SUJ5: Oui, c'est possible. 
*CH: Et pourquoi tu penses que tu peux d s e r  cette démarche? 
*SUJS: Parce que ça prend un peu de temps. 
*CH: Ok, c'est-à-dire que notre apprentissage a duré pendant peu de 
temps, c'est ça'! 
*SUJ5: Oui, oui. 
*CH: Donc, c'est la question du temps. (. . .) 

À partir de l'analyse de ces extraits, nous croyons que le temps dont nous 

avons disposé n'était pas suffisant pour la maîtrise d'une nouvelle stratégie des 

étudiants qui apprennent dans une Iangue étrangère qui n'est pas bien maîtrisée. 

1-2.2.3 Le facteur : langage utilisé dans 1 'ourif. 11 importe de souligner que noue outil 

s'adresse au public en sciences de Ia santé. Pour Ie construire, nous avons utilisé les 



textes médicaux de vulga~isation'~ et de semi-~ul~arisatio$~. Selon les déclarations 

de sujets interrogés, notre outil ne présente pas de problènie linguistique 

insurmontable pour noue public cible (les étudiants de PCEM3 de l'université des 

Sciences de la Santé au Cambodge qui a le français comme langue d'étuàes et langue 

de travail). Les raisons sont mises en évidence dans les extraits ci-dessous. 

(SUJ1 : 111-113) 
*CH : Comment tu trouves le langage utilisé dans l'outil? Est-ce que ça 
te gêne'! 
*SUJl : Non parce que vous utilisez les mots simples, faciles à 
comprendre. 

(SUJ3 : 175- 186) 
*CH : Comment est le langage utilisé dans I'outil'? Est-ce que tu 
comprends le langage utilisé'? 
*SUJ3 : Oui. 
*CH : Quand tu Lis, est-ce qu'il y a quelque chose qui te gêne, est-ce 
qu'il y a quelque chose qui n'est pas bon, c'est-à-dire dans la façon de 
dire. dans la façon d'expiiquer dans I'outil, dans mon expikation, dans 
la présentation'? Conirrient tu les trouves'? 
*SUJ3 : Ce n'est pas difficile. 
*CH : Ce n'est pas dici le .  Merci. Peux-ru me' dire quand tu lis l'outil. 
j'aimerais savoir à quel niveau es-tu? C'est-à-dire parle-moi de ton 
niveau de compréhension de I'outil quand tu le iis. 
*Sul3 : Peut-être quatre vingt pour cent. 

La réponse du sujet 3, qui a dit que le langage utilid n'est pas düiicile et 

qu'il a pu comprendre jusqu'à 80% de l'mfomtion présentée dans I'outil, est un 

indicateur qui montre que nom outil est utilisable avec notre public cible. il n'est pas 

étonnant que la compréhsiun de l'apprenant n'atteigne pas 100%' car nous savons 

déjà qu'ils ont appris dans une langue qui n'est pas suffisamment &msée. 

" Le dismurs saentifique de migarisarion est destiné à un vaste auditoire, voire à un grand public 
averu. bien qu'il soit amçu par des scientifiques, par des enseignants ou par des joumahstes 
bpéctalisés. (...) Les thermes techniques y sont explicités et les notions uop thcicriques reformdées 
afin de rendre le message plus accessible. (Leduc, 1999, p. 5). 
& ie &smurs de serni-vulgarisation est un discours de semi-spécialisé. (ibid. 1999, p. 5). 



(SUJ6 : 124- 139) 
*CH: Dans l'outil proposé, comment tu trouves le langage utilisé'? Tu 
comprends le langage'? 
*SUJ6: Oui. 
*CH: Quand tu lis, est-ce qu'il y a quelque chose qui te gêne'? 
*SUJ6: Dans cet outii, les phrases sont faciles, mais il y a quelques 
mots qui sont difficiles. Toutes les phrases sont faciles à comprendre. 
*CH: Queue sorte de mots que tu trouves difficiles'? 
*SUJ6: C'est le mot technique de l'outil. 
*CH: Ce sont les m t s  dans le texte proposé pour faire la 
schématisation'? 
*SUJ6: C'est le mot dans le texte, mais il y a beaucoup de mots 
courants. Les mots dans I'expIication sont faciles. Quelquefois, il y 
existe des mots difficiles, mais quand iI y a des mots difficiles et des 
mots clefs. vous expliquez. Par exemple le mot "concept". 
Normalement, dans le texte médicai, il y a beaucoup de mots 
techniques et nous avons & la difficulté à comprendre certains mots. 

Ces derniers extraits nous conduisent à l'idée que lorsque les apprenants ont 

une connaissance de la langue très limitée, fournir un bxique pourrait être une bonne 

solution permettant d'accélerer leur vitesse d'apprentissage. L'apprenant ne perd 

alors pas son temps pour aller cherchier les mots dans le dictionnaire. Cela pourrait 

accroître la motivation et sunplifier l'apprentissage! Par conséquent. l'outil aura plus 

de chances d'Ctre utilisé plus tard. 

1.2.3 Conclusions de 1 'analyse des entrevues 

À la suite de notre analyse, nous pouvons résumer les informations des 

entrevues en faisant ressortir les points suivants : 

- Pomts forts : 

Notre outil est applicable dans notre contexte d'enseignement et 

d'apprentissage. Il est assez éta* et explicité sur le plan méthodologique 

d'enseignenient de la nouvelîe stratégie. Cette affinnation se fonde sur le fait que les 



usagers l'ont compris et ont réussi à l'utiliser inteiiigemmnt, maigré que les résultats 

obtenus ne soient pas tout à fait satisfaisants. 

- Points à améliorer : 

II existe des éléments négatifs qui provoquent les difficultés dans 

l'apprentissage de la schématisation des concepts des débutants. À cet effet. il est 

remarquable que les apprenants trouvent que cenaines démarches proposées, c'est-à- 

dire Lire, classer les concepts, faire les tiens, sont un peu difficiles à maîtriser. Cela 

pourrait être dû au manque d'explicitation au niveau du c o m n t  faire, sinon au 

manque du temps pour I'entrahement ou la révision. 

Parmi tous les points rrientionnés, nous croyons que les éléments plus 

importants à retenir sont les suivants : 

a) Créer un lexique dans lequel tous les mots difficiles utilisis dans l'expiication 

ainsi que dans les textes à schdrnatiser seront expliqués; 

b) Développer et expkiter davantage le comment faire à toutes les démarches de 

la schématisation. 

Ce qui nous a poussée à ce choix, c'est que cela peut faciliter la 

compre'hension et pennettre un apprentissage autonome. Plus tard, l'apprenant pourra 

utiliser l'outil sans les mterventions des enseignants. 

Ces suggestions de modifications dégagées des entrevues devont être mises en 

relation avec celles que nous avons dégagées de l'analyse de production de l'outil. 



2. TRAITEMENT DES DONNÉES COMP~MENTAIRES 

2.1 Les questionnaires complétik après I'utiiisation de l'outil 

Nous devons rappeler qu'un questionnaire b questions ouvertes a été utilig 

pour recueillir les données complémentaires, c'est-A-dire que les apprenantes et 

apprenants répondent libremnt aux questions posées. Toutes les étudiantes et tous les 

étudiants qui ont participé à la mise à l'essai ont été invités à les compléter avec des 

réponses courtes et claires. Nous devons aussi dire que les questions utilisées sont les 

&mes questions que ceiles utilisées dans l'entrevue semi-dirigée. 

Toutes les réponses fournies par les étudiantes et étudiants dans le 

questionnaire ont été prises en compte. Puisqu'il s'agit des questions ouvertes, chaque 

question peut avoir plusieurs réponses, c'est-à-dire que les réponses varient d'une 

personne à l'autre. Une personne peut fournU plusieurs réponses à une question 

posée. Dans l'analyse des réponses données. si personnes donnent la mêm 

réponse ou les réponses données par plusieurs personnes sont sémantiquement 

similaires, elles devront être regroupées et classées dans la &me catégorie de 

réponse. Pour ce qui est le calcul, chaque réponse sera comptée par rapport au 

nombre total des répondants (21 personnes, soit 100%). Par exemple, s'il y a 11 

personnes qui donnent la réponse & type lire silencieusement n, cela renvoie à 11 

des 24 participants, soit 15,83% du nombre total. Ce critère s'applique aussi dans le 

comptage du nombre des personnes qui donnent les réponses non peniuentes ou qui 

ne répondent pas à la question posée. En nous basant sur les critères ci-dessus, nous 

somrrres arrivée à faire la compilation des réponses données. 



2.1.1 Présentation des résnltats et interprétation des questionnaires 

Pour faciliter la compre'hension de l'analyse des résultats, nous présentons 

chaque question du questionnaire séparément. 

21.1.1 Habitudes de lecture des interviewés avant l'utilisarion de la stratégie de 

schématisation. Nous présentons la compilation des réponses liées aux habitudes de 

la lecture des mterviewés avant l'utilisation de la stratégie de schématisation dans le 

tableau ci-dessous : 

Tableau 2 1 : Compilation des réponses liées aux habitudes de lecture des apprenantes 
et des apprenants avant l'apprentissage de la stratigie de schématisation 

- C o m n t  vous faites Lire silencieusement. 11 
' 
45,83 

quand voua avez un Lire à haute voix. 1 4,16 
texte difficile à Lire et à Lire des fois à haute voix et des fois 1 4,16 
comprendre? 

a) Quelles sont vos 
pratiques de lecture? 

silcncieusemat. 
Lire plusieurs fois (2 fois, 2 fois au 11 4533 

1 k m  3 fois et plus) pour comprendre 1 1 
. 

le texte lu. 
Lire le titre, sous titre, le chapeau et les 3 123 
images. 
Lire et souligner en dnr temps les mots 1 416 
inconnus. 
(Lin toutes les phrases ou phrase par] 1 1 4,16 
phrase et souliemi les mots difficiles. 
Lire paragraphe par paragraphe. 1 3,16 

47 Le total de réponse. 
a Il n'y a pas de r ipse.  
49 La réponse non pertinente. 



mots. 
Utiliser le dictionnaire pour consulter l a  

b) Quels sont les moyens 
utilisés? 

clefs. les mots- difficiles (mots, 
locutions, etc.). I 
Rien. 1 1 14-16 

Utiliser rayon, marqueur, feutra, stylo 
(rouge, bleu, etc.), règie pour soulig~~cr ou 
encercler les mots ou passages importants 
et les feuilles de papier pour noter les 

caractères typo-mphiques utilists dans le 
texte (Ex : ce sont les mots qui sont écrits 
en caractère gras ou italique ou dans les 
guillemtts, etc.) et le nombre des fois 
d'apparition dans le texte (Ex : Les mots 
clefs sont les mts qu'on utilise plusieurs 
fois dans le texte. On constate qu'ils se 
remplacent par les synonymes, les 

17 

c) Commtllt vous 
identifiez les mots clefs? 

pronom, etc.). 
Identifier les mots clefs selon l'idée ou le 

Essayer de deviner les mots clefs. 1 1 1 416 
Identifier les mots clefs selon de différents 1 1 1 416 

: sujet du texte. 
Séiectionaer le mots clefs en fonction du 

70,83 

2 

d) Quels sont les résultats - 
marquants? 

titre ou des sous tiuzs. 
Satisfaisant ou très bien. 
Moyen / assez bien (de 60% à 70%). 1 8 [ 33,33 
Faible / pas bien. 
Assez bien, mais quelquefois faible ou pas 
bien. 
Quelquefois bien ou très bien, quelquetois 

difficultés rencontrées 
lors de la lecture? 

0 

1 
2 

e) Quelles sont les 

1 pronom ( ~es~uëiies, ceiies, ceux-ci, etc.). 

O i  

. 416 
1 8,33 

3 

1 des expressions, des expressions de cause 

- - 
pas b k .  (Cela dépend chi texte). 
Vocabulaire (~nots inconnus. mts 

1 et de conséquence, des structures des 

125 

1 phrases. d a  articulatem logqua. nc. 

(41,665) 

21 875 



d'une idée générale des ou du 
texte, dépenser beaucoup de temps). 

Problème de mémorisation ou de l'oubli 
(c'est-à-dire firnpossibilité de retenir tout 
ce qui a été lu ou faible capacité de 

Selon les informations fournies par les 24 étudiantes et étudiants, il existe 

différents comportements face à la lecture d'un texte, a savoir, lire silencieusement, 

lire à haute voix, utiliser un dictionnaire, lire en restant très proche du texte (c'est-à- 

dire lire mot à mot, phrase par phrase ou paragraphe par paragraphe), lire comme un 

survol les grands titres, les sous titres et les images accompagnées au texte. Parmi les 

comportements relevés ci-dessus, la lecture silencieuse est utilisée par 11 étudiants 

qui représentent 45,83% des personnes interrogées. Pour ce qui est du temps requis 

pour la lecture, beaucoup d'entre eux (1 1 personnes, soit 45,83%) font beaucoup de 

lecture (deux fois au minimum, sinon mis  fois et plus) pour comprendre le texte. 

11 est aussi remarquable qu'il n'y ait que 9 personnes sur 24 qui ont donné la 

réponse sur comment identifier les mots clefs ou le concept central du texte lorsqu'ils 

ont un texte à lire. Parmi ces neuf (9) répondants, un déclare qu'il essaie de deviner 

les mots clefs. On dirait qu'il n'a pas de stratégie précise pour l'identification des 

mots-clés, c'est-à-dire que cela se fait sans connaissances méthodologiques et 

stratégiques de base pertinentes. Tandis que quinze (15) autres personnes ne 

s'attardaient pas à fournir les informations qui répondent à la question posée. De 

notre côté, nous pouvons supposer qu'ils ne savaient pas comment identifier les mots 

clefs. il est impensable de due qu'ils ne savaient pas quoi dire en h ç a i s  ou avaient 

de la difficulté à s'exprimer car avant de faire remplir le questionnaire nous avons 

clairement expliqué que la réponse en langue maternelle sera acceptée au cas où ils ne 

trouveraient pas de mots en h ç a i s .  Donc, c'est clair qu'il leur manque les stratégies 

de lecture nécessaires. En fait, la réussite de la lecture requiert une capacité de 

4 16,66 



repérage de bons passages ou de mots importants du texte lu. Cette demière 

procédure est très importante dans la schématisation des concepts. Ceiîe-ci pennet 

une production des schémas si_pifïcatifs. il est mdispensable d'apprendre aux 

apprenantes et aux apprenants cornnient repérer et identifier les mots, ce qui leur 

pemiet par la suite de produire & bons schémas. 

En panant des réponses obtenues, il est intéressant de faire ressortir différents 

comportemnts face à la lecture d'un texte des étudiants et de voir les principaux 

problèmes rapportés. Ces informations sont mises en évidence de façon synthétique 

dans le tableau ci-dessous 

Tableau 22 : Résumé des comportemnts des apprenantes apprenants face à la lecture 
de textes et difficultés rapponées. 

Lire silencieusemtnt ou à haute voix. 
Lire comme un survol (c'est-à-dire Lire les gadi titra. les images pour la comprelension - - - 
dobale du texte communiqué). 
Lue plusieurs fois (entre deux fois et plus). 
Déchiffrer du mot à m t  (lire en restant très proche du texte: lire soit niot à m t ,  soit phrase 

1 par phrase ou parasaphe par paragraphe). - . . . - .  . . - .  1 Recourir au dictiomaire pour résoudre le probléne de vocabulaire ou demander les exptica- 
1 tions des autres lorsqu'il Y a des mots inconnus. 
1 Employer les marqueurs, couleun, crayons. stylos pour repérer. encercler, encadrer ou 
1 soulimr les m t s  ou les oassaees hoortans du texte. 

Problinit d'ordre lexical et grannmticaI, 
Reconnaissance d'un suiet réel dans une bhrase. des anticdents ou des miOh0rCS. 

- - - . - 

1 Rtcomaissance d'un coaced centrai du texte lu. 
- 1 Problinie d'orpnisation des connaissances (oubli ou faible capacité de rétention dcs infom- 

tions). 
Besoin btaucou~ de tcms mur tire un texte. 

-- - 

( Repérage des mts clefs (avoir I'imprcssion que tous les sont importants).- 



De façon globale, les étudiants ont des probIèmes dans la lecture de texte en 

FLE. Ce problème mérite d'être traité car nous croyons qu'il va influencer la 

schématisation des concepts. 

2.1.1.2 Perceptions des étudiants sur I'apprentissage de la schématisation des 

concepts. Le tableau ci-dessous présente les résultats de l'analyse des perceptions des 

dtudiantes et étudiants par r a p n  à l'apprentissage & la schématisation des 

concepts. 

Tableau 23 : Compilation des réponses liées aux perceptions des étudiantes et 
étudiants par rapport i l'apprentissage de la schématisation des concepts 

1) Parlez-moi de votre 
expérience dans I'appnnti- 

ssage de la schématisation 
des concepts à l'aide de 
l'outil proposé. 

- C o m n t  avez-vous 
procédé avec l'outil ? Est- 
ce que vous avez suivi 
toutes les démarches 
proposées dans l'outil? Si 
non, pourquoi? 

Suivre toutes les démarches proposées 11 
dans l'outil. 
Suivre toutes ics démarches quand le 1 
texte est long et difficile. 
Ne pas suivre toutes les déniarches 1 
proposés. c'est-à-dire avoir la 
possibilité de faire le schéma sans 
avoir besoin de suivre toutes 1s 
d é ~ c h c s  pmpsics (Faire le schéma 
dis la première lechire et enfin lire 
p u r  la dcuxièm fois; wter /relever 
les mots clefs et faire lc schéma; faire 
le schéma sans le re_mupc-mnt dts 
mots clefs). 

I 1 Ne pas suivre les démarches car cela 1 2 

Ne pas pouvoir suivre toutes les 1 
démirches proposées dans I'outil car 
il y a les points mal compris. 



- Y a-t-il les procédures 
que vous n'avez pas 
encore ~ll~msées? 
Lesquelles s'il Y a fieu? 
Vous pensez pouvoir 
les maîtriser? Qu'est-ce 
W vous Pusse à faire 
cette affirmation? 

Relever / souli-oner les mots clefs. 
Classer ou qaniser les mts clefs 

- D'après vous, quelles 
sont les procédures les 

dans l'ordre hiérarchique. 
Distinguer les mots clefs. 
Faire les fiem. 

' Faire s&-- 
Difficdté dans la Iccture (manque de 
vocabulaire ou mots dificiles, oubli). 

Ll n'y en a pas. 1 1 1 4,16 
Lire / relever 1 repMtr 1 souligcr les 1 12 1 50 

plus difficiles à 
mîtriser? Explicitez 
vos raisons? 

1 entre eux ou une catégorie à une autre 1 1 I 

5 
5 

1 orgmistr (sous fonnt hiérarchique). 
Faire les liens (retier Is concepts 

1 catégorie. définir les liens ou utiliser 1 1 1 

1 
1 
3 
2 

- 
mots clefs. 
Regrouper les mots en catégories. 
Classer selon l'ordre d'importance 
(distinguer l'essentiel de l'accessoire ) 

20,83 
20,83 

3 

1 1 1 1 

2 )  Après l'apprentissage de 1 Très satisfaisant (de 80% à 1100%). 

= 

4-16 
4-16 
125 
8,33 

1 
5 

les k t s  de liaison). 
Faire le schéma. 

d'acquisition? I I I  I 

J 

(zossc;) 

125 

Il est à noter que orne ( 1  1) personnes, soit 45,88 ont complèterrient suivi les 

démarches proposées dans l'outil. 11 y a également six (6) sujets représentant 25% des 

panicipants ne les ont pas suivies. Quatre (4) de ces personnes étaient capables de 

bâtir un schéma sans toujours respecter les étapes proposées de a à z. Par ailleurs, 

deux (2) étudiants croyaient que suivre toutes les démarches de la schématisation 

proposées faisait perdre du temps. Malgré tout, ces demiers constats confimrent ridée 

que notre outil de la schhatisation permet un apprentissage dans un temps 

relativement court, puisqu'au bout de 5 séances d'interventions directes et explicites 

les apprenants se sont approprié les procédures de schématisation et ont pu effectuer 

intelligemment les démarches. Us sont parvenus à prendre la décision de choisir la 

4,16 
20,83 

('O3"' 

4 

5 

16,66 



dérriarck qui leur convient le mieux. Cependant, le niveau de est encore 

limité faute du temps dont nous avons disposé. 

A travers les réponses foumies, nous observons également des difficultés dans 

i'apprentissage demandé. Les étudiants ont eu de la dficulte à effectuer les 

démarches de schématisation. Le principal problènie rencontré repose sur le refirage 

ou l'identification des m t s  clefs. Celui-ci est plus important par rapport aux autres 

démarches telles que la classfication, l'organisation des concepts clefs, la mise en 

relation des concepts clefs entre eux et la construction d'un schéma Douze (12) 

sujets, soit 50% &s participants, ont été touchés par le problèm de repérage des 

mots clefs. Quant à la classification et à l'organisation hiérarchique ou en catégories, 

elles soulèvent aussi les problèmes chez cinq (5) personnes, soit 20.834 des 

participants. La difficultk dans la mise en relation des concepts entre eux est aussi 

comparable à celle de bâtir le scikma. Les difficultds observées chez les apprenants 

ddmontrent que les démarches proposées ne sont pas encore assez explicitées et 

déconiquees pour permettre une bonne acquisition.. Autrement dit, il existe des 

lacunes dans notre outil ainsi que dans les interventions pédagogiques. Ceci rejoint 

les constats que nous avions faits dans l'analyse des entrewes. Il est peut-ètre 

intéressant & retravailier toutes les démarches de schématisation en mettant I'accent 

sur le COMMENT FAIRE. 

De façon globale, malgré certains défauts, i'apprentissage offert a un effet 

positif sur la performance des apprenants. Selon leur estimation de leur propre niveau 

d'acquisition, dix-sept (17) participants, soit 70,83% du total, se sont situés au niveau 

moyen. Sept (7) sujets (29,16%) se sont aperçus que c'était satisfaisant et il n'y a que 

deux (2) personnes (8,338) qui étaient au niveau faible. 



2.1.2.3 Perspectives d'emploi de 1 'outil d'apprentissage de la schématisation. Nous 

présentons les résultats de l'analyse des perspectives d'emploi de l'outil 

d'apprentissage de la schématisation dans le tableau 27 ci-dessous. 

Tableau 24 : Compilation des réponses liées aux perspectives d'emploi de l'outil 
d'apprentissage de la schématisation des concepts 

l')D'après vous, qu'est-ce Utiliser la stratége de schématisation 7 
que vous allez faire par la dans mes études ou lorsque j'ai des 
Aite avec notre outil 
d'apprentissage de la 
schémtisation'? 

textes à lire. 
Le garder pour une documntation et le 6 

) lirerle conklter ou le réviser plus tard ] 
(quand je suis iibre ou si j'ai le temps) 
et pour faciliter l'apprentissage de la 
schémtisation. 
Utiliser l'outil, plus précisément la 1 

1 suaté@e de ~chém~tisation pour 1 
1 amliorer la lecture 1 ~ - 

Utiliser par la suite l'outil, mais le 1 
modifier un peu pour le rendre le plus - - 
adaptatif à m façon d'apprendre. 

2 )  Avez-vous l'intention Oui. 22 
d'utiliser cet dans la 1 - T  
poumute 'Os Ou pour faciliter la comprëbemion a la 
quad vous avez des rétention. Sinon, ce n'est par nécessaire 
à lire? Explicitez vos car cela fait perdre trop de temps. 
raisons. Non. O 

Selon les données obtenues, l'outil réalisé est jugé appiicable dam notre 

contexte d'enseignement et d'apprentissage. Tous les étudiants participant à la à 

l'essai de l'outil d'apprentissage de la schématisation ont i'mtention de l'utiliser au 

cours de leurs études, sauf une personne qui n'a pas répondu à la question. Cela laisse 

supposer que notre outil répond bien à leurs besoins. 



2.1.1.4 Perception des étudiants à l'égard de I'outil de schématisation 

Tableau 25. Compilations des réponses liées aux perceptions des étudiantes et 
étudiants à l'égard de l'outil de la &hé&tisation 

Questions Réponses données 

Vous avez utilisé notre outil Très bien (C'est très bien organisé. 3 123 
de la schématisation des guidé. De plus, l'outil présente un 
concepts. qu'en pensez-vous? travail le plus p idé  vers le plus auto- 
Queue est votre impression nome. Cela p e m t  aux étudiants de 
sur l'aspect général de l'outil s'entraîner petit à petit et de faire les 
par rapport au moyens exercices de façon autonom). 
utilisés avant l'utilisation de Bien (c'est-à-dire bien orpuisé. bien 11 &,83 
l'outil d'apprentissage de la guidé, facile à comprendre, à appren- 
schématisation? dre). 

Biea mais il y a peu d'exemples et 1 4,16 
- univez-vous la l'apprentissage se fait dans un coune 

présentation générale de 
notre outil? Difficile à comprendre. 
a) La présentation des 

1 1,16 

étapes d'apprentissage de la Les étapes sont longues et nornbreu- 1 4,16 
ses. il y des étapes qui ne sont pas schématisation, 
indispensables. 

1 Pas bien du tout. 
1 1 

t o i  O 
bi La progression des 
activités d'apprentissage. 

I 

c! tc langaze utilisé dans 
I 'outil. 

- Parlez-moi de votre 
niveau de compréâension 
de l'outil proposé. 
Pourquoi à ce niveau? 

Très bien. 1 
Bien. Elle marche bien. ii y a une 11 
pro-msion graduelle. c'est-à-dire du 
plus simple vers le plus compliqué. 
Cela permt aux étudiants d'appren- 

Pas bien du tout. 
Facile à cornrendre. 1 14 
Un peu difficile m i s  com&ensible. 1 3 
Difficile à comprendre. 1 
Très difficile à comprendre. O 
Je ne comprends pas du tout. 1 O 
Satisfaisant / bien Ide 80% à 100%). 1 5 



Selon les perceptions des utilisateurs, pidagogiquement, noue outil contient 

déjà certaines qualités, notamment au niveau de la présentation des étapes 

d'apprentissage, de la progression des activités d'apprentissage et du langage utilid. 

En ce qui concerne la présentation des étapes d'apprentissage, eiie a été considérée 

comme très satisfaisante par 12.5% des utllisaceurs, car elle permet un enseignement 

et un apprentissage du plus simple vers le pius compliqué. Tandis qu'un bon nombre 

des répondants (45'83%) la trouvent bien dans le sens qu'elle est bien guidée et 

organisée, ce qui facilite I'apprentissqe. Une seule personne a eu des difficultés de 

cornpremon. De façon globale, la présentation des étapes d'apprentissage convient 

à la majorité des utilisateurs mterrogés. 

- En bref, qu'est-ce que vous 
trouvez de nésatif et positif 
dans l'apprentissage de la 
scbémtisation des concepts? 

+ Ce qui cst nésatif 

+ Ce qui est positif 

La moitié des répondants reconnaissent que les activités d'apprentissage 

proposées se présentent selon une progression _duelie. Cette caractéristique permet 

un travail de plus en p b  autonom. Pour ce qui est Ie langage u W ,  une seule 

personne Ie trouve difficile à comprendre. 

La schématisation deniande beaucoup 
de temps. Il faut beaucoup de temps 
pour lire le texte et faire le schéma. 

' L, schérriatisation uw a c ~ i t t  
complexe et il y a beaucoup de 
d7âapcs à NiMe. 
Parfois, la scbiwtisation complique 
les choses. 
il n'y a pas d'explication sur m m n t  
chercher les mts clefs. 
11 n'y en a pas. 
Faciliter la comp~cns ion  du texte, la 
niimrisation 1 Ia rétention et la 
révision des informations. 
Tous les elmients sont positifs. 
Savoir résumer les points principaux 
du texte. 



Globalemnt, si on parle du niveau de compre'hensioa de l'outil, if y a 20,83% 

de personnes qui parviennent à un niveau très satisfaisant, 53,16% de personnes au 

niveau moyen et seulement 12,5% qui sont fables. En bref, l'outil réaiid fonctionne 

relativement bien dans notre contexte d'enseignement et d'apprentissage. La plupart 

des personnes préfèrent utiliser la stratégie de schematisation au cours de leurs études 

pour faciliter l'apprentissage a partir de textes. D'@s I'aaalyse des données 

verbales fournies par Ies utiiisateurs, les élémnts négatifs sont peu nombreux. Ils 

sont reliés surtout à la question du temps, c'est-à-dire que la schématisation des 

concepts demande beaucoup de temps. 

2.1.1.5 Recommandarions et suggestions d'amdiorarions découlant des réponses aux 

questionnaires. Le tableau suivant présente les suggestions d'amélioration d'outil des 

utilisateurs. 

Tableau 26 : Compilation des réponses liées aux suggestions d'dlioration de I'outl 

1) Est-ce qu'il y a 
d'autres comnitntaires 
et suggestions que 
vous voulez ajouter 
maintenant? 

modèIes (ex : cercles. rtcmgies, 

faciliter la prise des nom. 1 ~reodrraunCnidiantscomnm 1 4,16 
di-&guer les mots clefs. 
La schématisation ne se fait pas 1 4,16 

1 1 seulenient avec le texte, mais avec [ ( 

(ex : un discours oral). 
Non. 12 50 



2) Avant de 
reconlmandcr 
l'utilisation de cet outil 
à. de nouveaux 
étudiants, qu'est-ce 
qu'il faudnit 
modifier? 

Prendre le temps pou eirpiiqyer Its 
déniarches de la schématisation. 
Accorder un iernps suffisant pour faire Lire le 
texte à schérnatiscr. 
Avant de commencer l'activité & 
schématisation. ii faut cummcer par 
expliqua le texte ou les mots difficiles. 
Expliquer canimat repirer les mts clefs 

1 

2 

3 

dans le texte et comment faire les liens. 
Au_omenter les sémce.s de pratique. Pour les 
dc%utaats, il faut les classer selon leur 

avez des propositions, 
des suggestions QU des 
cornnientaires à nous 
faire pour amelorer 
notre outil 
d'apprentissage de la 
schématisation adapté 
aux besoins des 
étudiants à l'université 
des sciences de la 
santé? 

416 

833 

123 

1 

niveau du français. 
Non, il m faut pas modifier. 
A u p n t e r  les çéaaces d'intervcaths. 1 2 1 8,33 
Donncr toutes sortes de schémas niodeles 1 1 1 4.16 

1 

I aux étudiants. I 1 .  1 

4,16 

3) Est-ce que vous 
7 

I il vaut mieux classer la étudiants selon leur 1 1,16 
niveau de fhçais avant de cormnrnca 1 1 1 9  

12 

4,16 

29,16 

150 ff 

Les résultats de l'analyse des réponses aux questiounaires montrent que les 

habitudes de lecture des apprenantes et des apprenants sont probltmatiques. Puisque 

la iecrure est une des procédures de la schématisation, il est raisonnable de penser que 

la stratégie de schématisation pourrait être enseignée en parallèle avec certaines 

stratégies de lecture. Bien que dans le cas de mue recherche nous ne nous attardions 

pas à travailler sur les stratégies de lecture, il serait mcéressant que noue outil 

fournisse les gi l~ ldes  orientations de la l e c m  stratégique aux apprenants, sans 

toujours encrer dans le détail, pour aubementer leur chance de reussite dans 

l'apprentissage de la schématisation des concepts. 

l'apprentissage dc la schimatisation. 
Donner d'autres exercices supplirrient-airs. 
Donner les techniques pour chercher les 

2 
1 1 J,16 

8,33 (373%) 



2.1.1.6 Propositions d'améliorations de L'outil par les utilisateurs. ii y a deux 

niveaux des propositions d'diiorations de l'outil des répondants au questio~aire : 

les amdiorations à apporter à l'outil et les dliorations au niveau des interventions 

directes et explicites accompagaant l'introduction de l'outil Ces mfomtions sont 

présentees dans le tableau ci-dessous : 

Tableau 27 : Propositions d'amélioration des usagers de l'outil 

1) Expliquer davantage le comment 
faire, c'est-à-dire : 

- Comment repérer les mots clefs'? 
- Comment distinguer les mots 

clefs'? 
- Comrnent faire les liens3 

3) Domer des exercices 
supplémentaires et toutes sortes de 
schémas modèles en utilisant cercles, 
rectangles, carrés, etc.). 

1) Prendre le temps pour expliquer les 
démarches de schématisation, s'il 
s'agit d'étudiants débutants. 

2) Donner un temps suffisant pour lire 
le texte à schématiser. 

3) Avant decommencer l'activité de 
schématisation, il vaut mieux expli- 
quer le texte ou les mots ditficiles. 

4) Augmenter les siances d'interven- 
tions ou séances de pratiques. 

5) Rendre la classe homogène pour 
faditer l'apprentissage pour que 
tout le monde de travailler au &me 
*). 



2.2 Les observations anecdotiques réalisées lors de mise à l'essai de l'outil 

Nos observations anecdotiques ont eu lieu pendant les séances 3,4 et 5, où les 

étudiants ont appris à construire le schéma. C'était une occasion où nous avons pu les 

observer le plus près possible. 

À la séance 3, nous avons commencé l'exercice d'enaaûienient guidé avec la 

rétroaction de niveau 1, qui consiste à apprendre aux étudiantes et aux étudiants à 

regrouper, organiser les concepts en catégories et & façon hiérarchique et à 

compléter un schéma à l'aide d'une liste de concepts-clés fournie. Nous avons 

observé que les étudiants sont en général motivés d'apprendre la stratégie de 

schématisation des concepts et font des effons à faire des schémas. Lors du travail, ils 

ont demandé des explications de vocabulaire. Beaucoup d'étudiants nous ont posé des 

questions du type : 

- « Je ne comprends pas les m t s  sibilance, allergène, 
sensation d'oppression, irritants respiratoires. Qu'est-ce 
que ça veut dire? » 

- Est-ce que mon schéma est correct.? Est-ce que c'est 
CO- ça? » 

Nous avons également observé que plusieurs étudiantes et étudiants se sont 

montrés mcapables d'organiser et de classer les concepts sous f o m  hiérarchique. 11 

nous semble que les apprenants ont eu de la difficulté a identifier les liens. Pour les 

aider à faire ce travail, nous leurs avons expliqué qu'il fallait qu'ils prennent 

conscience du contenu du texte schématisé. Cependant, la démarche consistant à faire 

les tiens était une démarche difficile à effectuer pour eux. Nous nous basons sur les 

observations suivantes pour faire cette affirmation : 



*Apprenant : G Madam, j'ai tmi. Voici mon schéma! » 
*Expérimentatrice : Oui, mais vous n'avez pas identifié 
les liens. Faites-les! Je passerai vous voir lorsque vous 
aurez terminé, d'accord ». 

Malgré certaines difficultés, nous avons trouvé que les étudiants se sont 

mtéressés a la stratégie de scMmatisation et l'ont vite apprise. Dans cette séance, 

d'après le travail fait par les apprenantes et apprenants, nous avons observé un 

problème de niveau hiérarchique. Beaucoup d'entre eux ont eu tendance à classer le 

concept «fumée de cigarette* en sous catégorie de ((facteurs déclencham», mais en 

fait celui-ci doit se placer en sous catégorie d'«imtants respiratoires» et ces derniers 

sont en sous catégorie de «facteurs décIenchauts». 

II importe de savoir que parmi les concepts clefs donnés dans la liste fournie 

aux apprenantes et aux apprenants à ta séance 3, nous n'avons pas utilisé les concepts 

«cause», «meilleures méthodes de diagnostic» pour construire un schéma modèle car 

nous avons pensé que les concepts ((cause* et <(facteurs déclenchants>> avaient le 

&me sens. A cet effet, nous n'avons choisi que «facteurs déclencham» pour la 

construction d'un schéma Quant au concept wneilleures méthodes de diagnostic», iI 

est utilisé pour expliquer l 'aupntat ion du nombre des personnes attemtes d'asthme. 

Ces problèmes soulevés se rapportent à l'exercice d'entriûnernent de niveau 1. plus 

précisément à la deuxième pmie de l'outil qui a été consacrée à l'apprentissage de la 

schématisation des concepts. 

Nous avons également remarqué que lorsqu'ils ont eu la liste des concepts 

clefs sous les yeux et qu'ils ont dû s'en servir pour faire un schéma de concepts, les 

apprenantes et apprenants ont eu de la dficuld 2i nietue en place différentes 

catégories d'informations. &que tout le monde a choisi de prendre le concept 

«cause» p u r  une catégorie et «facteurs déclencham» pour une autre catégorie. La 

plupart d'entre eux ont placé mdieures rkthodes de diagnostic>, en sous catégorie 



de ((facteurs déclenchants>~. En fait, le concept «nieilleures méthodes de diagnosticw 

n'est pas un facteur déclenchant de cette maladie. 

À la séance 4 qui consistait à faire schématiser un texte avec une liste des 

mots clefs (l'entraînement guidé avec la rétroaction & niveau 2)' la vitesse 

d'apprentissage et le niveau d'acquisition étaient remarquables par rapport à la séance 

précédente. Cette affirmation s'est faite selon le travail réalisé par les apprenantes et 

apprenants en classe. Nous avons observe que certains apprenants ont vite fait le 

travail proposé (la constmction d'un schéma). D'autres ont pris le temps pour 

l'effectuer. Il existait quelques uns qui ont fait un schéma presque parfait. Par contre, 

il y avait aussi cies gens qui ont eu de la difficulté à définir les liens. Ces derniers ont 

t e d é  leur schéma sans d6fimition des liens. Trois personnes semblaient avoir 

beaucoup de difficultés dans la constniction de schéma par rapport aux autres (S. K et 

ST). « S >, était vraiment en difficulté. U se présentait i toutes les séances 

d'apprentissage, mais il se plaignait tout le temps. Cette aiTumation est iiiustrée pas 

nos observations suivantes : 

*S : (< Madame, je ne sais pas S.  

*Expérimentamce : « Qu'est-ce que vous ne savez 
pas? » 
*S : « C'est difficile, m a d m  P. 

Nous avons remarqué que K S » était très découragé et qu'il ne semblait pas 

prêt à apprendre. En un mot, il ne s'est pas concentré lors de l'apprentissage. Après 

les séances d'intervention, nous avons soumis le problhme aux enseignantes et aux 

enseignants de français. Ces personnes m'ont dit que celui-ci n'est pas engagé en 

cours de français. Il était souvent absent. Aprés une discussion avec les autres 

enseignants, nous nous sommes posée la question suivante : Pourquoi cet étudiant se 

présentait4 toujours aux &ances à mise à l'essai? Il était fort probable que celui-ci 

ait voulu apprendre, sinon, il ne se serait pas prdsentk. Selon notre hypothèse, ii a eu 

probablement des problèmes de langue; c'est pourquoi, chaque fois qu'il a eu un 



texte à schématiser il se dicourageai;. Ainsi, nous avons pu dire que, pour « S », le 

problème de langue ou de vocabulaire serait un problèm majeur, ce qui ne lui 

permettrait pas de faire Ie schéma 

Nous avons aussi observé qu'il y avait un nouvel étudiant qui ne s'est présenté 

qu'à la séance 4. Ii a rapidement compris et a pu faire le schéma c o r n  les autres qui 

ont suivi la mise a l'essai depuis le &%ut des interventions. Nous avons pu 

comprendre que le fait de réviser ce qui a été vu dans les séances précédentes, surtout 

Ies procédures de la schématisation des concepts avant & commencer une nouvelie 

activité, est une activité Mnéfique. 

À la séance 4 (enrraÎnemwt guidé avec la rétroaction de niveau 2), nous avons 

constaté des progrès dans l'apprentissage de la schématisation des concepts des 

étudiants par rapport à la séance 3. Tout le monde était capable de definir le concept 

central du texte et de faire un schéma, bien que certains ont réussi mieux que d'autres. 

Cependant, pour mettre en place de différentes cafépies et consmire un schéma ils 

ont eu besoin de noue aide. Pour les aider a faire un scherna et à définir les liens 

combinant les concepts entre eux, nous avons été obiigée de faire relire le texte, Bien 

sûr, c'était une démarche qui demandait le t e v s ,  mais cela vaut la peine. Après avoir 

fait leur schéma, tout le monde nous a dit que : (C'est difficile, mais c'est faisable!». 

D'après nos constats, les étudiants ont fait des schémas de diiérentes formes. 

Pour aider les étudiants a catégoriser les informations du texte, nous leur 

avons posd des questions suivantes : 

*Expérimentaaice : De quoi parle ce texte 7 1 Quel est 
le sujet du texte'? 
 tudi dia nt : Eczém de contact. 
*Expérimentamice : Bien sûr, les informations 
présentées dans ce texte concernent l'eczéma & 
contact. Cependant, maintenant, essayez d'der un peu 



plus loin. En lisant, essayez de voir les différents types 
d'informations. Par exemple, si on parle d'une maladie, 
l'auteur présente probablement les symptônies, les 
caractéristiques ou le traitement de cette maladie. 
Maintenant, c'est à vous de voir! 

À la séance 5 (séance d'enseignement et d'apprentissage autononie de la 

schématisation des concepts), lors du travail de schématisation des concepts, les 

apprenants ont consulté le dictionnaire lorsqu'ils ont fait face à des mots inconnus. En 

ce qui concerne leur rythme du travail, il était plus lent que celui des h c e s  3 et 4 

(exercices 1 et 3)' mais tout le monde est arrivé à faire un schéma. Les étudiants ont 

souvent posé des questions pour vérifier si ce qu'ils ont fait était correct. Ils ont 

sollicité mon aide lorsqu'ils ont eu des problèmes dans la rédisation du schéiéma Ils 

ont également demandé l'explication de mots de vocabulaire. Jusqu'à cette sésmce, 

nous avons observé que lors de l'activité de schématisation des concepts, beaucoup 

d'étudiants ont eu de la difficulté a identifier le sujet réel de la phrase. À titre 

d'exemple : 

a) &n appeile l'eczéma de contact l'ecz8ma apparaissant à i'endroit où est 
appliquée une substance non tolérée (. . .)» (texte traitant d'eczéma de contact 
utilisé dans la séance 3); 

b) « Il est fort probable que les professionnels de la santé ne vous aient jamais 
informés des avantages que procure l'allaitement maternel ou le bon usage 
des tétines et des suces » (texte traitant de l'allaitement utilisé dans la 
séance 5). 

Certains étudiants n'ont pas pu identifier le sujet des verbes « est amliauée » 

de la première phrase et «procure » de la deuxieme phrase. D'autres l'ont mai 

identifié, ce qui les a amnés à un faux sens par rapport au message transmis. 

il est remarquable que les difficultés rencontrées dans cette séance étaient plus 

grandes que celles rencontrées dans les cieux séances précédentes (exercice 

d'entrabement 1 et 2). Par contre, les apprenants ont fait des efforts pour schématiser 



un texte. Leur grand problènie c'était qu'ils doutaient & ce qu'ils ont fait. Leurs 

autres difficultés reposaient sur l'identification et la dèfiaition des liens combinant les 

concepts entre eux. Il y avait des gens qui n'ont pas identifié les tiens et iI y avait 

aussi les sujets qui les ont détinis, mais ils n'ont pas utiiid de bons mots. 

En somnie, selon les observations que nous avons pu faire au cours de nos 

interventions directes et explicites auprès des apprenants, il n'y en avait que trois (K, 

S et SI') qui étaient en difficulté d'apprentissage. Nous avons passé beaucoup de 

temps avec eux par rapport aux autres a leur expliquer étape par étape les démarches 

de schématisation, à les aider à lire et à sélectionner les informations et à faire le 

schéma «K» et «STH sont anivés à faire quand-dm un schéma grâce à nos 

interventions. Par contre, «SB n'a pas fait de progrès. Nous avons remarqué que ce 

dernier ne s'est pas concentré dans i'apprentissage. 11 a dérmgé ses voisins au 

mment où ils étaient en train de travailler. Quand nous lui avons demandé s'il avait 

cies probiènies, il nous a répondu : d e  ne sais pas!». 

3. LISTE DES PROPOSITIONS D'A~~ÉLIORATION DE L'OUTIL D'APPRENTI- 

SSAGE DE LA SCHÉMATISATION DES CONCEPTS 

Voici une üste des propositions d'amélioration de l'outil réalisée a partir des 

résuitats des analyses des observations anecdotiques faites sur terrain, de l'épreuve 

d'évaluation de l'outil, des entrevues et des questionnaires. Cette liste a été établie à 

partir des éléments que nous avons mis en relief tout au long de i'analyse des 

résultats. Les propositions d'améliorations se présentent en deux catégories : les 

propositions d'améliorations de L'outil et les propositions à'arnélioration des mtenten- 

cions pédagogiques accompagnant la présentation de l'outil. Chaque proposition 

d'diiotations est étayée par les lacunes ou les faiilesses existant dans notre outil, 

dans les démarches de schématisation proposées ainsi que dans le plan 



d'interventions pédagogiques auprès des apprenants. Elle est issue également des 

dficultés observées dans l'apprentissage et l'utilisation de l'outil de ces derniers. 

3.1 Propositions d'am~omtions de l'outil 

En ce qui a mit aux propositions d'ame1ioration de l'outil, elles sont étayées 

sur les éléments qui perniet une bonne acquisition, un apprentissage plus facile et 

autonome des apprenantes et des apprenants. Nous avons dégagé six élénients à 

améliorer tels que présentés comme suit : 

a) Concrétiser l'importance de l'utilisation des schémas ou le recours à la stratégie 

des schémas en donnant un exemple pour que les dtudiants puissent tout de suite 

expérimenter et comprendre l'idée qu'on apprend mieux quand on peut regrouper 

les informations. Il s'agit d'une approcbe expériemielie pour faire comprendre le 

quand et le pourquoi, c'est-à-dire un apprentissage par expérience plutôt que par le 

discours. Pour ce faire, il est préférabie de fournir une information à apprendre et à 

mémoriser. Cette niformation peut être une série ou une liste de mots non 

structurée. F'uis, faire lire et essayer de retenir l'information donnée. Enfin, faire 

évaluer le résultat obtenu. Suite à ce petit test, donner un schdma qui se construit à 

partir de la même information utilisée lors du premier test. Faire lire le schéma en 

essayant de comprendre et de retenir l'gifuxmation représentée. Après ces deux 

petits tests, faire voir la différence entre Ie premier test et le deuxiè~llt: test. 11 est 

fort probable que cela p e m t  de voir concrètement l'importance des schémas. 

b) Créer un lexique dans lequel tous les mots difficiles utilisés dans l'explication 

ainsi que dans les textes à schématiser seront expliqués. 

C) Expliquer les procédures de la schématisation des concepts en mettant l'accent sur 

le co rmn t  faire, c'est-à-dire : 



- Comment lire (c'est-à-dire expliquer, sans entrer dans le détail de la stratégie 

de lecture, la façon de lire pour extraire de l'information à apprendre) '?; 

- Comment identifier les mots clefs en expliquant les facteurs qui penriettent 

de prendre un tel mot cornnie le mt clef du texte '? ; 

- Commnt regrouper les concepts en catégories '? 

- Comment défmir une catégorie d'information (c'est-à--dire comment peut-on 

subdiviser les Siformations en différentes catégories '7); 

- Comment défmir les liens combinant les concepts entre eux (c'est-à-dire 

expliquer la nature des m t s  de liens) ? 

d) Donner des exercices supplémentaires et toutes sortes de schémas modèles en 

utilisant cercles, rectangles, carrés, etc.). 

t) Dans la version hale  de l'outil, le comgé ou les schémas modèle ne doivent pas se 

placer juste après l'exercice. Il est souhaitable de le placer à la fin & I'outil. 

3.2 Propositions d9améiiorations des intei-ventions péàagogiques 

il s'agit des dliorations sur le plan d'interventions pédagogiques pemttant 

d'augmenter les chances de réussite des apprenantes et des apprenants et d'éviter des 

dtfficultés d'implantation. 

a) La stratégie de schématisation devait être enseignée en paraiièie avec 

I'enseignemnt de certaines stratégies de compre?iension en lecture. ii est fort 

probable que si les étudiants ne savent pas comrrient lire, ils n'aboutissent ni à 

une bonne compre?iension ni à la bonne sélection de i'information à retenir. 

Alors, quand ils ne comprennent pas, ils ne devraient pas se rriettre à faire un 

schéma; 



b) Prendre le temps pour expliquer les démarches & schématisation, s'il s'agit 

d'étudiants débutants. 

c) Donner un temps suffisant pour lire le texte à schématiser. 

d) Avant de cormnencer l'activité de schématisation, il vaut mieux expliquer le texte 

ou les mots difficiles. 

e) A u p n t e r  les séances d'mterventions ou séances de pratiques. 

f) Tenter de limiter l'hétérogénéité des groupes ailes pour faciliter l'apprentissage. 

g) Développer davantage les éléments qui suscitent la métaco-pition des 
b 

utilisateurs; 

Enfm, nous somnies pantenue à traiter toutes les quatre sources des données et 

à faire ressortir les points fons et les améliorations à apporter à l'outil ainsi qu'aux 

interventions péâagogiques auprès des apprenantes et des apprenants. Les résultats 

obtenus répondent à nos trois questions de recherche. iis permettent de &finir les 

dficultés rencontrées dans l'apprentissage de la schématisation à l'aide de l'outil 

proposé, de &gager les perceptions des étudiantes et des étudiants en rapport avec 

l'utilisation de l'outil et de voir la qualité des schémas produits par les apprenantes et 

apprenants. Ces résultats nous ont amenée jusqu'à la révision de l'outil. Les 

propositions d ' d o r a t i o n s  qui sont issues de l'analyse minutieuse des résultats 

servent d'éléments de base pour la mise au point de la version hale de l'outil 

d'apprentissage de la schématisation qui sera présentée en annexe F. ii importe de 

mentionner qu'en ce qui concerne les exercices complémentaires, ils seront faits selon 

la même démarche utilisée dans la conception de l'outil à partir de textes qui seront 

parEdltement adaptés au contexte de la mise en œuvre. 



CONCLUSION 

Le problème général de la recherche portait sur les difficultés des étudiantes et 

des étudiants cambodgiens liées à l'organisation des connaissances en lecture des 

textes en b ç a i s  langue étrangère et langue d'étude. Notre but était de fournir 

directement aux étudiants un outil d'apprentissage de la schématisation afin de les 

aider à traiter l'information plus efficacement. Pour ce faire, nous avons suivi les 

démarches de recherche de développement afin de concevoir et d'évaiuer un outil 

d'apprentissage de la schématisation susceptible d'être utilisé par nos étudiantes et 

étudiants et de le mettre à leur disposition, Il va de soi que la mise à l'essai de l'outil 

avant de le diffuser a plus grande échelle était nécessaire. Avant la mise a l'essai, 

nous avons fait essayer l'outil par deux étudiants ne faisant pas partie de notre 

échantillon. Nous l'avons ensuite expérimenté auprès de 27 étudiantes et étudiants de 

premier cycle des études médicales de troisième année (PCEM3) à l'université des 

Sciences de la Santé (U.S.S) pendant une période d'une semaine, Pour évaluer l'outil, 

quatre types de données ont été recueillies : une épreuve de production des schémas, 

les entrevues réalisées auprès de six sujets après la mise à l'essai, les observations 

anecdotiques ainsi que les questionnaires. Ces quatre modalités de mesure nous ont 

permis de définir les modifications à apporter à l'outil et de voir les difficultés 

d'implantation, afin de le rendre plus adapté aux besoins de notre clientèle étudiante. 

Nous croyons que cette recherche permet de faire avancer les connaissances 

sur l'enseignement de la stratégie de schématisation dans un contexte d'étude en 

langue étrangère. En effet, ces connaissances sont utiles dans la mesure où elles 

permettent de savoir comment opératiomaliser, dans un contexte d'enseignement 

relativement contraignant, une stratégie de schématisation dégagée à partir des écrits 

scientifiques pour en faire un outil d'enseignement et d'apprentissage efficace. En 

résumé, cette recherche nous renseigne sur comment opératiomaliser et comment 

rendre accessibles ces savoirs produits par la recherche fondamentale. Il s'agissait 



d'un travail d'exploitation de connaissances scientifiques déjà existantes en vue de les 

rendre mieux adaptées au contexte-cible. 

Notre recherche est & type appliqué. L'application des connaissances sur 

l'apprentissage dans un contexte d'enseignement est problématique en soi. Celle-ci 

demande une transformation qu'il faut opérer sur les connaissances scientifiques 

dispoaiibles pour les rendre utilisables dans l'action sans trop les déformer, avec une 

population cible, comportant des caractéristiques particulières. 

De plus, par notre expérience, nous espérons apporter un modèle d'outil pour 

la compréhension des méthodes ou des principes d'enseignemnt des stratégies 

d'apprentissage en général. Autrement dit, cela apporte une contniution pratique et 

aussi scientifique parce que la recherche arrive avec des propositions très générales 

comrrie par exemple qu'il faut enseigner les stratégies de schématisation car la 

recherche a &montré que la schématisation est efficace pour certaines apprenantes et 

certains apprenants. Donc, il faut l'enseigner! Cependant, ce n'est pas si s q l e  

cormne on le croit. Il faut penser au contexte, aux besoins des usagers et guider 

efficacement leurs activités d'apprentissage. 

En somme, le développenient d'un outil pédagogique d'apprentissage de la 

schématisation devrait se* à améliorer l'apprentissage des étudiantes et des 

étudiants à partir de textes en français langue étrangère et langue d'études à 

i'université des Sciences de la Santé. il nous permet de mieux répondre aux besoins 

de nos étudiantes et étudiants et de combler les lacunes existant dans un tel contexte 

d'enseipement-apprentissqe. il est important de noter que la stratégie de 

schématisation, en particulier ceUe des schémas de concepts, peut être utilisée dans 

d'autres contextes d'enseignement et d'apprentissage des connaissauces scientifiques. 

Notre recherche visait à en éprouver la valeur dans un contexte spécifique. 



Pour conclure, signalons un certain nombre de limites de notre recherche. 

Premièrement, rknie si nous croyions que les démarches pourraient s'appliquer dans 

d'autres contextes ou d'autres domaines d'études, la forme d'évaluation que nous 

avons choisie ne nous a pas permis de tirer des conclusions pour son appiication dans 

d'autres contextes. La recherche n'a produit donc qu'un savoir relativenient local. 

Deuxièmement, vu  le temps dont nous avons disposé, nous n'avons pas pu mesurer 

vraiment l'impact sur la réussite des étudiantes et des étudiants dans leurs émdes, 

c'est-à-dire l'utilisation à long terme, le transfert dans une situation d'excunen par 

exemple. Troisièmment, notre recension des écrits a fait appel à un nombre 

considérable d'écrits de seconde main, étant donné que nous n'avons pas eu accès 

aux textes en anglais. Quamèrnenient, notre mise à l'essai s'est déroulee dans une 

période très courte et chargée : cinq séances de deux heures d'interventions, plus une 

séance pour le test d'évaluation de l'outil et un certain temps pour faire passer des 

entrevues avec les étudiantes et étudiants participants. Comme l'apprentissage de la 

schématisation requiert du temps, il faudrait que les étudiants puissent s'exercer 

suffisamment et bénéficier de rétroactions précises sur leurs schémas pour qu'ils 

persévèrent dans l'apprentissage et l'utilisation des schémas. Il est établi que quand 

on n'est pas familier avec une stratégie, on n'est pas porté à l'utiliser même si on en 

connaît les mérites. 

En dépit de ces limites, l'outil révisé qui constitue le principal résultat & notre 

recherche peut être considéré comme efficace dans la mesure où son introduction 

dans un contexte donné tiendra compte des propositions d'diioration des 

mterventions pédagogiques que nous avons f o d é e s  à partir de l'analyse des 

domées recueillies. 
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SCHÉMA DE DIFF'ÉRENTES FORMES DE .SCHEMAS RÉALISÉ 
A PARTIR DU TEXTE DE CARRELL (1990) 



Schéma 8 : schéma de différentes formes de schémas r6aîis6 à partir du texte de Carrell (1 990) 
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SCHÉMA DE DIFFÉRENTS TYPES DE SCHÉMAS RÉALISÉ 
A PARTIR DU TEXTE DE VÉZIN (1986) 





ANNEXE C 

- ENSEIGNEMENT DU FRANÇAIS A L'UNIVERSITÉ DES SCIENCES 
DE LA SANTÉ DE PHNOM PENH; 

- ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE DES SCIENCES MEDICALES 
ET DES LANGUES ETRANG~RES À L'UNIVERSITE DES 
SCIENCES DE LA SANTE DE PHNOM PENH. 





ANNEXE D 

GUIDE D'ENTREVUE 



GUIDE D'ENTREVUE 

I Expérience de lecture des interviewés avant I'utüisation de la stratégie de 
schématisation 

Pour cormriencer j'aimerais que vous vous fassiez un recul dans le temps pour 

nous parler de votre expérience dans la lecture de textes en français langue é t rqère .  

mes : 

- Comment vous faites quand vous avez un texte difficile à lire et à comprendre'? 

a) Quelles sont vos pratiques de lecture? 

b) Quels sont les moyens utilisés'? 

c) Comment vous identifiez les mots-clés'? 

d) Quels sont les résultats marquants'? 

e )  Quelles sont les difficultés rencontrées lors de la lecture.? 

II Perceptions des étudiantes et des étudiants sur 19apprentissage de la 
schématisation des concepts 

1) Parlez-moi de votre expérience dans l'apprentissage de la schématisation des 

concepts à l'aide de l'outil proposé? 

Pistes : 

- Cormrient avez-vous procédé avec l'outil? Est-ce que vous avez suivi toutes les 

démarches proposées dans l'outil? Si non, pourquoi? 

- Y a-t-il les procédures que vous n'avez pas encore maîtrisées'? Lesqueiles s'il y a 

lieu'? Pensez-vous pouvoir les mat"triser? Qu'est-ce qui vous pousse à faire cette 

affinnation? 

- D'après vous, quelles sont les procédures les plus difficiles à rnaîtriser3 Explicitez 

vos raisons? 



2) Après l'apprentissage de la schématisation des concepts, pouvez-vous estifiier 

votre niveau d'acquisition'! 

IïI Perspectives d'utîiisaîion de l'outil d'apprentissage de ia schématisation 

1) D'après vous, qu'est-ce que vous aiiez faire par la suite avec notre outil 

d'apprentissage de la schématisation? 

2) Avez-vous l'intention d'utiliser cet outil dans la poursuite de vos études ou quand 

vous avez des textes à lire? Explicitez vos raisons. 

TV- Perceptions des étudiantes et des étudiants à l'égard de I'outil de la 

schématisation 

1) Vous avez utilisé notre outil de la schématisation des concepts, qu'en pensez- 

vous'? Quelle est votre impression sur l'aspect général de I'outil par rapport au 

moyens un2isés avant l'utilisation de l'outil d'apprentissage de la schématisation? 

Pfstes: 

- Comment trouvez-vous la présentation générale de notre outil? 

a) La présentation des étapes d'apprentissage de la schématisation. 

b) La progression des activités d'apprentissage. 

C) Le langage utilisé dans l'outil. 

- Parlez-mi de voue niveau & compreknsion de l'outil proposé. Pourquoi à ce 

niveau? 

- En bref, qu'est-ce que vous trouvez & négatif et positif dans i'apprentissage de Ia 

schématisation des concepts? 



V- Suggestions 

1) Est-ce qu'ii y a d'autres commentaires et suggestions que vous voulez ajouter? 

2) Avant de recommander l'utilisation de cet outil à de nouveaux étudiants, qu'est- 

ce qu'il faudrait modifier? 

3) Est-ce que vous avez des propositions, des suggestions ou des commentaires à 

faire pour améliorer cet outil d'apprentissage de la schématisation adapté aux 

besoins des étudiants à l'université des sciences de la santé? 



M X E  E 

STRUCTURE DES NCüUDS 



STRUCTURE DES NCEUDS 

Définition : Les perceptions des usagers à l'égard de i'outil de la 
schématisation incluent les idées po sitsves et négatives permettant 
d'améliorer i'outil et des interventions auprès des apprenants. 

(1 1) OUïIL DE LA SCHÉMATISAT~ON 

Définition : Les perceptions des usagers par rapport à la première 
version de l'outil d'apprentissage de la schématisation des concepts. 

(1 1 1) Présentation de i'outil. 

Définition : Les perceptions par rapport aux éléments nécessaires pour 
la construction d'un outil, c'est-à-dire les démarches, la progression 
des activités et le langage u t W .  

(1 1 1 1) Dkmarches-étapes d'apprentissage 

Définition : Les perceptions des usagers par rapport aux démarches ou 
aux étapes d'apprentissage de la schématisation proposdes dans l'outil. 

(1 1 1 1 1) Qualité des démarches de schématisation 

Déhtion : Ce sont les qualités des démarches de la schématisation 
proposées qui facilitent l'apprentissage et qui pemttent une bonne 
acquisition. 

(1 1 1 1 2) Défauts des démarches de schématisation 

Définition : Ce sont les démarches qui ne sont pas bonnes, qui causent 
des problénies dans l'accomplissement et dans l'apprentissage de la 
stratdgie. 

(1 1 1 1 3) Contraintes & l'utilisation des démarches proposées 

Définition : Ce sont les contraintes ou les limites de l'utilisation des 
démarches ou des étapes de la scMmatisation proposées. 

( 1 1 1 2) Progression des activités 

(1 1 1 2 1)Quaiité de la progression des activités proposées 

Définition: Ce sont les qualités de la progression des activités 
proposées qui facilitent l'apprentissage et pemttent une borne 
acquisition. 

(1 1 1 2 2)Défauts de la progression des activités proposées 

Définition : ce sont les points négatifs ou les défauts et les problèms 
qui se présentent dans la pro_eression des activités d'apprentissage 
proposées. 

(1 1 1 3) Langage utilisé 



(1 1 1 3 1) Qualité du langage utilisé 

Definition : C'est le langage qui permet aux apprenants de comprendre 
l'outil, c'est-à-dire le laqage utilisé qui ne dépasse pas leur capacité 
de compréhension. 

(1  1 1 3 2) Défauts du Iangge utilisé 

Définition : Il s'agit des points ndgatifs ou des problèms liaguistiques 
qui empêchent la compréhension de I'outil des apprenants. 

(1 1 2) Compréhension de l'outil 

(1 1 2 1) Satisfaisante ou bonne 

Définition : Il s'agit d'une compréhension satisfaisante ou d'une bonne 
compréhension de i'outil. Le niveau de compri5hension obtenu est de 
100% à 70%. 

(1 1 2 2) Insatisfaisante-mauvaise 

Définition : C'est une mauvaise compréhension ou compréhension 
insatisfaisante de l'outil car il y a des choses mcompréknsibles ou très 
d"ciles à cornprendre. Le niveau de compréhension obtenu est de 
49,99% a 0. 

( 1 1 2 3) Compré-hensible 
Dkfinition : Cela veut dire que malgré certains problèmes, l'outil reste 
toujows coqréhensible. Le niveau de compr6hension obtenu est de 
69'99% a 50%. 

(1 2) APPRENTISSAGE DE LA SC&MATISATION 

Détirution : C'est l'apprentissqe de la schématisation des concepts h 
l'aide de l'outil proposé. 

(1 2 1) Pomts négatifs (dans l'apprentissage). 

Déhtion : Ce sont les informations reliées à la difficult6 ou aux 
points négatifs qui apparaissent dans i'apprentissage de 
schématisation. 

(1 2 2) Points positifs (dans l'apprentissage). 

Déhtion : Ce sont les ~ormacions reliées à la facilité ou aux 
éléments facilitant l'apprentissage de la schématisation. 

(1 2 3) Activités déjà d&s. 

Définition : Ce sont les activités ou démarches déjà maimsées par les 
apprenants au cours d'apprentissage, c'est-a-dire qu'ils peuvent les 
utiliser aisément. 

(1 2 4) Activités non ~llat^trisees et à maîtriser. 

Définition : Ce sont Ies activités dificiles ou qui ne sont pas encore 
niaiCuisées par les apprenants, mais ces derniers croient qu'ils peuvent 
les m-&r plus tard. 

(1 2 5 )  Activités impossibles à maîtriser. 



Définition: Ce sont les activités que les apprenants ne peuvent pas 
rnaiîser plus tard malgré leurs pratiques ou leurs efforts. 

(1 2 6) Niveau de satisfaction. 

Définition : ii s'agit d'une évaluation du niveau d'acquisition faite par 
l'apprenant lui-@nie après des séances d'apprentissage direct et 
explicite. 

(1 3) STRATÉGE DE LA SCHÉMATISATION DES CONCEPTS 

Définition : La stratégie de schématisation est une stratégie 
d'organisation et de traitement de l'information en lecture de texte. 

(1 3 1) Points positifs 

Définition : Il s'agit de caractéristiques favorables de la stratégie de 
schématisation des concepts dans l'apprentissage à partir de textes 

(1 3 2) Contraintes 

Déhition: C'est une limite de l'utilisation de la stratégie de 
schématisation Jans la lecture de textes, c'est-à-dire la stratégie de 
schématisation ne s'emploie pas avec toutes sortes de textes. 

(1 4) PERSPECTiVE D'EMPLOI 

Définition : C'est l'intention d'utiliser l'outil ainsi que la stratégie de 
schématisation dans l'apprentissage ou lorsqu'il y a un texte à lire. 

(1 5) SUGGESTIONS-COMMENTAIRES 

Définition : Ce sont les propositions d'dliorations de l'outil et des 
interventions pédagogiques auprès des apprenants. 

(1 5 1) Pour ankliorer l'outil 

Définition : ce sont les suggestions fournies par les usagers pour 
améliorer l'outil. 

( 1 5 2) Pour améliorer les interventions 

Déhition : ce sont les suggestions d'ordre pédagogique permettant 
d'ardliorer les mterventions auprès des apprenants, surtout des 
débutants. 

(2) P M Q U E S  DE LE- ET STYLE D'APPRENTISSAGE PAR LE TEXTE 

Défmition : les pratiques de lecture et le style d'apprentissage par le texte 
renvoient aux habitudes ou à l'utilisation des étudiants de certaines stratégies 
de lecture & texte en français langue étrangère, Autrement dit, il s'agit des 
comportements particuliers et habituels de chaque apprenant face à la lecture 
de texte avant l'apprentissage de la stratégie de schématisation des concepts. 

(2 1) PRATIQUES DE L E W  DES APPRENANTS 



Définition : Cela renvoie aux stratégies de lecture utilisées par les 
apprenants avant i'apprentissage de la schématisation des concepts. 

(2 2) DENTIFICATION DES MOTS CLEFS. 

Définition : La stratégie d'identification des mots clefs utilisée par les 
apprenants avant l'apprentissage de la stratégie de schématisation des 
concepts à Paide de l'outil proposé. 

(2 2 1) Avec stratégie 

Déinition : Ce sont les stratégies utilisées par les apprenants pour 
identifier les mots clefs. Les stratégies peuvent être différentes les unes 
des autres. 

(2 2 2) Sans stratégie 

Définition : II s'agit d'identifier les mots clefs au hasard, i.e. 
l'identification se fait sans recours à une telle stratégie précise. 

(2 2 3) En fonction d'objet d'études 

C'est-à-dire les mots clefs sont identifiés en fonction d'un objet 
d'étude. 

(2 3) D~F'FIcULTÉS OU PROBLÈME DANS LA LECTURE 

Déîînition : Les difficultés ou les problèmes rencontrés par les 
étudiants dans la lecture de textes scientilïques, surtout en français 
laque étrangère. 

(2 4) RÉSULTATS DE LA LECTURE ANTÉRIEURE 

Définition : Les résultats de la lecture antér&ure, c'est-à-dire avant 
i'apprentissage de la schématisation. 



VERSION RÉVISÉE DE L~OUTIL D~APPRENTISSAGE DE 
LA SCHÉMATIS.~TION DES CONCEPTS 



VERSION RÉVISEE DE L'OUTIL D'APPRENTISSAGE DE LA 
SCHÉMATISATION DES CONCEPTS 

1. QU'EST-CE QU'UNE STRATÉGIE DE SCHÉMATBATION ? 

Comme professionnel appelé à travailler dans un domaine où les 

connaissances scientifiques occupent une très grande place ou comme professionnel 

appelé a fonder sa praùque sur des connaissances scientifiques, nous avons au cours 

de notre canière et de nos études beaucoup de textes scientifiques à lire. 

Tout d'abord, il importe de savoir que la stratégie de schématisation consiste à 

faire un schéma qui stimule en partie les processus mentaux. Nous allons comprendre 

que la stratégie de schémas n'est pas quelque chose d'inconnu pour nous à partir de la 

lecture de ce petit texte5' : ({Sophie avance nerveusement, car cet endroit lui fait peur. 

Tous ces gens vêtus de blanc, ces odeurs de désinfectants et ces chambres remplies de 

malades lui donnent envie de fuir rapidement». 

A la fin de la lecture, il est impensable que ciSophie soit à la discothèque. 

Nous savons immédiatement qu'elle est a l'hôpital». Pour aniver a cette réponse, 

nous avons fait des liens avec les connaissances acquises stockées dans notre 

mémoire. Nous connaissons déjà ce que c'est un hôpital. En lisant, nous activons le 

concept «hôpital» qui nous conduit à l'idée qu'il y a des médecins vêtus de blanc, des 

malades dans les chambres par exemple. il s'agit d'une activité très automatisée, 

inconsciente et abstraite. Le fait que nous évoquons nos connaissances antérieures 

dans notre cerveau (ce que c'est que l'hôpital) avec les processus qui doivent se 

passer dans notre tête veut dire que nous faisons un schéma. Sans cette connaissance, 

nous ne pouvons probablement pas imaginer la situation. Nous allons réfléchir sur 



une autre activité qui est encore plus simple, mais la réalisation se fait à l'aide de la 

stratégie des schémas. Nous faisons un schéma d'une maison lorsque nous voulons 

retrouver cette maison. C'est une maison que nous avons visitée ou connue et nous 

essayons de faire une représentation simplifiée sur papier. Nous voyons, on fait la 

même chose avec le texte. On connaît déjà les choses sur l'hôpital, on doit donc 

mobiliser les connaissances. C'est la raison pour laquelle on le comprend. 

La stratégie de schématisation est une stratégie de traitement de l'information 

et d'organisation des connaisçances qui peut s'avérer utile dans l'apprentissage à 

partir de textes. Celle-ci pennet entre autres de traiter les informations significatives 

en catégories, de façon structurée et très organisée de sorte qu'apparaît une vue 

d'ensemble sous forme de schémas. Cette organisation favorise l'apprentissage de 

nouvelles connaissances, la réutilisation et leur rappel le moment venu5'. Or ce sont 

les schémas de concepts qui favorisent particulièrement ces phénomènes. Ceux-ci 

font plus que transformer un texte en un schéma organisé de concepts-clés. Ils 

identifient aussi les liens qui relient ces concepts entre eux. 

2. POüRQUOI EST-IL [MPORTANT D'UTLLISER LA STRATEGIE DE 
SCHEMATISATION ? 

Prenez un moment pour réfléchir a la situation suivante : (Qu'est-ce qui anive 

quand on n'a pas réussi?,,. Quand on n'a pas réussi, on s'aperçoit qu'a l'examen on 

n'a pas vraiment maitrisé les connaissances, les matières apprises. Plusieurs 

hypothèses sont possibles : les connaissances apprises étaient mal organisées; on n'a 

pas suffisamment fait la distinction entre les informations essentielles et secondaires à 

apprendre; il y avait des oublis des informations qui avaient été apprises par cœur, 

- -- - - -- 

50 Chayer, Lucile. P. (1996). Stratégie pour apprendre. Cahier A. Activités métacoptives en fonction 
des différents styles d'apprentissage, p.50 
51 Tardif, J. (1992). Pour un enseignement stratigiqw. L'apport de la psychologie cognitive, p. 42. 



etc. Dans tous ces cas, le recours à certaines formes d'organisation peut aider a 

augmenter les chances de réussir. 

Il existe plusieurs modes d'organisation des connaissances. Par exemple, 

mentionnons le tableau que nous utilisons actuellement dans notre contexte 

d'enseignement-apprentissage. Le tableau est aussi intéressant que les schémas de 

concepts. Cependant, le niveau d'organisation de ces deux moyens n'est pas pareil. 

Un tableau sert à organiser les informations linéaires tandis que le schéma permet de 

représenter les infonnations de façon systématique. L'adjectif «linéaire» est utilisé 

pour montrer que les infonnations présentées ne sont pas mises en relations. Quant a 

l'adjectif ((systématique)>, cela revoie aux liens dynamiques qui permettent la mise en 

relation des éléments (les mots ou les concepts clefs). 

M n  de comprendre l'avantage de la stratégie de schématisation, prenez un 

moment pour faire un petit exercices' suivant : 

'' Romainville, M. Et Gent& C. (1990). 



1)  Lisez et essayez de mémoriser les mots suivants : 
Animaux, métaux, pierres précieuses. minéraux, maçonnerie, pierres, plantes. 

2) Notez le temps nécessaire à la rétention de ces 8 mots dans l'ordre. 
................. .................. m u t e s  .secondes 

3) Lisez la liste de mots sous f o m  hiérarchique et essayez de la mimoriser. 

Plantes 

Précieuses Maçonnerie 

4) Combien de minutes avez-vous pris pour lire et retenir ceae liste hiérarchique? 
..................... .minutes .............. ..secondes. 

5 )  Comparez les resultats obtenus. Voyez-vous la diffirence entre la l e c m  de la liste de mots 
linéaire et la lecnre de la liste hiérarchique? 

L'exercice ci-dessus explique sufkmwnent que dans l'apprentissage des 

connaissances le recours a la stratégie de schématisation est bénéfique. 

On sait que les schémas de concepts identifient de façon claire les liens 

multiples entre différents éléments, chose plus dificile à faire avec un tableau. En 

plus, il est important de reconnaître que la lecture systémique d'un schéma est plus 

rapide que la lecture linéaire d'un tableau. 

De plus, la stratégie de schématisation est une stratégie très bénéfique dans le 

traitement des informations denses, donc nombreuses, reliées les unes aux les autres 

par une multiplicité de liens. Cette stratégie est considérée comme un moyen de 

s'approprier la matière apprise par le biais de la lecture des textes. Elle permet des3 : 

53 Tochon, F.V. (1990). 



faciliter la mémorisation de l'information d'une matière, 

faciliter la compréhension en lecture et l'intégration de l'information en mémoire, 

car le contenu structural est mis en évidence, 

guider I'activité de lecture, 

repérer les informations essentielles à apprendre, 

organiser les connaissances en faisant les liens entre les connaissances nouvelles 

et celles qu'on connaît déjà. 

En bref, utiliser la stratégie de schématisation, c'est savoir prendre des 

moyens permettant de dominer les informations communiquées et de se préparer a 

être plus autonome dans I'activité d'apprentissage. C'est une stratégie qui permet 

d'apprendre davantage de connaissances pertinentes, car elle nous amène à nous 

centrer sur l'essentiel. Il est d'ailleurs tris difficile, voire impossible, de retenir toutes 

les informations lues car notre mémoire ne peut stocker qu'un nombre très limité 

d'informations. Il devient encore plus justifié d'utiliser la stratégie de schématisation 

qui permet de soulager la charge mnémonique et d'éviter la surcharge d'informations 

car l'accent est mis sur l'essentiel. Le schéma exprime de façon synthétique un 

ensemble d'informations et il permet de voir en une même appréhension davantage 

de données qui sont reliées les unes aux autres. 

3. QUAND LE RECOURS A LA STRATÉGIE DE SCHÉMATISATION EST-Li, 
IMPORTANT ? 

Quand vous avez un texte à lire et à mémoriser, plusieurs opérations mentales 

se jouent dans votre cerveau et doivent être réussies. Vous devez sélectionner, 

acquérir (mémoriser), construire et intégrer les  information^^^. Nous ne pouvons pas 

tout mémoriser. Nous faisons donc la sélection. Nous sélectionnons les informations 

" Weinsttin et Mayer, 1986 (dans Hcnsler, 1992). 



clefs, les mots porteurs d'informations à mémoriser sans toutefois surcharger notre 

mémoire. Après le processus de sélection, nous essayons naturellement de faire les 

liens entre ce qui est dit dans le texte et ce que nous savons déjà. La construction de 

ces liens internes implique le développement d'un mode d'organisation. C'est à l'aide 

de cela que nous pouvons intégrer les connaissances significatives dans notre 

mémoire et que ces connaissances s'accumulent de façon durable car elles sont bien 

organisées et sélectionnées. Ainsi, il ne sera pas difficile de les rappeler ou les 

réutiliser au cas ou nous en aurions besoin. 

Faire la schématisation n'est pas pertinent dans tous les contextes. Cela 

dépend de l'intention de lecture qu'on a, du type du texte qu'on lit et de la 

comprehension de la personne. Certes, certains textes peuvent être lus comme un 

survol, pour comprendre. Mais s'il s'agit de textes denses et complexes qui 

demandent un traitement en profondeur, la stratégie de schématisation est très 

prometteuse, en particulier celle des schémas de concepts55. 

4. COMMENT FAIRE LA SCHÉMATISATION DES CONCEPTS'~ ? 

Vous entendez parler de schématisation des concepts et de schémas de 

concepts. Nous vous amenons maintenant a bien distinguer ces deux éléments afin de 

parvenir à une bonne acquisition dans l'apprentissage de cette nouvelle stratégie. La 

schématisation des concepts est une activité dynamique de sélection, d'interprétation 

des données à apprendre qui se traduit par les schémas. Ces derniers ne présentent 

que les informations essentielles et sont représentatifs d'un ensemble organisé à l'aide 

des procédés perceptifss7. Donc, la schématisation est une stratégie d'organisation des 

" Vézin, J.-F. (1985). Repères bibliographiques : "La schématisation". ASTER, 7,22,57-86. 
'6 En ce qui concerne le comment faire, nous adoptons les démarches utiiisées par Breton, J. (1991)et 
Loiselle, R. et Rouleau, S. (1991). 
j7 Carreil, P.L. (1990) et Vézin, J.-F.(1984). 



connaissances. Elle consiste à construire un schéma'', en particulier un schéma de 

concepts, c'est-à-dire une représentation visuelle d'énonces verbaux se construisant 

par les concepts-clés mis en relation à l'aide de cercles, rectangles, carres, trait et 

flkhes etc., afin de permettre une structure globale, organisée et hiérarchique de 

I'infomation apprise5'. Nous tenons à expliquer ce qu'est un «concept». Un concept 

signifie d'idée générale et abstraite, attribuées a une catégorie d'objets (hommes, 

arbres, voitures, maisons, chaises, etc.) ayant des caractéristiques communes, et 

permettant d'organiser les connaissances60». Par exemple, le mot dable» est un 

symbole linguistique qui représente le concept. Vous savez ce qu'est une table, mais 

ce n'est pas l'objet en tant que tel qui est enregistré dans votre cerveau, mais c'est le 

concept (dable)) qui est retenu; c'est-à-dire que c'est un objet qui possède quatre 

pieds, un plateau, une certaine hauteur, etc. Voilà pourquoi, quand vous voyez les 

objets qui comportent ses caractéristiques, vous dites que ce sont des tables même 

s'ils ont différentes formes. Nous pouvons ainsi dire que «le concept)) est un mot 

porteur d'informations qui regroupe les idées qu'on se fait d'un objet ou d'un 

phénomène de façon abstraite. 

A) Ua exemple de la schématisation des concepts de «CELLULES» 

Pour bien illustrer ce qu'est la schématisation et comment constniire un 

schéma de concepts, nous vous présentons un modèle qui illustre les étapes 

nécessaires à la démarche. 

Nous choisissons l'extrait du texte ci-dessous pour faire la schémausation. 

Les cellules représentent les plus petites unités structurelles et 
fonctionnelles des organismes pluricellulaires. Ayant des propriétés 

58 Paré, E. (1999). 
j9 Breton, J. (1991). 

Raynal, F. et Rieunier, A. (1997). 



distinctes, elles se ressemblent néanmoins par leurs fonctions et 
leurs smctures. Les différences observées entre les cellules des 
micro-organismes, des végétaux et des animaux résultent de 
l'adaptation au cours de I'évolution. ï i  est possible de distinguer 
des cellules eucaryotes et procaryotes. Les cellules procaryotes ne 
possèdent pas de noyau. Toutes les bactéries ainsi que les algues 
bleu-vert en font partie. Les plantes, les animaux, de même que les 
autres algues, les champignons et les protozoaires sont constitués 
d'une ou plusieurs cellules eucaryotes, ayant un noyau. Les cellules 
eucaryotes contiennent des membranes qui délimitent ainsi des 
compartiments fonctionnels intracellulaires. 

Source : extrait du texte tiré d'un volume intitulé Atlas de poche de 
génétique, 1995, p. 18. 

PREMIÈRE ÉTAPE DE L'ÉLABORATION D'UN SCHÉMA DE CONCEPTS : 

Cette étape comprend différentes opérations telles que lire, repérer les mots- 

clés ou les articulateun textuels qui servent à introduire les idées importantes, 

souligner ou encadrer les concepts importants et les transcrire dans une feuille à part 

pour faciliter le travail. Ces opérations sont présentées en détail comme suit : 

1) Lire attentivement le texte; 

11 s'agit de Iire pour dégager l'essentiel, de porter un jugement critique sur le 

texte. Comment peut-on saisir adéquatement le message transmis dans le texte? La 

prise en compte de la structure du texte est une des solutions. Cette dernière est une 

des stratégies de compréhension en lecture qui permettent de dégager l'essentiel du 

texte6'. Normalement, si le texte bien est construit, il comporte trois parties : 

l'introduction, le développement ou le corps du texte et la conc1usion. 

6 1 Larin. P. (1  988). Guide de mkthodologie. Montréal : Coiiégc dt Boisde-Boulogne. 



a) L'introduction (. . .) sert essentiellement à présenter le sujet. Elle peut être plus ou 

moins étoffée et comporter un ou plusieurs paragraphes, cela dépend de la 

longueur du texte. Une introduction courte se cuntente généralement de dire de 

qui ou de quoi on parie. Une introduction plus longue présente non seulement le 

sujet, mais annonce également les idées importantes du développement. 

b) Le développement ou le corps du texte est la partie ou l'auteur explique, décrit, 

développe en détail son sujet. Le développement s'articule en fonction du type de 

discours et peut posséder un ou plusieurs paragraphes. Chaque paragraphe sen à 

développer une seuie idée principale ou secondaire qui se présente habituellement 

dans la première phrase du paragraphe.(..). L'auteur utilise des connecteurs, Ies 

articulateurs ou des expressions pour enchaîner les idées. 

C) La conclusion est une partie où l'auteur résume brièvement les idées présentées 

dans le développement. Elle peut posséder un ou plusieurs paragraphes, cela 

dépend de la longueur du texte. 

Donc, afin de rendre la lecture efficace, nous devons : 

+ Lire attentivement l'introduction présentant le suiet et, dans certains cas, les 

grandes idées du développement. 

Le sujet62 : Habituellement, le sujet peut être résumé par une expression. Il 

répond à la question : <<De quoi parle ce paragraphe ou de quoi traite cet article?». 

Par exemple : des caractéristiques spécifiques de la maladie ou du diagnostic. 

+ Lire attentivement le début du paragraphe où se trouve généralement une idée 

princi~de ou secondaire. 



L'idée principale63 : ii existe deux types d'idées principales, à savoir, I'idée 

principale explicite et l'idée principale implicite. L'idée principale explicite est 

une phrase qui résume I'infomation importante du paragraphe; c'est 

l'information la plus importante que l'auteur a fournie pour expliciter le sujet 

(.. .). L'idée principale implicite se présente sous forme d'idée cachée. C'est le 

lecteur lui-mème qui doit en dégager une en posant la question «Quelle est la 

chose la plus importante que l'auteur veut nous dire dans son texte?)). 

+ Repérer les mots-clefs ou les articulateurs textuels qui servent a introduire les 

idées importantes. 

Le mot cléH : il s'agit du mot le plus important du texte. Le mot-clef peut être 

définition, cause, raison, motif, conséquence, etc. 

+ Porter attention au titre et aux sous-titres car ils amthent souvent a I'idée 

principale. 

+ Porter attention a la conclusion qui résume les idées traitées dans le 

développement. 

2) Souligner ou encadrer tous les concepts importants (mots porteurs 

d'informations : noms, adjectifs, phrases, propositions, etc.) qui aident à la 

compréhension du texte; 

+ il ne faut pas annoter à la première lecture car on risque de souligner ou 

d'encadrer les mots, les phrases ou les passages qui ne sont pas vraiment 

'j Giassoa, 1. (1995). 
61 Giassoa, 3. (1995). 



importants. Cependant, l'annotation Deut se faire à la deuxième lecture, lorsqu'on 

a une vue d'ensemble du texte, ce qui permet de mieux dégager l 'essentie~~~. 

3) Les transcrire dans une feuille à part pour faciliter le travail. 

En lisant, nous avons repké dès la première phrase du texte, qui ne compte 

qu'un seul paragraphe, le sujet du texte «cellules». Nous avons découvert au fur et à 

mesure les autres mots clefs qui sont en rapport avec le sujet découvert. Bien 

évidemment, on parle de cellules telles que les cellules des micro-organismes, des 

végétaux et des animaux. Ces trois types de cellules se classifient dans deux grandes 

catégories de cellules : cellules eucaryotes et cellules procaryotes. On voit par la 

suite que les bactéries (qui sont micro-organismes) ainsi que les alguesbleu-vert (qui 

sont les végétaux) font partie des cellules procaryotes qui n'ont pas de noyau. Tandis 

que les plantes (qui peuvent être les autres algues, les champignons) et les 

animaux (les protozoaires) font partie des cellules eucaryotes qui ont un noyau. 

Voiii, ce sont les principaux concepts à retenir. 

Voici les concepts-clés que nous avons retenus : 

Cellules, micro-organismes, végétaux, animaux, cellules eucaryotes, 
procaryotes, pas de noyau, bactéries, algues bleu-vert, plantes, autres algues, 
champignons, protozoaires, noyau. 



DEUXIÈME ÉTAPE : REGROUPEMENT, CLASSIFICATION ET HIÉRARCHI- 
SATION DES CONCEPTS RETNUS EN CATEGORIES ET DANS L'ORDRE 
D'IMPORTANCE 

Une fois les concepts transcrits, il faut : 

4) Distinguer l'essentiel de l'accessoire; 

Cette démarche consiste a reconnaître et à isoler le concept ie plus global du 

texte et les idées de plus en plus spécifiques qui peuvent étre définition, 

description, exemple, etc.& 

5) Les regrouper en catégories; 

Pour mettre en évidence des catégories, on doit lire tous les mots-ctés dans la 

liste et essayer de résumer en un seul mot qui est un concept plus général. Les 

concepts qui forment ce concept général peuvent être regroupés dans une 

catégorie. 

6 )  Les organiser selon l'ordre d'importance, c'est-adire du plus général au plus 

spécifique. Il s'agit d'ici une organisation hiérarchique décroissante. 

11 faut retenir que chaque mot-clé n'apparaît qu'une seule fois dans le schéma. 

Les idées secondaires sYarticuIent par rapport à celui-ci. Le sens peut être donné 

«de gauche à droite)), «du haut vers le bas», sinon ((du milieu vers la 

b5 Romainville. M. et Gentil C. (1990). 
'' Romainville. M. et GentrI, C. (1990). 



Parmi les concepts retenus, nous considérons le concept «CELLULES» 

comme le plus global. Il englobe deux autres catégories de concepts qui sont moins 

généraux. Il est possible de dire que le concept (d2ELLULES)) est un hyperonyme6* 

de ((CELLULES EUCARYOTES ET CELLULES PROCARYOTES)). Ensuite, nous 

regroupons d'autres concepts comme micro-organismes, végétaux, plantes, animaux 

en sous catégories de ((CELLULES EUCARYOTES ET CELLULES 

PROCARYOTES)). Les concepts Ies plus spécifiques comme algues bleu-vert, autres 

algues, champignons, protozoaires, bactéries ne viennent qu'a la fin, c'est-à-dire 

qu'ils ne se retrouvent au niveau le plus bas de l'organisation hiérarchique. Voilà les 

regroupements et la classification des concepts retenus dans notre exemple : 

cellules; 

cellules eucaryotes, cellules procaryotes; 

noyau, pas de noyau; 

plantes, animaux, micro-organisme, végétaux; 

autres algues, champignons, protozoaires, bactéries, algues bleu- 

vert. 

TROISIÈME ÉTAPE : CONSTRUCTION D'UN SCHÉMA DE CONCEPTS 

Cette étape consiste à : 

7) Transposer les concepts dans un scbéma selon l'ordre établi; 

8) Identifier ces concepts a l'aide des dispositifs visuels tels que des cercles, 

rectangles, carrés etc. ïi est important de noter que les cercles, les rectangies, 

les carrés utilisés ici n'ont rien a voir avec le langage infornatique. Ils ont une 

Le mot «hyperonyme)) s'applique a un ternie dont le sens inclut le sens d'autres termes, qui sont ses 
hyponymes. Exemple, être vivant tn hyperonyme d'animal, qui est lui-même l'hyperonyme de chien. 



utilité esthétique69, d'une part et permettent de distinguer les concepts relevés 

d'autre part; 

9) Identifier les termes de liaison qui relient les concepts entre eux (flèches, 

traits, etc.). 

+ Il importe de noter que dans le système de mise en relation il existe deux 

possibilités de créer des liens : les liens simples qui consistent à relier les concepts 

d'un même segment du réseau et les liens croisés ou complexes qui servent a relier 

les concepts de segments différents7'. 

+ L'identification des liens se fait en fonction du type de liens. Dans l'élaboration 

des schémas de concepts, on distingue trois types de liens7' : les liens sémantiques 

dynamiques, les liens statiques et les liens instnictionnels. Pour ce qui est les liens 

sémantiques dynamiques, les mots de liaison sont de type (( X influence Y, est 

proche de, mène à, est causé par, etc); tandis que les liens statiques permettent de 

caractériser ou identifier des choses ou des phénomènes ou un sujet d'étude 

(définition, description, etc; Quant aux liens instnictio~els, ils s'utilisent surtout 

avec I'anaIogie, l'exemple ou le commentaire. On peut utiliser des abréviations ou 

certains signes comme modificateur pour identifier les liens bar exemple : +, -, ?, 

etc). 

b9 Vézin (19û4) a explique qu'il est nécessaire d'apprendre la signification du symbolisme aux 
a renantç afin d'éviter une interprétation erronie. 
pLoÿeUe, R et Rouleau, S. (199 1). La ~(Ieaux de con cep^ au laboratoire de biologie. Montréai : 
Collège Moumrency. 
i l  Dansereau (1989; in Tochon, 1990). 



Schéma de concepts sur LES CELLULES 

detu catégo iar distinctes t 
1 1 

t 

Cellules eucaryotes Cellules procaryotes 

Micro-organismes Végétaux 

comme comme comme comme comme 

Enfin, on peut relire le texte pour la troisième fois afin de vérifier la 

pertinence du schéma7'. 

Remarquons qu'au troistéme niveau du schéma, on a utilisé deux mots qui 

sont synonymes : «Plantes» et iNégétawr)). Ce sont les mots qui sont utilisés dans le 

texte. Plus tard, nous n'aurons pas à plaquer les mots du texte à différents niveaux. 

Soyons conscients du fait que parfois le même concept peut être désipé par 

différents mots, par exemple, le concept cPlantes» et «Végétaux». Pour ce qui a trait 

à la justesse des concepts relevés, un concept va être considéré comme juste dans la 

mesure où il traduit adéquatement l'idée véhiculée par le texte. 

" Romainville, M. et Gentil, C. (1990). 



Tous les concepts importants du texte sont mis en évidence dans le schéma, ce 

qui permet une vue d'ensemble des données qui sont mises en relation, de façon 

stnicturée et hiérarchisée. Examinons bien ce schéma. Il nous montre qu'il existe 

deux catégories de données représentées qui sont placées dans deux segments 

différents où les concepts spécifiques prennent leurs places vers le bas. Les concepts 

sont reliés par des liens. Chaque lien est défini par un terme pour faciliter la 

compréhension et l'utilisation ou la lecture ultérieure. 

Nous précisons que notre schéma représentant les concepts de «Cellules» 

n'est qu'un exemple et qu'il peut être construit sous différentes formes. Cela dépend 

de l'intention de la personne qui le construit et de sa compréhension du contenu. Les 

informations représentées doivent être valides et objectives. Malgré l'existence d'une 

variété de formes, le schéma de concepts reste toujours une représentation visuelle 

d'énonces verbaux en relation, structurés, hiérarchisés, organisés en catégories et ne 

présente que les données essentielles à apprendre. Il présente de plus les liens bien 

identifiés, ce qu'on ne retrouve pas dans d'autres représentations schématiques. En 

ce qui concerne la lecture de ce schéma, vous devez lire de haut en bas, de gauche à 

droite ou de droite à gauche73. 

Les procédures de schématisation des concepts de (CELLULES)) qui sont 

présentées ci-dessus servent de document de référence important dans l'apprentissage 

de la schématisation. Dans l'étape qui suit, nous présentons les exercices 

d'entraînement afin de vous aider à perfectionner cette nouvelle stratégie de 

schématisation de concepts. 

'3 VCPn, J.F. (1984) 



B) L'apprentissage de la schématisation de concepts 

Pour les activités d'apprentissage de la schématisation, nous proposons trois 

exercices d'entraînement qui se construisent sur une base de progression qui va des 

activités les plus guidées vers le travail plus autonome. A cet effet, l'apprentissage 

comporte trois étapes à franchir : la première étape consiste à apprendre a classer et a 

organiser les concepts à l'aide d'une liste de concepts-clés donnés avec un concept le 

pius global déterminé du départ; la deuxième étape d'apprentissage vise le même but 

que l'exercice précédent, mais cette fois-ci nous ne donnons qu'une liste de concepts- 

clés sans le concept-clé déterminé préalablement. A la troisième étape, i1 s'agit d'une 

activité de schématisation plus autonome. Cela veut dire que nous donnons un texte à 

schématiser complètement. L'apprentissage se termine par une épreuve d'évaiuation 

qui vise à évaluer la performance de la stratégie de schématisation, plus 

particulièrement celle de schémas de concepts. 

Pour faciliter l'apprentissage et la compréhension, vous pouvez consulter le 

lexique présenté à la fin de l'outil, plus précisément avant le corrigé des exercices. 



EXERCICE D ' E N T ' U ~ E M E N T  1 

A l'aide de ce premier exercice, vous développerez une première habileté, 

celle qui consiste à classer et à organiser les concepts qui doivent être utilisés par la 

suite pour compléter le schéma. Notre exemple de schématisation des concepts de 

«CELLULES» vous montre bien comment faire la schématisation et comment 

construire un schéma de concepts. Maintenant, vous devez appliquer toutes vos 

connaissances acquises afin de parvenir à une bonne performance dans l'activité de 

schématisation. Vous avez un texte avec une liste de concepts relevés de ce texte. En 

utilisant ces informations, par groupe de deux ou trois, complétez le schéma donné ci- 

dessous. Vous devez vous référer au document «Un modèle de la schématisation des 

concepts de CELLULES)) pour voir les démarches nécessaires à suivre. 

Voici le texte : 

Nous ignorons encore pourquoi certaines personnes développent de 
l'asthme. Nous savons, par contre, au'il s'agit d'une maladie 
inflammatoire des bronches. devenues hvrierexcitables. et sui les 
amène à se fermer swntanément ou sous l'effet de facteurs 
déclenchants (...), le plus souvent des alIergénes et des irritants 
remiratoires comme [a b é e  de cigarette. Un essoufflement 
intermittent, des sibitances, une sensation d'o~~ression a la 
poitrine, des sécrétions bronchiaues et parfois une toux uersistante 
sont les swn~tômes tes plus courants. Et comme nos récentes 
études l'ont démontré, la perception de l'intensité de la 
bronchoconstriction varie fortement d'une personne à une autre. 
D'ou l'importance de la mesurer a l'aide de tests de fonction 
respiratoire pour bien l'évaluer. 

On hiore aussi les causes urécises de l'aumentation de la 
6-éouence de cette maladie au cours des dernières années. 
l'attribue souvent à la mauvaise qualité de l'air intérieur, d'une 
part. et à de meilleures méthodes de diagnostic. d'autre uart. Nous 
savons que de 5 à 10 p. 100 de la population présentera des 
symptômes respiratoires liés à I'asttime au cours de sa vie, ce qui 



est le cas présentement pour près de 10 p. 100 des canadiens et 
canadiennes de 22 à 44 ans. Par ailleurs, les coûts de santé annuels 
associés à l'asthme sont de près de 600 miIlions de dollars au 
Canada, dont environ 150 au Québec, la plupart des coiits étant liés 
aux soins d'urgence et d'hospitalisation (. . .). 

Source : extrait du texte intitulé d'asthme, incurable mais 

contrôlable)) de Boulet (1999), p. 28-30. 

Voici la liste de mots-clés réalisée à partir des mots et des phrases 

porteurs d'informations que nous avons soulignés dans le texte : 

Asthme, maladie inflammatoire des bronches, hyperexcitables, 
facteurs déclenchants, allergènes, imtants respiratoires, fumée de 
cigarette, essoufflement intermittent, sibilances, sensation 
d'oppression à la poitrine, sécrétions bronchiques, toux persistante, 
symptômes, causes, mauvaise qualité de l'air intérieur, meilleures 
méthodes de diagnostic. 

Utilisez ces concepts pour compiéter le schéma suivant. Mais avant de le 

faire, vous devez regrouper et organiser ces concepts en catégories ou de même 

importance dans un ordre hiérarchique74. C'est-à-dire que le concept le plus général 

ou le plus global se retrouve en haut de la feuille et est relie aux autres mots-clés qui 

doivent être de plus en plus spécifiques. Ces derniers doivent se retrouver en bas. 

:4 Nous nous basons sur les propositions pidagogiques de Carrefi P.L. (1990) pour élaborer cet 
exercice. 



Complétez le schéma des concepts de L'ASTHME 

ASTHME Y 
des bronches, 

deveiiiies Iiyperexcitablcs 1 



EXERCICE D'ENTRA~EMENT 2 

Nous passons a la deuxième étape d'apprentissage. L'objectif de cet exercice 

est identique a celui de l'exercice 1, c'est-à-dire développer les habiletés de classer et 

d'organiser les concepts-clés du texte. Cependant, cette fois-ci nous ne vous donnons 

pas le concept-clé du texte du départ. Vous êtes Iibres dans l'identitication d'un 

concept central du texte, le classement et l'organisation des concepts. Voici un texte. 

Vous devez le lire attentivement a l'aide des concepts-clés qui sont donnés en dessous 

de ce texte. 

On appelle eczéma de contact l'eczéma apparaissant a 1 'endroit ou 
est appliquée une substance non tolérée dite allergisante, comme 
par exemple dans l'allerge au nickel due aux boutons de blue 
jeans, aux boucles d'oreilles, aux bracelets-montres, etc. II s'agit 
d'une allergie retardée de type IV. La découverte de l'allergène est 
souvent difficile et nécessite une anamnèse précise. L'allergologue 
utilise à cette fin des tests dits tests de contes. Ceux-ci consistent 
a appliquer Iocalement le produit suspect que l'on maintient deux a 
trois jours avec un sparadrap spécial. L'interprétation de ces tests 
n'est pas toujours facile. Il faut éviter de prendre pour réaction 
allergique des réactions d'imtation ou de briilure. Pour cette raison, 
les tests utilises ont des concentrations bien étudiées, dans des 
diluants neutres. On trouve dans ce domaine, comme responsable : 
des médicaments (par exemple onguent au chlora~nphénicol~ 
pénicilline, néomycine, etc.), des cosmétiques (shampooings, 
teintures, vernis a ongles, déodorants, etc.), des bois exotiques, des 
colles a la résine époxy, des aliments (chicorée, artichaut, etc.), des 
bijoux, etc. Bref, un nombre considérable de substances. Les 
allergènes sont le plus souvent des haptènes qui se combinent aux 
protéines de la peau pour former des allergines complets. Il existe 
des ouvrages spécialisés avec de longues listes énumérant les 
substances allergisantes, les concentrations et diluants a utiliser. 
L'eczéma de contact pose parfois des problèmes professionnels 
insolubles car le seul traitement valable est l'éviction de 
l'allergène. 

Sont surtout concemés les coiffeuses et certains industries de 
colorants, de couleurs, de colle, de résines synthétiques, d'oléo- 



résines, d'antibiotiques, les maçons ( c h m e  du ciment), etc. 
Certains de ces eczémas de contact sont d'ailleurs reconnus par la 
loi comme maladies professionnelles. L'allergie de contact est du 
ressort du dermatologue spécialisé. 

(Source : Texte tiré du volume intitulé {Atlas d'irrununa 
alIergologie, 1990, p. 93). 

Voici les concepts relevés de ce texte : 

Eczéma de contact, substance, allergisante, boutons de blue jeans, 
boucles d'oreilles, bracelets-montres, ailergie retardée de type iV, 
médicaments, onguent au chloramphénicol, pénicilline, néomycine, 
cosmétiques, shampooings, teintures, vernis à ongles, dkdorants, 
bois exotiques, colles a la résine époxy, aliments, chicorée, 
artichaut, bijou, maladies professionneUes. 

Vous avez maintenant tous les concepts-clefs sous les yeux. Votre travail 

consiste à les cIasser et a les organiser. Comment est-ce que cela se fait ? Utilisez 

vos connaissances acquises en cours d'apprentissage p u r  réaliser cela. 

Organisez en forme de schéma les concepts déjà organisés dans l'ordre 

hiérarchique. Vous devez consulter le document it Un modèle de schématisation des 

concepts de CELLULES)> pour voir comment faire un schéma. Une fois tenniné, 

remettez votre travail au professeur pour une évaluation. 



Vous avez passé l'étape de familiarisation avec les procédures de 

schématisation des concepts. Vous êtes maintenant à la troisième étape 

d'apprentissage de la stratégie de schématisation. Cette fois-ci, vous devez travailler 

de façon autonome, c'est-à-dire que vous avez un texte a schématiser complètement. 

Pour ce faire, vous devez utiliser toutes vos connaissances acquises sur la 

schématisation des concepts. 

Voici un texte a schématiser : 

Que vous soyez les parents d'un nouveau-né ou que vos enfants 
soient déjà grands, ii est fort probable que les professionnels de la 
santé de ne vous aient jamais informés des avantages que procurent 
l'allaitement maternel ou le bon usage des tétines et des ((suces) 
pour. ..le développement des muscles et des os du visage du bébé. 

Pourtant, selon une vaste revue de littérature publiée récemment 
par le Groupe de recherche en nutrition humaine et la faculté de 
médecine dentaire de l'université Lavai, ces avantages sont 
nombreux. En plus d'accélérer l'apprentissage du nouveau né face 
à la tétée, l'allaitement maternel protège contre le mauvais 
positionnement des mâchoires ou des futures dents. {L'idéal serait 
donc que la mère allaite son bébé le plus longtemps possible)), 
commente la chercheuse Huguette Turgeon-O'Bbrien. 

Si la mère choisit le biberon, il faut éviter d'en agrandir la ou les 
perforations : un flux de lait trop abondant oblige tant 
l'immobilisation indue que l'activité exagérée de certains muscles 
faciaux de même qu'un mauvais positionnement de la langue, ce 
qui peut provoquer un développement dento-facial anormal. 

On le sait, l'enfant ne suce pas seulement pour se nourrir, mais 
aussi parce que ça le rassure. D'où l'intérêt d'une suce 
orthodontie : (Contrairement au pouce mis dans la bouche, 
explique Huguette Turgeon-O'Brien, la sucette n'exerce pas de 
forte pression sur le palais et l'arche maxillaire. Elle ne peut donc 



pas entraîner de déformation. Par ailleurs, le moment venu, il est 
plus facile de se débarrasser d'une sucette que de ses doits !)>. 

Source : extrait de Interface, volume 18, numéro 3, 1997, p. 17. 

UN RAPPEL DES PROCEDURES DE SCHEMATISATION DES CONCEPTS : 

Première étape : lecture et repérage des mots clefs 
1) lire attentivement le texte, 

2) souligner ou encadrer tous les concepts importants (mots porteurs 

d'informations) qui aident à la compréhension du texte, 

3) les transcrire sur une feuille à part pour faciliter le travail. 

Deuxième étape : regroupement, classification et hiérarchisation des concepts 
retenus en catégories et dans l'ordre d'importance 

4) distinguer l'essentiel de l'accessoire; 

5 )  regrouper les concepts en catégories; 

6) les organiser en ordre d'importance, c'est-à-dire du plus général au plus 

spécifique. Il s'agit d'ici une organisation hiérarchique décroissante. 

Troisiéme étape : construction d'on schéma de concepts 
7) transposer les concepts dans un schéma selon l'ordre établi; 

8) identifier ces concepts a l'aide des dispositifs visuels (cercles, rectangles, 

carrés, etc.); 

9) identifier les termes de liaison qui combinent les concepts entre eux (flêches, 

traits, etc.). 



É P R E W E  D'EVALUATIOND DE L'APPRENTISSAGE DE LA 

SCHÉMATIS ATION 

(Durée : 2 heures) 

C'est maintenant l'occasion d'utiliser vos comaissances acquises après une 

formation à la schématisation des concepts. 

CONSIGNES : 

a) Lisez attentivement le texte ci-joint et faites une liste de tous les concepts 

principaux de ce texte; 

) Organisez les concepts retenus sous forme de schéma de sorte que 

plus générale ou la plus globale se retrouve en haut de la feuille; 

c) Reliez ces concepts entre eux a l'aide de dispositifs et de termes dt 

l'idée la 

: liaison. 

TEXTE : 

<(Pouvez-vous me faire connaître où en sont les recherches sur 
I'hémochromatose ? P. 

L'hérnocromatose est une maladie fréquente, en particulier dans 
centaines régions en France (Bretagne). 

Cette maladie est héréditaire, touchant souvent plusieurs membres 
d'une même famille. Elle est marquée par une accumulation de fer 
dans l'organisme, en particulier au niveau du foie, de certaines 
giandes endocrines (pancréas), des articulations.. ..Elle se manifeste 
par une pigmentation gisâtre de la peau liée au dépôt de fer, par 
des problèmes hépatiques que l'on peut préciser par un 
prélévernent de foie au moyen d'une biopsie, par un diabète ou par 
I'insuEsance de production d'un certain nombre d'hormones. 

De nombreux travaux ont été consacrés a cene maladie; 
essentiellement par des équipes de recherche bretonnes (Rennes) 



qui sont dans cette recherche au premier plan mondial. Elles ont 
pennis de mieux connaître la transmission de la maladie. Il est 
maintenant possible de dépister chez les enfants et les jeunes 
adultes ceux qui ont toutes les chances de développer cette maladie 
car ils en présentent certains des marqueurs génétiques. 

Le traitement de cette maladie est simple : il consiste à évacuer 
régulièrement, au moyen de saignées, une certaine quantité de sang 
(l'équivalent d'un don du sang) chaque semaine. De cette façon 
l'excès de fer de l'organisme peut être, petit a petit, éliminé. Ceci 
permet une excellente récupération de l'atteinte des différents 
organes. 

Les techniques de dépistage des sujets a risques, susceptibles de 
développer la maladie, dans les familles d'un membre atteint de 
cette maladie permettent de prévenir l'apparition de la surcharge en 
fer. En effet, chez un jeune patient dont on sait qu'il risque de 
développer la maladie, une surveillance très régulière du taux de fer 
permet, lorsque celui-ci commence a s'élever, de proposer des 
saignées préventives qui évitent l'apparition de la maladie. 

Source : Texte extrait de la revue Recherche et Santé, voiume 46, 
Avril-Mai-Juin 199 1, p. 38. 



Schéma de concepts de.. .. . . .. . . . .. ... . .. . .. . .. . .. . . . . . . .+. . ... .. . .. . .. . .. . .. --. . . . . . . . .. . .. . .. . . 



G U D E  D'AUTOEVALUATXON DE L'APPRENTISSAGE DE LA 
SCHÉMATISATION DES CONCEPTS 

Au terme de cette série de séances qui avaient pour but de vous permettre 

d'apprendre la stratégie de schématisation de concepts, nous vous demandons de faire 

une appréciation personnelle aussi honnête que possible sur la qualité de démarches 

que vous avez faites. 

Consigne : Encerclez la réponse correspondant le mieux B votre rhultat. 

1 Pas bien du tout Pas très bien Bien Très bien 1 

L'apprentissage de la schématisation des concepts a eu sur moi les effets 

suivants : 

a) Me motiver pour faire les schémas 
de concepts. 

b) Me permettre de maîtriser Ies démarches de 
schématisation des concepts. 1 2 3 4  

c) Apprendre à sélectionner les concepts-clés du texte lu. 1 2 3 4  

d) Reconnaître le concept le plus global du texte lu. 1 2 3 4  

e) Apprendre a organiser, classer et hiérarchiser les 1 2 3 4  
concepts. 

f )  Apprendre a consbuire les schémas. 1 2 3 4  

g) Utiliser les termes de liaison. 1 2 3 4  

h) Faire les schéma reflétant le contenu du texte lu. 1 2 3 4  



i) Satisfaire les schémas produits par vous-même? 1 2 3 4  

j) Lire et comprendre les schkmas produits. 1 2 3 4  

k) Acquérir les aptitudes pour faire les schémas de 

concepts. 

I) Réussir l'apprentissage de la 

schématisation des concepts. 



LEXIQUE 

Accéder (à) : Arriver (à), parvenir (à), atteindre. (Ex : accéder à la compréhension du 
texte). (**) 

Acquérir (v,tr) : Arriver à posséder (une chose), obtenir. (Ex : acquérir des 
connaissances, des qualités). (**) 

Agrandir (v.tr) : Rendre plus grand, plus spacieux en augmentant les dimensions. (**) 

Algue (n) : 1) Plante aquatique, de forme filamenteuse ou rubanée; 2) thallophyte 
caractérisée par la présence de chlorophylle. (**) 

Allaitement maternel (nrn) : alimentation lactée d'un nomisson par du lait de 
femme. (*) 

Allaiter (v.tr) : Nourrir de son lait (un nourrisson, un petit); donner le sein à (Ex : elle 
allaite son enfant). (****) 

Allergène (nrn) : Substance qui détermine l'allergie et les troubles qui y sont associés. 
(**) 

Aller@que (adj) : Propre à l'allergie (phénomènes allergiques); qui réagit en 
manifestant une allergie à (une substance) (être allergique au blanc d'œuf). 
(**) 

Allergisant/e (adj) : Qui peut provoquer des allergies. (**) 

Anamnèse (no ou anamnestiques (nm.pl) : Renseignement que fournit le malade lui- 
même ou son entourage sur le début de sa maladie jusqu'au moment où il se 
trouve soumis à l'observation du médecin. (*) 

Appliquer (v. tr) : Mettre une chose sur une autre de manière qu'elle la recouvre, et y 
adhére ou y laisse une empreinte; faire subir (ex : appliquer à qqn un 
traitement); employer, utiliser (ex : appliquer un traitement à une maladel 
appliquer une recette); mettre en pratique (ex : appliquer une règle). (****) 

Asthme (nm) : maladie pulmonaire survenant par accès, causée par des spasmes au 
niveau de petites bronches avec augmentation des sécrétions bronchiques. 
(**) 

Attribuer quelque chose a quelqu'un : lui donner quelque chose (***) 



Attribuer quelque chose a quelque chose/quelqu'un : lui donner comme cause, 
comme auteur. (***) 

Biberon (nrn) petite bouteille munie d'une tétine, servant a l'allaitement artificiel. 
(Ex : Nourrir un enfant au biberon). (****) 

Biopsie (nf) : Opération qui consiste à enlever sur le vivant un hgment  d'organe ou 
de tumeur, dans le but de le soumettre à l'examen microscopique. (*) 

Bronchoconstriction (nf) : Contractions des bronches. (*) 

Classer (v. tr) : Arranger, ranger, diviser en classes, en catégories. (****) 

Consiste (a) : Avoir comme caractère essentiet (Ex : son projet consiste à réaménager 
le port). (***) 

Contenir (v. tr) : avoir, comprendre en soi, dans sa capacité, son étendue, sa 
substance. (****) 

D'où + nom : marquant la conséquence. (Ex : Il ne m'avait pas prévenu de son 
arrivée, d'ou ma surprise). (****) 

Délimiter (v.tr) : Fixer des limites, circonscrire (délimiter une question). (***) 

Dépistage (nm) : recherche de cefiaines afféctionr inapparentes, par des examens 
effectués systématiquement dans des collectivités. (*) 

Dépister ( v a )  : découvrir au terme d'une enquête, d'une maladie. (Ex : dépister une 
maladie). (***) 

Développer une maladie : lui donner de l'ampleur, lui faire croître. 

Diluant (nm) : Liquide qui sert a diluer (un vernis, une peinture, etc.). (**) 

Durable (adj) : De nature à durer longtemps. (*** *) 

Essouffiement (nm) : Respiration courte et gênée. (****) 

Évacuer (v. tr.) : Rejeter, expulser de l'organisme 3 éliminer. 

Éviction (nf) : le fait d'être mis de côté, tenu à l'écart. (*) 

Facteurs déclenchants (nm.pl) : facteurs qui déterminent ou qui provoque une action 
ou un phénomène. 



Familiarisation (nf) : action de rendre familier avec quelque chose. 

Guider (v.tr) : accompagner, mener, dinger, conseiller, orienter. 

Hiérarchiser (v. tr) : organiser selon une hiérarchie, d'après un ordre hiérarchique. 
(****) 

Hyperexcitable + hyper + excitable (qui est facilement excité) irritable, nerveux. 

Identifier (v. tr) : Reconnaître comme appartenant à une espèce ou classe (ex : 
identifier les mots clefs). (****) 

immobilisation (nf) : Action de rendre immobile. 

Impliquer (v. tr) : supposer, componer (ex : ce terme implique la notion de pluralité). 
(***) 

indde (adj) : qui va à l'encontre de ia régie, de l'usage; anormal. 

inflammatoire (adj) qui concerne l'inflammation (Ex : maladie inflammatoire). (*) 

Insoluble (adj) : qu'on ne peut résoudre (Ex : problème insoluble); qui ne peut se 
dissoudre (Ex : substance insoluble dans l'eau). (****) 

Intégrer (v.tr) : faire entrer dans un ensemble en tant que partie intégrante. 

IntermittenVente (adj) : qui s'arrête et reprend par intervalle. (****) 

Mâchoire (nf) : chacune des deux parties osseuses, en arc, en haut et en bas de la 
bouche, dans lesquelles sont implantées les dents. (****) 

Maîtriser (v. tr) : dominer ce que l'on fait, ce dont on se sert (Ex : Maîtriser 
parfaitement la langue française). (****) 

Mémoriser (v. tr) : Fixer dans la mémoire. (****) 

Mnémonique (adj) : qui a rapport a la mémoire, qui sert a aider la mémoire. (**) 

Néanmoins (adv. et conj.) : cependant, pourtant. (****) 

Onguent (nm) : médicament de consistance pâteuse appliquée sur la peau avec ou 
sans fîiction et qui se Liquéfie a la chaleur du corps. (*) 



Perfectionner (v. tr) : Rendre meilleur, plus proche de la perfection 3 améliorer. 
parfaire. (** **) 

Persistanthnte (adj) : qui persiste, continue sans faiblir = constant, durable. (****) 

Pigmentation (nf) : Accumulation de pigment en certains points; elle peut être 
nonale ou pathologique. (*) 

Préventiffive (adj) : Qui tend à empêcher une chose de se produire = Prévenir (Ex : 
prendre des mesures préventives; Médecine préventive : moyens mis en 
œuvre pour prévenir le développement des maladies). (****) 

Prometteurleuse (adj) : Aguichant, aguicheur, encourageant, engageant. (dict. Syn). 

Protozoaires (nm.pl) : Sous-règne d'animaux unicellulaires comprenant les 
rhizopodes, les flagellés, les sporozoaires et les infusoires. (*) 

Se référer (à) quelqu'un, quelque chose : Prendre comme référence (Ex : se référer à 
une définition, à un texte, etc.). (****) 

Résine (nf) : Gomme collante s'écoulant des plaies de certains arbres. (*) 

Objectiffive (adj) : Qui existe hors de l'esprit, comme un objet indépendant de 
l'esprit. (ObjectiOive # subjectiflive). (****) . 

S'accumuler : augmenter en nombre, en volume, dans un endroit, à un moment 
donné. (**) 

S'avérer + adjectif: Apparaître, se montrer, se révéler (Ex : ce médicament s'avère 
dangereux). (****) 

Saignée (nf) : évacuation d'une certaine quantité de sang provenant d'un vaisseau. (*) 

Satisfaire (v. m. Dir.) : convenir,. plaire (Ex : Cela ne me satisfais pas). (****) 

Schématiser (v. tr. dir.) : Présenter en schéma, de manière à réduire à l'essentiel. 
(****) 

Se manifester (v. pron.) : Apparaître, se montrer. (****) 

Motiver quelqu'un iüpour faire quelque chose : inciter, stimuler. (Ex : C'est 
l'ambition qui le motive à poursuivre les études a l'université). (**) 



Sécrétion (nf) : Acte physiologique en vertu duquel certains tissus (épithéliums 
glandulaires) produisent des substances plus ou moins liquides dont les 
éléments sont empruntés au sang ou élaborés par l'activité glandulaire. (**) 

Sibilance (nf) : Bruit déterminé par les râles sibilants et perçus par l'auscultation des 
poumons au début de la bronchite. (*) 

Sparadrap (nm) : Tissu recouvert d'une matière empîastique dans laquelle on 
incorpore quelquefois un médicament. (*) 

Sucer (v. tr.) : Exercer une pression et une aspiration sur quelque chose, avec les 
lèvres, la langue, pour extraire un liquide, faire fondre. (****) 

Surcharge (n.f.) : qui dépasse la charge ordinaire = excès, surabondance (ex : la 
surcharge d'idormations en mémoire). (****) 

Surcharger (v. tr.) : Charger quelque chose à l'excès; encombrer (ex : Ne sélectionner 
que l'essentiel pour ne pas surcharger la mémoire). (****) 

Survol (nm) : Acte de lire ou d'examiner de façon rapide et superficielle. (****) 

Suspectlecte (adj) : qui est soupçonné ou éveille Ies soupçons (ex : un individu 
suspect). (****) 

Tétée (no : Action de téter (Boire le lait en suçant le mamelon ou une tétine). (****) 

Tétine (nf) : Bouchon allongé de caoutchouc ajouté a un biberon, que tête le 
nourrisson. (****) 

Transposer (v. tr.) : Placer en intervenissant l'ordre. (****) 

UItérieur/eure (adj) : Qui sera, arrivera plus tard. (****) 

Valide (adj) : Qui présente les condrtions requises pour produire son effet; qui n'est 
entaché d'aucune cause de nullité. (+ Invalide, nul, périmé). 

(*) Delamare, G. (2000). Dictionnaire des rennes de médecine. Paris : Maloine. 
(**) Beraand du Chazauà, H- (1992) Dictionnaire de synonyme et connaires. Paris : Dictionnaire Le 
Robert. 
(-***) ViUers, M-É de (1992). Multidictionnaire des d@ctïl!ér de la langue fiançake. Monuhl : 
Editiom Québec-.-que. 
(****) Rey, A. (1994). Le robert micro. Dictionnaire d'apprentissage de la Ianguefimçais. Paris : 
Dictionnaire Le Robert. 





EXERCICE 1 

Schtiiia de concepts de L'ASTHME (ScliCtina modèle) 

ASTHME Q 
Maladie in flatiiniatoire des bronches, 

devenues hyperexcitables 

- - 
S ympiômes Facteurs dCclenchants 

Essoufflement Sibi lances Seiisation Sécrétions Toux Allergénes Irritants Mauvaise 

respiratoires qualité de intermittent d'oppression broiicliiques persistante 

I l'air intérieur 

futnee de cigarettc 



EXERCICE 2 

Les regroupements et la classification des concepts du texte : 

eczéma de contact; 

A) 
allergie retardée de type IV, maladies professio~elles; 
substances allergisantes; 
médicaments, cosmétiques, bijoux, aliments, bois exotiques, colles à la 
résines époxy; 
onguent au chlorarnphénicol, pénicilline, néomycine, shampooings, 
teintures, vernis a ongles, déodorants, boucles d'oreilles, bracelets-montres, 
chicorée, artichaut. 

8) 
Eviction de l'allergène. 

En ce qui concerne le regroupement des concepts, KEczÉMA DE 

CONTACT)) est le concept le plus important du texte car c'est le sujet dont on parle 

dans ce texte. Ainsi, il doit être placé au premier niveau de l'organisation, c'est-à- 

dire en haut de la feuille. Deux types d'informations sont décrits autour de ce sujet. 11 

est possible de les considérer comme deux catégories distinctes de l'information 

communiquée. Ces deux catégories d'informations seront donc placées dans deux 

segments différents du schéma. Le premier segment prend beaucoup de place car il y 

a plusieurs éléments a représenter. Quant au deuxième, il n'a qu'un seul élément à 

représenter. 

Dans l'organisation, le concept (Allerpie retardée de type IV» est le concept 

subordonné de ((ECZÉMA DE CONTACT)). II doit donc être place juste après ce 

dernier. Le concept (<substances allergisantes», qui est aussi un concept subordonné 

de (Allergie retardée de type TV», explique les facteurs déclenchants. Et les concepts 

les plus spécifiques ont leurs places au niveau le plus bas de l'organisation 

hiérarchique. 



Schéma de conccpis de NECZEMA DE CONTACT» (Sclitnia modèle) 

, 1 Allergie retardée de type IV 1 

1 

l I 1 1, + 6 
Médicünieriis cosm&iqucs bijoux aliments bois colles ài la 

I I I i exotiques résines époxy 

Oiiguent au 
chloramphéiiicol, 

pkniciliiie, 
néomycine, etc. 

Shampooings, 
teintures, 
vernis à 
ongles, 
déodorants. 

Boucles 
d'oreilles, 
bracelets- 
montres 

1 Éviction de I'ûllerg&ne 1 





Panni les concepts relevés dans le texte, le concept (ALLAITEMENT)) 

représente le concept le plus général ou le plus important. Il englobe d'autres 

concepts tels que (Allaitement maternel)) et «Usage des tétines et des suces». Ces 

deux derniers sont deux types d'allaitement parce qu'ils sont dans deux catégories 

spécifiques. Ainsi, ils peuvent être considérés comme les concepts sous ordonnés du 

concept (ALLAITEMENT)). Ii est possible de dire que le concept 

«ALLAITEMENT)> est un hyperonyme des concepts (Alaitement maternel)) et 

«Usage des tétines et des suces)). 

Puisque les concepts ((Allaitement maternel)) et ((Usages des tétines et des 

suces)) sont deux catégories distinctes de l'allaitement, ils doivent être placés dans 

deux segments diffërents pour voir clairement la distinction entre ces deux catégories. 

Pour construire une signification, ces deux concepts doivent être reliés aux autres 

concepts subordonnés en prenant soin de bien identifier les liens afin d'éviter une 

interprétation erronée de l'information représentée. 



GRILLE DE CORRECTION DE L'EPREUVE D~ÉVALUATION 

1) Concepts importants du texte : 

Hémochromatose, maladie, héréditaire, accurnuIation de fer dans 
l'organisme, foie, glandes endocrines (pancréas), articulations, 
pigmentation grisâtre de la peau, problèmes hépatiques, 
insuffisance de pmductiun d'hormones, moyens de saignées, 
chaque semaine, préventives. 

2) Organisation hiérarchique et catégorique des concepts retenus : 

HÉMOCHROMATOSE : le concept le plus général du texte qui englobe 

deux autres catégories d'informations. La première consiste à expliquer les 

symptômes et les causes de la maladie. Quant à la deuxième, elle donne 

l'information sur le traitement de la maladie. Ces deux catégories de concepts 

doivent être placées dans deux segments différents suivant une certaine hiérarchie, 

c'est-à-dire du plus général au plus spécifique. Voici ~'&~anisation : 

- Maladie héréditaire; 
- Accumulation de fer dans 

l'organisme, pigmentation 
grisâtre de la peau, 
problèmes hépatiques, 
diabète; 

- Foie, glandes endocrines; 
- Pancréas. 

- Moyens de saignées; 
- Chaque semaine, 

préventives chez les jeunes 
patients. 



Schéma de concepts de (( L'H~MOCHROMATOSE H (Schéma rnodéte) 

est 1 peut étre traitd air 

1 Maladie hér4ditain 1 

Accumulation Pigmentation Problémes Diabkte 
de fer dans grisiitre de la hépatiques 
I'or~anisme peau 

/ \ 1 
Foie Glandes endocrines Articulations 

I 

Moyen de saigneas 

I 

chaque seniaiiie; 
prdventives chez les 

jeunes patients 

l 
Pancréas 



LETTRE DE CONSENTEMENT POUR LES ÉTUDIANTES ET 
ETUDIANTS PARTICIPANT A LA MISE À L~ESSAI 



CONSENTEMENT 

(Étudiantes et étudiants) 

Après avoir été informé (e) des objectifs et des buts de la recherche de Mlle Sophinea 

KUOY, étudiante à la Maîtrise en sciences de t'éducation à l'université de 

Sherbrooke sous la direction de Madame Hélène Hensler, qui porte sur le 

«développernent et I'évaluauon d'un outil d'apprentissage de 

schématisation des concepts applicable à la lecture de textes scientifiques 

par les étudiantes et érudiants universitaires en sciences de la santé», 

je donne, par la présente, mon consentement à participer à cette recherche. 

- J'accepte de participer à la mise à l'essai d'un outil d'apprentissage de 

schématisation des concepts; 

- J'accepte aussilje n'accepte pas de répondre, sous le'seau de la confidentialité, à des 

questions lors d'une entrevue semi-dirigée d'une durée qui n'excédera pas 15 

minutes. Mes propos feront l'objet d'un enregistrement. 

Les données recueillies seront également couvertes par le confidentialité, c'est-à-dire 

qu'elles seront traitées de façon confidentielle et en aucun cas il ne sera possible de 

m'identifier. 

Ma participation à cette recherche ne présente aucun risque, mais les bienfaits. Elle 

me permet d'apprendre une nouvelle stratégie d'organisation et de traitement de 

l'information à partir de la lecture de textes scientifiques. 

Ce consentement n'enlève d'aucune façon ma liberté de le retirer à n'importe quelle 

étape du processus. 



En cas de question déontologique, une personne-ressource est à ma disposition pour 

répondre à mes questions : MAURICE GAGNON au (8 19) 82 1-8000 poste 2954. 

Ma collaboration est accordée à titre gratuit. 

Signé à : ....... ........ ............ 

Signature duide la participant (e)  Signature du témoin 




