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RESUME
Développement et évaluation d’un outit de schématisation des concepts
applicable a la lecture de textes scientifiques par les étudiants
universitaires en sciences de la santé

Dans de nombreux contextes universitaires, les dtudiants doivent lire des
textes en langue étrangere. Lire et noter sont deux démarches indispensables qui
interviennent dans ce type d’apprentissage. 11 s’agit de lire activement et de noter
I'essentiel permettant un apprentissage ultérieur et une intégration des connaissances
significatives. Cependant, la lecture active en frangais et Pefficacité de la prise de
notes chez les étudiants cambodgiens a I'Université des Sciences de la Santé (U.S.S)
sont des problemes en soi. Ce probleme peut influencer négativement la prise de
notes. Notre recherche est basée sur le postulat suivant : la stratégie de schématisation
est susceptible d'étre utilisée pour améliorer la compétence des étudiants en lecture

en langue étrangere et seconde.

Nous tentons d’utiliser la stratégie de schématisation pour organiser la prise
des notes & partir d’un écrit. Notre recherche de développement vise & mettre au point
un outil d’apprentissage de la schématisation pour aider les étudiants cambodgiens a

I'U.S.S & mieux organiser leurs connaissances en cours d'études.



SOMMAIRE

Au niveau universitaire, les étudiantes et les étudiants doivent apprendre de
fagon beaucoup plus autonome par rapport a 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 étrangére, ce qui rend la tache d’autant plus difficile. Lire et noter
sont deux démarches indispensables qui interviennent 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 I’essentiel permettant un apprentissage
ultérieur et une intégration des connaissances significatives. Cependant, la lecture
active en frangais et I’efficacité de la prise de notes chez les étudiantes et les étudiants
cambodgiens a I'Université des Sciences de la Santé sont des problémes en sot. IIs
ont de la difficulté & accéder a une vision globale du texte et a organiser
I'information. Ce probleme peut influencer négativement la prise de notes. Notre
recherche est basée sur le postulat suivant: la sti'atégie de schématisation est
susceptible d’étre utilisée pour améliorer la compétence des étudiantes et étudiants en

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

La schématisation est une stratégie d’organisation qui consiste a construire un
schéma représentant les informations en relation, de fagon organisée et hiérarchigue.
Elle est considérée comme une activité dynamique de sélection, d’interprétation des
données a apprendre. II s’agit donc d'une activité de lecture active et de production
d’un schéma approprié et fidéle a U'information véhiculée. Cette stratégie permet aux
apprenants de traiter les informations significatives et d’étre plus autonomes dans leur
apprentissage (Vézin, 1988; Déry, 1990; Breton, 1991; dans Pare, 1999). Dans le
cadre de notre recherche, nous tentons d’utiliser la stratégie de schématisation pour

organiser la prise des notes a 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; Lambiotte et
Dansereau, 1992; dans Paré, 1999) ont démontré que la stratégie d’élaboration des
schémas de concepts - représentation visuelle d’énoncés verbaux se traduisant par les
concepts-clefs mis en relation a [’aide de procédés perceptifs - a un impact positif
dans I'apprentissage des connaissances. Batir leurs propres schémas de concepts
améne les apprenantes et apprenants a 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 fagon durable.

La recension des écrits permet de constater que les chercheurs ont recours a
I'enseignement direct de la stratégie pendant une durée relativement longue (de 3
mois a une année). Puisque cette démarche exige du temps et des ressources
considérables et que dans le contexte qui nous intéresse, le temps pouvant étre
consacré a |’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 étudiantes et étudiants en sciences de la
santé au Cambodge et de 1’évaluer. Il s’agit d'une recherche de développement qui
vise 3 mettre au point un outil d'apprentissage de la schématisation pour aider les
étudiantes et les étudiants cambodgiens a 1'Université des Sciences de la Santé
(U.S.S) a mieux organiser leurs connaissances ent cours d’études. Pour le réaliser, les
démarches de la présente recherche comportaient trois étapes : a) concevoir un outil
d’apprentissage de schématisation basé sur la recherche dans e domaine et adapté
aux besoins des €tudiantes et étudiants; b) mettre 3 I'essai cet outil auprés des

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



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

d’apprentissage de schématisation.

Nous avons congu un outil d’apprentissage de la schématisation des concepts
et I'avons mis a I’essai auprés de 27 étudiantes et étudiants de premier cycle des
études meédicales de troisiéme année (PCEM3) a I'Université des Sciences de la
Santé. Noua avons organisé cinq séances d’interventions directes et explicites, plus
une séance d’épreuve d’évaluation de I’outil et six rencontres avec les usagers de
I’outil afin de leur faire verbaliser les difficultés rencontrées dans 1I’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 |'épreuve d’évaluation de [’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 I’existence de certaines lacunes reliées au comment faire.

Notre derniére démarche a consisté a réviser l'outil selon les propositions
d’améliorations réalisées a partir de nos quatre principales sources de données
(épreuve d’évaluation de !'outil, entrevues, questionnaires et observations anecdo-
tiques réalisées lors de la mise a I’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 «le 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 congu est le



fruit de notre recherche de développement. 1l est destiné spécifiquement a notre
public en sciences de la santé, bien que nous croyions qu’il pourrait étre 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 a tous les
problémes 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 a mieux organiser les

connaissances et 4 mieux apprendre a partir de textes.
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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
’enseignement et |’apprentissage de concepts scientifiques nouveaux, le recours a
certaines formes d’organisation des connaissances est propice. Pour parvenir a la
maitrnise d’une stratégie d’organisation des connaissances satisfaisante, le rdle 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 fagon autonome.

La recherche que nous avons réalisée visait a élaborer un outil pédagogique
pour aider les étudiants cambodgiens a 1'Université des Sciences de la Santé a mieux
organiser leurs connaissances. Ayant travaillé comme enseignante de francais dans
cette institution, nous avons constaté les difficultés éprouvées par nos étudiantes et
étudiants dans I’organisation des connaissances nouvelles. Nous avons choisi de
réaliser une recherche de développement afin de pouvoir offrir 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 er dehors du contexte de réalisation de la
recherche. Ensuite, en raison du manque du contréle des variables, il est difficile de
distinguer les effets produits par |’outil de ceux qui relévent de I’intervention qui a
accompagné la mise en ceuvre de ’outil. Enfin, les résultats analysés ne concernent
que I’efficacité a court terme. La recherche ne nous a pas permis de mesurer I'impact
de I'outil et des interventions réalisées sur les stratégies d’étude et la réussite des

étudiantes et étudiants.
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Notre mémoire présente un outil d’apprentissage de la schématisation des
concepts qui est le fruit de notre recherche de développement réalisée au cours de nos
études. La mise au point de ’outil s’est réalisée 2 partir de quatre sources de données
collectées dans le milieu cible (U.S.S) telles que I'épreuve d’évaluation de ['outil, les
entrevues, les questionnaires et les observations anecdotiques réalisées lors de la mise

a |’essai de I’outil auprés de 27 étudiantes et étudiants.

Le premier chapitre de ce document présente une description de la
problématique. Il expose d’abord le probleme geénéral de la recherche. Il décrit
ensuite le probleme spécifique qui nous permet d’explorer tes facteurs qui influencent
la tecture et qui empéchent une bonne organisation des connaissances. Ce chapitre se
termine par la présentation d’une hypothése de solution au probléme posé. Le
deuxieme chapitre présente le cadre de référence qui se compose de cinq principaux
points d’informations tels que la typologie des schémas, ta schématisation et les
schémas de concepts, les rdles des schémas de concepts dans [’apprentissage, les
propositions pédagogiques facilitant [’enseignement et [’apprentissage de la
schématisation des concepts et, enfin, les modalités d’élaboration des schémas de
concepts. Ces informations concement surtout les prescriptions pédagogiques pour
faire de bons schémas. Le troisiéme chapitre traite de la méthodologie de recherche.
On y expose le type de recherche, la population et I’échantillon ciblé, la conception
de l'outil d’apprentissage de la schématsation, la premiére version de [’outil
d’apprentissage de la schématisation des concepts, la mise 3 'essai de 1’outil congu
ainsi que I'instrument de mesure de Ia recherche. Le quatriéme chapitre est consacré
au traitement des données et a la présentation des résultats. Il se termine par une liste
de propositions d’amélioration de I’outil d’apprentissage de la schématisation des
concepts. Quant a la conclusion générale, elle met en évidence ’ensemble de notre
travail de recherche réalisé, y compris les difficultés rencontrées ainsi que

Iexplicitation des limites de la recherche.



PREMIER CHAPITRE - PROBLEMATIQUE

1. DESCRIPTION DU PROBLEME DANS LE CONTEXTE PRATIQUE

Le frangais est une langue étrangére et aussi une langue d’études a
I'Université des Sciences de la Santé ol nous travaillons comme enseignante de
francais depuis 1997. Il semble important de décrire brievement [I’histoire de
I’enseignement des sciences médicales et des méthodologies de 1'enseignement
pratique & Phnom Penh (Cambodge), afin de montrer pourquot le frangais est une
langue importante par rapport a la langue khmére.

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

Médecine, de Pharmacologie et d’Odontostomatologie.

L'Ecole de Médecine a été créée en 1946, Elle-a été transformée en faculté de
Médecine en 1954. A ce moment, I’enseignement était exclusivernent en francais et la
méthode d’enseignement le pilus adoptée se limitait a la forme expositive {cours
magistraux, lectures du texte intégral suivi ou non d’explications). Il n'y avait pas de
polycopies pour les étudiants. Ils faisaient leurs travaux & partir de livres de la

bibliothéque et de leurs propres livres.

La Faculté de Médecine a été rouverte en 1980, aprés la période de génocide
(1975-1979). A I’époque, elle fonctionnait avec un petit nombre de médecins et
d’étudiantes et d’étudiants rescapés grace a l'aide de médecins étrangers venant du
Viét-nam et d’autres pays socialistes qui pouvaient donner des cours en frangais. La
Faculté de médecine est devenue plus tard 'Université des Sciences de la Santé. Les
cours magistraux dominent toujours l’enseignement. IIs sont donnés en langue

frangaise soit par des experts francophones ou frangais, soit par les enseignants
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cambodgiens qui enseignent en francais et en khmer. Les professeurs sont obligés de
faire des polycopies pour les étudiants afin d’aider ceux qui ont des difficultés a
prendre des notes. Néanmoins, cette solution ne met pas fin au probléme. La lecture
des polycopies pose d’autres difficultés aux étudiants, surtout lorsqu’ils sont rédigés
en langue étrangere.

Selon la politique institutionnelle, le frangais est une langue pronée pour
’enseignement a I'université. Aussi, bien qu’il soit nécessaire que les apprenants
maitrisent suffisamment la langue, leurs lacunes dans ce domaine sont nombreuses et
flagrantes. Pour cette raison, |’université organise une formation en langue francaise.
Le francais est enseigné tout au long des quatre premicres années de formation selon
les modalités énoncées dans les tableaux 31 et 32 en annexe C. Les cours de frangais
sont offerts de maniére intensive au niveau de premier cycle des études médicales de
premiere année (PCEMI1) : 25 heures par semaine au premier semestre et 6 heures par
semaine au deuxiéme semestre. Au premier semestre, il s’agit de I’apprentissage du
francais d’orientation qui permet par la suite I’apprentissage du frangais sur objectif
spécifique (FOS) au deuxieme semestre. Les €tudiantes et les étudiants de deuxiéme
année (PCEM2) bénéficient d’un enseignement de 6 heures par semaine, tandis que
ceux de troisiéme année (PCEM3) et ceux du deuxiéme cycle des études médicales
(DCEM) n’ont que 4 heures par semaine. En général, les PCEM1 obtiennent 500
heures, 180 heures pour les PCEM2 et 120 heures pour les PCEM3 et les DCEM. Ces
cours fonctionnent grice a l'aide financiére et aux ressources humaines de la
coopération frangaise. Il est a noter qu’en frangais les points accumulés sont pris en
compte pour l’évaluation de l'année. De plus, I'étude du francais pourrait étre
sanctionnée par une attestation de niveau qui serait considérée comme un des critéres

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



En ce qui concerne I’évaluation qui se fait chaque semestre, elle est faite selon
trois modalités, soit : 1) les Questions a Choix Multiples (QCM), 2) les Questions a
Réponse Obligatoire Courte (QROC), 3) ies Questions rédactionnelles.

L’université posséde une bibliothéque avec de nombreux ouvrages en francais
et une médiathéque comprenant télévision, vidéocassettes, CD-ROM, CDI, revues,
films non médicaux. Le matériel est mis a la disposition des étudiantes et étudiants
afin de leur permettre d’¢€largir leur connaissance de la langue frangaise, langue de

travail et langue d’étude.

L’Université des Sciences de la Santé posséde deux sections : la section
francaise et la section de spécialité. Les deux sections entretiennent les liens trés
étroits. La premiére s’occupe de }’enseignement du frangais et a pour but de permettre
aux étudiantes et étudiants d’acquérir une meilleure compétence en frangais, des
connaissances de spécialité ainsi que la maitrise des méthodes de travail (lire des
documents en frangais, c’est-a-dire lire pour apprendre-et en extraire des informations
essentielles; suivre les cours en francais; prendre des notes). Ainsi, la qualité de
P’acquisition des connaissances médicales de source livresque ainsi qu’audiovisuelle

dépend directement de la maitrise du francais.

En cours de francais, on utilise des documents sélectionnés pour notre public
estudiantin de médecine. On n’aborde que des thémes scientifiques du domaine qui
favorise I’acquisition des connaissances linguistiques ainsi que méthodologiques.
L’enseignement fait référence aux connaissances de specialité des étudiants, c’est-a-
dire que le sujet d’étude en frangais ne doit pas étre 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, 1l est préférable que ’enseignant n’utilise pas ce type de
textes dans ses cours de frangais, stnon leurs difficultés seront doublées. IIs doivent

faire face au probléeme linguistique, d’une part, et aux connaissances de spécialité
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d’autre part. En principe, pour tes PCEM2 et les PCEM3, I’enseignement et
I’apprentissage sont basés sur la lecture des textes scientifiques (textes médicaux) et
la prise de notes. Pour ce qui conceme les DCEM, les activités d’enseignement et
d’apprentissage portent sur la lecture d’articles spécialisés en médecine et en
pharmacie. Bref, la lecture et la prise de notes sont des activités qui répondent aux
objectifs de I’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 rappott a celles qu’ils ont
connues dans leurs études antérieures. Celles-ci requiérent 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),
«[...] st chacun prend des notes, plus ou moins et a titres divers, rares sont ceux qui
ont eu I'occasion de se former ou de se perfectionner dans ce domaine» (p. 13). On
reconnait généralement que la compétence a prendre des notes est un des facteurs

importants qui améne les étudiants a mieux apprendre leurs matieres.

Dans la situation actuelle, nous constatons que la plupart des étudiantes et
étudiants ont de la difficulté a prendre des notes de fagon stratégique et efficace. IIs se
débrouillent tant bien que mal. Il leur manque des stratégies. Le probléme est bien
connu au sein de I'institution. Alors, pour pouvoir aider les étudiantes et étudiants a
s’en sortir, 'institution a besoin de Ia conmbution de I'équipe chargée de
'enseignement du frangais. Il est cependant difficile de résoudre le probléme car
nous, en tant qu’enseignants de francais, n’avons méme pas obtenu de formation a la
prise de notes. Durant cinq années d’études au Département d’études francophones,
notre formation n’a porté que sur la langue frangaise, la pédagogie et la méthodologie

de I’enseignement du frangais langue étrangere (FLE), la civilisation et la culture



khmere. 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 sir, 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 problemes sont nombreux et pour
y faire face, le développement d’outils et d’activités de perfectionnement est

nécessaire.

Le fait de foumnir 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
matiere plus efficacement, d’une part, et d’atténuer leurs problémes financiers d’autre
part, puisque durant les études, ils doivent dépenser beaucoup pour des documents et
du matériel académique. Il est aussi important de connaitre le niveau de vie des
étudiantes et étudiants cambodgiens. Nous voyons que certains d’entre eux ont
énormément de problémes lors de leurs études. Notre clientele étudiante est trés
diversifiée (campagnards, citadins, orphelins, etc.) et leurs conditions de vie sont
aussi variées. Les problémes financiers sont des problémes rencontrés par la plupart
de nos étudiants. Ces problémes peuvent étre 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 a I’extérieur de 'université, ils ne sont pas nécessairement dans
des conditions favorables. Le fait de vivre a 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 financiére et de les aider

a mieux apprendre.

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

étudiants dans la pnise de notes. Ce probléme sera analysé de fagon plus spécifique
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dans la section qui suit afin de pouvoir définir jusqu’a quel point les moyens

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

2. PROBLEME SPECIFIQUE

Le manque de connaissance sur la prise de notes est un probléme 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 I’environnement auquel ils sont
confrontés. L’acquisition des connaissances provient de différentes sources. Il ne leur
suffit pas de suivre les cours pour réussir leurs études; ils doivent aussi lire des livres,
des revues et les documents mis a leur disposition. Dans ces deux cas, la prise de
notes occupe une place importante. Elle sert de moyen d’appropriation de la matiere
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 forme écrite, orale ou mentale. Elle est donc considérée comme un
systeme de traitement de I’'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 taches a cause du manque de stratégies

appropriées.

Nous voyons que la prise de notes s’effectue a partir d’une information écrite
ou orale. La maitrise de cette compétence générale demande donc une bonne capacité
d’écoute et de lecture. Ainsi, ces derniéres sont des facteurs déterminants pour
I'efficacité de la prise de notes. Il semble qu’on peut prendre de bonnes notes a
condition que les processus de lecture ou d’écoute soient suffisamment maitrisés et
automatisés. Il est donc nécessaire de penser d’abord a améliorer I’acte de lire ou de
capter les informations transmises oralement. Cela va ensuite influencer la qualité de

la prise de notes. Il faut également chercher a2 comprendre les problémes liés a la
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fagon de lire, de capter et de traiter I’information communiquée aux étudiants afin de

pouvoir déterminer jusqu’a quel point nous pouvons intervenir.

Comme nous devons limiter 'envergure de notre investigation, nous
choisissons de prendre le cas de prise de notes dans un contexte écrit. Ce choix offre
I’avantage d’avoir un meilleur accés aux processus mus en ceuvre par les étudiants. Il
est évident que la prise de notes a partir de la lecture permet d’examiner de fagon
concrete certaines caractéristiques comportementales ou gestuelles utilisées qui
peuvent étre alors compréhensibles et analysables. D’ailleurs, I’écrit donne acces a
I’autonomie : les étudiants gérent leur lecture, c’est-a-dire qu’ils choisissent le rythme
et les stratégies qui leur conviennent le mieux. Tandis qu’a I’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 maniére abstraite et intériorisée.

Selon les observations que nous avons pu faire réguliérement en contexte
d’enseignement, beauccoup d’étudiantes et étudiants se montrent incapables
d’effectuer la tache de maniére appropriée et stratégique. Ils sont en difficulté en
lecture; c’est pourquoi ils n’ont pas la chance de prendre de bonnes notes. Pour
illustrer I'idée que nos étudiantes et étudiants ont de la difficuité a lire, pour tirer
’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
francais langue étrangére. Ces caractéristiques dégagées a partir de nos observations
personnelles seront mises en rapport avec les résultats de travaux de certains auteurs

portant sur la lecture efficace.
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1.1 Contexte pratique du probléeme

2.1.1 Pratiques de lecture chez des étudiantes et étudiants cambodgiens en frangais
langue érangere (FLE)

Nous avons remarque que la subvocalisation, le déchiffrage, 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 caracténstiques particuliéres relevées chez celles et ceux
qui sont en difficulté. II est possible que ces pratiques puissent influencer directement

la qualité de leur lecture.

- Lecture a voix basse ou la subvocalisation.

Certaines étudiantes et certains étudiants cambodgiens lisent le texte en
frangais langue étrangére a voix basse. Ceux-ci adoptent la stratégie de lecture en
langue matemelle, c’est-a-dire qu’ils lisent pour mémoriser, sans toujours se soucier
de la compréhension. Il est a noter que la mémorisation est une stratégie trés
largement utilisée au Cambodge. C’est pourquoi lors de la lecture en langue
étrangére, les étudiantes et étudiants ont tendance a se comporter comme dans leur
langue maternelle. Il n’en reste pas moins que la suppression de la subvocalisation ou
la pratique de la lecture silencieuse permettrait d’améliorer [Uefficacité de la
compréhension en lecture (Goanac’h, 1993; Richaudeau, 1982, cité par Turmo et
Miroudot, 1997, p. 70) étant donné que [’attention serait alors centrée sur ie sens, et

non pas sur la phonétique.
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- Déchiffrage mot a mot

Face a un texte en langue étrangere, certains étudiants déchiffrent les mots et
les phrases du début jusqu’a la fin a 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 lineéaire

La majorité des étudiantes et des étudiants ont !’habitude de lire de fagon
linéaire : ils commencent tout de suite la premiére phrase, puis la deuxiéme et ainsi de
suite. D’apres 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
I'anticipation des hypothéses qui devront étre vérifiées au fur et 4 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 fagon de se répéter les informations et de les
garder dans la mémoire de travail. Il s’agit d’une opération trés 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 probleme 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’arrétent tout de
suite de lire et demandent I’explication a 1’enseignant ou consultent leur dictionnaire

francais ou francais-khmer. Il est clair qu’ils lisent en restant trés proches du texte,
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mais en fait, ce processus ne favorise pas la compréhension, comme 1’a démontré

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

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

La présentation des pratiques de la lecture ci-dessus démontre que les
stratégies adoptées par une forte proportion d’étudiants' ne sont pas bénéfiques. Le
probléme ne provient pas uniquement du manque de formation a la lecture
appropriée. Il découle également des habitudes qui ont été développées par les
exigences scolaires au primaire et au secondaire. Les problémes des étudiantes et des
étudiants reposent sur la difficulté d’accéder a une vision globale du texte lu, a définir
les concepts centraux des informations présentées ou des indices les plus significatifs
et a distinguer I'essentiel de !’accessoire. Il faut reconnaitre que toute activité de
lecture est une activité de construction de sens (Fournier et Denyer, 1997, p. 53). En
effet, tout lecteur doit étre capable de traiter les informations apprises de maniére
globale. Il est remarquable que nos étudiants ne «délinéarisent» pas ce qui est
présenté. Voila pourquoi ils ont de la difficuité a transformer ce qu’ils lisent en
représentation mentale correcte, ce qui ne conduit pas a une bonne compréhension du

texte ni a 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 étudiants vont automatiser ou lire
naturellement de fagon sélective. Cependant, en langue étrangére, la difficulté est plus
grande et les mauvaises habitudes de lecture bloquent la compréhension du texte. Lire

dans la langue matemelle est plus efficace que dans une langue étrangére. En lisant, il

' Nous n'avons pas de base de données statistiques précises pour appuyer notre affirmation car aucune
recherche n'a été réalisée dans ce domaine. Les problémes que nous soulevons proviennent de nos
observations directes réalisées lors notre travail comme enseignante de frangais de 1997 4 1998.
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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. Dongc, I’acces au sens
est ausst facile. Mais, en langue étrangere, 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 le probléme d’ordre linguistique. Le fait
que nos ¢tudiants lisent dans une langue qu’ils ne comnaissent pas bien peut les
amener a opter pour la lecture linéaire, le déchiffrage ou la lecture trés proche du
texte. En général, 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 «les phrases du frangais 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 : «l’apparition d’une réaction
inflammatoire d’origine allergique est la conséquence d’un état d’hypersensibilité
dont les promoteurs sont les composantes majeures du systéme immunitaire» (ibid.,
p. 63). Il est évident qu’on utilise de nombreux substantifs, adjectifs, pronoms relatifs,
compléments, etc. En effet, dans I’acte de lecture, |'identification du sujet réel et des
formes anaphoriques est trés compliquée. Les apprenants se sentent perturbés. En
somme, tout ce qui a été soulevé n’est pas négligeable dans 1’acquisition des
connaissances et surtout dans le processus de traitement de {’information par le biais

de la lecture d’un texte en langue étrangere, précisément, dans notre cas, en frangats.

Maintenant, il importe de voir plus particulicrement les difficultés dans le
traitement et |’organisation des informations en mémoire qui peuvent étre des facteurs
déterminants de la comprehension en lecrure. «L.a mémoire est 1'unité centrale du
traitement de I'information chez I’étre humain» (Tardif, 1992. p. 155). Selon les
théories du traitement de I'information, la mémoire de traval (le niveau de la

conscience) est un centre de traitement de 1’information venant de I’environnement et
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de la mémoire a long terme, lieu de stockage des connaissances antérieures. Son réle
est d’emmagasiner temporairement les informations per¢ues par les sens et de les
transférer par la suite a la mémoire a long terme. Elle est limitée sur le plan de la
durée et du nombre d’informations. Ses capacités limitées peuvent provoquer la

surcharge d’informations qui sera néfaste au systéme de traitement.

Chez nos ¢tudiants en frangais langue étrangere, le traitement de I’information
écrite ou orale parait trés difficile. Ce probléme résulte de I’absence ou de
I’insuffisance des automatismes dans certains processus mis en ceuvre. 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
systtme de traitement de la mémoire et a la compréhension. A titre d’exemple,
lorsqu’ils adoptent la lecture a voix basse ou la subvocalisation, leur attention porte
en priorité sur la phonétique. IIs ont donc moins I’occasion de faire attention aux
indices significatifs qui leur permettront de reconstruire le sens. En outre, le fait de
mettre [’accent sur les mots et les structures morpho-syntaxiques peut provoquer un
exces ou une surcharge d’informations qui les feront disparaitre successivement de ce
centre. «C’est 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
phénoméne entraine un manque d’unités de traitement disponibles, ce qui perturbe le

fonctionnement de la mémoire de travail.

En bref, le principal probléme lié au traiternent de I'information des personnes
qui étudient dans une langue insuffisamment maitnisée est qu’elles tentent d’orienter
leur mémoire vers les petites unités, ce qui est a la source de la surcharge cognitive.
Par conséquent, elles ne font pas suffisamment de progreés dans la construction du
sens. Mais, en fait, cette derniére 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
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mémoire de travail disponible a recevoir d’autres informations. On admet
généralement que cette organisation facilite 1’attribution d’une signification aux
informations. Malheureusement, ce type d’opérations n’est pas maitrisé chez bon
nombre d’étudiantes et étudiants. Ils utilisent plutot des stratégies peu bénéfiques.
Cela explique également qu'’ils ont de la difficulté a intégrer les éléments solides dans
la mémoire a long terme. Effectivement, «dans I’acte de lire et I'écoute naturelle, il ne
faut pas oublier que c’est par l'intégration des éléments de signification dans la
mémoire a long terme que 1’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 a avoir une vision globale des informations données.

Ces différentes observations et considérations font ressortir I'idée que la prise
de notes est une activité complexe parce qu’elle est liée a la compréhension du texte
lu par I'analyse et I2 mise en ceuvre des hypotheses, opération qui pose toujours des

problémes aux étudiants qui ont une maitrise limitée de la langue d’étude.

A D'université, les situations de prise de notes sont variables. On connait
notamment la prise de notes a partir d’un support écnit et la pnse de notes dans une
situation orale. La recherche proposée concerne la facilitation des stratégies de prise
de notes a 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 parait que dans le contexte écrit, les apprenantes et apprenants sont plutét en
situation favorable car ils peuvent contrdler leur vitesse d’apprentissage. En lecture,
ils peuvent revenir plusieurs fois sur des points, ils ont les mots sous les yeux. Méme
s’ils ne comprennent pas bien le frangais, ils peuvent regarder les mots transcrits.
Tandis qu’a I'oral, ils ne peuvent pas influencer le débit. Cela peut placer les
étudiants dans une situation décourageante ou [’application d’une nouvelle stratégie

serait difficile et entrainerait peu d’effets favorables.
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Ainsi, dans le contexte qui fait 1'objet de notre recherche, le recours a
certaines formes d’organisation des connaissances dans la prise de notes semble
propice. Comme nous devions limiter 'envergure de notre recherche, nous avons

décidé de mettre 1’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 & ce besoin. Parmi ces écrits, celui de
Carrell (1990) insiste sur le fait que cette stratégie est susceptible d’étre utilisée pour
ameliorer la compétence en lecture des étudiantes et étudiants en langue étrangere et

seconde.

Pour faciliter la compréhension des problémes qui nous ont amenée a faire la
présente recherche, nous présentons dans la page suivante un schéma de synthése qui
refléte les principales idées & retenir pour la contextualisation de notre probleme de

recherche.



Schémai : schéma résumant {a probiématique spécifique de la recherche

Difficuités dans la prise de notes a partir d’un écrit

l c’est-a-dire

Difficultés d’accéder a une vision giobale du texte lu, de construire de la
signification et de comprendre le texte

sont dues a sont dues a
Pratiques de lecture non appropriées @® Absence ou insuffisance des
ou peu bénéfiques automatismes dans les processus

de lecture dans une langue peu

connue ou non maitrisée
—p Lecture & voix basse (subvocalisation)

—® Déchiffrage du mot & mot , ® Manque de vocabulaire
» Lecture linéaire

— Gestion du probléme de vocabutaire
non appropriée

Vsont
Habitudes qui ont été développées par les exigences scolaires au primaire et au secondaire : Mémoriser mot a
mot

WV entrainent
Conséquences négatives sur les processus de traitement de l'information, c’est-a-dire dans la construction de la
signification et la compréhension (manque d’autorégulation)
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2.2 Contexte scientifique du probléme

2.2.1 La schématisation, une stratégie d 'organisation des connaissances

La capacité de prendre des notes implique la mise en ceuvre de différents
processus. Elle dépend de I’esprit d’analyse. Elle dépend aussi de la capacité de
formuler des hypothéses sur le sens du discours, afin de reconnaitre 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 fagon minutieuse
représentent des informations sélectionnées, structurées, organisées et fideles 2 la
réalité. Ces €léments dépendent effectivement du traitement de I’information en
mémoire, systeme cognitif humain. Ces processus sont améliorés lorsque le sujet
recourt & des stratégies d’apprentissage. Parmi les typologtes 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 particuliérement dans la prise de notes a partir de textes écrits sont les
stratégies d’organisation pour tiches 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 demnier lieu, il importe de souligner que nous prenons davantage la
stratégie d’organisation en considération grace a ses caractéristiques trés favorables
au traitement de I'information. Cette stratégie vise a organiser les connaissances en
mémoire. Hensler (1992) a défini la stratégie d’organisation comme une stratégie qui
consiste a sélectionner les ¢léments pertinents, les classer, les regrouper, les

structurer, les mettre en relation et les hiérarchiser afin de comnstruire de la
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signification. Elle a aussi mentionné que ces processus de traiterment peuvent se
manifester par de nombreux moyens. Cependant, dans la présente recherche, nous
nous limitons a I’élaboration d’un schéma ou des réseaux de concepts qui permetient
de voir les informations de fagon globale et dans leurs interactions et, par conséquent,
de les mémoriser facilement. Cette méme 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 régles systématiques pertinentes avec 1’objectif de construire plus ou
moins un certain sens» (p. 124). A partir de 13, il semble que la stratégie
d’organisation pourra aider les étudiantes et étudiants a augmenter leur capacité a
prendre de bonnes notes par le biais de la lecture d’un texte car celle-ci vise a traiter
les informations de fagon structurée, organisée et de les relier entre elles sous forme

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
essentietles des idées secondaires, b) relier les idées retenues entre elles, c) les
interpréter et d) les transposer dans un schéma. Quant a Mayer (1988; dans Paré,
1999), «la schématisation est Ia 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 synthése qui peut s’avérer
particulierement utile en présence d’un contenu non familier ou complexen (p. 28-
29).

En somme, la schématisation est considérée comme une stratégie

d’organisation qui consiste a fabriquer un schéma dans lequel s’inscrivent les idées
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maitresses ou synthétiques en relation. Autrement dit, ia schématisation requiert une
activité de lecture active et de production d’'un schéma approprié et fidéle a
I'information véhiculée. Celie-ci favorise 1’apprentissage et le traitement de
’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 a traiter les données
significatives et a se préparer a étre 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 a

partir d’'un document écrit.

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
’apprenant a faire un traitement en profondeur les informations a apprendre. Il
permet de distinguer !’essentiel de I’accessoire, d’organiser et de comprendre les
informations qui sont reli€es entre elles. D’ailleurs, la construction des schémas de
concepts est considérée comme un exercice de synthése a la suite de lecture d’un
texte ou a la suite d’une legon portant sur un théme particulier (Paré, 1999). Ainsi, la
stratégie d’¢laboration des schémas de concepts favorise une acquisition des savoirs
significatifs (Ausubel, 1969, in Paré, 1999).

D’apres 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;
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Novak, 1991) et Dansereau (Hall, Dansereau et Blair, 1990; McCagg et Dansereau,
1991; Hall, Dansereau et Skaggs, 1992; Lambiotte et Dansereau, 1992), nous
retenons ['idée, parmi les points mis en évidence, que le fait de batir ses propres
schémas de concepts amene |’apprenant & 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 fagon durable. De plus, Paré a
aussi souligné que Novak et Dansereau semblient avoir leur équipe qui forme et
entraine les étudiants a |'utilisation des schémas de concepts et que dans le cadre de
leurs recherches, les enseignants du milieu ou s’effectuent les recherches semblent
avoir été trés peu sollicités. Les résultats de ces recherches démontrent bien que
I'utilisation de la stratégie de schématisation, en particulier ceile des schémas de

concepts en apprentissage, a un impact positif intéressant.

Dans leur recherche exploratoire traitant de la pertinence de 1’enscignement et
de I'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 Johansen (1983; dans Paré, 1999) ont pu conclure que ces deux stratégies
sont applicables dans le programme de sciences de niveau «Junior high school» aux
Etats-Unis et que la maitrise de la stratégie de 1’¢laboration des schémas de concepts

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

Okebukola (1992; dans Paré, 1999), lui aussi, a effectué une recherche sur la
construction des schémas de concepts auprés d’étudiantes et d’étudiants universitaires
en sciences biologiques. Deux groupes expérimentaux d’étudiantes et d’étudiants
participant a la recherche ont été invités a utiliser les schémas de concepts pour
résumer chaque legon dans le cadre du cours de biologie. Sa recherche a apporté une
conclusion que 1’élaboration des schémas de concepts joue un réle de facilitateur dans
la résolution de problémes. Cette stratégie permet d’amener les étudiants a porter leur

attention sur ’essentiel du probléme a résoudre.
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Jusqu’ici, il nous semble qu’il est avantageux de fournir la stratégie de
schématisation a nos étudiantes et étudiants pour qu’ils puissent mieux apprendre et
se préparer a étre plus autonomes dans leur apprentissage académique. Cette stratégie
permettrait de résoudre convenablement les problémes 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 I’information et la prise de

notes a partir de textes.

Les recherches mentionnées précédemment nous permettent de constater que
les chercheurs ont eu recours a I’enseignement direct de la stratégie. Le temps
d’enseignement de cette stratégie est relativement long. Il peut varier de cinq mois a
une année. Pour notre part, il est possible d’enseigner cette stratégie aux enseignantes
et enseignants pour qu'ils en tiennent compte dans leurs cours et I’enseignent aux
étudiantes et étudiants. Cependant, une telle démarche exigerait des ressources
considérables. Il parait que 1’hypothése la plus prometteuse consiste a fournir
directement un outil approprié aux étudiantes et aux étudiants afin qu’ils puissent
devenir progressivement autonomes. Nous comprenons que la maitrise de cette
stratégie demande du temps et un entrainement suffisant ou la consultation réguliére.
En effet, notre outil peut servir de documentation d’apprentissage a 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 ia
conception de ’outil qui fait avancer les connaissances dans le domaine, mais la mise
a ’essai qui est I’objet principal de 1’avancement des connaissances. Elle nous permet
de faire avancer les connaissances dans [’évaluation d’un outil de formation.
L’évaluation est déja une connaissance solide pour I’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 a partir d’informations observées ou

recueillies dans le contexte-cible. Cela améne a une compréhension des méthodes ou
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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
population-cible. 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 technoiogie

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

3. DEFINITION DES TERMES

3.1 Schématisation des concepts a apprendre

En ce qui conceme notre recherche, nous ne parlons que de la schématisation
des concepts d’un texte scientifique a apprendre. «Apprendre une connaissance
nécessite de parvenir a une vue d’ensemble de ce qui est transmis» et cette vue
d’ensemble doit étre construite par la mise en relation des concepts-clefs sous forme
de schémas donnant une structure de I’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 modéle de
schématisation de concepts de Carrell (1990). Ce demier est présenté sous la forme
d’un schéma dans I’annexe A a la page 201. La schématisation des concepts est une
activit¢ dynamique de sélection, d’interprétation des données a apprendre qui donne
lieu 4 la production de schémas effectués a ’aide de procédés perceptifs. Elle

représente donc une stratégie d’organisation des connaissances.
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3.2 Schéma de concepts

En ce qui concemne la typologie de schémas, selon Vézin (1986), les schémas
peuvent se présenter sous différentes formes : une représentation interne (schémas
cognitifs) et une représentation figurée, visuelle. Nous devons nous baser sur cette
distinction afin de mieux connaitre les schémas qui interviennent dans [’apprentissage
des connaissances et de sélectionner les plus significatifs pour le traitement, la saisie

et 1a réutilisation de I’information.

D’apres cette catégorisation (voir I’annexe B), ce sont les schémas figuratifs
qui sont trés importants pour notre recherche. Vézin (1972; dans Vézin, 1986) les a
définis comme «une représentation figurée d’'une connaissance utilisant formes,
dimensions et positions pour ne produire que les caractéristiques valables pour une

catégorie d’objets ou de phénoménes». (p. 71).

Nous constatons qu’il n’y a pas de consensus dans !'utilisation des termes
désignant une représentation des concepts. Nous entendons parler de «cartes de
concepts» (Tochon, 1990), «aéseaux de concepts» (Carrell, 1990; Loiselle et Rouleau,
1991; Paré, 1999), «schéma de concepts» (Breton, 1991) et «toiles 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 relation a I"aide de cercles, rectangles, carrés, traits et fléches,

etc. [Is offrent une structure globale, organisée et hiérarchique de I’'information

apprise.
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3.3 Définition des schémas comme mode de représentation des conpaissances et
comme outil d’apprentissage de la construction de connaissances en
mémoire

L’objet principal dont il est question dans cette partie est de chercher & définir
les schémas comme mode de représentation des connaissances en mémoire. Pour ce

faire, nous référons a I’écrit de Fortin et Rousseau (1996).

Selon Bartlett (dans Fortin et Rousseau, 1996), la construction de la
signification de I'information dépend du contexte dans lequel vit le sujet. Cette
construction demande un traitement en profondeur de la mémoire de fagon structurée
et fidele a la réalité présentée. L’auteur conclut que ces processus se rapportent aux
schémas (p. 357). Dong, les informations sémantiques sont emmagasinées dans la
mémoire a long terme dans une structure ou des réseaux bien organisés et
hiérarchiques. Il est évident qu’il s’agit de modes de représentation de connaissances
favorables a I’apprentissage. Or, il existe deux facons de représenter les
connaissances en mémoire : représentation verbale et représentation visuelle (Paivio,

cités par Fortin et Rousseau, 1996, p. 319).

D’aprés la psychologie cognitive telle qu’exposée par Fortin et Rousseau
(1996), 'apprentissage humain nécessite effectivement une formation des concepts
(p. 328-329). Cela facilite davantage l’acquisition des connaissances. Ces deux
auteurs ont clairement souligné qu’il faut que «la capacité de mémonsation de
matériel visuel soit plus grande que la capacité de rétention de maténiel verbal» (p.
316). Paivio (cité par Fortin et Rousseau 1996) tente d’expliquer pourquoi I’imagerie
conduit a une meilleure rétention. D’aprés lui, c’est parce que «nous disposons de
deux catégories de représentation en mémoire : représentation verbale-linguistique et

représentation imagéey. (p. 319).
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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

I’information, 1’acquisition et I’intégration des connaissances.

En résumé, la schématisation est un moyen de facilitation bénéfique dans
Iactivité 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 a partir de documents écrits et de I’analyse de ces difficultés
pour arriver a déterminer jusqu’a quel point nous pouvons intervenir convenablement
et efficacement. Il reste maintenant a formuler les objectifs qui sont reliés a la fois au

probléme posé et aux connaissances disponibles dans la littérature.

4. OBJECTIFS ET QUESTIONS DE RECHERCHE

Dans notre recherche, nous voulons combler des lacunes existant dans le
contexte particulier que nous avons décrit. A cet effet, la schématisation est une
stratégie qui est prise en considération pour faciliter la lecture de textes contenant des
informations denses et compiexes, ce qui peut faciliter, par conséquent, ’activité de
prise de notes et ’intégration des connaissances qui pose des problémes chez bon

nombre d’étudiantes et d’étudiants.

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

suivants :
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1) Concevoir un outil d’apprentissage de la schématisation adapté aux besoins des
étudiantes et des étudiants de I’Université des Sciences de la Santé;

2) Mettre a I’essai cet outil auprés des étudiantes et des étudiants universitaires dans
le cadre du cours de frangais langue étrangére;

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 étre formulées comme suit :

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

schématisation a I’aide de I'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 construire un

schéma approprié?

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

Iutilisation de I’outil d’apprentissage de la schématisation des concepts?



DEUXIEME CHAPITRE : CADRE DE REFERENCE

Nous présentons dans cette partie les analyses critiques d’écrits pertinents a
notre recherche. Nous avons repéré dans la littérature six écrits sur la schématisation.
Cependant, la plupart de ces écrits comportent une synthése d’autres travaux qui nous
a permis d’avoir accés a un nombre d’écrits beaucoup plus substantiel. Parmi 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 I’élaboration des schémas, la définition des étapes de schématisation
des concepts, les interventions et les aspects pédagogiques de ’enseignement et de
I’apprentissage de la stratégie de schématisation, !’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. Etant donné que nous faisons
une recherche de type de développement d’outil, nous accordons une place
importante dans notre cadre de référence aux écnts a caractére prescriptif qui nous
donnent des indications scientifiqguement validées sur comment construire les
schémas. Ces informations nous ont permis 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 acces a la lecture des textes en anglais et que nous n’avons trouvé que
peu de documents ou de recherches en francais traitant de la schématisation, nous
avons eu recours a certaines recensions réalisées par d’autres auteurs afin d’élaborer

le cadre de référence de notre recherche.
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Nous présentons sous forme de tableau la recension des écrits utilisés pour
notre recherche dans le tableau 1 a la page suivante. Ce tableau permet de mettre en
évidence les différents niveaux d’informations retenues chez les six auteurs consultés
et la fagon dont nous organisons les informations pour créer notre cadre de référence.
Nous jugeons important de préciser ia nature des informations que I’on retrouve dans
les écrits qui servent de base de la construction du cadre de référence. Ainsi, certains
écrits comportent des données de recherche, tandis que d’autres se limitent 2 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 particuliéres.
Parmi les écrits consultés, celui de Tochon, (1990) se présente sous forme de revue de
la littérature, une analyse et une synthése de ’ensemble des données de recherche sur

les schémas de concepts.



Tableau 1 : Recension des €crits utilisés pour la recherche

TYPES D'INFORMATIONS
Comment construire Comment Comment intervenir | Comment évaluer les | Aspects théoriques
AUTEURS des schémas ? schématiser des dans Penscignement et schémas ? des schémas
concepts ? apprentissage de
schématisation ?
Breton (1991) * *
(Rech. - Q)
Carrell (1990) * * * *
(Rech.)
Paré (1999) % * *
(Rech.)
Tochon (1990) *
(Rev.-T)
Vézin (1984) * *
(M
Vézin (1986) *
(1
Légende :

Rech. = Recherche; O = QOpinion; Rev. = Revue de littérature;, T = Ecrits théoriques.

or
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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 rdles des schémas de concepts dans |’apprentissage; d) les
propositions pédagogiques facilitant ’enseignement et [’apprentissage de la
schématisation des concepts et enfin e) les modalités d’élaboration des schémas de

concepts.

1. TYPOLOGIE DES SCHEMAS

11 existe une variété de «schémas». [ls sont nommés différemment. Cependant,
on peut les classer en deux grandes catégories distinctes malgré cette diversité.
Comme nous ’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 a une réflexion sur
les modéeles de schémas de Carrell (1990). Cette auteure a aussi parlé de différents
types de schémas dans I’apprentissage. Nous trouvons que les deux types de schémas
de celle-ci ressemblent a ceux de Vézin (1986), mais il y a une différence dans la
facon de les nommer. Chez Carrell (1990), nous entendons parler de «schémas de
contenw» (représentation mentale des informations utilisant toutes sortes de
connaissances du monde de la personne et les connaissances reliées aux textes lus) et
de «schémas formels» (technique de représentation graphique, visuelle se manifestant
sous différentes formes, soit la mise en réseau, la topographie, le diagramme et la

structure rhétorique de haut niveau).
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A partir de cela, on peut dire que le schéma de contenu et le schéma cognitif
sont le méme type de schéma. Tandis que les schémas formels correspondent aux

schémas figuratifs.

1.1 Les schémas figuratifs et leur fonction dans P’acquisition et la transmission
des connaissances

Il importe de caractériser ’apport des schémas figuratifs et de les distinguer

en définissant en méme temps leur fonction dans I’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 phénoméne» (Vézin, 1972,
dans Vézin 1986). II existe en fait plusieurs types de schémas figuratifs tels que les
schémas de base, les schémas de synthése, les schémas descriptifs et les schémas
explicatifs. Les schémas de synthése visent a représentér les informations globales du
texte. L’accent est donc mis sur une vue d’ensemble de I’énoncé présenté. Tandis que
les schémas de base servent a représenter les informations plus proches du texte
donné. Cela améne a un traitement plus détaillé des données en suivant I’ordre des
énoncés du texte lu. Par exemple, le traitement se fait phrase par phrase. Ce processus
ne permet pas de voir I'information dans son ensemble. Il importe de noter que ce
sont les schémas de synthése qui jouent un role important dans la construction des
relations entre les informations dans leur totalité. Ceux-ci facilitent par conséquent la
sélection, le traitement, |'organisation, la mémorisation et la récupération des
informations et permettent d’éviter la surcharge cognitive. Les schémas de base sont
utilisés plutét par les personnes qui sont incapables de construire un schéma de
synthése. Construire un schéma de synthése demande la capacité de rendre compte de
’ensemble des données transmises verbalement. Par contre, dans la construction des

schémas de base, il est possible de découper les informations transmises en petites



49

unités ou par phrase. Un schéma de base peut représenter I’information d’une phrase,

ce qui n’est pas le cas dans la construction des schémas de synthése.

Généralement, tous les schémas ont un réle de facilitation de la sélection des
informations clés et permettent de les voir dans leurs interactions. Le rdle des
schémas dans cette facilitation d’une représentation imagée peut étre descriptif et
explicatif. Le schéma descriptif vise a représenter visuellement les caractéristiques
d’un objet ou d’un phénomene 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 intervient plutét dans une analyse, un
raisonnement sur les données en interactions afin de découvrir de nouvelles relations
(Cuny et Boyé, 1981, dans Vézin, 1986, p. 76; Vézin, 1986, p. 76). Autrement dit, il
est plutt utilisé dans le domaine de la résolution de probléme. Si on compare
I'efficacite de schéma descriptif par rapport au schéma explicatif, tous les deux sont
performants. Tout dépend du but visé. Dans le domaine de traitement de
I'information, le schéma descriptif est plus performant 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, tes schémas de synthése et les schémas descriptifs méritent
d’étre utilisés en contexte d’enseignement et d’apprentissage des langues étrangéres,
surtout dans la lecture car seule la présentation des concepts clefs dans leurs

interrelations favorise ia construction d’une signification des informations présentées.

Nous avons intérét a 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 a augmenter la
capacité de sélection, de traitement, de rétention et de réutilisation des informations

données.
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1.2 Caractéristiques particuliéres des schémas figuratifs

Selon Vézin (1984), les schémas figuratifs sont différents des dessins
illustratifs et du résumé-schéma. Ce qui fait la différence, c’est que les schémas sont
considérés comme une expression non verbale qui représente I'aspect d’un objet ou
d’un phénoméne et qui élimine le maximum d’éléments non pertinents. Celle-ci ne
représente que les informations en catégories. Dans certains cas, elle peut étre 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
méme appréhension davantage de données (Oléon, 1969, p. 55, dans Vézin, 1984, p.
64). Elle se rapporte plus particulierement a un schéma de synthése représentant
I'information dans son ensemble (Vézin, 1984, p. 64). Or, il existe certaines limites
dans la construction de ce type de schéma. Le schéma de synthése aide
I’apprentissage a condition qu’il ne soit pas trop excessif ou trop vaste (ibid, p. 64).
Cela signifie que I'accent doit étre mis sur les critéres 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 I'information. La valeur d’objectivation, quant a elle, est un facteur
déterminant de facilitation des processus de traitement de l’information et de la
construction de schémas, parce qu’on satt ce qu'on attend d’un schéma. La valeur
d’objectivation, selon Vézin (1984), consiste plus précisément a déterminer les
objectifs précis avant la construction d’un schéma afin de faciliter la représentation
imagée, le traitement de I’information et I’interprétation. A part ces deux fonctions
mentionnées, les schémas ont une fonction de sélection qui renvoie a la valeur de
generalité. Cette derniére consiste a ne représenter que les informations essentielles et
représentatives d’un ensemble organisé, grace a I’utilisation des procédés perceptifs.
En bref, cela permet de conclure que les schémas jouent un réle important dans

I’apprentissage. IIs permettent d’améliorer le nombre d’informations a mémoriser,



d’augmenter la vitesse d’apprentissage et d’accélérer la structuration des

connaissances mémorisées.

En ce qui conceme la stratégie de schématisation, les énoncés verbaux jouent
un role important (Vézin,1984). IIs facilitent I’interprétation de I’information, aident
la compréhension des données exprimées par le schéma. Par ailleurs, «le décodage
des schémas nécessite dans la plupart des cas I’aide d’énoncés verbaux ou au moins
une légende» (ibid, p. 69). Cela permet de dire que la complémentarité des schémas et

des énonces est nécessaire dans I’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.

«La schématisation est la stratégie qui consiste a produire un schéma» (Pare,
199, p. 45). C’est un exercice de synthése qui peut s avérer utile pour ’apprentissage

d’un concept non familier ou complexe (Mayer, 1988, dans Paré, 1999, p. 45).

Chez Breton (1991), la schématisation est expliquée de fagon plus détaillée
par rapport a Paré (1999). D’aprés lui, schématiser les concepts consiste a: a)
distinguer les idées essentielles des idées secondaires; b) relier les idées retenues
entre elles; ¢) les interpréter et d) les transposer dans un schéma. Cela explique que la
schématisation est considérée comme une stratégie d’apprentissage qui consiste a
fabriquer un schéma dans lequel s’inscrivent les idées maitresses ou synthétiques en
relation. De plus, la schématisation est une stratégie de traitement et d’organisation de

I’information qui se traduit par les schémas de concepts qui sont définis comme «une



représentation visuelle d’énoncés verbaux» (Jones, 1989, dans Breton, 1991, p. 20).
Cette représentation doit étre construite par des concepts clefs mis en relation griace a
I’aide des dispositifs visuels tels que les cercles, les rectangles, les traits et les fleches

qui permettent une structure globale de I’information donnée.

D’apres la conception des schémas de Carrell (1990), la schématisation des
concepts est une stratégie de traitement et d’organisation des connaissances qui se
traduit par le résecau de concepts, le diagramme, la topographie et la structure
rhétorique de haut niveau. Le réseau de concepts, le diagramme et la topographie
peuvent se construire par un concept clef a I’aide des dispositifs visuels sous forme de
cases, cercles, liaisons ou diagrammes en arbre. Quant aux structures rhétoniques 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

probiéme-solution.

Malgré la diversité de définitions de la «schématisation et des schémas de
concepts», nous n’en retenons que deux qui nous semblent plus pertinentes. Ce sont
celles de Carrell (1990) et de Breton (1991). La schématisation est une activité
dynamique de sélection, d’interprétation des données a apprendre qui donne lieu a la
production de schémas effectués a ’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 I’aide de cercles, rectangles, carrés, traits et
fleches, etc. Ils présentent une structure globale, organisée et hiérarchique des

informations.
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3. ROLES DES SCHEMAS DE CONCEPTS DANS L’ APPRENTISSAGE

Nous avons beaucoup parlé de schémas figuratifs, plus précisément de leur
fonction dans !’acquisition des connaissances et leurs caractéristiques particuliéres
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. Il
s’agit d’une délimitation de notre champ d’études. Nous cherchons maintenant a

comprendre leurs roles spécifiques dans I’apprentissage.

Il existe beaucoup de schémas figuratifs. On est d’accord avec 1'idée que tous
les schémas présentent les informations en relation, de fagon organisée, hiérarchique
ou en catégories, ce qui favorise I’apprentissage a partir de texte, le traitement et
I’organisation de |'information. Cependant, pammi ces représentations schématiques,
seuls les schémas de concepts définissent clairement les liens qui lient les concepts

entre eux. [Is facilitent davantage [|’apprentissage et la transmission des

connaissances.

On entend parler de schémas des concepts comme d’une représentation
graphique a caractére descriptif des concepts d’un objet d’apprentissage et
d’enseignement. Ils interviennent plus précisément dans le traitement et
’organisation de I’information en lecture, en prise de notes ou lors d’un exposé
(Tochon, 1990). Dans le domaine de |’apprentissage, ceux-ci jouent les roles

importants sutvants :

a) Faciliter la mémorisation de |'information d’une matiére apprise;
b) Faciliter la compréhension de I’information car le contenu structural est mis
en évidence (Holley et Dansereau, 1984, dans Tochon, 1990, p. 89);
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¢} 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’études (Anderson,
1979, dans Tochon, 1990, p. 89);

¢) Synthétiser des données car 1'accent est mis sur ’essentiel de I'information
transmise et faciliter la réactivation des données car les mots-clefs et leurs
liens sont mis en évidence;

f) Organiser les connaissances en faisant les liens entre les connaissances
nouvelles et ce qu’on connait déja;

g) Faciliter 'acquisition de vocabulaire avant et aprés la lecture et I’intégration
de I'information et améliorer I’apprentissage par le texte (Dansereau, 1989,
dans Tochon, 1990, p. 91).

Breton (1991) a aussi démontré de fagon synthétique que I'utilisation des
schémas de concepts permet d’augmenter la capactité de rétention et I’assimilation de
Uinformation significative de facon globale en évitant le mot a mot. Il est
remarquable qu’il existe plusieurs modalités d’utilisation des schémas de concepts, a
savoir, l’utilisation d’un schéma a compléter pour faciliter la prise de notes, la
construction d’une carte sémantique servant de moyen d’explorer les attributs des
concepts et demniérement la construction d’un schéma donnant un plan de cours ou

d’une legon.

Bien que la construction des schémas présente des avantages indéniables,
I'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 étre 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 lecture ultérieure.



35

4. PROPOSITIONS PEDAGOGIQUES FACILITANT L’ENSEIGNEMENT ET
L’APPRENTISSAGE DE LA SCHEMATISATION DES CONCPETS

D’aprés Carrell (1990), I’enseignante et I’enseignant peuvent intervenir
directement et explicitement dans I’entrainement a I'utilisation de la stratégie des
schémas. Beaucoup de pratiques pédagogiques sont proposées pour le traitement en
lecture par des lecteurs étrangers. Selon son modéle, chez les lecteurs de faible
compétence ou de vocabulaire limité, il est recommandé de leur proposer des activités
de pré-lecture portant sur des taches d’association des mots-clefs ou concepts-clefs. It
est possible procéder d’une autre maniére, 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
informations communiquées. Cette technique permet de rappeler, d’organiser, de
représenter graphiquement I’information pertinente qui a été lue, de faire des liens

avec des connaissances antérieures et d'y intégrer les infortnations nouvelles.

Ainsi, une carte sémantique est considérée comme une représentation visuelle
construite par un mot-clef ou un concept-clef qui devra étre 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 Carrell (1990), ce moyen est
intéressant car il permet de constituer un dialogue entre le professeur et 1’apprenant

sur divers aspects de la lecture et de la construction de schémas.

La schématisation, stratégie de traitement de I'information et d’organisation
des connaissances, se développe en action, ¢’est-a-dire qu’il faut des entrainements
suffisants et I’accompagnement de |’enseignante et de I’enseignant pour assurer une
bonne performance. Evidemment, il n’est pas recommandé de laisser les apprenants
travailler seuls lors de leur premiére expérience. Pour aider ces derniers 2 augmenter

leur capacité de schématisation des concepts, I’enseignante et I’enseignant peuvent
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adopter certaines démarches pédagogiques a l'exemple de celles proposées par
Breton (1991) :

a)
b)

¢)
d)

€)

g

Familiariser les apprenants avec les différents types de schémas;

Faire prendre conscience de la lisibilité et de la symbolisation permettant de
mettre en relation les concepts entre eux;

Faire le modelage des procédures de construction d’un schéma;

Faire apprendre en grand groupe car cela permet une bonne performance et
une occasion d’échanges riches;

Commencer |’apprentissage par la schématisation de concepts plus simples
vers le plus compliqués;

Expliquer la multiplicité de formes de schémas;

Considérer les schémas produits par les apprenants comme un outil
d’évaluation formative ou une piste permetiant d’intervenir directement et

efficacement dans I’apprentissage de ceux-ci.

En conclusion, les propositions de Breton (1991) sont aussi intéressantes que

celles présentées par Carrell (1990). Elles présentent un autre aspect pédagogique

d’intervention auprés 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 I’enseignement et de ’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 bonne

construction d’un schéma. A cet effet, il mentionne deux autres points & prendre en

considération :

a)

Améliorer le symbolisme en éliminant les éléments non indispensables

conduisant a de fausses interprétations. Pour ce faire, il ne faut utiliser que les
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éléments porteurs d’informations; la structure d’ensemble n’est construite
qu’a partir de ce qui et exprimeé par le texte. De plus, il faut se limiter 2 utiliser
le symbolisme connu par les apprenantes et apprenants. Cela nous permet de
comprendre qu’il y a une différence entre Carrell (1990) et Vézin (1984).
Vézin propose une schématisation aussi fidéle 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-a-dire que
les éléments présentés dans le schéma ne sont pas limités & ce qui a été dit
dans l'information communiquée. Les apprenantes et apprenants peuvent
utiliser ou ajouter dans le schéma ce qu’ils connaissent déja afin de mieux
comprendre;

b) Apprendre au sujet la signification du symbolisme et 'entrainer a lire les

schémas. Cela aide a faire une interprétation adéquate.

4.1 Consignes d’élaboration des schémas de concepts

Dans la construction des schémas de concepts, foumir des consignes claires au
départ aux apprenantes et aux apprenants est indispensable. Ces consignes servent de
boussole qui les aide a savoir ce 4 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 Uactivité d’élaboration d’un schéma de concepts, Novak et ses
collaborateurs (1983, dans Paré, 1999, p. 71) ont fourni aux apprenants les consignes

comportant les quatre principaux éléments :
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a) Faire une liste des concepts-clés ou des idées principales faisant I’objet
d’études;

b) Organiser sous la forme de schéma ces différentes idées de sorte que I'idée la
plus globale soit en haut de la feuille et que celles de plus en plus spécifiques
prennent leurs places vers le bas;

¢) Identifier les liens combinant les concepts entre eux.

Nous trouvons d’autres informations complémentaires concernant les
consignes d’¢laboration des schémas dans le travail de Danserecau (McCagg et
Dansereau, 1991; Hall, Dansereau et Blair, 1990, dans Paré, 1999, p. 72). Dans le
déchiffrage des schémas déja construits, ces auteurs amenent les apprenants a prendre

conscience de I’ensemble des constituants et de leur arrangement.

Il est évident qu'un bon schéma doit comporter assez d’informations
significatives a apprendre. Cela veut dire que la personne qui le construit doit vérifier
si tous les concepts releves sont les concepts pertinents et si leur nombre est suffisant
pour construire de la signification fidéle a |'information communiquée. Il faut aussi
tenir compte du fait qu’avoir les concepts-clés n’est qu’une premiére exigence dans
I’élaboration des schémas. Pour avoir les informations significatives a apprendre, il

faut que ces concepts soient classés a la bonne place, avec des liens appropriés.

4.2 Evaluation des schémas produits par les apprenants

Nous remarquons que Novak et ses collaborateurs (1983, dans Paré, 1999) ont
défini de fagon assez précise les critéres de correction des schémas produits par les

apprenants. IIs s’attardent a évaluer quatre aspects des schémas tels que :

a) L’organisation hiérarchique des concepts-clefs;

b) La nature des constituants;
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¢) Lajustesse de |’arrangement des concepis retenus;

d) La justesse de I’emploi des liens.

En somme, tous les cing points d’informations que nous venons de présenter
sont importants pour notre recherche. Ils fournissent des connaissances de bases pour
I’élaboration d’un outil d’apprentissage de la schématisation des concepts adapté a
notre contexte d’enseignement et d’apprentissage. Ces dermicres 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
I’apprentissage des connaissances, en particulier dans le traitement et |’organisation
de I’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 problémes posés dans notre contexte d’enseignement-apprentissage. Le
recours a la stratégie des schémas de concepts a un double avantage. La stratégie de
schématisation peut étre considérée comme une stratégie de lecture bénéfigue, surtout
pour les gens qui ont une connaissance de la fangue ou du vocabulaire limité. Les
schémas produits sont des supports pertinents facilitant un apprentissage ultérieur des
connaissances essenticlles. Ils peuvent étre utilisés comme notes de synthése des

discours écrits ou oraux.

Avoir des connaissances théoriques solides sur la stratégie des schémas n’est
pas suffisant pour ia 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 sembient pertinentes pour ce travail d’élaboration. Elles nous
informent jusqu’a quel point nos interventions peuvent étre efficaces, comment

concevoir les démarches pédagogiques afin de faciliter 1'apprentissage quant a la
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construction des schémas des apprenants et d’augmenter leur chance de réussite,

enfin elles nous indiquent comment évaluer leurs schémas réalisés.

Nous voyons I'importance de proposer les schémas lacunaires et les schémas a
construire aux apprenants au cours de leur apprentissage. Cela permet de créer une
démarche graduelle d’enseignement-apprentissage plus rentable. Il nous parait
raisonnable de procéder de cette fagon car on peut commencer par des activités les

plus simples pour aller progressivement vers les plus compliquées.

5  MODALITES D’ELABORATION DES SCHEMAS DE CONCEPTS

3.1 Forme des schémas de concepts

Il existe deux fagons 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, 1971, cités par Tochon, 1990). D’apres
Hanf, construire un schéma de concepts consiste a : a) localiser les idées clés et les
idées secondaires dans un réseau concentrique, c’est-a-dire que I’idée clé doit se
placer au centre et étre entourée par les idées plus spécifiques; b) utiliser les

dispositifs de liaison pour mettre en relation ces concepts.

Quant au modéle de Novak, Tochon nous a informé que dans la construction
d’un schéma de concepts, I’idée clé doit étre placée en haut de la feuille et reliée aux
autres idées plus spécifiques sous forme hiérarchique. Dans le systéme de mise en

relation, un concept est relié a un autre par un terme de liaison.
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Le schéma hiérarchique est aussi utilisé chez Breton (1991). Nous trouvons
que les informations fournies par Breton présentent les étapes de schématisation a
suivre. Elles sont plus claires et plus pertinentes que celles de Novak et de ses
collegues. Cependant, nous avons intérét a nous inspirer de tous ces auteurs afin

d’avoir des informations plus riches et plus completes.

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 Carrell (1990), nous sommes arrivée a conclure qu’il existe plusieurs
modalités d’utilisation et de construction des schémas, a savoir, les schémas a
compléter ou les schémas lacunaires, les schémas a batir et les schémas déja batis.

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 I'information a transmettre est préalablement offerte.
En fait, on ne peut fournir 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 I’ordre hiérarchique appropnié. On peut également ieur donner
une structure comportant certaines informations transmises. Il s’agit donc d’un travail
faisant partiellement appel a la créativité car les apprenants ne complétent que
certaines informations manquantes et la structure fournie sert de guide directif dans la
construction de schémas. Cela peut les aider a ne pas perdre de vue les informations a
lire ou a noter. En bref, les schémas a compléter méritent d’étre utilisés au début de
I’apprentissage de la stratégie. Cette utilisation peut étre considérée comme |’étape de

familiansation avant d’arriver aux schémas a construire complétement.
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Quant a [a construction d’'un schéma sous forme hiérarchique ainsi que
concentrique, elie sert de moyen d’explorer les attributs des concepts. Il 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 étrangéres, 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 étre utilisés comme activité pré et post-lecture. Plusieurs auteurs (Johnson,
Pittleman et Heimlich, 1986, Heimlich et Pittleman,1986, dans Carrell, 1990) ont
mentionné que !'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, batir leurs propres schémas de concepts
permet aux apprenantes et aux apprenants de faire les liens entre les connaissances
anténieures avec celles qui sont nouvellement acquises, ce qui permet une
accumulatton permanente des connaissances dans la mémoire a long terme (Novak et
al., 1983, cités par Paré, 1999, p. 73). '

Quant aux schémas déja batis, ils sont bénéfiques pour les apprenantes et
apprenants qui ont moins de connaissances sur un sujet a apprendre et qui abordent
une connaissance nouvelle ou non familiére (Lambiotte et Dansereau, 1992, dans
Paré, p. 73; Tochon, 1990, p. 95). On peut dire que les schémas déja batis sont créés
par un expert et une experte ou un enseignant et une enseignante (Tochon, 1990, p.
93). lls s’adressent aux apprenantes et aux apprenants en cours d’apprentissage pour
les aider a 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 structural avec des idées-clés. Ainsi, la rétention des informations présentées
sous forme graphique peut étre facile, et meilleure par rapport au texte (Dansereau,
1989, dans Tochon, p. 95).
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En somme, parmi les trois modalités d’utilisation et de construction des
schémas de concepts présentées, la demniere modalité ne nous concerne pas, car nous
ne sommes pas dans le domaine de la transmission des connaissances scientifiques
sur un sujet particulier, mais dans le domaine de 1’enseignement-apprentissage de la
stratégie des schémas, une stratégie d’apprentissage facilitant le traitement et
{’organisation de l’information. Les schémas a compléter ou les schémas lacunaires et
les schémas a construire sont deux éléments qui doivent intervenir dans
I’apprentissage de la schématisation. L’utilisation de ces deux types de schémas peut
étre considérée comme les deux étapes d’apprentissage de la stratégie. L’application
des schémas a compléter ou des schémas lacunaires avant d’aborder les schémas a
compléter est la fagon dont on peut procéder afin de familiariser les apprenants a une

nouvelle stratégie.

D’aprés la comparaison du modéle 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 modéle de Vézin (1984), la construction d’un schéma est limitée a 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'information autre que le message transmis. Il s’agit donc de

schématisation trés fidéle au texte donné.

Par contre, le modéle de Carrell (1990) est différent de celui de Vézin (1984).
Celle-c1 a tendance a faire construire un schéma dans lequel on peut transcrire les
mots-clés et les idées-clés relevées du message communiqué et introduire 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 criteres d’évaluation des schémas
produits par les apprenants, 3) les consignes d’¢laboration des schémas et 4) les
comptes-rendus des recherches en anglais qui traitent de différentes modalités
d’emploi des schémas de concepts, en particulier dans I’enseignement des sciences,

ce qui conceme effectivement notre domaine.

Quant a l’étude de Breton (1991), elle démontre de fagon précise les
démarches pédagogiques de la schématisation dans [’apprentissage complexe et I’art
de construire les schémas de concepts et les propositions pédagogiques facilitant
I’enseignement et I’apprentissage de la schématisation des concepts. Ses propos ont
servi de connaissances de base qui nous aident a-mieux préparer l'outii de la
schématisation et notre intervention sur terrain. Par ailleurs, cet apport d’informations
est trés intéressant car il présente une démarche de schématisation structurée. Il nous
aide a répondre aux questions : « Comment schématiser les concepts a apprendre ?
Comment construire un schéma de concepts ? Comment pouvons-nous intervenir de
fagon efficace dans I’enseignement et |’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 a I’essai d’autre part.

Carrell (1990) a mis en évidence les pratiques pédagogiques afin d’aider les
étudiantes et étudiants a améliorer leur compétence en lecture de langue étrangere 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 impiications pédagogiques. Sa recherche nous apporte de nombreux
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avantages. Premiérement, ses propositions pédagogiques, qui sont trés pertinentes,
nous aident dans la préparation des interventions pédagogiques pour notre milieu
cible. Deuxiémement, elle nous explique comment schématiser les concepts d’un
texte lu. Troisiemement, elle a présenté de fagon systématique les informations sur les
schémas formels qui peuvent étre appliqués dans |’enseignement et |'apprentissage
scolaire de fagon bénéfique et stratégique pour aider les apprenantes et apprenants a
s’approprier les informations lues. De plus, nous pouvons prendre les modéles de
schématisation de concepts et de construction de cartes sémantiques pour concevoir
notre outil d’apprentissage de la schématisation. Il suffit d’adapter 1’outil aux besoins
des ¢tudiants universitaires en francais langue étrangere au Cambodge, et plus

précisément a I'Université des Sciences de la Santé.

L’étude de Vézin (1986) nous permet de mieux connaitre 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 a répondre a notre hypothése de solution, c’est-a-dire a
développer l'idée que la schématisation est une stratégie efficace d’organisation des

connaissances et de traitement de 1’information.

Bien que les études realisées par Vézin (1984) présentent surtout les aspects
théoniques, nous pouvons nous inspirer de ces nouvelles connaissances sur les
schémas figuratifs afin de bien déterminer leur utilisation dans I’apprentissage.
Certes, cette représentation figurative aide a 1’appropriation de la matiére apprise,
mais, d’une certaine facon, elle peut nuire a I’apprentissage lorsque le schéma est mal
construit. Il s’agit d’une contrainte trés importante dont nous devons étre conscientes
en tant qu'enseignante lors de I’élaboration et de I’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
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adapté a notre clientéle d’étudiantes et d’étudiants. Nous les considérons comme les
critéres a respecter dans la confection de I'outil dans le but de rendre notre outil
efficace. En outre, lors de notre intervention directe dans I’enseignement et
I’apprentissage de la schématisation des concepts, il importe de dire aux apprenants
de faire attention a I’utilisation des symboles ou des éléments perceptifs pour que le
schéma construit contienne les données significatives qui aident en conséquence a

I’apprentissage des connaissances.

L’étude de Tochon (1990) nous permet de répondre a 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 |’apprentissage (en
lecture, en prise de notes ou lors de ’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 roles des cartes de concepts présentés par Tochor (1990) peuvent aider a
expliquer a nos étudiants l'importance de la stratégic de schématisation pour
I’apprentissage académique. Le fait qu’ils sachent a quoi elle sert peut les pousser a
Putiliser par la suite, ce qui accroit leur chance de réussite. En ce qui concerne les
procédures de construction d’une carte de concepts, deux modéles 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 derniéres demeurant toutefois plus

completes.
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En conclusion, les écrits scientifiques retenus offrent assez d’informations
intéressantes pour I’élaboration de notre recherche, plus précisément pour la

construction d’un outil d’apprentissage de la schématisation.

Nous présentons 1a méthodologie de la recherche dans le chapitre qui suit.



TROISIEME CHAPITRE - METHODOLOGIE

En ce qui concemne I’aspect déontologique, nous 1’avons bien respecté. Nous
avons fait part de notre démarche au Conseiller-directeur des études de 1'Université
des Sciences de la Santé de Phnom Penh et a la coordinatrice du département de
francais. Ces deux protagonistes étaient d’accord et ne voyaient aucun inconvénient a
la mise a I’essai de notre outil d’apprentissage de la schématisation de concepts.
Avant de commencer les activités de la mise a I’essai auprés des apprenantes et des

apprenants de PCEM3, nous avons demandé leur consentement (voir I’annexe G).

En ce qui concerne la méthodologie, nous avons eu recours a deux catégories
de démarches distinctes : les démarches de conception de I’outil et les démarches de
la mise & I’essai et de la révision. Ce chapitre consiste a présenter le cadre
méthodologique de la recherche en six parties. La premiére vise la définition du type
de recherche, suivie de la description du choix de la population et de I’échantillon. La
troisiéme partie présente la méthodologie de la conception de I'outil d’apprentissage
de la schématisation. La quatriéme partic présente la premiére version de [’outil
d’apprentissage de la schématisation des concepts. La cinquiéme partie traite de la
méthodologie de la mise a I’essai de {'outil dans le milieu cible. La sixiéme partie est

consacrée a la présentation des instruments de coilecte 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 |’apprentissage en
lecture des textes des étudiantes et des étudiants cambodgiens en francais langue

étrangére et langue d’études a I’'Université des Sciences de la Santé.
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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 particuliérement concemne la recherche de développement
d’objet pédagogique. Il s’agit d’une recherche dans laquelle on cherche soit &
améliorer ou a modifier un outil qui existe déja, soit a créer un nouvel outil pour
répondre au besoin d’un public cible (Van der Maren, 1999, p. 106). Quant a la
recherche expérimentale, elle permet d’étudier - directement les relations causales
entre variables et consiste a créer une situation ou une ou plusieurs variables
indépendantes peuvent étre contrélées (Créte, 1998, p. 222). Cela nous indique que la
recherche se fait directement dans un contexte ou une situation probiématique et que
le chercheur cherche a vérifier des hypothéses. La recherche descriptive, pour sa part,
consiste a decrire les phénoménes 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’enquétes,

d’entrevues ou de questionnaires. (/bid., p. 224-227).

En somme, nous trouvons que parmi les trois types de recherches présentées,
la recherche de développement conduit 4 une bonne construction d’un outil
pédagogique et nous permet de contribuer de fagon significative 4 une solution au
probléme posé. La recherche expérimentale, quant a elle, serait impossible compte
tenu de I'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 a comparer ou a voir les effets positifs et négatifs de deux éléments
ou événements. Les démarches descriptives quant a elles permettent d’identifier les

modifications & apporter a Ioutil congu et a ses conditions d’utilisation. Enfin, pour
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les procédures expénmentales et descriptives, nous pouvons dire qu’elles
s'appliquent aussi partiellement dans la recherche de développement, dans la phase
de mise au point de 1’outil avant la diffusion. Dans cette phase, le chercheur

expérimente son outil afin de le modifier et de voir les difficultés d’implantation.

2. ECHANTILLON

Avant de définir I’échantillon de notre recherche, 1l importe de bien préciser le

contexte dans lequel notre instrument sera mis a I’essai.

Comme notre recherche visait a créer un outil susceptible d’étre utilisé par les
¢étudiantes et les étudiants cambodgiens en frangais langue étrangere a I'Université
des Sciences de la Santé au Cambodge, nous avons di faire appliquer notre outil dans
la situation réelle afin de pouvoir I’évaluer de fagon adéquate et de le rendre le plus
adapté possible a notre public cible, compte tenu des contraintes. Rappelons que nous
ne disposions que de trés peu de temps pour la mise a I’essai de 1’outil. Pour faciliter
les choses, nous avons regroupé les étudiantes et étudiants désireux de participer la
mise a I’essai dans une classe créée préalablement grace a I’aide de la coordinatrice
ainsi que des enseignantes et enseignants de frangais. Cette classe a ét¢ composée de

27 étudiantes et étudiants volontaires en médecine et en pharmacie.

En conséquence, 1'échantillon de notre recherche était constituée de 27
étudiantes et étudiants de PCEM3 (étudiants de premier cycle des études médicales
de troisiéme année) car c’est a eux que I’outil est destiné directement. Il s’agit d’un
échantillon de convenance. Ce choix est dii au fait que ceux-ci ont appris a 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-a-dire que [’initiation a la lecture des
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textes médicaux se fait au premier semestre, {a prise de notes au deuxiéme semestre,
etc. Ceci facilite notre mise & ’essai car nous avons travaillé en paralléle avec le
programme d’enseignement de l'institution. De cette fagon, 1’avantage était double.
Premiérement, 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
méme, éviter le probléme de démotivation. Pour faire une telle affimation, nous nous
basons sur notre expérience personnelle et professionnelle, lors de notre travail
comme enseignante de francais depuis 1997 dans cette université. Normalement, Ia
majorité des étudiantes et des étudiants qui décident de suivre les cours de frangais
sont motivés. Deuxiemement, nous n’avons pas dii 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 I’évaluation de notre outil n’ont pas tous le méme
niveau en francais. En effet, ils sont classés dans quatre catégories différentes : les
excellents, les trés bons, les moyens et les faibles. Cependant, la méthode
d’enseignement pour ces quatre classes est pareille : «Approche du frangais médical
2» qui est composée de quatre dossiers : 1) Lire et commenter statistiques, courbes et
tableaux; 2) Initiation a la iecture des textes médicaux; 3) Prendre des notes et 4)
Tableaux et diagrammes. C’est seulement le rythme de progression qui varie. Le
choix des participants n’était pas définitif, nous voyions 1'avantage de travailler avec
un échantillon de volontaires. Ce critére de sélection de I'échantillon nous a permis
de recueillir des données significatives, étant donné 1'investissement en temps exigé
et I'intensité de I’effort qui était demandé par la mise a ’essai de I"outil. De plus, le
fait de tenter de recueillir les informations approfondies était aussi un facteur qui nous
a poussée a choisir des volontaires. Nous croyions qu’avec un échantilion de
personnes qui étaient extrémement coopératives, nous aurions des informations plus

intéressantes pour améliorer notre outil que si nous avions dii imposer 1’outil a nos
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sujets. Ces derniers auraient pu nous fournir des informations superficielles, peu

utiles pour le développement de ’outil.

3. DEMARCHES DE CONCEPTION D’UN OUTIL D’APPRENTISSAGE DE LA
SCHEMATISATION

Dans cette section, nous nous attardons d’abord a expliquer le processus de
construction d’une liste de critéres a respecter dans la confection de [’ounl
d’apprentissage par schématisation, avant de présenter les démarches de conception
de I’outil proprement dites. Pour dégager ces critéres, nous avons consulté différents
ouvrages sur I’enseignement des stratégies et procédé a une analyse des contraintes
des situations d’enseignement-apprentissage visées par notre recherche. En ce qui
conceme les ouvrages scientifiques, mentionnons notamment les travaux de Duffy et
Roehler (1989a, dans Hensler, 1992), Winograd et Chou Hare (1988, dans Hensler,
1992) et Hensler (1992). Ces auteurs ont clairement présenté différents principes de
I'enseignement des stratégies. En ce qui nous conceme, nous nous sommes
principalement intéressée a la présentation des quatre étapes d’enseignement des
stratégies se résumant en quatre mots-clés : « quoi, pourquoi, comment et quand ».
Pour que I’enseignement et I’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 I'efficacité de 1’apprentissage des étudiants. I1 importe de
déterminer précisément que l'outil que nous avons congu est destiné d’abord aux
étudiantes et aux étudiants. Cependant, certaines des régles qu’on y retrouve
pourraient aussi étre utiles a2 des enseignantes et enseignants soucieux d’améliorer

I’organisation des connaissances a enseigner.

Notons également que toute stratégie n’est pas un passe-partout susceptible

d’étre utilisé dans toutes les situations d’apprentissage. Sa condition d’utilisation
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varie d’un contexte a I’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 'analyse du contexte cible, nous

sommes arrivée a définir les critéres a respecter dans la fabrication de notre outil. Ces

cnteres reposent sur les neuf points suivants :

a)

b)

c)

d)

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 leur compétence stratégique et de
comprendre plus facilement le caractére fonctionnel de la stratégie enseignée.
Cela a conduit a un apprentissage moins mécanique de la stratégie;

Favoriser la métacognition en suscitant des questions pour diriger les
processus mentaux et en aidant les étudiantes et étudiants a comprendre de
fagon précise les processus qui interviennent;

Permettre |’autonomie, |’auto-apprentissage et I’auto-évaluation, méme si
nous avons dii dans un premier temps accompégner la présentation de 1'outil
d’une série d’interventions. Le but, au terme de la recherche, était de parvenir
a un outil qui pourrait étre utilisé par les étudiantes et étudiants sans
intervention de I’enseignant;

Tenir compte du contexte d’apprentissage et d’évaluation. Cela veut dire que
notre outil devait étre susceptible d’étre utilisé par notre public cible. Ainsi, il
devait étre construit a partir des textes médicaux qui ressemblent a ceux qu’ils
liront au cours de leurs études. Nos textes choisis devaient étre également
limités sur le plan de la longueur et du niveau de difficulté linguistique. Il
fallait éviter d’exiger des schémas compliqués au début de |’apprentissage de
la stratégie, ce qui risquerait de décourager les étudiantes et étudiants des le
depart, et de limiter par la suite I’utilisation de notre outil;

Etre flexible. Dans ce cas-ci, il importait d’expliquer le fait que le schéma ne

possede pas une forme absolue en soi et qu’il existe une variété de formes de
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schémas construits a partir d’'un méme texte. Cependant, certains schémas
sont plus efficaces et plus économiques que d’autres; certains peuvent méme
étre invalides et inefficaces.

f) Prendre en compte les connaissances antérieures. Il s’agissait de faire
référence a des procédures déja 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 déja
familiers et qu’ils ont utilisée quotidiennement. Par exemple, on a eu recours
au schéma lorsqu’on voulait expliquer un plan de maison a quelqu’un;

g) Etre 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 a certaines images. En outre, les démarches de
construction des schémas devaient étre claires et relativement faciles a
comprendre pour les étudiants en utilisant un vocabulaire simplifié, pas trop
spécialisé. Autrement dit, elles ne devaient pas présenter de problémes
linguistiques insurmontables;

h) Ne pas étre trop chargé afin de permettre un apﬁrentissage qui pouvait se faire
dans un temps relativement court;

i) Etre original. (Cela veut dire que c’était nous qui ’avons créé a travers la

réalisation de cette recherche de développement).

A partir de 14, nous avons commencé 4 élaborer notre outil en tenant compte des
criteres bien définis du départ. La premiére version de l’outil que nous avons

développé au cours de cette recherche est présentée dans les pages qui suivent.
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4. LA PREMIERE VERSION DE L’OUTIL D'APPRENTISSAGE DE LA
SCHEMATISATION DES CONCEPTS

* QU’EST-CE QU'UNE STRATEGIE DE SCHEMATISATION ?

Comme professionnel appelé a travailler dans un domaine ol les connai-
ssances scientifiques occupent une trés grande place ou comme professionnel appelé
a fonder sa pratique sur des connaissances scientifiques, nous avons au cours de noire

carriére et de nos études beaucoup de textes scientifiques a lire.

Tout d’abord, il importe de savoir que la stratégie de schématisation consiste a
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 a partir de la
lecture de ce petit texte’ : «Sophie avance nerveusement, car cet endroit lui fait peur.
Tous ces gens vétus 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 « Sophie soit a la discothéque.
Nous savons immédiatement qu’elle est a I'hdpital. Pour arriver a cette réponse,
nous avons fait des liens avec les connaissances acquises stockées dans notre
mémoire. Nous connaissons déja ce que c¢’est un hdpital. En lisant, nous activons le
concept «hdpital» qui nous conduit a I'idée qu’il y a des médecins vétus de blanc, des
malades dans les chambres par exemple. Il s’agit d’une activité trés automatisée,
inconsciente et abstraite. Le fait que nous évoquons nos connaissances antérieures
dans notre cerveau (ce que c’est que I’hopital) avec les processus qui doivent se
passer dans notre téte veut dire que nous faisons un schéma. Sans cette connaissance,

nous ne pouvons probablement pas imaginer la situation. Nous allons réfléchir sur

* Chayer, Lucile. P. (1996). Stratégie pour apprendre. Cahier A. Activités métacognitives en fonction
des différents styles d’apprentissage, p. 30.
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une autre activité qui est encore plus simple, mais la réalisation se fait a '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
méme chose avec le texte. On connait déja les choses sur I’hdpital, 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 1'information
et d’organisation des connaissances qui peut s’avérer utile dans |’apprentissage a
partir de textes. Celle-ci permet entre autres de traiter les informations significatives
en catégories, de fagon structurée et trés organisée de sorte qu’apparait une vue
d’ensemble sous forme de schémas. Cette organisation favorise I’apprentissage de
nouvelles connaissances, la réutilisation et leur rappel le moment venu’. Or ce sont
les schémas de concepts qui favorisent particulicrement ces phénomenes. 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-l. IMPORTANT D’'UTILISER LA STRATEGIE DE
SCHEMATISATION ?

Prenez un moment pour réfléchir a la situation suivante : «Qu’est-ce qui arrive
quand on n’a pas réussi ?». Quand on n’a pas réussi, on s’apergoit qu’a I’examen on
n'a pas vraiment maitrisé les connaissances, les matiéres apprises. Plusieurs
hypothéses sont possibles : les connaissances apprises étaient mal organisées; on n’a
pas suffisamment fait la distinction entre les informations essentielles et secondaires &

apprendre; il y avait des oublis des informations qui avaient été apprises par cceur,

* Tardif, J. (1992). Pour un enseignement stratégique. L’apport de la psychologie cognitive, p. 42.
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etc. Dans tous ces cas, le recours a 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 a organiser les informations linéaires tandis que le schéma permet de
représenter les informations de fagon systématique. L’adjectif «linéaire» est utilisé
pour montrer que les informations présentées ne sont pas mises en relations. Quant a
I’adjectif «systématique», cela revoie aux liens dynamiques qui permettent la mise en
relation des éléments (les mots ou les concepts clefs). En effet, on sait que les
schémas de concepts identifient de fagon claire les liens multiples entre différents
éléments, chose plus difficile a faire avec un tableau. En plus, il est important de
reconnaitre 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 trés 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 matiére apprise par le biais de la lecture des textes. Elle permet de” :

- faciliter la mémorisation de I’information d’une matiére,

- faciliter la compréhension en lecture et I’intégration de I’information en mémoire,
car le contenu structural est mis en évidence,

- guider 'activité de lecture,

- repérer les informations essentielles a apprendre,

* Tochon, F.V. (1990).
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- organiser les connaissances en faisant les liens entre les connaissances nouvelles

et celles qu’on a déja.

En bref, utiliser la stratégie de schématisation, c’est savoir prendre des
moyens permettant de dominer les informations communiquées et de se préparer a
étre plus autonome dans l’activité d’apprentissage. C’est une stratégie qui permet
d’apprendre davantage de connaissances pertinentes, car elle nous améne a nous
centrer sur 'essentiel. 11 est d’ailleurs treés difficile, voire impossible, de retenir toutes
les informations lues car notre mémoire ne peut stocker qu’un nombre trés limité
d’informations. 11 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 I’accent est mis sur I'essentiel. Le schéma exprime de fagon synthétique un
ensemble d’informations et il permet de voir en une méme appréhension davantage

de données qui sont reliées les unes aux autres.

* QUAND LE RECOURS A LA STRATEGIE DE-SCHEMATISATION EST-IL
IMPORTANT ?

Quand nous avons un texte a lire et a mémoriser, plusieurs opérations
mentales se jouent dans notre cerveau et doivent étre réussies. Nous devons
sélectionner, acquérir (mémoriser), construire et intégrer les informations’. Nous ne
pouvons pas tout mémoriser. Nous faisons donc la sélection. Nous sélectionnons les
informations clefs, les mots perteurs d’informations 3 mémoriser sans toutefois
surcharger notre mémoire. Aprés le processus de sélection, nous essayons
naturellement de faire les liens entre ce qui est dit dans le texte et ce que nous savons
déja. La construction de ces liens internes implique le développement d’un mode
d’organisation. C’est a 1'aide de cela que nous pouvons intégrer les connaissances

significatives dans notre mémoire et que ces connaissances s’accumulent de fagon

* Weinstein et Mayer, 1986 (dans Hensler, 1992).
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durable car elles sont bien organisées et sélectionnées. Ainsi, il n’est pas difficile de
g p

les rappeler ou les réutiliser au cas ol 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 ta personne. Certes, certains textes peuvent étre 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 trés

prometteuse, en particulier celle des schémas de concepts®,

* COMMENT FAIRE LA SCHEMATISATION 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 2 une bonne acquisition dans [’apprentissage de cette nouvelle stratégie. La
schématisation des concepts est une activité dynamiqué de sélection, d’interprétation
des données 4 apprendre qui se traduit par les schémas. Ces derniers ne présentent
que les informations essentielies et sont représentatifs d’un ensemble organisé a I’aide
des procédés perceptifs®. Donc, la schématisation est une stratégie d’organisation des
connaissances. Elle consiste  construire un schéma’, en particulier un schéma de
concepts, ¢’est-a-dire une représentation visuelle d’énoncés verbaux se construisant
par les concepts-clés mis en relation a P’aide de cercles, rectangles, carrés, trait et
fleches, etc., afin de permettre une structure globale, organisée et hiérarchique de

I'information apprise'’. Nous tenons a expliquer ce qu’est un «concept». Un concept
pp q €p €p

® Vézin, I.-F. (1985). Repéres bibliographiques : “La schématisation”. ASTER, 7, 22, 57-86.

" En ce qui concerne le comment faire, nous adoptons les démarches utilisées par Breton, J. (1991)et
Loiselle, R. et Rouleau, S. (1991).

* Carrell, P.L. (1990) et Vézin, J.-F.(1984).

> Pare, E. (1999).

'° Breton, J. (1991).
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signifie «I’idée générale et abstraite, attribuée a une catégorie d’objets (hommes,
arbres, voitures, maisons, chaises, etc.) ayant des caractéristiques communes et
permettant 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 |’objet en tant que tel qui est enregistré dans votre cerveau, mais c’est le
concept «table» qui est retenu; c’est-a-dire que c’est un objet qui posséde 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 méme
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

phénomeéne de fagon abstraite.

A) Un exemple de la schématisation des concepts de «CELLULES»

Pour bien illustrer ce qu’est la schématisation et comment construire un
schéma de concepts, nous vous présentons un modeéle qui illustre les étapes

nécessaires a la démarche.

Nous choisissons I’extrait de texte ci-dessous pour faire la schématisation.

Les cellules représentent les plus petites unités structurelles et
fonctionnelles des organismes pluricellulaires. 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
I’adaptation au cours de 1’évolution. I est possible de distinguer
des cellules eucaryotes et procaryotes. Les cellules procaryotes ne
possedent pas de noyau. Toutes les bactéries ainsi que les algues
bleu-vert en font partie. Les plantes, les animaux, de méme que les
autres algues, les champignons et les protozoaires sont constitués

'' Raynal, F. et Rieunier, A. (1997).
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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.

PREMIERE FTAPE DE L'ELABORATION D’UN SCHEMA DE CONCEPTS

Ce qu’il faut faire dans cette étape, c’estde :

- lire attentivement le texte,

- souligner ou encadrer tous les concepls importants (mots porteurs
d’informations : noms, adjectifs, phrases, propositions, etc.) qui aident a la
compréhension du texte,

- les transcrire sur une feuille a part pour faciliter le travail.

Voicl les concepts-clés que nous avons retenus :
Cellules, micro-organismes, végétaux, anmimaux, cellules
eucaryotes, procaryotes, pas de noyau, bactéries, algues bleu-vert,

plantes, autres algues, champignons, protozoaires, noyau.

DEUXIEME ETAPE

Une fois les concepts transcrits, i} faut :

- distinguer ’essentiel de 1’accessoire;

- les regrouper en catégories;

- les organiser par ordre d’importance, c’est-a-dire du plus général au plus

spécifique. II s’agit d’ici une organisation hiérarchique décroissante.



Parmi les concepts retenus, nous considérons le concept de «CELLULES»
comme le plus global. 11 englobe deux autres catégories de concepts qui sont moins
généraux. 11 est possible de dire que le concept «CELLULES» est un hyperonyme'*
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’a la fin, c’est-a-dire
qu’ils ne se retrouvent au niveau le plus bas de 1’organisation hiérarchique. Voila 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.
TROISIEME ETAPE

Cette étape consiste a :

1) transposer les concepts dans un schéma selon 1’ordre établi;

2) identifier ces concepts a l'aide des dispositifs visuels tels que des
cercles, rectangles, carrés, etc. Ils ont une utilité esthétique'’, d’une part

et permettent de distinguer les concepts relevés d’autre part;

" Le mot «hyperonyme» s applique 2 un terme dont le sens inclut le sens d’autres termes, qui sont ses
hyponymes. Exemple : étre vivant est hyperonyme d’animal, qui est lui-méme I'hyperonyme de chien.
> Vézin (1984) a expliqué qu'il est nécessaire d’apprendre la signification du symbolisme aux
apprenants afin d’éviter une interprétation erronée.
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3) Identifier les termes de liaison qui relient les concepts entre eux (fléches,

traits, etc.).

Schéma de concepts sur LES CELLULES

CELLULES

se classifient en

deux catégolies distinctes

1 2
Cellules eucaryotes Cellules procaryotes
existent existent existent existent
chez chez chez chez
Plantes Animaux Micro-organismes Végétaux
comme comme comme comme comme
Autres Champignons Protozoaires Bactéries Algues bleu-
algues vert

Remarquons qu’au troisiéme 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 a plaguer les mots du texte a différents niveaux.
Soyons conscients du fait que parfois le méme concept peut étre désigné par
différents mots, par exemple, les concepts «Plantes» et «Végétaux». En ce qui a trait
a la justesse des concepts relevés, un concept va étre considéré comme juste dans la

mesure ou il traduit adéquatement 1’idée véhiculée par le texte.



84

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 fagon
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 I'utilisation ou la lecture ultérieure.

Nous précisons que notre schéma représentant les concepts de «Cellules»
n’est qu'un exemple et qu’il peut étre construit sous différentes formes. Cela dépend
de I'intention de la personne qui le construit et de sa compréhension du contenu. Les
informations représentées doivent étre valides et objectives. Malgré I’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 données essentielles a 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 a

droite ou de droite & gauche'®.

Les procédures de schématisation des concepts de «CELLULES» qui sont
présentées ci-dessus servent de document de référence important dans 1’apprentissage
de la schématisation. Dans I'étape qui suit, nous présentons les exercices
d’entrainement afin de vous aider a perfectionner cette nouvelle stratégie de

schématisation de concepts.

" Vézin, L.F. (1984).
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B) L’apprentissage de la schématisation de concepts

Pour les activités d’apprentissage de la schématisation, nous proposons trois
exercices d’entrainement qui se construisent sur une base de progression qui va des
activités les plus guidées vers le travail plus autonome. A cet effet, I'apprentissage
comporte trois étapes a franchir : la premuiére étape consiste a apprendre a classer et a
organiser les concepts a I’aide d’une liste de concepts-clés donnés avec un concept le
plus global déterminé du départ; la deuxiéme étape d’apprentissage vise le méme but
que 'exercice précédent, mais cette fois-ci nous ne donnons qu’une liste de concepts
clefs sans le concept-clé déterminé préalablement. A 1a troisieme étape, il s’agit d’une
activité de schématisation plus autonome. Cela veut dire que nous donnons un texte a
schématiser complétement. L’apprentissage se termine par un test qui vise a évaluer
la performance de la stratégie de schématisation, plus particuliérement celle de

schémas de concepts.
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A l'aide de ce premier exercice, vous développerez une premiére habileté,

concepts de CELLULES» pour voir les démarches nécessaires a suivre.

Voici le texte :

Nous ignorons encore pourquoi certaines personnes développent de
'asthme. Nous savons, par contre, qu’il s’agit d’une maladie
inflammatoire des bronches, devenues hyperexcitables, et qui les
amene a se fermer spontanément ou sous l'effet de facteurs
déclenchants (...), le plus souvent des allergénes et des imtants
respiratoires comme la_fumée de cigarette. Un essoufflement
intermittent, des sibilances, une sensation d'oppression a la
poitrine, des sécrétions bronchiques et parfois une toux persistante
sont les symptomes les plus courants. Et comme nos récentes
études l'ont démontré, la perception de !'intensité de la
bronchoconstriction varie fortement d’une personne a une autre.
D’ou I'importance de la mesurer a I'aide de tests de fonction
respiratoire pour bien I’évaluer.

On ignore_aussi les causes précises de |’augmentation de la
fréquence de cette maladie au cours des demniéres années. On
I'attribue souvent a la mauvaise qualité de I'air intérieur, d’une

part, et a de meilleures méthodes de diagnostic, d’autre part. Nous
savons que de 5 a 10 p. 100 de la population présentera des

symptomes respiratoires liés a I’asthme au cours de sa vie, ce qui

celle qui consiste a classer et a organiser les concepts qui doivent étre 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 a une bonne performance dans 1’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 modele de la schématisation des
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est le cas présentement pour prés de 10 p. 100 des canadiens et
canadiennes de 22 a 44 ans. Par ailleurs, les coits de santé annuels
associés a l'asthme sont de prés de 600 millions de dollars au
Canada, dont environ 150 au Québec, la plupart des coits étant liés
aux soins d’urgence et d hospitalisation (...).

Source : extrait du texte intitulé L ’asthme, incurable mais
contrdlable» de Boulet (1999), p. 28-30.

Voici la liste de mots-clés réalisée 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, allergeénes, imtants respiratoires, fumée de
cigarette, essoufflement intermittent, sibilances, sensation
d’oppression a la poitrine, sécrétions bronchiques, toux persistante,
symptomes, causes, mauvaise qualité de I’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 l’orgahisation de ces concepts en
catégories ou de méme importance dans un ordre hiérarchique'’. C’est-a-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 étre de plus en plus spécifiques. Ces demniers

doivent se retrouver en bas.

' Nous nous basons sur les propositions pédagogiques de Carrell, P.L. (1990) pour élaborer cet
exercice.



Complétez le schéma des concepts de L'ASTHME

ASTHME

v

Maladie inflammatoire des bronches,
devenues hyperexcitables
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Schéma de concepts de L’ASTHME (Schéma modéle)

ASTHME

est

Maladie inflammatoire des bronches,
devenues hyperexcitables

caraclérisée par provoquée par

Symptémes Facteurs déclenchants

qui peuvent étré ffui peuvent étr
Essoufflement  Sibilances Sensation Sécrétions Toux Allergénes Irritants Mauvaise
intermittent d’oppression bronchiques persistante respiratoires  qualité de

I’air intérieur
ex

fumée de cigarette
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EXERCICE D’ENTRAINEMENT 2

Nous passons a la deuxieme étape d’apprentissage. L’objectif de cet exercice
est identique a celui de I’exercice 1, c’est-a-dire développer les habiletés de classer et
d’organiser les concepis-clefs du texte. Cependant, cette fois-ci nous ne vous
donnons pas le concept-clé du texte au départ. Vous étes libres dans |’identification
d’un concept central du texte, le classement et |’organisation des concepts. Voici un
texte. Vous devez le lire attentivement a [’aide des concepts-clefs qui sont donnés en

dessous de ce texte.

On appelie eczéma de contact 1'eczéma apparaissant a I’endroit ot
est appliquée une substance non tolérée dite allergisante, comme
par exemple dans l’allergie au nickel due aux boutons de blue
jeans, aux boucles d’oreilies, aux bracelets-montres, etc. Il s’agit
d’une allergie retardée de type IV. La découverte de I’allergéne est
souvent difficile et nécessite une anamneése précise. L'allergologue
utilise a cette fin des tests dits tests de contacts. Ceux-ci consistent
a appliquer localement le produit suspect que I’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'irritation ou de briiure. 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 chioramphénicol,
pénicilline, néomycine, etc.), des cosmétiques (shampooings,
teintures, vernis a ongles, déodorants, etc.), des bois exotiques, des
colles a la résine €poxy, des aliments (chicorée, artichaut, etc.), des
bijoux, etc. Bref, un nombre considérable de substances. Les
allergénes sont le plus souvent des hapténes qui se combinent aux
protéines de la peau pour former des allergénes complets. Il existe
des ouvrages specialisés avec de longues listes énumeérant les
substances allergisantes, les concentrations et diluants a utiliser.
L’eczéma de contact pose parfois des probléemes professionnels
insolubles car le seul traitement valable est I'éviction de
I’allergene.

Sont surtout concernés les coiffeuses et certains industries de
colorants, de couleurs, de colle, de résines synthétiques, d’oléo-



résines, d’antibiotiques, les magons (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’immuno
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, vernis a ongles, déodorants,
bois exotiques, colles a la résine époxy, aliments, chicorée,
artichaut, bijoux, maladies professionnelles.

9N

Vous avez maintenant tous les concepts-clés sous les yeux. Votre travail

consiste a les classer et a les organiser. Comment est-ce que cela se fait ? Utilisez vos

connaissances acquises en cours d’apprentissage pour réaliser cela.

CORRIGE

Les regroupements et la classification des concepts du texte :

eczéma de contact;
A)

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 a ongles, déodorants, boucles d’oreilles, bracelets-
montres, chicorée, artichaut.



92

B)

Eviction de I"allergéne.

En ce qui conceme le regroupement des concepts, «ECZEMA DE
CONTACT» est le concept le plus important du texte car c’est le sujet dont on parle
dans ce texte. Ainsi, il doit étre placé au premier niveau de I’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 1'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 éiéments a représenter. Quant au deuxiéme, 1l n’a qu’un seul élément i

représenter.

Dans ’organisation, le concept «Allergie retardée de type IV» est le concept
subordonné de <ECZEMA DE CONTACT». II doit donc étre placé juste aprés ce
demnier. Le concept «substances allergisantes», qui est aussi un concept subordonné
de «Allergie retardée de type [V», explique les facteurs déclenchants. Et les concepts
les plus spécifiques ont leurs places au niveau le plus bas de I'organisation

hiérarchique.

Organisez sous forme de schéma les concepts déja organisés dans Vordre
hiérarchique. Vous devez consulter le document « Un modele de schématisation des
concepts de CELLULES» pour voir comment faire un schéma. Une fois terminé,

remettez votre travail au professeur pour une évaluation.



Schéma de concepts de <ECZEMA DE CONTACT» (Schéma modéle)

®

ECZEMA DE CONTACT

causée par

v

Allergie retardée de type IV

considérée comme

Substances allergisantes

maladies professionnelles

qui peuvent étre

I | v v

Médicaments cosmétiques bijoux aliments bois collesa la
exotiques  résines époxy
comme comme comme comme

Onguent au Shampooings, Boucles Chicorée,

chloramphénicol, teintures, d’oreilles, artichaut,
péniciline, vernis a bracelets- etc.
néomycine, etc. ongles, montres

déodorants. elc.

peut étre traitée par @

Eviction de I’allergéne

£6



schématisation des concepts. Vous

EXERCICE D’ENTRAINEMENT 3
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Vous avez passé I'étape de familiarisation avec les procédures de

schématisation des concepts.

Voici un texte a schématiser ;

Que vous soyez les parents d’'un nouveau-né ou que vos enfants
soient déja grands, il est fort probable que les professionnels de la
santé de ne vous aient jamais informés des avantages que procurent
I’allaitement matemnel 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 |'Université Laval, ces avantages sont
nombreux. En plus d’accélérer 1’apprentissage du nouveau-né face
a la tétée, l’allaitement materne! protége contre le mauvais
positionnement des machoires ou des futures dents. «L'idéal serait
donc que la mére allaite son bébé le plus longtemps possible»,
commente la chercheuse Huguette Turgeon-O’Bbrien.

Si la meére choistit le biberon, il faut éviter d’en agrandir la ou les
perforations : un flux de lait trop abondant obiige tant
I'immobilisation indue que I'activité exagérée de certains muscles
faciaux de méme qu’un mauvais positionnement de la langue, ce
qui peut provoquer un développement dento-facial anormal.

On le sait, I’enfant ne suce pas seulement pour se nourrir, mais
aussi parce que ¢a le rassure. D’ou I'intérét d’une suce
orthodontie : «Contrairement 2u pouce mis dans la bouche,
explique Huguette Turgeon-O’Brien, la sucette n’exerce pas de
forte pression sur le palais et I’arche maxillaire. Elle ne peut donc

étes maintenant a la troisieme étape
d’apprentissage de la stratégie de schématisation. Cette fois-ci, vous devez travailler
de fagon autonome, c’est-a-dire que vous avez un texte a schématiser complétement.

Pour ce faire, vous devez utiliser toutes vos connaissances acquises sur la
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pas entrainer 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 SCHEMATISATION DES CONCEPTS :

- lire attentivement le texte,

- souligner ou encadrer tous les concepts importants (mots porteurs d’informations)
qui aident a la compréhension du texte,

- les transcrire sur une feuille a part pour faciliter le travail.

- distinguer |’essentiel de |’accessoire;

- regrouper les concepts en catégories;

- les organiser par ordre d’importance, c’est-a-dire du plus général au plus
spécifique. Il s’agit d’ici une organisation hiérarchique décroissante.

- transposer les concepts dans un schéma selon 'ordre établi;

- identifier ces concepts a I’aide des dispositifs visuels (cercles, rectangles, cames,
etc.);

- identifier les termes de liaison qui combinent les concepts entre eux (fleches,

traits, etc.).



Schéma de concepts de «<ALLAIEMENT» (Schéma modéle)

ALLAITEMENT
Allaitcment maternel "
Usage des tétines et des suces
empéche lorsque \:i
bon usage lait trop abondant
permgtient lcntraine
v
mauvais positionnement  des développement des muscles ct - immobilisation indue
michoires ou des futures dents des os du visage - activité exagérée des muscles
faciaux
- mauvais positionnement de la
langue

conduisent a l

développement dento-facial anormal
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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 «Allaitement maternel» et «Usage des tétines et des suces». Ces
deux demiers sont deux types d’allaitement parce qu’ils sont dans deux catégories
spécifiques. Ainsi, ils peuvent étre considérés comme les concepts sous ordonnés du
concept «ALLAITEMENT». I est possible de dire que le concept
«ALLAITEMENT» est un hyperonyme des concepts «Allaitement maternel» et

«Usage des tétines et des suces».

Puisque les concepts «Allaitement matemel» et «Usages des tétines et des
suces» sont deux catégories distinctes de I’allaitement, ils doivent étre placés dans
deux segments différents pour voir clairement la distinction entre ces deux catégories.
Pour construire une signification, ces deux concepts doivent étre reliés aux autres
concepts subordonnés en prenant soin de bien identifier les liens afin d’éviter une

interprétation erronée de I’information représentée.
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EPREUVE D’EVALUATIOND’UN OUTIL Date: ..ooooveeriininiennn
D’ APPRENTISSAGE DE SCHEMATISATION Durée : 2 heures

GIoupe : ..ot Note:.ooovvvrneennenns
NOM © i e Prénom @ .o,

C’est maintenant 1’occasion d’utiliser vos connaissances acquises aprés 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 I’idée la plus
générale ou la plus globale se retrouve en haut de la feuille;

3) Reliez ces concepts entre eux a 1’aide des dispositifs et de termes de liaison.



TEXTE:

«Pouvez-vous me faire connaitre ol en sont ies recherches sur
I’hémochromatose ? ».

L’hémocromatose est une maladie fréquente, en particulier dans
centaines régions en France (Bretagne).

Cette maladie est héréditaire, touchant souvent plusieurs membres
d’une méme famille. Elle est marquée par une accumulation de fer
dans I’organisme, en particulier au niveau du foie, de certaines
glandes endocrines (pancréas), des articulations. ...Elle se manifeste
par une pigmentation grisitre de la peau liée au dépot de fer, par
des problemes hépatiques que I’on peut préciser par un
prélevement de foie au moyen d’une biopsie, par un diabéte ou par
I'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 connaitre la transmission de la maladie. II 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 a évacuer
réguliérement, au moyen de saignées, une certaine quantité de sang
(I’équivalent d’un don du sang) chaque semaine. De cette fagon
Pexces de fer de I’organisme peut étre, petit a petit, éliminé. Ceci
permet une excellente récupération de {’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 ’apparition de la surcharge en
fer. En effet, chez un jeune patient dont on sait qu’il risque de
développer la maladie, une surveillance trés réguliére du taux de fer
permet, lorsque celui-ci commence a s’élever, de proposer des
saignées préventives qui évitent I’apparition de la maladie.

Source : Texte extrait de Recherche et Santé, volume 46, Avril-
Mai-Juin 1991, p. 38.
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Schémade conceptsde........cooooiiniiiiiiiiiiiiii




GRILLE DE CORRECTION

1) Concepts importants du texte :

Hémochromatose, maladie, héréditaire, accumulation de fer dans
Porganisme, foie, glandes endocrines (pancréas), articulations,
pigmentation grisatre de la peau, problémes hépatiques, insuffisance
de production d’hormones, moyen de saignées, chagque semaine,

préventives.

2) Organisation hiérarchique et catégorique des concepts retenus :

101

HEMOCHROMATOSE : le concept le plus général du texte qui englobe deux

autres catégortes d’informations. La premiére consiste a expliquer les symptomes et les

causes de la maladie. Quant a la deuxiéme, elle donne I’information sur le traitement de

la maladie. Ces deux catégories de concepts doivent étre placées dans deux segments

différents suivant une certaine hiérarchie, c’est-a-dire du plus général au plus

spécifique. Voici I’organisation :

- Foie, glandes endocrines;
- Pancréas.

HEMOCHROMATOSE
- Maladie héréditaire; - Moyen de saignées;
- Accumulation de fer dans - Chaque semaine,
|’organisme, pigmentation préventives chez les
grisatre de la peau, jeunes patients.
problémes hépatiques,
diabéte;




Schéma de concepts de « L'HEMOCHROMATOSE » (Schéma modele)

HEMOCHROMATOSE

est

peut étre traité au

[

Maladie héréditaire

se manifeste par

due @ l

Accumulation pigmentation problémes diabete

de fer dans grisitre de la hépatiques

I'organisme peau
comme comme comme

Foie glandes endocrines articulations

ex
Pancréas

]

Moyen de saignées

» chaque semainc;
» préventives chez les
jeunes patients

<01
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GUIDE D’AUTOEYALUATION DE L’APPRENTISSAGE DE LA
SCHEMATISATION 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 honnéte 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 trés bien Bien Trés bien
1 2 3 4

L’apprentissage de la schématisation des concepts a eu sur moi les effets

suivants :
a) Me motiver pour faire ies schémas ' 1 2 3 4
de concepts.
b) Me permettre de maitriser les démarches de
schématisation des concepts. 12 3 4
c) Apprendre a sélectionner les concepts-clés du texte lu. 1 2 3 4
d) Reconnaitre le concept le plus global du texte lu. | S 3 4
e) Apprendre a organiser, classer et hiérarchiser les concepts. 1 2 3 4
f) Apprendre a construire les schémas. 12 3 4
g) Utiliser les termes de liaison. 1 2 3 4
h) Faire le schéma reflétant le contenu du texte lu. 1 2 3 4

1) Satisfaire les schémas produits par vous-méme? 1 2 3 4
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j) Lire et comprendre les schémas produits. 1 2 3 4

k) Acquérr les aptitudes pour faire les schémas de

concepts. 1 2 3 4
1) Réussir I’apprentissage de la
schématisation des concepts. 1 2 3 4

5. DEMARCHES DE MISE A L’ESSAI DE L’OUTIL D’APPRENTISSAGE DE LA
SCHEMATISATION

La mise a ’essai est une phase trés importante d’évaluation de I’outil avant de le
mettre a la disposition des utilisateurs. Pour ce qui est de la méthodologie d’évaluation
de I’objet pédagogique, nous nous sommes inspirée de celle présentée dans la recherche
de développement de Van der Maren (1999). D’apres lui, il existe deux démarches de
validation de I’outil, soit les démarches cliniques et «la vérification LVR'®» (qui signifie
vérification et révision auprés des usagers). Comme l'a souligné cet auteur, ’essai
clinique consiste 4 évaluer I'outil congu par les processus évaluatifs. Pour cette
technique, plusieurs essais s’imposent avec des groupes de sujets différents afin
d’assurer la validité de I’information recueillie. A ce propos, Van der Maren signale
qu’il est préférable de commencer I’essai par un test avec un seul sujet afin de ’observer
lors de I'utilisation de ’outil et de dégager les ajustements nécessaires a outil. Le
deuxiéme essai doit étre réalisé par la suite avec d’autres sujets pour éviter le probiéme
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 LVR», |’auteur a démontré qu'il y a
trois niveaux de mesures qui peuvent étre prises avant l’essai, en cours d’application

et/ou apreés [’essai du matériel afin d’estimer si le matériel atteint ses objectifs (p. 116).

'® dLeamer Verification and revision».
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Nous tenons a souligner que ces modeles d’évaluation de 1’objet pédagogique
présentés par Van der Maren (1999) somt tous deux importants pour la présente
recherche. La démarche clinique permet une bonne compréhension de ce qui se passe
lors de I’application réelle de I'objet auprés des usagers. Il y a des va-et-vient constants
dans cette démarche, ¢’est-a-dire que I’évaluation et les modifications se font tout au
long du processus jusqu'a ce que les résultats obtenus soient satisfaisants. Quant aux
processus de vérification LVR, ils permettent de recueillir les données observées de
fagon descriptive sur une plus large échelle. De plus, ils possedent des étapes précises 4

suivre.

Pour notre part, nous avions envisagé d’appliquer la méthode « LVR » et de nous
inspirer aussi de 1’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 demarches de I’approche « LVR » :

Schéma 2. Modéle de Vérification LVR de Van de Maren (1999, p. 115)

Mise a I’essai aupres Révision selon les prescriptions—
d’échantillons d’usagers

| 4

Collecte d’information Prescriptions de révision
Evaluation > Diagnostic des faiblesses

v

Fabrication de la version finale

Source : Van der Maren, J.-M. (1999). La recherche appliquée en pédagogie. Des
modéles pour |'enseignement. Bruxelies : De Boeck Université, p.115.
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5.1 Scénario de la mise a essai d’un outil d’apprentissage de la schématisation des
concepts

Avant de présenter le scénario de la mise a I’essai de I’outil de schématisation
des textes scientifiques en FLE, nous devons rappeler les objectifs spécifiques de notre
recherche : a) concevoir un outil d’apprentissage de 1a schématisation des concepts basé
sur la recherche dans le domaine et adapté aux besoins des étudiantes et des étudiants
universitaires en sciences de la santé, b) mettre 4 I'essai cet outil auprés des étudiantes et
des étudiants universitaires dans le cadre du cours de francais langue étrangere, c)
analyser les difficultés rencontrées par les étudiantes et les étudiants ainsi que de la

qualité des productions réalisées et d) réviser outil de la schématisation des concepts.

Notre collecte de données ainsi que la mise a |’essai dans le milieu cible se sont
étendues sur une période de 11 semaines. Nos deux premicres semaines ont été
consacrées a la rencontre avec le responsable de la section frangaise ainsi que les
étudiantes et les étudiants pour expliquer nos objectifs de recherche et discuter avec eux
du scénario de la mise a {'essai et de la validation des schémas par un expert du
domaine. Nous avons eu six séances pour la mise a "essai qui consistait a faire appliquer
Ioutil de schématisation dans un contexte réel auprés de 27 étudiantes et étudiants de
PCEM3 de I'Université des Sciences de la Santé de Phnom Penh. Ces périodes se sont
terminées par une épreuve d’évaluation de 1'outil mis en application. Nous avons
consacré une semaine pour la correction du test. A la suite de I'épreuve d’évaluation de
I'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 auprés des étudiantes et des étudiants de
PCEMS3 afin de I’évaluer sur une période de six séances. En tant que chercheuse, nous
avons joué un role analogue a celui d’enseignante. Nous avons directement et
explicitement participé a 1’enseignement et a ’apprentissage de la schématisation.

Cependant, avant d’entrer en action, nous avons commencé par faire évaluer notre outil,
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plus particuliérement les schémas de concepts congus par un professeur de spécialité a
I’Université des Sciences de la Santé. Ces schémas ont été utilisés comme schémas
modéles et ont servi de base de correction. Nous présentons a la page suivante le

scénario de la mise a I’essai sous forme de tableau :



Tableau 2 :

Scénario de la mise a I'essai de 'outil d’apprentissage de la schématisation des concepts

(2 heures)

Communiquer les objectifs; Sensibiliser
avec la nouvelle strutégic.

de la recherche;
- Définir ta stratégic (le quoi) et expliquer son umportance dans
I'organisation des connaissances en ménwire (le pourquoi).

Modelage
(2 heures)

Présenter 'outil de la schématisation aux
étudiants et expliciter les procédures de
la schénmtisation des concepts.

- Faire le modelage des procédures de la schématisation des concepts;
- Distribuer un document intitulé «Un exemple de la schématisation des
concepts de cellules» aux étudiants,

Entrainement  puidé | Apprendre 2 construire un schénw; - A partir d'un texte avec une liste de concepts clés donnés, par groupe
niveau 1 Observer les difficultés rencontrées dans [de 2 ou 3 étudiants, faire compléter un schénu en faisant référence au
(2 heures) la schématisation des concepts. document «Un exemple modéle de la schématisation des concepts de
cellules»;
- Expliquer concrétement la nultiplicité des formes de schémas et faire
réagir la classe A partir des productions des étudiants;
- A la fin de la séance, donner un schémi modéle préétabli aux étudiants.
Entrainement  guidé | Apprendre d construire un schéma; - Faire schématiser un texte avec une liste de concepts clefs par groupe
niveau 2 Observer les difficultés rencontrées dans |[de 2 ou 3 étudiants et évaluer Jeurs produits en leur donnant ia
(2 heures) la schématisation des concepts. rétroaction.
Entrainement  guidé | Apprendre i construire un schén; Faire schémutiser individuellement un texte et corriger les schénwms
niveau 3 Observer les difficultés rencontrées dans | produits,

(2 heures)

la schématisation des concepts.

Epreuve d'évaluation
de I'outil (2 heures)

Valider et évaluer I’outil.

Donner a tout le monde le méme texte et faire schématiser ce texte.

Entrevues

Recueillir les perceptions des utilisateurs.

Faire les entreviies avec quelques ¢tudiantes et étudiants volontaires.

Questionnaire

Recueillir les perceptions des utilisateurs.
(données complémentaires).

Faire remplir le questionnaire pur les participantes et participants & la
nuse A I'essai de |"outil.

801
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I1 est important pour nous de présenter plus en détail le plan du déroulement.
La premiere séance de I'intervention directe et explicite consistait & communiquer les
objectifs de la recherche et a sensibiliser les étudiants a la stratégie de schématisation.
Nous avions prévu cing activités pour cette séance: 1) expliquer les raisons qui
conduisent a faire cette recherche, 2) discuter avec les étudiants sur leur fagon
d’apprendre et d’organiser leurs connaissances en lisant, 3) faire verbaliser les
difficultés rencontrées dans l'organisation des connaissances lors de la lecture, 4)
expliquer le fonctionnement de la mémoire et son role dans I’apprentissage et enfin )
définir la stratégie (le quoi) et expliquer l'importance de la stratégie de
schématisation comme stratégie d’organisation et de traitement des connaissances en
mémoire (le pourquoi). En bref, nous pouvons dire que la premiere séance était une

séance d’introduction.

En ce qui concerne les deuxiéme, troisitme, quatriéme et cinquieme séances,
c’étaient les étapes de ['entrainement et de I'apprentissage qui avaient pour but
d’aider les €tudiantes et les étudiants a utiliser intelligernment I’outil d’apprentissage
de la schématisation, selon une progression graduelle. Il s’agissait d’étapes trés
importantes permettant d’observer les difficultés rencontrées par les apprenantes et
apprenantss et la qualit¢ des productions réalisées. Cela nous a permis enfin
d’améliorer notre outil. Pour la deuxiéme séance qui était le commencement de la
mise a I’essai, nous avons eu trois activités a aborder. Notre premiére activité visait a
réviser ce qui a été présenté lors de la premicre séance. Cette activité a duré environ
quinze mmutes. Puis, nous avons présenté 1’outil d’apprentissage de la schématisation
aux apprenantes et aux apprenants. Il s’agissait d’un exposé oral qui portait sur la
stratégie de schématisation et son importance dans I'organisation et le traitement des
connaissances apprises. Lors de cette activité, nous avons également fait référence a
ce que les étudiantes et les étudiants connaissent déja afin de leur faire prendre
conscience de la nouvelle stratégie (la schématisation des concepts). Notre troisiéme

activité portait sur «le comment». Nous avons explicité les procédures la
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schématisation des concepts en pratiquant une forme de modelage’. Lors de cette
intervention directe et explicite, nous avons fait prendre conscience aux apprenants de
la lisibilité et de la symbolisation permettant de mettre en relation les concepts. A la
fin de I'activité, nous avons synthétisé les démarches de schématisation des concepts
et avons distribué aux apprenants un document intitulé «Comment schématiser un

texte?». Ce document a servi de support important tout au long de la mise a I'essai.

La troisitme séance avait pour but d’apprendre aux étudiantes et aux €tudiants
a construire un schéma et a observer les difficultés rencontrées dans la schématisation
des concepts. C’était la premiére étape d’apprentissage, ce que nous avons appelé un
entrainement guidé avec la rétroaction de niveau 1. Au début de la séance, nous
avons révis€ ce qui avait éié vu dans la deuxiéme séance pour activer les
connaissances acquises dans le cours précédent. Apres cela, nous avons commence le
premier exercice d’entrainement. L'objectif principal de cet exercice était
d'apprendre aux étudiants a regrouper, a organiser les concepts en catégories et de
facon hiérarchique et 2 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 document «Un exemple de la
schématisation des concepts de CELLULES» que nous leur avions distribué lors de la
deuxiéme séance (séance de modelage). A cette étape, nous avons fait travailler les
étudiantes et étudiants par groupe de deux ou trois. Lors de 'accomplissement de la
tache, nous sormmes directernent intervenue auprés de chaque équipe. Une fois le
travail fini, nous avons fait comparer les résultats obtenus et avons fait présenter
quelques modeles devant la classe afin de pouvoir expliquer concrétement la
multiplicité de formes de schémas et de faire réagir la classe pour stimuler la
métacognition. A la fin de la séance, nous avons donné aux apprenantes et aux

apprenants un schéma bien construit et vérifi€ par un expert. En méme temps, nous

7 C’est une des propositions pédagogiques présentées par Breton (1990).
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avons insisté sur la validit€¢ des schémas et leurs caractéres plus ou moins

économiques.

A la quatriéme séance, nous sommes passée a un entrainement guidé avec la
rétroaction de niveau 2. Il est important de savoir qu’il y avait une différence entre
[entrainement guidé de niveau 1 et I'entrainement guidé de niveau 2. Au niveau 1,
nous avons offert une liste de concepts clefs et un schéma qui comportait un concept
central déja déterminé; tandis qu’au niveau 2, nous avons laissé les apprenantes et
apprenants effectuer le travail de sélection du concept le plus global et 1'organisation
a partir d’une liste de mots-clés donnée. Nous les avons aussi laissés construire
compiétement un schéma par groupes de deux ou trois. A cette deuxiéme étape
d’apprentissage, nous avons demandé aux apprenantes et aux apprenants de remettre
leurs travaux afin que nous puissions faire une évaluation et feur donner la
rétroaction. Les étapes de familiarisation avec les procédures de schématisation des
concepts ont été termin€es. Puis, nous sommes passée a la cinquieme séance, ce que
nous avons appelé ’entrainement guidé de niveau 3. Cette fois-ci, les apprenantes
et apprenants se situaient dans I’apprentissage de la schématisation des concepts de
fagon autonome; c’est-a-dire qu’ils ont eu un texte a schématiser individuellement.
Nous avons corrigé les schémas des étudiantes et des étudiants en leur donnant de la
rétroaction. A la sixiéme séance, nous avons fait passer une épreuve d’évaluation de
I'outil. Nous avons donné a tous les participants le méme texte et leur avons demandé
de schématiser ce texte. A la fin de la mise i 'essai, nous avons fait des entrevues
avec six étudiantes et étudiants volontaires afin de les faire verbaliser au sujet des
difficultés rencontrées dans l'apprentissage de la schématisation des concepts. Ii

s’agissait d’une rencontre individuelle qui ne dépassait pas 45 minutes.
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5.2 Conditions particuliéres de la mise en ceuvre du scénario

Dans les activités de collecte des données, nous avons rencontré certaines
difficultés dues au fait que notre mise a 1’essai était proche de la période d’examens.
Notre mise a I’essai n’a pu commencer qu’apres les examens, plus précis€ément durant
la semaine de congé des étudiantes et étudiants. Ceux-ci n’étaient pas disponibles
pour participer aux séances d'enseignement et d’apprentissage de la stratégie apres
cette période de congé, car ils devaient suivre des cours trés chargés. A cet effet, nous
avons d0 terminer notre mise a |’essai pendant la seule semaine dont nous avons
disposé. De plus, aprés une semaine de la mise a I’essai, nous avons eu de la difficulté
a fixer un rendez-vous pour les entrevues car ils ont été tres pris par les cours et les
travaux. Nous avons passé presque trois semaines pour faire passer six entrevues avec
eux. Pour ce qui est du questionnaire, il y a eu trois personnes qui ne nous ’ont pas

rendu et nous n’avons pas pu les rejoindre pour le récupérer.

Aussi, pendant I'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 permettait pas de suivre vraiment la progression des
activités d’'enseignement et d’apprentissage. Cela était un facteur important qui
influencgait leur niveau de performance. Il y a eu aussi quelques personnes qui ne se
présentaient qu'a la cinquime séance, c’est-3-dire une séance avant I'épreuve
d’évaluation de I’outil. Ces problemes mentionnés ne sont pas négligeables. Cela peut
nous aider a comprendre les raisons pour lesquelles les résultats de notre

expérimentation ne sont pas tout a fait satisfaisants.
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6. INSTRUMENTS DE COLLECTE DES DONNEES DE LA RECHERCHE

Notre plan de recherche posséde trois niveaux de collecte de données : a)
quelques essais préalables sur les cas individuels avant la mise a I'essai; b) la mise a
I'essai proprement dite et c) des entrevues aprés la mise a I'essai. 1l reprend les
modeles 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 notre outil fonctionne. Une fois

que c'est termin€, la mise a I'essai proprement dite prend place dans le milieu ciblé.

L épreuve d’évaluation de l'outil et les entrevues dtaient nos moyens de
collecte des données principales de la recherche. Nous avons eu deux autres moyens
complémentaires, a savoir les questionnaires et les observations anecdotiques. Ces
dernieres ont été effectuées lors de la mise a I'essai proprement dite, plus précisément

aux séances 3, 4 et 5, ou les apprenants ont appris a construire les schémas.

En somme, les données recueillies pour cette recherche sont I'analyse des
schémas produits par les apprenantes et apprenants lors de I'épreuve d’évaluation de
Poutil. les observations amecdotiques, les questionnaires complétés par les 27
apprenantes et apprenants et les entrevues approfondies aprés la mise a ’essai avec

SIX personnes.

Les entrevues nous ont permus de compléter les informations recueillies par
I'épreuve d’évaluation de I'outil ou I'analyse des schémas des apprenants. Notre but
était de voir si I'utilisation de I'outil a été faite avec une conscience et un contrdie
métacognitif, de faire réagir les étudiantes et étudiants pour connaitre leurs
perceptions a I'égard de la nouvelle stratégie et de nous commumiquer leurs
difficultés dans la schématisation des concepts a apprendre. Cela nous a permis

d’ajuster nos observations directes au cours de la mise a I'essai.
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Les entrevues utilisées dans notre recherche sont des entrevues semi-dirigées
lesquelles représentent une technique de collecte de données qualitatives. Elle est
considérée comme une conversation ou un entretien animé ou orienté par le chercheur
par des questions ouvertes sur un sujet d’étude déterminé. Dans ce type d’entrevue, le
répondant a le droit de répondre librement a ces questions (Savoie-Zajc, 1998). Celle-
ci permet de recueillir les informations subjectives des répondants (descriptions d’un
phénoméne, d’une expérience personnelle, d’une réalité, etc., et de rester treés ouverte
aux changements dans V'ordre des questions du guide d'entrevue lorsque le chercheur
veut incorporer les informations pertinentes et cerner finement le phénomeéne a
I'étude. (Ibid., p. 281).

I1 importe de souligner que le choix de cette technique était de mise pour notre
recherche, car nous tenions a comprendre davantage les difficultés rencontrées par
nos étudiants dans I'apprentissage de la schématisation et les effets positifs et négatifs
de 'outil mis en application. Afin de recueillir des informations significatives, nous
avons fait les enregistrements pendant I'entrevue. Cela nous a permis d’avoir des
données fidéles a ce que disaient les participants et nous a conduite a une analyse plus
fime. 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
difficultés et facilités dans I'apprentissage de schématisation des concepts a 'aide de
I"outil proposé?; b) Quelle est votre impression sur I'aspect général de 'outil? Quels
sont ses points positifs et négatifs? ¢) Quelles sont vos perspectives d’emploi de
I'outil de la schématisation? d) Avant de recommander I'utilisation de cet outil aux

nouvelles étudiantes et aux nouveaux étudiants, qu’est-ce qu’il faudrait modifier?

En ce qui concemne le questionnaire, il est constitué de questions identiques a

celles utilisées pour les entrevues. [l a été passé a ’ensemble du groupe étudi€.
groupe



Nous parlons maintepant des critéres de correction d’une épreuve d’évaluation
P

de I'outil mis en application.

En ce qui concerne I'évaluation des schémas produits par les apprenants, nous
avons opté pour les critéres utilisés par Novak et ses collaborateurs (1983, cités par
Paré, 1999). Ces critéres portent sur quatre €léments principaux tels que a)
I'organisation hiérarchique des concepts-clés, b) la nature des constituants, c) la
justesse de I'arrangement des concepts retenus et d) la justesse de I'emploi des liens

pour combiner les concepts entre eux.

Puisque le but de la collecte de données dans la situation réelle de
I'enseignement et de I'apprentissage était de rendre valide I'outil d’apprentissage de
la schématisation, nous avons di intervenir explicitement et directement auprés des
étudiantes et des €tudiants afin de le leur faire appliquer. Pour évaluer notre outi,
nous avons eu a faire une évaluation rigoureuse. Celle-ci consistait a donner a tout le
monde le méme texte pour faire la schématisation. Nous avons corrigé les
productions des étudiantes et étudiants (les schémas) selon un systéme de points avec
un baréme précis. Pour ce qui est du systéme de notation adopté, il a été€ choisi dans le
but de standardiser la correction. L’attribution des points a chaque élément a été faite
de fagon arbitraire. Pour cela, nous sommes partie des critéres de correction de base
de Novak et de ses collaborateurs (1983, dans Paré, 1999) utilisés dans le travail de

recherche que nous avons mentionné précédemment.

6.1 Critéres d’évaluation des schémas produits par des apprenantes et des
apprenants

Dans le cadre de notre recherche, pour ce qui est la correction de 1'épreuve
d’évaluation de I'outil mis en application chez les 27 étudiantes et les étudiants de

PCEMS3 a I'Université des Sciences de la Santé de Phmom Penh, nous avons mis
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I’accent sur cinq grands €éléments importants tels que la présence d’un titre qui est le
concept le plus global du texte schématisé, les concepts relevés, 1'apparence ou les
caractéristiques formelles des schémas, les liens et la langue. Notre baréme de

corTection se présente comime suit.
a) PRESENCE D’UN TITRE (/5).
Un titre ici renvoie a un concept central ou global du texte schématisé.

b) CONCEPTS RELEVES (/15) :
- Nombre suffisant (/5)

o Pour avoir §/S points, il faut avoir fourni au moins 13 concepts ou
plus. (Il s’agit d'un résultat excelient)

o Pour ceux qui ont de $ 3 12 concepts, deux points seront enlevés de la
note totale, c’est-a-dire qu’ils n’auront que 3/5. (Satisfaisant).

o Pour ceux qui ont de S a 8 concepts, 4 points seront enlevés. La note
accordée sera 1/8. (Il s’agit d’un résukat insatisfaisant).

¢ Pour ceux qui ont 4 concepts et moins, ils auront automatiquement la

note 0. (Il s’agit d’un résultat nettement insuffisant).
- Pertinence des concepts relevés (/5)

Les concepts pertinents sont les concepts qui doivent se présenter
obligatoirement dans le schéma pour avoir une signification. Leur absence
entraine un manque d’informations, sinon rend les informations représentées
incomplétes par rapport a celles présentées dans le texte. Dans ce cas-ci, les
concepts pertinents peuvent étre déterminés par I’enseignant/e. Par exemple,
un schéma juste qui représente une information pertinente et fidéle au texte

communiqué doit se construire a partir des 13 concepts pertinents. Par
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exemple : Hémochromatose, maladie héréditaire, etc. (Cf. la grille de
correction de I'épreuve d’évaluation, p. 97-98).
o Si tous les 13 concepts clefs sont présents dans le schéma, la note
obtenue sera $/S.
o Le point de chaque concept clef = 5 points/13 concepts = 0,38/5

Si un_concept clef pertinent est présenté dans le schéma, une note de
0,38 sera accordée.

- Justesse du contenu (/5)

Ici, il s’agit d’une évaluation de la justesse des concepts (pertinents et non
pertinents qui ne sont pas les faux concepts). Il importe que ceux-ci traduisent
adéquatemnent le contenu du texte ou I'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 somt pas les
concepts pertinents pour le schéma. Malgré leur présence ou leur absence, le schéma
est significatif s’il se construit a partir des concepts pertinents (Par exemple, 13
concepts pertinents dans notre cas.). En bref, les points sont accordés a tous les

COTCepts qui sont justes par rapport au texte ou qui existent dans le texte.

o Si tous les concepts utilisés pour construire le schéma sont Justes, la
note 5/5 sera accordée.

o Si un mauvais concept se présente dans le schéma, un demi-point sera
enlevé de la note totale (moins 0,5 point).

c) APPARENCE: CARACTERISTIQUES FORMELLES DES SCHEMAS (/20)

- Catégories (/5) :

o Suffisantes (2/5)
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Le nombre de catégories suffisant compte au moins deux catégories
distinctes les symptomes ou les caracténistiques de la maladie et le
traitement de la maladie.

+ Si le schéma contient deux catégories d’information ou plus, la note
2/5 sera accordée.

+ Le schéma qui ne se construit pas a partir d’au moins deux
catégories n'est pas un bon schéma. 11 ne présente pas les informations

pertinentes & apprendre. S’il n’y a qu’une seule catégorie, 1,50 points

seront enlevés de la note totale. Dong, la note obtenue sera 0,5/8.

Juste (2/5)

+ Si toutes les catégories d’informations sont justes par rapport a
I'information communiquée dans le texte, la note donnée sera 2/5.

+ Une mauvaise catégorie se présente, moins 1 peint.

Pertinentes (1/5)

+ Deux catégories pertinentes (les symptomes ou les caractéristiques
de la maladie et le traitement de [a nzaiadie) sont obligatoires dans la
construction du schéma. Si elles se présentent dans le schéma, 1 point

sera accordé,

+ Une des deux catégories se présente, un demi-point sera donne.

Hiérarchie ou les mots sont reliés de fagon hiérarchique (/).

Nombre de niveaux suffisant pour la compréhension du théme (/5).

Si 4 niveaux se présentent, 5/5 sera accordé.
S’il y a seulement 3 niveaux, la note accordée sera 3/5.

S’iln’y a que 2 piveaux ou moins, la note obtenu sera 0.

Justesse de I’arrangement hiérarchique {(du plus général au plus spécifique) et

en catégories (5/5).



119

(N.B. : moins un demi-point par faute qui peut étre un concept mal placé ou

mal arrangé).

d) LIENS (/13) :

- Présence des liens (5/8)
- ldentification des liens (5/5)
+ Présente et correcte
(N.B. : momns un demt-point par faute).
+ Absence de définition des liens, moins 0,5.
Justesse de la mise en relation des concepts entre eux ou justesse des liens (/5)

(N.B. : moins un demi-point par faute).

¢) LANGUE ECRITE

- Moins un demi-point par faute d'orthographe ou de conjugaison.

En conclusion, nous avons accordé §5 points au total (note maximale). [l
importe de préciser qu’en ce qui a trait a la justesse des concepts relevés, un concept
va étre considéré comme juste dans la mesure ou il traduit adéquatement I'idée
véhiculée par le texte et non pas le mot. Parfois, le méme concept peut étre désigné
par différents mots: par exemple le concept «plantes» et «végétaux». Bien
évidemment, la construction des schémas de concepts requiert la capacité
d’organisation et de sélection des concepts clefs du texte. Il demande aussi a
I'apprenant de les mettre a la bonne place et de faire de bonnes associations, €tant
donné qu'un schéma doit étre représentatif d'un ensemble et comporter les
mformations essentielles et fidéles a la réalité du texte communiqué. Il importe
d’ailleurs de porter atteption au fait que danms I'organisation hiérarchique des

concepts, il est possible que les apprenantes et apprenants fassent de beaux schémas
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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 fagon appropriée et
correcte, nous pensons que I’accent doit €tre mus sur la nature des concepts relevés, la
justesse de I'arrangement des concepts retenus et la justesse des liens qui combinent

les concepts entre eux pour pouvoir donner du sens a |’organisation.

De plus, pour faciliter I'évaluation de la qualité des schémas produits par les
étudiants et pour que nous restions objective, nous avons défini les questions pour
I'application de nos quatre critéres de correction selon le modéle de Loiselle et

Rouleau (1991) et Paré (1999). Elles sont présentées au tableau 3.

Tableau 3. Critéres de correction et d’évaluation de la qualité des schémas

1.Organisation hiérarchique des Est-ce que les concepts sont reliés entre eux?
concepts
2. Nature des constituants Est-ce que les concepts relevés sont vraiment

les concepts clefs du texte ?

3. Justesse de 'arrangement des Est-ce que les concepts sont arrangés du plus
concepts général au plus spécifique (selon I’ordre hié-
rarchique) ou en catégories ?

4. Justesse des liens qui combinent |- Est-ce que les mots de liens sont indiqués ?
les concepts entre eux - Est-ce que les mots de lien sont justes ?

- Est-ce que tous les liens sont reliés aux

concepts appropri€s, ¢’est-a-dire que les rela-

tions entre tous les concepts font apparaitre

une signification qui reste toujours fidéle a ce

qui est présenté dans le texte ?
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6.2 Analyse et vérification de la fiabilité du codage

Présentons d’abord 1’outil d’analyse et les démarches de codification. En ce
qui a trait au travail d'analyse des entrevues, nous avons eu recours a ['ordinateur.
Nous avons utilisé le logiciel «NUDIST» pour la condensation, le codage et la
création des catégories des données sous forme d’arbre ou de neeuds. «Les neuds
sont des pieces d’informations (images fixes ou animées, éléments textuels, sons,
cartes géographiques, courtes legons) et les liens concrétisent les relations qui existent
entre les nceuds» ( Nielsen, 1990, dans Legendre, 1993, p. 693). On peut accéder aux
nceuds d’un document séquentiellement, hiérarchiquement ou en réseau (ibid., p.
694). Dans le cadre des données qui nous intéressent, nous les avons représentées par
des boites. Chaque botite porte un nom clairement défini facilitant la classification des
informations qui lui correspondent. On peut dire que chaque bofte représente une
catégorie qui peut posséder une ou plusieurs sous-catégories. Tandis qu’un arbre est
considéré comme une arborescence qui est «un type de structure des données dans
laquelle toute mnformation, sauf la premiére appelée racine, procéde d’une seule autre
et peut en engendrer plusieurs ou aucune. Une telle organisation des données est mise
a profit pour [a recherche de I'information ou pour |'organisation d’un réseau de

communication». (ibid., p. 102).

Nous présentons maintenant deux tableaux résumant les grandes catégories et
les sous-catégories destinées a I'analyse des emtrevues. Nous soumettons également
un schéma représentant la structure des nceuds servant a I’analyse et a I'interprétation

des données sous forme de schéma dans la section qui suit :



Cette catc’goric.:?st consacrée aux informations qui :

- sont reliées aux moyens ou 2 toutes sortes de matériels utilis€s pour faciliter la lecture (3
titre exemple, couleurs, crayons, dictionnaires, etc.),

- concernent le "comment lire” (les informations attendues sont de type, par exemple, la
lecture silencieuse, la lecture a haute voix, le déchiffrage du mot 4 mot, etc.), le comment
identifier les mots clefs et 1'autoévaluation de la lecture effectuée en général, c'est-a-dire
a quel niveau ils sont.

H

Cela renvoie aux jugements donnés 3 I'apprentissage de la schématisation 2 l'aide de
I'outil proposé. Cela consiste en effet de relever tous ses aspects positifs et négatifs, la
facilité ainsi que les difficultés dans 1'accomplissement des activités de schématisation
proposées et le niveau de performance.

ARy

Il s’agit ici de relever des informations expliquant I'intention d’utiliser 1'outil ainsi que la
stratégie de schématisation des concepts dans I'apprentissage ou lorsqu'il y a un texte a
lire.

Cette catégorie est consacrée aux informations qui sont reliées aux jugements critiques
des composantes de I'outil, c’est-a-dire les démarches, les étapes ainsi que la progression
des activités de schématisation proposées et a la compréhension de I'outil.

I s"agit de repérer les informations qui expliquent les caracténistiques particuliéres de la
stratégie de schématisation dans )’ apprentissage par le texte.

Cette catégoric comsiste a4 regrouper les propositions d'amélioration de I'outil et des
interventions pédagogiques auprés des apprenants.




1.1 Pratiques de lecture des étudiants
1.2 Identification les mots clefs du texte lu
1.2.1 Avec stratégie
1.2.2 Sans stratégie
1.2.3 En fonction d’objet d'étude
1.3 Difficultés ou probléme dans la lecture
1.4 Résultats de la lecture antérieure

. 2.1 Points négatifs
2.2 Points positifs
2.3 Activités déja maitrisées
2.4 Activités non maitrisées
2.5 Activités impossibles de maitriser

reeption 8¢ Emdiants 3 Pégard de Foutil de I b tisel
4.1 Présentation de I'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
41.1.3 Contraintes de [I'utilisation des démarches
proposées
4.1.2 Progression des activités
4.1.2.1 Qualités de la progression des activités proposées
4.1.2.2 Défauts de la progression des activités proposées
4.1.3 Langage utilis¢
4.1.3.1 Qualité du langage utilisé
4.1.3.2 Défauts du langage utilisé
4.2 Compréhension de I’outil
4.2.1 Satisfaisante ou bonne (70%-100%)
4.2.2 Insatisfaisante (0-49,99%)
4.2.3 Compréhensible (50%-69,99%)

5.1 Points positifs

5 .>l ”l-’our améliorer I’ outil
5.2 Pour améliorer les interventions
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Pour faciliter la lecture et la compréhension des codes donnés, nous préférons
présenter également la structure des nceuds sous forme d’un texte et de fagon um peu

plus détaillée a I’annexe E.

Pour ce qui est de la codification des données, nous recourons a deux
démarches. La premiére est de type déductif ou un modéle fermé, c’est-a-dire que les
codes sont prédéterminés et déduits de la problématique, d'une théorie existant et des
questions de recherche. La deuxiéme est un modele ouvert, c’est-a-dire que les codes
pourront étre modifi€s en fonction des informations données par les utilisateurs de
'outil. Nos codes représentent des thémes. Un théme doit permettre 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
(Huberman et Miles, 1991, p. 111). Nous avons adopté cette derniere démarche pour le
traitement des données d’entrevues. Nous avons pris un texte (sujet 1) et I'avons codé€ a

deux moments différents.

Notre premier codage s’est fait directement sur I'ordinateur, c’est-a-dire que
nous avons lu le texte ou le document sur I'écran. En lisant les passages du texte, nous
avons fait toujours référence aux codes ou aux thémes prédéterminés, tels que
mentionnés dans les tableaux 4 et 5, et avons déduit les nouveaux thémes qui
apparaissaient en fonction des paroles dites. Coder c’est attribuer une étiquette aux
extraits appropriés. Une fois que le premier codage a été terminé, le deuxiéme codage
a pris place. Nous avons fait la méme démarche que nous faisions précédemment,
c’est-a-dire que nous avons pris le méme texte et I'avons codé. Enfin, nous avons
confronté les deux résultats obtenus pour assurer la fiabilité de la catégorisation des
données et du codage. Il s’agissait d’une des formes de fiabilité. La fiabilité du codage
peut se définir comme le degré de constance des résuitats dans le temps. Les
différences dans la facon de coder signalent I'instabilité de compréhension des régles
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de codification par le codeur lui-méme (Landry, 1998, p. 346). Au cas ol le méme
extrait apparait dans deux ou plusieurs catégories nommees, c'est un signe

d’incohérence. Il faut donc nous questionner et réfléchir afin de I’ajuster.

Dans le cadre de notre travail, nous avons confronté les résultats du codage du
temps 1 (T1) et ceux du temps 2 (T2). D’aprés le calcul'® de coefficient d’accord et de
désaccord, nous sommes arrivée a 3 réponses «désaccords» et 48 réponses « accords »,
ce qui nous a amene a 0,94, soit 94%. Cela veut dire que le niveau de la fiabilité de
notre codage a atteint 94%. D’aprés Huberman et Miles, (1991), un codage multiple
d’une méme transcription est utile au chercheur isolé. Pour pouvoir continuer, il faut
que celui-ci obtienne des codages identiques a 90% (p. 111). 11 permet également un
bon contrdle 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 modele de Landry
(1998). Selon celui-ci, la validation du codage renvoie a la capacité de I'unit¢ de
mesure choisie et des catégories analytiques retenues a mesurer le phénoméne étudié,
c'est-a-dire ['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 il faut que
les unités textuelles codées soient logiques et cohérentes avec la catégorie dans
laquelle elles se sont inscrites. La lecture et la relecture sont une démarche
indispensable pour répondre a cette exigence. Celles-ci permettent de voir si les extraits
codés sont bien placés dans les catégories appropriées, c’est-a-dire que s’ils ont une
signification similaire a la définition des catégories déterminées. Cette qualité est

appelé une validité sémantique (Landry, 1998, p. 347).

15 Huberman et Miles, 1991, p. 108. [fiabilité = nombre d’accord /(nombre totat d’accord + désaccord)].
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Le fait de travailler minuticusement sur le premier texte facilite par la suite le
codage des autres textes. Pour {'mterprétation des résultats, elle doit évidemment étre
centrée sur la compréhension des déclarations intégrales des usagers de I'outil. Parmi la
masse d’informations communiquées, nous devons effectuer une synthése pour faire
ressortir les difficultés rencontrées dans l'application de Poutil, la qualité des
productions réalisées et les éléments a modifier avant de le proposer aux nouveaux

apprenants. Il s’agit en fait de repérer les grandes orientations de la révision de I’outil.

Nous sommes maintenant a I'étape d’analyse des difficultés rencontrées. Il
s’agit des analyses des «perceptions des utilisateurs» de I'outil et «leurs pratiques

habituelles de lecture». Nous avons donc deux grandes catégories a analyser.

Pourquoi parlons-nous de «Pratiques habituelles de lecture»? Au cours de
I'analyse du discours des apprepantes et des apprenants, nous sommes devenue
consciente de 'importance de la catégorie «Pratiques de lecture». C’est pourquoi nous
avons décidé d’analyser attentivement le facteur «Pratiques habituelles de lecture» de
la personne qui, d’aprés mous, pourrait avoir certaines influences directes sur
I"apprentissage de la schématisation des concepts. Il importe de rappeler le protocole
d’entrevue que nous avons utilisé aprés les interventions directes aupres des €tudiants
de premier cycle des études medicales de troisiéme année (PCEM3). Au début de
'entrevue, les apprenantes et apprenants omt parlé un peu de fagon générale
d’apprendre par le texte. A partir de la lecture des réponses 2 la question portant sur les
habitudes de lecture, nous avons pu constater qu’il y a des problémes dans leur fagon
d’apprendre & partir de textes, plus précisément au niveau de la lecture. Cela nous a
amené ensuite a I'idée que nous pouvions analyser parallelement «les perceptions des
usagers par rapport & Uoutil, a la stratégie de schématisation et a I’apprentissage de
cette stratégie» et «les pratiques habituelles de lecture des étudiantes et des étudiants».
Cette analyse est intéressante dans mesure on elle nous a permis de tirer une conclusion

sur les points forts et les points faibles des étudiants dans I'apprentissage de la
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schématisation et de notre outil. Il est fort probable que I'analyse des pratiques de
lecture des apprenants nous permettraient de savoir si leurs probleémes rencontrés

proviennent de notre outil ou également de leurs propres faiblesses.

En ce qui nous concerne, les pratiques de lecture de texte renvoient aux
habitudes ou a l'utilisation des étudiants de certaines stratégies de lecture de texte en
francais langue étrangére. Autrement dit, il s’agit des comportements particuliers et
habituels tels que rapportés par les apprenantes et apprenants face a la lecture de texte.
Il se peut que ces pratiques caractérisent vraiment 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 frangais langue étrangere. Ces pratiques sont peut-€tre le signe du
sous-développement de leur stratégie de lecture. Selon Bruner (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 ailleurs». Schmeck (1983, dans Hensler, 1992, p.37-38), a également défini
le style d’apprentissage comme «la prédisposition d’un individu a utiliser de fagon
relativement constante certains types de stratégies d’apprentissage, dans une diversité

de situations».



QUATRIEME CHAPITRE : TRAITEMENT DES DONNEES ET
PRESENTATION DES RESULTATS

Nous avons recueilli les données en utilisant quatre moyens, a savoir I'épreuve
d’évaluation de l'outil, les entrevues, les questionnaires remplis par les usagers de
I'outil de la schématisation et les observations anecdotiques participantes réalisées lors
de la mise a l'essai. L’épreuve d’évaluation de Poutil et les entrevues omt été
considérées comme les données principales de notre recherche. Quant au questionnaire

et aux observations, ce sont les données complémentaires de la recherche.

1. TRAITEMENT DES DONNEES PRINCIPALES

1.1 L’épreuve d’évaluation de I’outil

Pour ce qui est de I'épreuve d’évaluation de l'outil, il s’agit d’évaluer les
schémas produits par les apprenantes et apprenants pour voir leur performance dans
I’apprentissage de la nouvelle stratégie de schématisation des concepts. Nous avons
travaillé en collaboration avec une spécialiste en inhalothérapie qui travaille aussi dans
le domaine de la schématisation des concepts pour définir des critéres de correction
valides. Pour cela, nous avons utilisé, chacune de fagon indépendante, les critéres de
correction préétablis pour corriger quelques schémas des étudiantes et des €tudiants.
Aprés la correction, nous avons comparé les résultats obtepus et discuté des problemes
rencontrés lors de la correction. Cela nous a permis de voir s’il y a eu des écarts dans la
notation, des critéres mal définis et des incompréhensions ou incohérences des critéres
donnés afin de les modifier. Aprés ce travail collectif, nous avons pu appliquer un
baréme avec des criteres précis dont nous nous SOMIMES servie pour corriger les

schémas des étudiantes et étudiants.
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Notre correction s’est faite en nous basant sur les critéres de correction déja

testés et validés (cf. la section 6.1).

Dans la notation, nous avons accordé 53 points au total. D’apres les notes
obtenues, les schémas ont été classés en trois groupes : ceux qui ont entre S5/55 et
45/55 ont été considérés comme meilleurs; les moyens ont eu entre 44,99/55 et 36/55;

les schémas faibles sont ceux qui ont obtenu entre 35,99/55 et 0.

Nous nous sommes aussi attardée a analyser les schémas produits par les
apprenants pour voir les difficultés rencontrées dans l'emploi de cette nouvelle
stratégie. [’apalyse de ces difficultés nous a permis d’élaborer la version finale de

notre outil d’apprentissage de la schématisation des concepts.

Nous présentons maintenant les résultats de I'épreuve d’évaluation et les

observations des productions des apprenants dans les tableaux aux pages suivantes.
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Tableau 6 : Résultats de I’épreuve d’évaluation de 'outil d’apprentissage de la schématisation des

concepts réalisée auprés de 27 étudiantes et étudiants de PCEM3 a'U.S.S

S,OOF 5,001 4,18} 5,00] 2,00 2,00] 1,00 5,00] 5,00] 5,00]5,00f 4,00 4,50] - 1,50 51,18 Bon
5,00} 5,00] 3,00] 5,00] 2,00} 2,00]1,00] 5,00] 5,00] 3,50]5,00] 4,501 2,50] -2,50 46,00 Bon
5,00] 1,00] 2,28] 5,00{ ,50] 2,004 ,50] 5,00] .00] 5.00{5,00f 4,501 5,00f{ -1,00 39,78] Moyen
5,001 500] 4,56| 5,00] 2,00] 1,00{1,00] 5,00] 500 4,00{500f ,00] 4,00{ -1,50 45,06 Bon
5,00] 5,001 4,56] 4,50} 2,00 2,00{ 1,00] 5,00] 5,00] 5,00]5,00] 5,001 2,50] -3,00 48,56 Bon
5,001 5,00] 5,00 4,00f 2,00) 1,00] 1,00} 5,00} 5,00f 3,00{5,00] 3,00 2,50] -1,50 45,00 Bon
5,00] 3,00] 3,42] 3,501 2,00] 2,00 1,00] 5,00] 3,00] 4,50}5,00] 4,50} 4,00 -,50 45,42 Bon

' Nombre suffisant.
2 Pertinence des concepts releves.

2 Justesse du contenu,

2 Cutégories.
2 Hiérarchie.

 Nombre de niveaux suffisant pour la compréhension du théme,
3 Justesse de I'arrangement hidrarchique,

* Présence des liens.
7 Identification des liens.
¥ Justesse de la mise en relation des concepls entre eux uu justesse des liens.

2 Sutfisantes.
3 Justes.
3 Pertinentes.

[431
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Nous préférons porter d’abord notre regard sur les niveaux de performance
des apprenants aprés I'apprentissage de la schématisation des concepts. A 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 des niveaux de performance des apprenantes et des
apprenants selon leurs résultats

Catégories; Nombre de sujets] %
faible 7.4
moyen 13 48,1

bon 12 44 4

Total 27 100,0

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 I'’examen de ces
résultats, nous pouvons conclure que notre outil a relativement bien fonctionné, car

nous avons eu peu de résultats négatifs.

Si on observe de plus prés la construction des schémas de concepts des
apprenantes et des apprenants en mettant I'accent sur les treize (13) critéres de
correction, on peut ¢évidemment voir les problémes rencontrés. Exammons le tableau
6 qui porte sur I'écart des notes obtenues pour tous les 13 critéres accordés pour la

construction et 1’évaluation des schémas.
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Tableau 8 : Ecart des notes obtenues pour les 13 critéres accordés pour la
construction et I'évaluation des schémas

CriteresNombre de! Minimurn Maximum

de 'évaluation sujeti

—des schérmeg

TITRE 27 5,00 5,00
NS 27 1.00 5,00
PCR 27 2,28 5,00
JCR 27 1,50 5,00
CATESUFF 27| .50 2,00
CATJUSTE® 27 1,00 2,00
CATPERT! 2 50 1,00
HIERARCH 27 5,00 5,00
NONISUF 27 ,00 5,00
JARRHIE®' 27| ,00 5,00
PRESLIEN 27 5,00 5,00
IDENLIEN 27| ,00 5,00
JMRC 27 00! 5,00
Total 27 31,16 54,50

Les données chiffrées mettent en évidence la différence entre les notes plus
faibles et les meilleures notes accordées a chaque critére d’évaluation. Si on examine
[’écart entre les notes minimales et les notes maximales obtenues pour chaque critére
d'évaluation, nous constatons que les principaux problémes des apprenantes et des
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

justesse du contenu par rapport aux informations transmises (JCR), d) 'organisation

32 La présence d’un titre.

* Le nombre de concepts suffisant

* La pertinence des concepls relevés.

% La justesse du contenu des concepls relevés.
* Les catégories suffisantes.

%7 Les catégories justes.

** | es catégories pertinentes.

* La hiérarchie.

“® Le nombre de niveaux suffisant.

*! La justesse de I arrangement hiérarchique.
“2 {_a présence des liens.

* L’identification des liens.
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des concepts retenus sous forme hiérarchique c’est-a-dire la mise en place des
concepts aux différents niveaux, ['emplacement hiérarchique adéquat des
concepts(JARRHIE), e) la mise en place du nombre de niveaux suffisants
(NONISUFF) et dernitrement f) I'emploi des liens, plus précisément I'identification
des liens (IDENLIEN) et la mise en relation d’'un concept a I'autre (JMRC). Cela est
illustré par le fait que les notes minimales obtenues sont en dessous de la moiti€ de la
note maximale accordée.

1.1.1 Le critére : la présence d’un titre

Pour ce qui est le critére la présence d’un titre, tous les apprenants (100%) ont
été capables de déterminer le concept le plus giobal du texte lu, ce que nous avons

considéré comme le titre du schéma construit.

1.1.2 Le critére : le nombre suffisant des concepts relevés

Il existe trois niveaux de réussite dans la sélection des concepts suffisants pour
la construction d’un schéma. Vingt-et-un (21) apprenantes et apprenants, soit 77,8%
ont atteint le seuil de réussite, c’est-a-dire qu'ils ont obtenu la note maximale
accordée (5/5). Cinq (5) sujets, soit 18,5% sont arrivés a la moyenne. 11 n’y a qu’une

seule personne qui €tait vraiment en difficulté.

* La justesse de la mise en relation des concepts.
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Tableau 9 : Résultat de la sélection des concepts suffisants pour
la construction d’un schéma

Notet Nombre d %
obtenue sujet

1,00 1 3,7

3,00 5 18,5

50 21 77,8

Total 27 100,0

1.1.3 Le critére : la pertinence des concepts relevés

On ne voit pas de grands probiémes dans la sélection des concepts pertinents chez
les apprenants. Les notes obtenues de 3/5 4 5/5 démontrent un résultat positif dans la
sélection des concepts pertinents pour la construction d’un schéma significatif. Ces
données accréditent I'hypothése selon laquelle le niveau d’acquisition de la
schématisation peut s’améliorer a travers les pratiques avec les rétroactions, I’aide et
le guidage des enseignantes et enseignants. Le tableau ci-dessous vient illustrer cette
affirmation.

Tableau 10 : Résultats de la sélection des concepts pertinents pour
la construction d’un schéma

Notes{Nombre dej %
obtenue sujets
2,28 1 3,7
2,6 2 7.4
3,00 1 3,7
3,04 1 3,7
3,42 7,4
3,80 14,8
4,18 22,2
4,56 5 18,5
5,00 5 18,5
Total 27 100,0
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1.1.4 Le critére : la justesse du contenu

D’aprés I'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 difficulté car elles ne sont pas parvenues a la moitié de la note accordée. Pour le
reste, les résultats obtenus étaient €levés : sept personnes ont eu la note parfaite, c'est-
a-dire 5/5. Dix autres (10) personnes étaient au niveau presque parfait avec les notes
4/5 et 4,5/5. Seulement cing (5) personnes se sont arr€tées au niveau moyen avec les
notes 3,04/5 et 3,5/5. Grosso modo, la démarche «sélectionner les concepts justes»
pour construire un schéma a été maitrisée par la majorité des apprenants aprés nos

expérimentations.

Tableau 11 : Résultats de la sélection des concepts justes
pour construire un schéma

Notes| Nombre d ) %
obtenue sujet
1,50 1 3,7
2,00 1 3,7
3,04 1 3,7
3,50 14,8
4,00 111
4,50 7 25,9
5,001 10 37,0
Total 27 100,0

1.1.5 Le critére : la mise en place de catégories suffisantes

Pour ce critére, le résultat est satisfaisant car toutes les apprenantes et tous les
apprenants, sauf une seule personne qui a eu seulement 0,50/5, ont €té capables de
mettre en place les catégories suffisantes pour 1’élaboration d’un schéma représentant

assez d’informations a apprendre.
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Tableau 12 : Taux de réussite dans la mise en place de catégories
suffisantes pour I’élaboration d’un schéma

Notesf Nombre d %
obtenues sujet

,50 1 3.7

2,00 26 96,3

Total 27 100,0

1.1.6 Le critére : la mise en place des catégories justes

Le fait d’avoir le nombre de catégories suffisant n’est pas la seule exigence
pour construire un schéma de concepts, mais il importe de déterminer les catégories
justes par rapport a I'information présentée. Les résultats obtenus nous démontrent
que le niveau de performance dans la réalisation de cette démarche peut étre
considéré comme bon dans la mesure ou vingt-deux (22) personnes, soit 81,5% ont
réussi a déterminer de bonnes catégories. Il y a eu seulement cinq (5) personnes qui
avaient la moitié de la note (1 sur 2), ce qui permet de dire que les apprenantes et
apprenants ont €té 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 place des catégories
Justes pour construire un schéma

Note obtenu Nombre d %
sujet

1,00 5 18,5

2,00 81,5

Total 2 100,0
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1.1.7 Le critére : la mise en place des catégories pertinentes

La détermination des catégories pertinentes par rapport a l'information
communiquée ne semble pas poser de grands problémes chez les apprenants. Quatre-
vingt-douze pour cent (92,6%) ont atteint une bonne capacité de déduire des
catégories pertinentes 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 derniéres il
n’y avait qu’une seule catégorie d’information pertinente (cf. la section 6). En bref,
jusque 13, ces résultats nous démontrent que notre outil d’apprentissage de la

schématisation a été relativement efficace.

Tableau 14 : Taux de réussite dans la mise en place des catégories pertinentes pour
construire un schéma

Notes obtenue Nombre de sujets %
,50 2] 7,4

1,00 25 92,6

Total| 27 100,0

1.1.8 Le critére : I'organisation hiérarchique

Toutes les apprenantes et tous les apprenants ont créé un schéma hiérarchique.
Ici, on a seulement pris en compte la forme, ¢’est-a-dire les caractéristiques formelles
des schémas sans entrer dans ’apalyse du contenu de I'information représentée. Nous
avons constaté qu’il n’y avait pas de probleme a ce niveau. Tous les apprenants ont
fait un schéma hiérarchique logiquement compréhensible. c’est la raison pour laquelle

ils ont eu un maximum de note 5/3.
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1.1.9 Le critére : le nombre de niveaux suffisants

Ce critere renvoie a la hiérarchisation des concepts-clefs dans différents
niveaux. Dans cette perspective, I'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 5/5. Cela signifie qu’ils ont créé un schéma qui
contient quatre (4) niveaux ou plus. Sept (7) personnes n’ont réalisé au’un schéma de
trois 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 permet pas

d’avoir les informations suffisantes pour apprendre (cf. la section 6).

Tableau 15 :Taux de réussite dans la mise en place

de niveaux suffisants
Notes obtenues| Nombre de suijets] %
,00 2. 7.4
3,00 7 25,9
5,00 18 66,7
Total 27 100,0

1.1.10 Le critére : la justesse de l'arrangement hiérarchique

Sept (7) sujets ont correctement placé et hiérarchisé les concepts selon 1’ordre
d’importance. Trois personnes ont fait une erreur (c’est-a-dire qu’elles 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 mettent
en évidence que beaucoup d’étudiantes et d’étudiants n’ont pas encore maitrisé cette

démarche.
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Tableau 16 : Taux de réussite dans [’arrangement hiérarchique

des concepts dans le schéma

Notes obtenue Nombre de} %
sujets

,004 1 3,7
1,004 1 3,7
1,50 2 7.4
2,00 1 3,7
2,50 1 3,7
3,000 3 11,1
3,5 7 25,9
4,0 1 3,7
4,50 11,1
5,00 7 25,9
Totall 27 100,0

1.1.11 Le critére : I'emploi des liens

Tout le monde a utilisé les liens combinant les concepts entre eux. Bien sit,
ici, notre attention s’est portée uniquement sur les dispositifs visuels permettant de

mettre en relation les concepts.

Nous constatons qu'il y a eu des problémes dans I'identification des liens. I1
n’'y a eu que deux personnes qui ont réussi a employer les mots de liaison appropriés.
Voila pourquoi ils ont eu 5/5. Les autres personnes ont certainement commis des
erreurs. Ces erreurs peuvent porter sur le choix des mots, I'orthographe ou la syntaxe.
Les mformations détaillées concernant cet aspect seront mises en évidence dans le
tableau résumant les difficultés rencontrées par les apprenants dans la schématisation
des concepts. On peut dire que les notes 4/5, 4,5/5 peuvent également étre
considérées comme valables. Nous comprenons que le fait de faire une ou deux
erreurs est acceptable dans la mesure ol ces erreurs ne font pas perdre totalement le

sens de I'information représentée dans le schéma. Pour le reste, c’est problématique.
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En bref, 1 existe des problémes importants a ce niveau. Cela mérite une intervention
appropri€e pour aider les apprenants a s’en sortir. Le tableau ci-dessous présente le

résultat du travail des apprenants.

Tableau 17: Taux de réussite dans I'identification des liens

Notes obtenuesﬁ Nombre d %
sujet
,00 5 18,5
50 2 7.4
1,00 2 7.4
1,50 1 3,7
2,50 4 14,8
3,00 S| 18,5
4,00 2 7.4
4,50 4 14,8
5,00 7.4
Totalj 2 100,0

La mise en relation des concepts entre eux est aussi problématique chez les
apprenantes et apprenants en comparant avec le probléme de I'identification des liens.
Dix (10) sujets (dont les notes obtenues étaient de 4/5, 4,5/5 et 5/5) se retrouvent au
bon niveau de performance. Cing (5) sujets ont eu une production moyenne et douze

autres personnes €taient vraiment en difficulté.
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Tableau 18 :Taux de réussite dans la mise en relation des concepts

Notes obtenues1 Nombre d %
suje
00 1 3,7
.50 1 3,7
1,00 1 3,7
1,50 7.4
2,50 7 25,9
3,00 2 7.4
3,50 3 11,1
4,00 14,8
4,50 1 3,7
5,00 5 18,5
Total| 27 100,0

1.1.12 Le critére : la langue écrite

Le probleme de langue est reconnu chez les apprenantes et apprenants.
Chaque personne a fait au moins une erreur et le nombre le plus €levé est de sept.
Sachons que ce probléme peut compromettre dans certains cas leur apprentissage.
Bien sir, cela peut les amener a une mauvaise interprétation du schéma ou 4 une

mauvaise compréhension de I’ nformation apprise.

Tableau 19 : Nombre de fautes de frangais commises par les apprenants
et apprenants dans la réalisation du schéma

Erreur de langue; Nombre de sujets| %
(-,50/erreur)

-3,50 1 3,7

-3.00 4 14,8

-2,50 2 7,4

-2,00 4 14,8

-1,50 6 22,2

-1,00 4 14,8

-,504 6 22,2

Total 27 100,0
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Enfin, nous présentons dans le tableau 18 une récapitulation de la nature des
difficultés rencontrées par les apprenants dans 1'élaboration d’'un schéma des
concepts qui résulte d’une analyse détaillée a partir de leurs schémas produits. Cette
analyse donne ume piste sur les propositions d’amélioration de l'outil de la
schématisation afin de le rendre plus performant et adapté aux besoins de notre public

estudiantin.
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A la suite de I'analyse des difficultés rencontrées par les usagers de l'outil,
nous présentons deux schémas produits par les étudiantes et étudiants pour illustrer la
différence entre ce que nous avons appelé un bon schéma et un mauvais schéma. Cela
permet de voir également la meilleure performance dans la réalisation d’un schéma

des concepts ainsi que des difficultés rencontrées par la personne qui le construit.
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Schéma 4 : Exemple de bon schéma
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Schéma 5. Exemple de mauvais schéma
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1.2 Analyse des entrevues a la suite de la mise A I’essai de ’outil

1.2.1 Cadre d’analyse des données d’entrevue

Nous présentons maintenant 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 a recueillir les perceptions
des utilisateurs de 'outil d’apprentissage de la schématisation mis en application.
Autrement dit, nous avons cherché a cernmer les difficultés rencontrées dans la
schématisation, telles que percues par les apprenantes et apprenants eux-mémes.
L’analyse de ces données permettra de repérer les adaptations et les modifications
plus importantes qu’il faudrait apporter a I'outil. Rappelons que cette démarche
s’inscrit dans le troisitme objectif de la recherche qui consiste a analyser des
difficultés rencontrées par les apprenants dans la schématisation des concepts. Elle est

complémentaire a I'analyse de la production de I'outil.

Dans les pages qui suivent, nous présentons successivement deux schémas : le
schéma de grandes catégories retenues pour I’analyse des entrevues et le schéma des
principales opérations relatives aux données de I'entrevue devant orienter la révision
de outil.



Schéma 6. Schéma des catégories retenues pour I'analyse des entrevues
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Pour tirer de nos entrevues des informations sur les changements a apporter a
notre outil, nous avons procédé par étapes. A la premiére étape, nous avons collecté
des données en interviewant six apprenants dont deux bons, deux moyens et deux
faibles. La deuxieme étape a été consacrée a |'analyse des facteurs liés a I'outd lui-
méme, A I'apprentissage de la schématisation a I'aide de Toutil proposé et a la
stratégie de schématisation dans le but de dégager les difficultés, les défauts et les

qualités de ’outil congu. La troisieme étape a consist€ a interpréter des données. Cela
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veut dire que nous avons défini les adaptations et les modifications a apporter a
I'outil. Ces derniéres ont enfin permis une révision de I'outil de la schématisation qui

était la derniére €tape 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 données de I’entrevue

| Collecte des
 données

Analyse des
facteurs

- Interprétation

3

devant orienter la révision de l'outil

Données recueﬂi:es de

destinées a l'analyse

e " Perceptions
des utilisateurs

nt de mettre en nce

/ Qualités d
“_ Foutl

permet de définir

S T L S ——

Adaptatlons et modlﬁcatlons a

appomf a I'ouhl

permet enfin




153

En ce qui concerne les analyses des entrevues, nous nous SOmmes appuyée sur
les catégories présentées dans les schémas ci-dessus. Nous avons tenté de dégager les
informations relies a I'apprentissage de la schématisation et les perceptions des
utilisateurs a I'égard de l'outil mis en application ainsi que de la stratégie de la
schématisation en général, afin d’identifier les difficultés rencontrées par les sujets
dans I'utilisation de I'outil et de la stratégie de la schématisation des concepts et les

défauts de notre outil.

1.2.2 Analyse et interprétation des entrevues

Dans cette section, nous présentons les analyses des entrevues pouvant servir
ultérieurement 4 améliorer notre outil d’apprentissage de la schématisation des
concepts. Les facteurs retenus sont ceux reliés a 1'outil, ¢’est-a-dire les points forts et
les points faibles des composantes présentées dans I'outil. 1} s’agit plus précisément
des démarches ou des étapes de la schématisation proposées, de la progression des
activités d apprentissage, du langage utilisé ainsi que des améliorations a apporter a
T'outil et enfin les difficultés rencontrées dans I'apprentissage de la schématisation et
dans 1'accomplissement des démarches proposées. Il importe de rappeler que notre
but est de créer un outil de formation permettant aux apprenantes et aux apprenants
de I'utiliser et d’apprendre plus efficacement grace a la schématisation. Donc, T'outil

pourrait avoir une influence directe sur {a qualité d’apprentissage de cette stratégie.

Pour ce qui est du choix des extraits d’entrevues, I'accent est mis sur
'exhaustivité et la pertinence du message fourni en rapport avec les catégories
étudiées et analysées. En effet, pour nous, parmi les réponses donnges et codées, les
réponses choisies doivent étre celles qui sont €laborées davantage et qui nous
permettent d'aller plus loin. Elles doivent ainsi contenir de ['information plus

compléte et étre compréhensibles au niveau du sens et représentatives du point de vue
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de la population étudi€ée. Nous avons procédé a la sélection des extraits par étape.
D’abord, nous avons lu, regroupé et organis€é des données en catégories et sous
catégories, ce que nous avons appelé «les boftes d’mformations». Ensuite, nous avons
commencé a analyser des réponses regroupées et organisées pour dégager le sens.
C’est a travers I'examen de la signification de ces énonc€s que nous avons pu choisir
les extraits qui nous ont donné plus d’information a interpréter. Dans le cadre de notre
travail, nous avons porté attention a tous les extraits codés afin de synthétiser ce qu’il
faut faire par la suite avec notre premiére version de l'outil d’apprentissage de la

schématisation des concepts.

comment les apprenants cambodgiens a 1'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 interviewés ont €té codées et

analysées dans les extraits qui suivent :



Examinons notre premier extrait :

(SUJ1 : 6-6)

*SUJ1 : Quand jai un texte difficile a lire et 3 comprendre,
premiérement je lis pour la premiére fois et je souligne les mots clefs
et les mots difficiles en stylo rouge ou en crayon.

Ce premier extrait explique que dés qu’il a le texte sous les yeux 'apprenant

fixe son attention sur les mots clefs et les mots difficiles du texte lu.

L’extrait suivant présente une autre stratégie utilisée par le sujet 2. D’apres les
explications du répondant, nous pouvons dire qu'il existe un trait commun entre la
premiere et la deuxiéme personne interviewée. Son attention porte sur le lexique
(mots inconnus). La différence entre ces deux personnes est que la deuxiéme a montré
qu'elle cherche a comprendre l'information ligne par ligne et paragraphe par
paragraphe. Pour ce faire, elle découpe le texte en paragraphes. Pour elle, il s’agit

d’une stratégie bénéfique pour sa lecture.

(SUI2 : 6-6; 18-30)

*SUJ2 : Quand jai un texte difficile a comprendre, d'abord je lis.
Ensuite, jessaie de comprendre petit a petit, c'est-a-dire ligne par ligne.
Quand il y a les mots que je ne sais pas, je souligne. Et aprés 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?

*SUJ2 : Oui.

*CH : Et a partir de ¢a, tu peux obtenir le résultat satisfaisant?

*SUJ2 : Oui.

Selon Rasinski (1989; in Giasson, 1990, p. 48), «le découpage du texte en

unités de sens facilite la compréhension des lecteurs moins habiles (...)».



Normalement, une unité de sens peut €tre un mot, un groupe de mots, une phrase, une

ou des propositions ou un paragraphe.

Parmi les informations fournies par ces six sujets, nous constatons que
I’apprenant utilise le dictionnaire pour résoudre le probleéme de vocabulaire. 11 s’agit
parfois d’une consultation immédiate, c’est-a-dire que le dictionnaire est utilisé
chaque fois qu’il rencontre un mot difficile ou inconnu. D’aprés Giasson (1990), le
dictionnaire est une source externe qu'on peut utiliser pour compléter I'apport du
contexte dans les lectures 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 |'utiliser de fagon stratégique, c’est-a-dire de distinguer a quel moment son
utilisation est pertinente et a quel moment il faut recourir a d’autres sources (p. 210).
11 est fort probable que I'utilisation d’un dictionnaire pourrait détruire d'une certaine
fagon la compréhension en lecture étant donné qu’elle entraine la perte du fil de
lecture. Ainsi, apprendre aux apprenantes et aux apprenants a utiliser le dictionnaire

de fagon stratégique lorsqu'’ils lisent un texte est nécessaire.

Serait-il utile de porter I'attention a la grammaire? L'extrait suivant nous
réveéle que la prise en compte des points de grammaire utilisés dans le texte aide plus

ou moins la compréhension.

(SUJ3 : 10-23: 28-38)

*SUJ3 : D'abord, je lis deux ou trois fois et je prends un crayon, je
souligne le mot que je ne conmmais pas, le verbe qui concerne la
grammaire. Parfois, jouvre le dictionnaire tout de suite pour chercher
les mots.

*CH : Clest-a-dire que tu soulignes les mots difficiles. Parmi ces mots
la il y a aussi les verbes qui concernent la grammaire tres difficile, trés
compliquée, c'est ca?

*SUJ3 : Oui.

*CH : OK. Puis, tu utilises le crayon pour souligner. Tu soulignes tout
simplement les mots difficiles?
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*SUJ3 : Oui.

*CH : Méme si ces mots la ne te permettent pas de comprendre le
texte.

*SUJ3 : Oui. (...)

*CH : Est-ce que le fait que tu soulignes les mots difficiles ou les
points de grammaire aide ta compréhension?

*SUJ3 : Oui, un peu.

*CH : Normalement, quand tu lis un texte, est-ce que tu peux le
comprendre bien ? Quel est le facteur qui te permet de le comprendre
facilement?

*SUIJ3 : Les mots.

*CH : D'accord. Cela veut dire que quand tu comprends les mots, tu
comprends le texte.

*SUJ3 : Oui.

D’apres notre compréhension, la grammaire ici pourrait étre la construction de
phrase (par exemple, sujet + verbe + complément), la conjugaison des verbes,
I'emploi des temps (présent, passé composé, etc.), des formes (forme active ou
passive) ainsi que des modes (subjonctif, indicatif, conditionnel, etc.). Si on parle de
problemes de grammaire rencontrés chez 1'apprenant, il nous semble que celui-ci fait

le calcul syntaxique en lisant, ce qui pourrait rendre surchargée la mémoire de travail

Dans certains cas, |'apprenant lit tout ce qui appartient au texte, c’est-a-dire le
titre, le sous titre et le texte proprement dit. Bien siir, c’est a 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 comme les sources reconnues de prédictions
sur le contenu du texte, mais ce n’est pas suffisant. Il faut y ajouter d’autres indices
tels que les introductions, les figures, les tableaux, les mots en italiques ou en
caracteres gras, etc. (ibid, p. 141). En général, I'accés a la compréhension de
I'apprenant est difficile car il lut faut lire beaucoup de fois. Voici les extraits qui

illustrent cette idée :

(SUJ4 : 13-13)
*SUJ4 :  Avant, je lis le texte, le titre avec le sous titre. Je prends
beaucoup de temps pour comprendre un texte. Aprés avoir étudi€ la



stratégie de schématisation avec vous, je fais la schématisation. Pour
moi, c'est facile a comprendre le texte.

(SUJ5 : 21-21)
*SUJ5: Lire plusieurs fois et souligner les mots clefs.

Voici les informations sur le comment lire de la derniére personne
interviewée. La premiére étape de sa lecture consiste a lire et comprendre le titre et le
sous titre. Puis, c’est la lecture du texte imtégral. En ce qui concerne cette derniére
activité, celle-ci lit de fagon 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 importants pour la compréhension du texte. D’aprés elle, il ne suffit pas de
comprendre tous les mots, mais aussi leurs sens dans les phrases. Selon Jamet (1997),
les traitements du mot doivent étre complétés par des traitements sémantiques et

syntaxiques qui vont permettre la compréhension de la phrase (p. 31).

(SUJ6 : 5-14)

*SUJ6: Je lis silencieusement. II faut comprendre bien le titre, le sous
titre et je lis tout.

*CH: Clest-a-dire que tu commences par le titre et apres tu lis tout le
texte.

*SUJ6: 1l faut d'abord penser a ce qu’on sait déja. Quand il y a par
exemple le texte traitant des "cellules”, il faut penser qu'est-ce que je
sais déja. Et il faut faire les liens entre ce qu’on sait déja et ce qui est
nouveau.

*CH: Quand tu lis, quels sont les moyens que tu utilises ? Quand tu lis,
est-ce que tu lis tout simplement ou tu 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 important. On peut
le laisser tomber, mais il suffit de bien comprendre la phrase.

En conclusion, nous voyons que plusieurs apprenants lisent en restant trés
proches du texte et qu’ils font plusieurs lectures pour arriver a une compréhension.
Normalement, ils lisent mot a mot, ligne par ligne et paragraphe par paragraphe. Le

recours au dictionnaire est une solution choisie pour résoudre le probléme de



vocabulaire. La plupart d’entre eux croient que les connaissances des mots sont les
facteurs détermmants de la compréhension du texte. Il existe en fait des possibilités
pour aider les gens qui ont des connaissances en langue trés limitées a comprendre ce
quils lisent. A cet effet, la schématisation des concepts est une des stratégies
favorables 2 la lecture (Carrell, 1990). Elle peut aider les gens qui lisent dans une
langue qui n'est pas suffisamment maitrisée 2 comprendre les informations
communiquées grace a ses caractéristiques trés sélectives, ce qui évite la surcharge de
la mémoire et facilite la construction de la signification car I'accent est mis sur

I’essentiel.

Si nous regardons la stratégie d’identifier les mots-clefs ou les concepts-clés,
une des six personnes interviewées identifie les mots-ciés en mettant I’accent sur les
caracteres typographiques et la fréquence dans le texte, c’est-a-dire qu’elle tient
compte le nombre de la fréquence ou de la répétition du mot dans le texte. Comme I'a
souligné Giasson (1993), 'auteur du texte signale les informations importantes en
utilisant des marqueurs de surface. Les principaux types de marqueurs somt les
suivants : les indices graphiques (la grosseur des lettres, les caractéres gras ou
italiques, le soulignement, la marge, I'encadrement, etc.), les indices sémantiques
(I'introduction, les paraphrases, les répétitions, etc.) et les indices lexicaux (les mots

ou les expressions, etc.) (p. 231).

(SUJ1 : 8-15)

*CH : Tu as dit que tu soulignes les mots clefs. Comment tu identifies
les mots clefs?

*SUI1 : Les mots clefs sont les mots qu'on utilise plusieurs fois dans le
texte. On utilise les synonymes, ses synonymes.

*CH : Ou est-ce que tu peux trouver les mots clefs, ou se trouvent les
mots clefs? Normalement, tu peux reconnaitre les mots clefs par
rapport a quoi? Tu choisis le mot par rapport a quoi?

*SUI1 : Le seps du texte. Parfois, on écrit en caractéres différents.
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Jusque 1a, on peut dire que le sujet 1 posséde certaines habiletés d’identifi-

cation des idées principales dans le texte. Il sait pourquoi il a décidé de considérer un

tel mot cornme le mot clé.

titres.

Trois autres personnes identifient les mots en fonction du titre et des sous

(SUJ4 : 17-22)

*SUJ4 : Le mot-clef c'est le mot qu’on trouve en haut du texte.
*CH : Ok. C'est-a-dire le titre ou bien le sous titre?

*SUJ4 : Oui, oui.

(SUJ5 : 25-33)

*SUIS: Les mots-clefs correspondant avec le sujet.

*CH: Avec le sujet?

*SUJ3: Oui.

*CH: Ok, avec le sujet. Comment tu peux identifier le sujet du texte?
A partir de quoi?

*SUJ5: A partir du titre.

(SUJ6 : 15-17)

*CH: Comment tu identifies les mots-clefs? Pourquoi tu sais que c'est
un mot-clé?

*SUJ6: Les mots 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. 204), le titre et le sous-titre sont des

éléments importants permettant 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 13, nous sommes devenue consciente du fait

que les trois concepts «les mots-clés», «le sujet» et «les idées principales» du texte

doivent étre clairement expliqués dans notre outil d’apprentissage de la schémati-

sation des concepts afin d’éviter la confusion dans I'utilisation de ces trois concepts

chez les apprenants. Giasson (1993, p. 233-234) les explique comme suit :
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a) le mot clé : il s’agit du mot le plus important du texte; b) le sujet : Habituellement,
le sujet peut éwre résumé par une expression. 1l répond a 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) I'idée principale : 11 existe deux types
d’idées principales, a savoir, I'idée principale explicite et mplicite. L’idée principale
explicite est une phrase qui résume I’information importante du paragraphe; c’est
I'information la plus importante que 'auteur a fournie pour expliciter le sujet (...).
L’idée principale implicite se présente sous forme d’idée cachée. C’est le lecteur lui-
méme qui doit en dégager une en posant la question «Quelle est la chose la plus

mmportante que I’auteur veut nous dire dans son texte?».

Autrement dit, la présence du titre et des sous-titres pourrait influencer la
qualit€¢ de la lecture et la schématisation des concepts. Elle facilite la reconnaissance
la détermination des concepts centraux ou secondaires. Par contre, les textes proposés
dans notre outil ne possédent pas de titre. Cette omission est volontaire. Ce choix
provient du fait que nous voulons apprendre aux apprenants a développer la capacité
de sélection ainsi que la reconnaissance d’un concept central a I'intérieur des
informations communiquées. Cela pourrait leur permettre de se préparer a un
apprentissage plus autonome. Nous constatons que malgré I'absence de titre, les
apprenantes et apprenants ont quand méme réussi a sélectionner le concept le plus

global du texte donné.

Exammons maintenant les difficultés rencontrées dans la lecture du texte,
surtout en frangais langue €trangére. Nous constatons en premier lieu qu’il existe trois
types de probléemes chez les apprenantes et apprenants : le probléme d’ordre lexical,
la reconnaissance du sujet réel du verbe, des antécédents, des anaphores et

I’organisation des connaissances en mémoire (I’oubli).
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(SUJ1: 16-34)

*CH : Jaimerais savoir quelles sont les difficultés rencontrées dans la
lecture des textes?

*SUJ1 : Oui, surtout pour les mots 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 mots difficiles, c'est-a-dire les mots
difficiles génent ta compréhension.

*SUJL : Qui.

*CH : Tu as dit wout a I'heure que les difficultés rencontrées reposent
aussi sur les connaissances générales. Qu'est-ce que cela veut dire?
*SUJ1 : Par exemple, on parle de quelque chose (de la société et de
Maison blanche par exemple).

*CH : Donc, en résumé, si on parle de quelque chose que tu connais,
c'est-a-dire dans ton domaine, tu peux comprendre.

*SUJ1 : Oui, si on parle de la commerce, je pe sais pas.

*CH : Parce que cela est hors de ton domaine. C'est ¢a?

*SUJ1 : Oui. Et les articulateurs logiques aussi.

Pour le sujet 1, les problémes rencontrés sont les mots difficiles, la structure
des phrases, I'emploi des marqueurs de relations. D’apres lui, les mots difficiles sont
les mots hors de son domaine d’études. Les mots médicaux ne posent pas de
probléme pour lui. Pour ce qui est du probléme 1ié a la structure des phrases dans le
texte, malgré le manque d’explicitation a ce sujet, nous pouvons supposer que cette
caractéristique entraine des difficultés de compréhension. Il aurait peut-étre de la
difficulté¢ dans la reconnaissance des composantes de la phrase et la fonction de
chaque élément dans la phrase. Quant aux articulateurs logiques, cela pourrait étre les
articulateurs interphrastiques qui sont utilisés pour relier les phrases ou ies
propositions et les articulateurs intraphrastiques qui servent a relier un paragraphe a
un autre pour avoir l'enchainement des idées entre les paragraphes du texte.
Cependant, «bien qu’ils fournissent des informations trés importantes sur la
construction de la phrase, ils ne possédent pas de sens a proprement parler, ils ne

renvoient & aucun concept» (Jamet,1997, p. 33).



163

Analysons maintenant les déclarations du sujet 2 dans l'extrait ci-dessous.
Nous observons deux difficultés principales chez ce sujet, a savoir I'identification du
sujet réel de la phrase, I'identification des antécédents et des anaphores et le probléme

de vocabulaire.

(SUJ2 : 28-46)

*CH : D'aprés toi, quelles sont les difficultés 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, tu as beaucoup de difficultés dans lidentification 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 difficiles, ¢a peut géner ta
compréhension?

*SUJ2 : Oui.

Dans I'acte de lire, il faut &tre capable d’identifier les éléments et leurs
fonctions dans la phrase. Cela permet de comstituer le sens. Comme I’ont mentionné
José et Guy (1998, p. 24), «lire une phrase, c’est identifier les mots et en méme temps
reconnaitre leurs réles syntaxiques respectifs. Sans reconnaissance de I’organisation

syntaxique d’une phrase, il n’y a pas de construction de sens, il 0’y pas de lecture».

Plusieurs auteurs (Berkemeyer, 1991; Speaker et autres, 1990; dans Giasson,
1995, p. 216) ont montré qu’il existe une relation entre la connaissance des indices de
cohésion a I'écrit et la compréhension du texte, mais il faut préciser que les relations
anaphoriques interagissent avec d’autres variables pour influencer la compréhension.
A cet effet, on peut toujours conclure que la mauvaise reconnaissance des référents
(des antécédents) et des anaphores (des mots de remplacement) peut amener 2

I'mcompréhension ou a la mauvaise compréhension du texte. Notre extrait présenté
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précédemment a démontré que les étudiants ont de la difficulté a identifier les
antécédents ou les anaphores. C’est une des raisons pour laquelle ils se¢ sentent

perturbés dans la lecture.

On sait depuis longtemps qu'il existe un lien trés fort entre le niveau de
vocabulaire du lecteur et son niveau de compréhension et que le fait de posséder un
vocabulaire diversifié permet de faciliter la lecture (...) (Jamet, 1997, p. 73). Le
manque de connaissance de vocabulaire est un probléme important rencontré par bon
nombre d’étudiants. C'est une des raisons pour laquelle ils ont de la difficulté a

comprendre le texte.

Dans I'extrait suivant, nous observons des problemes dans la lecture de texte
chez I'apprenant. Son premier probléme rencontré repose sur I'identification du sujet
réel et du complément de la phrase. Il s’agit des difficultés dans la reconnaissance de
la structure «sujet - verbe - complément». Ses problémes proviennent plus
précisément du fait que le complément ou le sujet de la phrase est long et se place
lom du verbe. Ses difficultés dans la compréhension de ’écrit proviennent également
de la conjugaison des verbes aux différents temps par exemple. Tout cela signale des

limites dans les connaissances reliées a la langue du texte.

(SUJ3:51-78)

*CH : OK. Quelles sont les difficultés? Tu as dit que des fois tu peux
comprendre, des fois le résultat est trés faible. Je voudrais savoir
quand le résultat est trés faible, quels sont les facteurs qui génent ta
compréhension?

*SUJ3 : Peut-€tre la gramnmaire.

*CH : La grammaire. Tu peux me dire plus précisément? Sur quel
point de grammaire exactement?

*CH : La grammaire c'est vague. J'aimerais savoir le point trés précis.
Tu comprends, le point précis?

*SUJ3 : Parfois, on classe le mot par ordre madame. Le sujet est en
arriére.
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*CH : Voila, je comprends ce que tu veux dire. C'est-a-dire que tu as
des difficultés quand par exemple le sujet se place loin du verbe ou
bien le sujet est long.

*SUJ3 : Le complément peut étre devant.

*CH : OK, Ilinversion. On met le complément avant et il y a
I'inversion. Oui, je comprends bien.

*SUJ3 : Et le verbe, on conjugue a autres temps.

*CH : OK Clest-a-dire le verbe au passé composé, au futur. Cest
comme ¢a?

*SUJ3 : Oui.

*CH : Donc, tu ne comprends pas. Donc, la difficulté repose surtout
sur la grammaire, c'est-a-dire sur lidentification du sujet du verbe et
du complément : le complément se place loin du verbe ou bien le sujet
est loin du verbe, c'est ¢a?

*SUJ3 : Oui.

A part des problémes de vocabulaire, de grammaire qui génent la
compréhension en lecture, 1'organisation des connaissances et la mémorisation des
informations lues est aussi un des problémes principaux rencontrés par les apprenants.

Cette affirrnation est illustrée par I'extrait suivant :

(SUJ4 : 35-45)

*CH : Quelles sont les difficultés rencontrées dans ta lecture?

*SUJ4 : Avant l'apprentissage de la schématisation, je dépense
beaucoup de temps pour mémoriser et comprendre un texte plus long.
*CH : Clest-a-dire que vous avez beaucoup de difficultés 2
comprendre, a mémoriser le texte.

*SUJ4 : Oui, oui.

*CH : Mémoriser ce que vous avez lu?

*SUJ4 : Oui.

Pour ce qui est le probléme d’ordre lexical, les apprenants ont considéré le
manque de connaissances lexicales comme un facteur qui influence négativement la
compréhension de texte. Cela veut dire que s’il y a beaucoup de mots inconnus dans

le texte I’acces a la compréhension est difficile ou mmpossible.
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(SUJS : 43-54)

*CH: Quelles sont les difficultés dans la lecture?

*SUJ5: Les mots difficiles.

*CH: OK

*SUJ5: Les mots en médecine.

*CH: Clest-a-dire quand il y a des mots difficiles et les mots médicaux,
¢a empeche ta compréhension?

*SUJ5: Oui.

Nous pouvons conclure maintenant que ces problémes relevés précédemment
entrainent des conséquences négatives pour I'activité de schématisation des concepts
parce que les apprenants tentent de diriger leur attention vers de petites unités
textuelles ou de déchiffrer les mots du texte. Cette stratégie n’est pas favorable pour
eux car leur mémoire sera facilement surchargée, ce qui géne vraiment la
compréhension. Dans ce cas-ci, lire de facon sélective et plus globale permet de
maitriser les informations lues. La sélection des concepts est en fait une démarche
requise de la schématisation. Le schéma de concepts doit se construire a partir des

concepts clefs appropriés permettant de mieux apprendre, sinon il devient une entrave

a |'apprentissage.

1.2.2.2 Le facteur : démarches d’apprentissage de la schématisation des concepts et
progression des activités. Nous examinons d’abord les informations concernant la
qualité de I'outil réalisé. A cette question, la plupart des énoncés analysés répondent
de fagon générale avec une réponse courte qui ne permet pas d’aller plus loin. Nous
constatons que sur les six sujets il o'y en a que deux qui ont élaboré leurs réponses.

Les autres ont tout simplernent dit que :

*SUIJ1 : Qui, j'ai bien suivi parce que d'aprés votre explication je peux
faire les schémas, je peux comprendre (...) Oui, oui c'est bon. (41,
105).

*SUJ2 : Clest bien. (114).
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*SUJ3 : Clest bien. (169).
*SUJ4 : Pour moi, c'est bien pour toutes les étapes. (125).

Ceux quz ont €laboré€ leurs réponses ont dit que :

(SUJTS : 147-161)

*CH: En ce qui concerne la présentation des étapes d'apprentissage de
schématisation des concepts, comment la trouves-tu ?

*SUJ3: On parle de la fagon d'enseigner?

*CH: Oui.

*SUJ5: Clest bon.

*CH: Pourquoi tu trouves que c'est bon?

*SUJ5: Parce qu'au début nous ne savons pas commet apprendre.

*CH: Donc, les étapes présentées facilitent I'apprentissage?

*SUJS: Oui.

(SUJ6: 116-118)

*CH: En ce qui concemne les étapes d'apprentissage, comment tu les
trouves? (Rappel: Je commence par présenter les procédures de
schématisation. Puis, le premier exercice: T'exercice 1, je donne les
mots clefs, un concept général et w remplis le schéma Deuxiéme
€tape, je te donne un texte et une liste des mots clefs. Troisieme €tape,
je te donne un texte a schématiser. Il y a trois étapes comme ¢a. Je
voudrais savoir si la présentation des étapes est correcte ou comment
est la présentation des étapes d’apprentissage?

*SUJ6: Qui, c'est bien parce qu’avant on ne sait pas schématiser. I
faut emmener, accompagner et de plus en plus difficile.

Ces extraits nous ameénent a I'idée que I'explicitation et la systématisation des
démarches d’apprentissage proposées aux apprenants doivent étre méthodiques,
minutieuses et rigoureuses lorsque ceux-ci sont pouveaux. La présentation des
démarches de fagon graduelle augmente les chances de réussir dans I’apprentissage
de la stratégie des débutants. Le fait d’exiger les schémas compliqués au début de
I'apprentissage risquerait de les décourager des le départ et de limiter par la suite

"utilisation de notre outil.
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Bien que les apprenants n’ont pas beaucoup parlé de la progression des
activités d’apprentissage de la schématisation, nous avons quand méme quelques

extraits pertinents qui nous ont permis de I’évaluer.

Face a une progression graduelle, les apprenants se préparent a étre de plus

en plus autonomes dans leur apprentissage.

(SUJ1:95-101)

*CH :Tu as utilisé notre outil de la schématisation des concepts. Quen
penses-tu? Je voudrais savoir quelle est ton impression sur l'aspect
général de l'outil? C'est-a-dire les composants de I'outil?

*SUJ1 : D'abord, nous faisons l'exercice et vous nous guidez. Puis,
nous avons fait les exercices sans vos guides.

*CH : Donc, tu veux dire quil y a d'abord un guide et puis cest le
travail autonome?

*SUJI : Ca peut aider les étudiants a faire quand méme ces exercices.

(SUJ5 : 164-165)
*CH: Comment est la progression des activités d'apprentissage?
*SUJS: Ceest bien. Ca progresse petit a petit.

On peut dégager de ces extraits que les démarches de schématisation
proposées dans l'outil ne présentent pas de difficultés insurmontables. Elles sont
abordables dans le contexte d'enseignement et d’apprentissage de notre recherche
dans le sens que malgré des difficultés d’accomplissement de certaines démarches et
que certains ont réussi mieux que d’autres, tous les apprenants ont appris a faire ies
schémas. 1l reste que toutes ces démarches doivent étre un peu plus étayées et
explicitées sur le plan d¢ COMMENT FAIRE. Par exemple, comment lire pour
extraire des informations destinées a faire le schéma? Comment faire les liens?
Comment définir les liens? etc. Cela pourrait avoir une influence sur le niveau de
performance des €tudiants dans ['apprentissage de cette nouvelle stratégie.

Examinons les extraits suivants :
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(SUJI: 43-77)

*CH : D'apres toi, est-ce qu'il y a des procédures que tu n'as pas encore
maitrisées?

*SUJI : Il y en a, mais ce n'est pas grave pour moi.

*CH : Pourquoi tu dis que ce n'est pas grave?

*SUJ1 : Parce qu’il y a quelques petits problémes, mais je peux faire
quand méme le schéma.

*CH : quels sont les problémes pour toi?

*SUI1 : Relever les mots clefs et classer les mots.

*CH : Relever les mots clefs, c'est-a-dire tu....

*SUJ1 : Oui, je peux relever les mots clefs, mais quelques mots.

*CH : Pour le regroupement, tu as dit que cest difficile. Mais tu
arrives a faire quand méme le schéma. Donc, cela veut dire que tu as
fait des classements.

*SUJ1 : Mais pas trés bien.

*CH : Donc, c'est toi qui trouves que ce n'est pas bien?

*SUI1 : Oui.

*CH : Merci. Tu as dit qu'il y a des problémes, mais ce n'est pas grave.
Donc, d'aprés toi, tu peux maitriser cette démarche la. Qu'est-ce qui te
pousse a faire cette affirmation?

*SUJ1 : Parce que quand jai un texte médical et quand je veux faire le
schéma je peux faire. Mais quelquefois bien et quelquefois pas bien

(..).

Cet extrait indique que I’apprenant a pu effectuer les démarches proposées,
mais que les résultats obtenus ne sont pas tout a fait satisfaisants. A propos de cela,
plusieurs hypotheses sont possibles. Les faiblesses dans la sélection et le classement
des mots clefs pourrait €tre la conséquence du manque de pratique de fa part de
I'apprenant lui-méme. II est également possible que nos interventions ne favorisent
pas suffisamment son apprentissage faute du temps : pous avons eu cinq séances
d’enseignement et d’apprentissage, a raison d’une séamce par jour. Les séances
d’enseignement et d’apprentissage sont peut-étre trop concentrées pour les débutants
car elles ne permettaient pas aux apprenants d’avoir le temps pour les pratiques et la
révision. Si I'enseignement et I'apprentissage se déroulaient 3 un rythme moins
accéléré, c’est-a-dire une séance tous deux ou trois jours, I'apprenamt aurait
probablement le temps de relire les documents offerts, de réfléchir sur ce qu’il a fait

et de pratiquer davantage pour se familiariser avec la stratégie et la maitriser enfin.
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(SUJ4 : 142-150)

*CH : (...) Yaimerais 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 Fapprentissage de la schématisation des
concepts.

*SUJ4 : Heu, oui. Le point positif : aprés I’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 mal
sélectionnés, c'est dangereux parce que le sens du texte n'est pas
pareil. Donc, si on fait la schématisation, il faut sélectionner
attentivement de bons mots pour construire ensuite de bons schémas.
*CH : Et aprés ¢a va aller.

*SUJ4 : Qui.

Ce demnier extrait indique que les apprenants ont peur que la sélection de faux
mots ne détruise leur apprentissage. La, aucunme explication, de notre part, sur
comment sélectionner les mots clefs n’est mise en place pour qu’ils se rassurent.
Nous croyons que ce sont les lacunes a 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 |'apprenant a des probléemes 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 mformations
communiquées et de définir les passages ou les concepts les plus significatifs, il lui
est impossible de mettre en place un schéma car le schéma de concepts se construit a
partir des concepts ou des mots clefs relevés du texte lu. Nous pouvons penser que les
apprenants ont des problémes dans la lecture de texte. Ils ne savent pas comment lire

efficacement. Voici un extrait qui illustre notre point de vue :

(SUJ3 : 83-91)

*CH : Peux-tu me dire quelle est la démarche que tu ne comprends
pas?

*SUIJ3 : Cest difficile. Parfois, je lis un texte et je voudrais faire un
schéma comme vous, mais je lis deux ou trois fois le texte, je ne peux
pas faire le schéma.

*CH : Quel est le probléme qui tempéche de construire un schéma?
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*SUJ3 : Je voudrais savoir si avant de faire le schéma il faut que nous
cormmprenions le texte.
*CH : Oui, il faut comprendre le texte. (..).

Examinons I’extrait ci-dessous :

(SUJ6 : 38-56)

*CH: (..) Pour toi, tu ne fais pas le regroupement sur une feuille a
part. Tu commences a lire et tu fais tout de suite le schéma?

*SUJ6: Lire, souligner et faire quelquefois... relever les mots porteurs
d’informations, mais il faut comprendre bien le texte.

*CH: Mais, d'aprés toi, est-ce que tu écris ces mots clefs sur une
feuille a part?

*SUJ6: Oui, mais quelquefois on n'a pas besoin de les transcrire parce
quil y a beaucoup de lignes. Cela entraine la confusion. Cependant, i
est aussi bon de le faire.

*CH: En bref, quelles sont les démarches que tu suis et quelles sont
les démarches que tu ne suis pas?

*SUJ6: En ce qui conceme 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 stratégie de fagon
mécanique. [ls s’autorégulent. Ils cherchent les démarches qui leur conviennent ie
mieux, ce gu’on appelle un apprentissage sélectif. C'est est un signe que notre outl
fonctionne. Les apprenantes et apprenants peuvent apprendre la stratégie assez
rapidement et apprendre a ['utiliser mtelligemment. Nous croyons que si certames
modifications sont apportées, notre outil deviendra plus performant. Cela pourrait

influencer positivement 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 catégories» lui faisait perdre le temps car il fallait les
regrouper dans de bomnes catégories et les classer au bon niveau. D’aprés lui, ce

travail entraine des confusions dans la compréhension de !information. Cette
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demiére tdée nous dit que le sujet 6 a des problemes avec la démarche «regrouper et
classer les mots clefs». C’est la raison pour laquelle, des fois, il n’utilise pas cette
démarche. Le fait qu'il n’utilise pas cette démarche ne veut pas dire qu'il I'a bien
maitrisée ou qu'il peut faire le schéma sans le regroupement. En bref, 'explicitation
du comment faire est requise afin de faciliter l'apprentissage des apprenants,

d’augmenter leur chance de réussir et de rendre notre outil plus performant.

Dans un autre cas, I’apprenant n’a pas employé la démarche «classement des
mots clefs dans 'ordre d’mmportance» car il I'a maitrisée, c’est-a-dire qu'il peut faire

le schéma tout de suite aprés avoir relevé les mots clefs du texte.

(SUJ5 : 179-193)

*CH: (...) Quels sont les €léments positifs et négatifs dans notre
appreatissage?

*SUJ5: Les points que l'on a appris?

*CH: Oui.

*SUJ5: Pour la procédure “classement dans l'ordre fimportance ou
hiérarchique”, je pense qu'il ne faut pas la mettre.

*CH: Pourquoi?

*SUJ5: Parce que st on n'a pas de temps, aprés avoir relevé les mots,
on fait le schéma tout de suite.

*CH: Donc, tu penses que ce n'est pas la peine de faire le classement
parce quon peut le faire directement dans le schéma. Qu'est-ce qui
t'amene a faire cette affimation?

*SUJS: Ca permet de gagner Je temps.

*CH: Comment tu classes les éléments dans un schéma? Pour mettre
les éléments dans un schéma nous devons savoir classer, mais pour toi,

il ne faut pas classer ailleurs, mais tout de suite dans le schéma?
*SUIJ5: Oui

En conclusion, les démarches proposées ne somt pas jugées mauvaises.
Cependant, 1 manque certames explications sur le COMMENT FAIRE. C'est
probablement une des raisons pour laquelle le résultat d’apprentissage des apprenants
n’est pas tout a fait satisfaisant. Selon notre analyse des entrevues, les problémes

principaux reposent surtout sur la difficulté dans la lecture, c’est-a-dire lire pour
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extraire ou repérer les mots ou les passages trés importants du texte. Cette idée est

illustrée par les extraits suivants :

(SUI6 : 77-83)

*CH: Parmmi les démarches de schématisation: lire, souligner,
transcrire sur une feuille a part, faire le regroupement hiérarchique,
faire le schéma par exemple, quelles sont les démarches les plus
difficiles?

*SUJ6: Comprendre le texte.

*CH: Quand tu comprends le texte, tu peux faire le schéma?

*SUJ6: Oui.

(SUH : 43-77)

*CH : (...) D'aprés toi, quelles sont les procédures les plus difficiles a
maitriser? Explicite tes raisons.

*SUJI : Relever les mots clefs.

*CH : Pour toi, relever les mots clefs c'est difficile.

*SUJ1 : Parce que quand on be connait pas ces mots on ne peut pas les
relever et on ne peut par conséquent faire le schéma.

L'apprenant trouve que la démarche «relever les mots clefs» est difficile.
Nous croyons que ce sujet a des problemes dans la lecture. Ses soucis reposent
surtout sur le probléme de vocabulaire. Il croit toujours que s’il ne connait pas les
mots, il ne peut pas les sélectionner, ce qui ne permet pas par conséquent de batir un
schéma. Cela laisse supposer qu'il ne lit pas de fagon globale pour construire le sens

du texte.

Pour d’autres démarches, il s’agit d’'une question de temps. Les apprenants
peuvent les maitriser a travers les pratiques dans le temps. Cette affirmation est

illustrée par les extraits suivants :

(SUI2 : 56-86)

*CH : (...). D'aprés toi, est-ce quil y a des procédures que tu n'as pas
encore maitrisées?

*SUJ2: Si ce n'est pas le texte médical, il est difficile de trouver les
mots clefs.
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*CH: Donc, tu veux dire que si le texte traite dun 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 a suivre. On commence par lire. Puis, on
souligne, on reléve 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 maitriser cette démarche?
*SUJ2 : Si j'ai un peu plus de temps pour apprendre, c'est bien.

*CH : OK. D'apreés toi, ¢a demande du temps.

*SUJ2 : Owi

*CH : S'il y a du temps, tu peux maitriser cette démarche.

*SUJ2 : Oui. (...)

(SUJ5 : 71-93)

*CH: Parmi les procédures quon indique dans l'outil, est-ce quil y a
les procédures que tu n'as pas encore maitrisées?

*SUIJS: Les liens.

*CH: C'est-a-dire la définition des liens ou faire les liens?

*SUJS5: Faire des liens.

*CH: OK. Est-ce que tu penses que tu peux maitriser cette démarche
apres?

*SUJS: Oi, cest possible.

*CH: Et pourquoi tu penses que tu peux maitriser cette démarche?
*SUJ5: Parce que ¢a prend un peu de temps.

*CH: Ok, c'est-a-dire que notre apprentissage a duré pendant peu de
temps, c'est ¢a?

*$UJS: Oui, oui.

*CH: Donc, c'est la question du temps. (...)

A partir de I'analyse de ces extraits, nous croyons que le temps dont nous
avons disposé n’était pas suffisant pour la maitrise d’une nouvelle stratégie des

étudiants qui apprennent dans une langue étrangére qui n’est pas bien maitrisée.

1.2.2.3 Le facteur : langage utilisé dans !"outil. 1l importe de souligner que notre outil

s’adresse au public en sciences de la santé. Pour le construire, nous avons utilisé les
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textes médicaux de vulgarisation*’ et de semi-vulgarisation*®. Selon les déclarations
de sujets interrogés, notre outid ne présente pas de problkme linguistique
insurmontable pour notre public cible (les étudiants de PCEM3 de I'Université des
Sciences de la Santé au Cambodge qui a le frangais comme langue d’études et langue

de travail). Les raisons sont mises en évidence dans les extraits ci-dessous.

(SUJI : 111-113)

*CH : Comment tu trouves le langage utilisé dans l'outil? Est-ce que ¢a
te géne?

*SUJL : Non parce que vous utilisez les mots simples, faciles a
comprendre.

(SUJ3 : 175-186)

*CH : Comment est le langage utilisé dans Poutil? Est-ce que tu
comprends le langage utilisé?

*SUJ3 : Oui.

*CH : Quand tu lis, est-ce quil y a quelque chose qui te géne, est-ce
qu'll y a quelque chose qui n'est pas bon, c’est-a-dire dans la fagon de
dire, dans la fagon d'expliquer dans l'outil, dans mon explication, dans
la présentation? Comment tu les trouves?

*SUIJ3 : Ce n'est pas difficile.

*CH : Ce n'est pas difficile. Merci. Peux-tu me dire quand tu lis Foutil,
jaimerais savoir a quel niveau es-tu? C'est-a-dire parle-moi de ton
niveau de compréhension de l'outil quand tu le lis.

*SUJ3 : Peut-étre quatre vingt pour cent.

La réponse du sujet 3, qui a dit que le langage utilisé n’est pas difficile et
qu’il a pu comprendre jusqu'a 80% de I'information présentée dans !'outil, est un
indicateur qui montre que notre outil est utilisable avec notre public cible. Il n’est pas
étonnant que la compréhension de 1'apprenant n’atteigne pas 100%, car nous savons

déja qu'ils ont appris dans une langue qui n'est pas suffisamment maitrisée.

* Le discours scientifique de vulgarisation est destin€ 2 un vaste auditoire, voire 2 un grand public
averti, bien qu'il soit congu par des scienlifiques, par des enseignants ou par des journalistes
spécialisés. (...) Les thermes techniques y sont explicités et les notions trop théoriques reformulées
afin de rendre le message plus accessible. (Leclerc, 1999, p. 9).

* Le discours de semi-vulgarisation est un discours de semi-spécialisé. (ibid., 1999, p. 9).
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(SUJ6 : 124-139)

*CH: Dans loutil 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 géne?

*SUJ6: Dans cet outil, les phrases sont faciles, mais il y a quelques
mots qui sont difficiles. Toutes les phrases sont faciles a comprendre.
*CH: Quelle sorte de mots que tu trouves difficiles?

*SUJ6: Clest le mot technique de l'outil.

*CH: Ce sont les mots dans le texte propos€ pour faire la
schématisation?

*SUJ6: Cest le mot daps le texte, mais il y a beaucoup de mots
courants. Les mots dans l'explication sont faciles. Quelquefois, i y
existe des mots difficiles, mais quand il y a des mots difficiles et des
mots clefs, vous expliquez. Par exemple le mot "concept”.
Normalement, dans le texte meédical, il y a beaucoup de mots
techniques et nous avons de la difficulté a comprendre certains mots.

Ces derniers extraits nous conduisent a 1'idée que lorsque les apprenants ont
une connaissance de la langue trés limitée, fournir un lexique pourrait étre une bonne
solution permettant d’accélérer leur vitesse d’apprentissage. L'apprenant ne perd
alors pas son temps pour aller chercher les mots dans le dictionnaire. Cela pourrait
accroitre la motivation et simplifier I'apprentissage! Par conséquent. I'outil aura plus

de chances d’étre utihisé plus tard.

1.2.3 Conclusions de I'analyse des entrevues

A la suite de notre analyse, nous pouvons résumer les informations des

entrevues en faisant ressortir les points suivants :

- Points forts :

Notre outil est applcable dans notre contexte d’enseignement et
d’apprentissage. Il est assez étayé et explicité sur le plan méthodologique

d’enseignement de la nouvelle stratégie. Cette affirmation se fonde sur le fait que les
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usagers I'ont compris et ont réussi a ['utiliser intelligermment, malgré que les résultats

obtenus ne soient pas tout a fait satisfaisants.

- Points a améliorer :

Il existe des éléments négatifs qui provoquent les difficultés dans
I'apprentissage de la schématisation des concepts des débutants. A cet effet, il est
remarquable que les apprenants trouvent que certaines démarches proposées, c’est-a-
dire lire, classer les concepts, faire les liens, sont un peu difficiles a maitriser. Cela
pourrait étre di au manque d’explicitation au niveau du comment faire, sinon au

mangue du temps pour I'entrainement ou la révision.

Parmi tous les points mentionnés, nous croyons que les éléments plus

importants a retenir sont les suivants :

a) Créer un lexique dans lequel tous les mots difficiles utilisés dans 1’explication
ainsi que dans les textes a schématiser seront expliqués;
b) Développer et expliciter davantage le comment faire a toutes les démarches de

la schématisation.

Ce qui nous a poussée a ce choix, c’est que cela peut faciliter la
compréhension et permettre un apprentissage autonome. Plus tard, I’apprenant pourra

utiliser I'outil sans les interventions des enseignants.

Ces suggestions de modifications dégagées des entrevues devont étre mises en

relation avec celles que nous avons dégagées de I'analyse de production de I'outil.
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2. TRAITEMENT DES DONNEES COMPLEMENTAIRES

2.1 Les questionnaires complétés apreés I’utilisation de \’outil

Nous devons rappeler qu'un questionnaire A questions ouvertes a ét€ utilisé
pour recueillir les données complémentaires, c’est-a-dire que les apprepantes et
apprenants répondent librement aux questions posées. Toutes les étudiantes et tous les
étudiants qui ont participé 2 la mise a I'essai ont €té€ mvités a les compléter avec des
réponses courtes et claires. Nous devons aussi dire que les questions utilisées sont les

mémes questions que celles utilisées dans I’entrevue semi-dirigée.
g

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-a-dire que les réponses varient d’une
personne a l'autre. Une personne peut fournir plusieurs réponses a une question
posée. Dans I'analyse des réponses données, si plusieﬁrs personnes donnent la méme
réponse ou les réponses données par plusieurs personnes sont sémantiquement
similaires, elles devront étre regroupées et classées dans la méme catégorie de
réponse. Pour ce qui est le calcul, chaque réponse sera comptée par rapport au
nombre total des répondants (24 personnes, soit 100%). Par exemple, s’il v a 11
personnes qui donnent la réponse de type « lire silencieusement », cela renvoie a 11
des 24 participants, soit 45,83% du nombre total. Ce critére s’applique aussi dans le
comptage du nombre des personnes qui donnent les réponses non pertinentes ou qui
ne répondent pas a la question posée. En nous basant sur les critéres ci-dessus, nous

sormmes armvée a faire la compilation des réponses données.
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2.1.1 Présentation des résultats et interprétation des questionnaires

Pour faciliter la compréhension de I'analyse des résultats, nous présentons

chaque question du questionnaire séparément.

2.1.1.]1 Habitudes de lecture des interviewés avant |'utilisation de la stratégie de
schématisation. Nous présentons la compilation des réponses liées aux habitudes de
Ia lecture des interviewés avant I'utilisation de la stratégie de schématisation dans le

tableau ci-dessous :

Tableau 21 : Compilation des réponses li€es aux habitudes de lecture des apprenantes
et des apprenants avant |’apprentissage de la stratégie de schématisation

: " : R Pask>
Questions Réponses données % e
- Comment vous faites | Lire silencieusernent. ’ 11 | 45,83
quand voua avez un/{Lire A haute voix. 1 | 4,16
texte difficile & lire et a[Lire des fois & haute voix et des fois| 1 | 4,16
comprendre? silencieusement.

Lire plusieurs fois (2 fois, 2 fois au{ 11 | 45,83
a) Quelles sont vos|minimum. 3 fois et plus) pour comprendre

pratiques de lecture? le texte lu. 1
Lire le titre, sous titre, le chapeau et les| 3 | 12,5
images. 4,16
Lire et souligner en méme temps les mots| 1 | 4,16 | %)
INCONDUS.

Lire toutes les phrases ou phrase par| 1 | 4,16
phrase et souligner les mots difficiles.
Lire paragraphe par paragraphe. 1 | 4,16

*7 Le total de réponse.
“ I n'y a pas de réponse.
* Laréponse non pertinente.
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b) Quels sont les moyens
utilisés?

Utiliser rayon, marqueur, feutres, stylo
(rouge, bleu, etc.), régle pour souligner ou
encercler les mots ou passages importants
et les feuilles de papier pour noter les
mots.

17

70,83

Utiliser le dictionnaire pour consulter les
mots clefs, les mots difficiles (mots,
locutions, etc.).

29,16

Rien.

4,16

(8,33
%)

¢) Comment vous
identifiez les mots clefs?

Essayer de deviner les mots clefs.

4,16

Identifier les mots clefs selon de différents
caractéres typographiques utilisés dans le
texte (EX : ce sont les mots qui sont écrits
en caractére gras ou italique ou dans les
guillemets, etc.) et le nombre des fois
d’apparition dans le texte (Ex : Les mots
clefs sont les mots qu’on utilise plusieurs
fois dans le texte. On constate qu’ils se
remplacent par les synonymes, les
ronoms, etc.).

4,16

Identifier les mots clefs selon |'idée ou le
sujet du texte.

12,5

Sélectionner le mots clefs en fonction du
titre ou des sous titres.

16,66

15

(62,5%)

d) Quels sont les résultats
marquants?

Satisfaisant ou trés bien.

Moyen / assez bien (de 60% & 70%).

33,33

Faible / pas bien.

4,16

Assez bien, mais quelquefois faible ou pas
bien.

N OO (S

8,33

Quelquefois bien ou trés bien, quelquefois
pas bien. (Cela dépend du texte).

12,5

10

(41,66%)

e) Quelles sont les
difficultés rencontrées
lors de la lecture?

Vocabulaire (mots inconnus, mots
nouveaux, mots difficiles. traduction en
langue maternelle).

21

87,5

Identification du sujet réel du verbe (e
sujet est long et loin du verbe, la
reconnaissance des antécédents ou des
anaphores est difficile, etc.).

16,66

Identifications / repérage des mots clefs.

8,33

Probléme de g¢rammaire: ['emploi des
pronoms ( lesquelles, celles, ceux-ct, etc.),
des expressions, des expressions de cause
et de conséquence, des structures des
phrases, des articulateurs logiques, etc.

13

54,16

(0%)
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Probléme de mémorisation ou de 1'oubli| 4 | 16,66
(c'est-d-dire I''mpossibilité de retenir tout
ce qui a éé lu ou faible capacité de
rétention des informations lues).

Les connaissances antérieures faiblesoule | 1 | 4,16
mangue de connaissances antérieures.
Difficulté dans la iecture (reconnaissance 3125
d’une idée générale des phrases ou du
texte, dépenser beaucoup de temps).

Selon les informations fournies par les 24 étudiantes et étudiants, il existe
différents comportements face a la lecture d’un texte, a savoir, lire silencieusement,
lire a haute voix, utiliser un dictionnaire, lire en restant trés proche du texte (c’est-a-
dire lire mot a 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 (11 personnes, soit 45,83%) font beaucoup de

lecture (deux fois au minimum, sinon trois fois et plus) pour comprendre le texte.

I 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 a 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 1’identification des
mots-clés, c’est-a-dire que cela se fait sans connaissances méthodologiques et
stratégiques de base pertinentes. Tandis que quinze (15) autres personnes ne
s’attardaient pas a fournir les informations qui répondent & la question posée. De
notre c6té, nous pouvons supposer qu’ils ne savaient pas comment identifier les mots
clefs. I1 est impensable de dire qu’ils ne savaient pas quoi dire en frangais ou avaient
de la difficulté a s’exprimer car avant de faire remplir le questionnaire nous avons
clairement expliqué que la réponse en langue maternelle sera acceptée au cas ou ils ne
trouveraient pas de mots en frangais. Dong, c’est clair qu’il leur manque les stratégies

de lecture nécessaires. En fait, la réussite de la lecture requiert une capacité de
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repérage de bons passages ou de mots importants du texte lu. Cette derniére
procédure est trés importante dans la schématisation des concepts. Celle-ci permet
une production des schémas significatifs. Il est indispensable d'apprendre aux
apprenantes et aux apprenants comment repérer et identifier les mots, ce qui leur

permet par la suite de produire de bons schémas.

En partant des réponses obtenues, il est intéressant de faire ressortir différents
comportements face a la lecture d’un texte des étudiants et de voir les principaux
problémes rapportés. Ces informations sont mises en €vidence de facon synthétique

dans le tableau ci-dessous :

Tableau 22 : Résumé des comportements des apprenantes apprenants face a la lecture
de textes et difficultés rapportées.

Lire silencieusement ou 2 haute voix.

Lire comme un survol (c'est-a-dire lire les grands titres. les images pour la compréhension
_giobale du texte communiqueé).

Lire plusieurs fois (entre deux fois et plus).

Deéchiffrer du mot 3 mot (lire en restant trés proche du texte: lire soit mot a mot, soit phrase
par phrase ou paragraphe par paragraphe).

Recourir au dictionnaire pour résoudre le probiéme de vocabulaire ou demander les explica-
tions des autres lorsqu’il y a des mots inconnus.

Employer les marqueurs, couleurs, crayons, stylos pour repérer, encercler, encadrer ou
souligncr les mots ou les passages importants du texte.

Probléme d'ordre lexical et grammatical.

Reconnaissance d'un sujet réel dans une phrase, des antécédents ou des anaphores.
Reconnaissance d'un concept central du texte lu.

Probléme d'organisation des connaissances (oubli ou faible capacité de rétention des informa-
tions).

Besoin beaucoup de temps pour lire un texte.

Repérage des mots clefs (avoir I'impression que tous les mots sont importants).
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De fagon globale, les étudiants ont des problémes dans la lecture de texte en
FLE. Ce probléeme mérite détre traité car nous croyons quil va influencer la

schématisation des concepts.

2.1.1.2 Perceptions des éwudiants sur I'apprentissage de la schématisation des
concepts. Le tableau ci-dessous présente les résultats de I’analyse des perceptions des
étudiantes et étudiants par rapport a |'apprentissage de la schématisation des

concepts.

Tableau 23 : Compilation des réponses liées aux perceptions des étudiantes et
étudiants par rapport i |'apprentissage de la schématisation des concepts

Questions Réponses données TR | % ll’&s;
1) Parlez-moi de votre Suivre toutes les démarches proposées | 11 | 45,83
expérience dans I'apprenti- |dans "outil.
ssage de la schématisation  |Suivre toutes les démarches quand le 1 | 416
des concepts a I'aide de texte est long et difficile.
I'outil proposé. Ne pas suivre toutes les démarches 4 | 16,66
proposées, ¢ est-a-dire avoir la
- Comment avez-vous possibilité de faire le schéma sans
procéde avec I'outil ?Est- | avoir besoin de suivre toutes tes
Ce que vous avez suvi démarches proposées (Faire le schéma 6
toutes les démarches 1 gec 1a premiere lecture et enfin lire
proposées dans I'outil? Si | pour 1a deuxieme fois; noter /relever (25%)
non, pourquoi? les mots clefs et faire le schéma; faire
le schéma sans le regroupe-ment des
mots clefs).
Ne pas suivre les démarches car cela 2 | 833
fait perdre trop de temps.
Ne pas pouvoir suivre toutes les 1 4,16

démarches proposées dans " outil car
il y a les points mal compris.
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Y a-t-il les procédures | Relever / souligner les mots clefs. S |2083
que vous n’avez pas Classer ou organiser les mots clefs 5 |2083 R
encore maitrisées? dans |'ordre hiérarchique. >
Lesquelles s'il y a lieu? | Distinguer les mots clefs. 1 1416 |@osss)
Vous pensez pouvoir | Faire les kiens. 1 [ 416
les maitriser? Qu'est-ce |Faire le schéma. 3 | 125
que Vous pousse a faire | Difficulté dans 1a lecture (manque de 2 |83
cette affirmation? vocabulaire ou mots difficiles, oubli).
M n'yen a pas. 8 |3333
D’aprés vous, quelles [ll n'y en a pas. 1 4,16
sont les procédures les {Lire / relever / repérer / souligner les| 12 | 50
plus difficiles a mots clefs.
maitriser? Explicitez | Regrouper les mots en catégories. 1 ] 4,16
vos raisons”? Classer selon l'ordre d’importance| 5 [ 20,83
(distinguer 1'essentie]l de I’ accessoire ) 5
/ organiser (sous forme hiérarchique).
Faire les liens (relier les concepts| 3 | 12,5 | @%%
entre eux ou une catégorie i une autre
catégorie, définir les liens ou utiliser
les mots de liaison).
Faire le schéma. 4 | 16,66
2) Aprés I'apprentissage de | Trés satisfaisant (de 80% & 100%). s 12083
la schématisation des Moyen (de 50% 2 79,99%). 17 [7083| ©
concepts. pouvez-vous
estimer votre niveau Faible (de 49.99% 3 0%). - 2 | 833 | (0%)
d’acquisition?

Il est & noter que onze (11) personnes, soit 45,8% ont complétement suivi les
démarches proposées dans ['outil. Il y a également six (6) sujets représentant 25% des
participants ne les ont pas suivies. Quatre (4) de ces personnes €taient capables de
batir un schéma sans toujours respecter les étapes proposées de a a z. Par ailleurs,
deux (2) étudiants croyaient que suivre toutes les démarches de la schématisation
proposées faisait perdre du temps. Malgré tout, ces derniers constats confirment l'idée
que notre outil de la schématisation permet un apprentissage dans un temps
relativernent court, puisqu'au bout de 5 séances d'interventions directes et explicites
les apprenants se sont appropri€ les procédures de schématisation et ont pu effectuer

intelligemment les démarches. Ils sont parvenus 4 prendre la décision de choisir la
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démarche qui leur convient le mieux. Cependant, le niveau de maitrise est encore

limité faute du temps dont nous avons disposé.

A travers les réponses fournies, nous observons également des difficultés dans
lapprentissage demandé. Les étudiants omt eu de la difficulté a effectuer les
démarches de schématisation. Le principal probléme rencontré repose sur le repérage
ou lidentification des mots clefs. Celui-ci est plus important par rapport aux autres
démarches telles que la classification, 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% des participants, ont été touchés par le probleme de repérage des
mots clefs. Quant a la classification et a l'organisation hiérarchique ou en catégories,
elles soulévent ausst les problemes chez cing (5) personnes, soit 20.83% des
participants. La difficulté dans la mise en relation des concepts entre eux est aussi
comparable a celle de batir le schéma. Les difficultés observées chez les apprenants
démontrent que les démarches proposées ne sont pas encore assez explicitées et
décortiquées pour permettre une bomne 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 entrevues. Il est peut-ctre
intéressant de retravailler toutes les démarches de schématisation en mettant {’accent
sur le COMMENT FAIRE.

De fagon 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 apergus que c'était satisfaisant et il n'y a que

deux (2) personnes (8,33%) qui étaient au niveau faible.
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2.1.1.3 Perspectives d'emploi de I'outil d'apprentissage de la schématisation. Nous
présentons les résultats de D'analyse des perspectives d'emploi de 1outil

d’apprentissage de la schématisation dans le tableau 27 ci-dessous.

Tableau 24 : Compilation des réponses liées aux perspectives d’emploi de I'outil
d’apprentissage de la schématisation des concepts

111 Perspectives d’emplof de Foutil ’apprentissage de lu schén
Questions Réponses données
1'D’aprés vous, qu'est-ce | Utiliser la stratégie de schématisation 7 [29,16
que vous allez faire parla | dans mes études ou lorsque j'ai des
suite avec notre outil textes a lire.
d’apprentissage de la Le garder pour une documentation et le 6 25
schématisation? lire, le consulter ou le réviser plus tard
(quand je suis libre ou si j'ai le temps) 9
et pour faciliter I'apprentissage de la
schématisation. 37,5%)

Utiliser loutil, plus précisément laj] 1 | 4,16
stratégie de  schématisation  pour
améliorer la lecture

Utiliser par la suite 1'outil, mais le 1 ! 416
modifier un peu pour le rendre le plus
adaptatif 2 ma facon d’apprendre.

2) Avez-vous |'intention Oui. 22 19166 1
d'utiliser cet outil dans la 416%)
poursuite de vos études ou
quand vous avez des textes
a lire? Explicitez vos
raisons.

Oui, mais avec certains textes seulement | 1 | 4,16
pour faciliter la compréhension et la
rétention. Sinon, ce n’est pas nécessaire
car cela fait perdre trop de temps.

Non. 0 0

Selon les données obtenues, l'outil réalisé est jugé applicable dans notre
contexte d’enseignement et d’apprentissage. Tous les étudiants participant a la mise a
I'essai de I'outil d’apprentissage de la schématisation ont I'intention de ['utiliser au
cours de leurs études, sauf une personne qui n’a pas répondu a la question. Cela laisse

supposer que notre outil répond bien a leurs besoins.
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Tableau 25. Compilations des réponses liées aux perceptions des étudiantes et
étudiants a I’égard de I'outil de la schématisation

™ Questions

TR | %

Réponses données PasR,
RNP
Vous avez utilisé notre outil | Trés bien (C est trés bien organisé, 3 1125
de la schématisation des guidé. De plus, I'outil présente un
concepts. qu'en pensez-vous? | travail le plus guidé vers le plus auto-
Quelle est votre impression | nome. Cela permet aux étudiants de
sur |'aspect général de I'outil | s’entrainer petit 3 petit et de faire les
par rapport au moyens exercices de facon autonome).
utilisés avant l'utilisationde | Bien (c’est-a-dire bien organisé. bien 11 [ 45,83
I'outil d’apprentissage dela | guidé, facile 4 comprendre, 4 appren- 7
schématisation? dre).
Bien, mais il y a peu d'exemples et 1 | 4,16 (916%)
- Comment trouvez-vous la 550 rentissage se fait dans un courte
prcsentaqon générale de durée.
motre outll? Difficile & comprendre. 11416
a) La présentation des = ,
. . . Les étapes sont longues et nombreu- 1 | 416
étapes d'apprentissage de la , -
schématisation. ses. Il y des étapes qui ne sont pas
indispensables.
Pas bien du tout. 0 0
b) La progression des Trés bien. 1 | 4,16
activités d’apprentissage. Bien. Elle marche bien. [l y a une 11 | 45,83
progression graduelle, ¢'est-a-dire du 12
plus simple vers le plus compliqué.
Cela permet aux <tudiants d"appren- (50%)
dre petit a petit.
Pas bien du tout. - 0 0
c) Le langage utilisé dans | Facile 3 comprendre. 14 | 58,33
["outil. Un peu difficile mais compréhensible. | 3 | 12,5 6
Difficile 3 comprendre. 1 [ 4,16
Trés difficile 2 comprendre. 0 0 | ®%
Je ne comprends pas du tout. 0 0
- Parlez-mot de votre Satisfaisant / bien (de 80% a 100%). 5 12083 3
niveau de compréhension | Moyen (de 50 3 79,99%). 13 | 54,16
de I"outil proposé. Faible (de 49,99% a 0%). 3 | 12,5 |025%)
Pourquo a ce niveau?
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- En bref, qu’est-ce que vous |La schématisation demande beaucoup | 3 | 12,5
trouvez de négatif et positif | de temps. 11 faut beaucoup de temps
dans |'apprentissage de la pour lire le texte et faire le schéma.

schématisation des concepts? TS thématisation est une activite 1| 4,16
complexe et il y a beaucoup de
d’étapes a suivre.

Parfois, la schématisation complique 1 [416 | 10
les choses.

+ Ce qui est négauif

M n'y a pas d'explication sur comment | 1 | 4,16 (41,66%)
chercher les mots clefs.
Il n'y en a pas. — 8 | 3333

+ Ce qui est positif | Faciliter la compréhension du texte, 12| 16 | 66,66
mémprsation / la rétention et la ,
révision des informations. =
Tous les éléments sont positifs. 16,66 | (8.33%)

bt | =

Savoir résumer les points principaux
du texte.

3,33

Selon les perceptions des utilisateurs, pédagogiquernent, notre outil contient
déja certaines qualités, notamment au niveau de la présentation des étapes
d’apprentissage, de la progression des activités d’apprentissage et du langage utilisé.
En ce qui concerne la présentation des étapes d’apprentissage, elle a été considérée
comme trés satisfaisante par 12,5% des utilisateurs, 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’apprentissage. Une seule personne a eu des difficultés de
compréhension. De fagon globale, la présentation des étapes d’apprentissage convient

a la majorité des utilisateurs interrogés.

La moitié des répondants reconnaissent que les activités d'apprentissage
proposées se présentent selon une progression graduelle. Cette caractéristique permet
un travail de plus en plus autonome. Pour ce qui est le langage utilisé, une seule

personne le trouve difficile 2 comprendre.
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Globalement, si on parle du niveau de compréhension de l'outil, i y a 20,83%
de personnes qui parviennent a un niveau tres satisfaisant, 54,16% de personnes au
niveau moyen et seulement 12,5% qui sont faibles. En bref, 1'outil réalisé fonctionne
relativernent bien dans notre contexte d’enseignement et d’apprentissage. La plupart
des personnes préferent utiliser la stratégie de schématisation au cours de leurs études
pour faciliter 'apprentissage a partir de textes. D’aprés I'amalyse des données
verbales fournies par les utilisateurs, les éléments négatifs sont peu nombreux. Ils
sont reliés surtout a la question du temps, c’est-a-dire que la schématisation des

concepts demande beaucoup de temps.

2.1.1.5 Recommandations et suggestions d’améliorations 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’amélioration de ¥'outil

‘V-Suggestions = - D T e T
Questions Réponses données TR % PasR,
RNP
1) Estcequilya Oui | Donner toutes sortes de schémas 1 | 4,16
d’autres commentaires modéles (ex : cercles, rectangles,
et suggestions que carrés).
vous voulez ajouter Apprendre 2 |'utiliser les abréviations | 1 | 4,16
maintenant? faciliter la prise des notes.
Apprendre aux étudiants comment 1 | 416 8
distinguer les mots clefs. 33.33%)
La schématisation ne se fait pas 1 | 416

seulemnent avec le texte, mais avec
d’autres moyens de communications
{ex : un discours oral).

Non. 12 ] 50
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2) Avant de Prendre le temps pour expliquer lest 1 | 4,16
reconunander démarches de la schématisation.
l'utilisation de cet outil [ Accorder un temps suffisant pour faire irele| 2 | 8,33
a de nouveaux texte A schémnatiser.
cudiants, qu'est-ce  FAvant de commencer [lactivité de| 3 | 12,5
qu'il faudrait schématisation, il faut commencer par
modifier? expliguer le texte ou les mots difficiles.
Expliquer comment repérer les mots clefs| 1 | 4,16 12
dags le texte et comument faire les liens.
Augmenter les séances de pratique. Pour les| 1 | 4,16 (50%)
débutants, il faut les classer selon leur
niveau du frangais.
Non, il ne faut Baim:diﬁer. 7 129,16
.
3) Est-ce que vous Augmenter les séances d'interventions. 2 1833
avez des propositions, |Donner toutes sortes de schémas modéles| 1 | 4,16
des suggestions ou des | aux Studiants.
commentaires a nous | I] vaut mieux classer les étudiants selon leur| 1 | 4,16
faire pour améliorer  |niveau de frangais avant de commencer 9
notre outif I'apprentissage de la schématisation.
d’apprentissage de la | Donner d'autres exercices supplément-aires. | 2 | 8,33 |(37.5%)
schématisation adapté |Donner les techniques pour chercher les| 1 | 4,16
aux besoins des mots clefs.
étudiants a I'université [Nop 10 | 41,66

des sciences de la
santé?

Les résultats de I'analyse des réponses aux questionnaires montrent que les

habitudes de lecture des apprenantes et des apprenants sont problématiques. Puisque

la lecture est une des procédures de la schématisation, il est raisonnable de penser que

la stratégie de schématisation pourrait €tre enseignée en parailele avec certaines

stratégies de lecture. Bien que dans le cas de notre recherche nous ne nous attardions

pas a travailler sur les stratégies de lecture, il serait intéressant que notre outil

fournisse les grandes orientations de la lecture stratégique aux apprenants, sans

toujours entrer dans le détall, pour augmenter leur chance de réussite dans

lapprentissage de la schématisation des concepts.
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2.1.1.6 Propositions d’améliorations de U'outil par les utilisateurs. 1l y a deux
niveaux des propositions d’améliorations de I'outil des répondants au questionnaire :
les ameliorations & apporter a I'outil et les améliorations au niveau des interventions
directes et explicites accompagnant I’'introduction de I'outil. Ces informations sont

présentées dans le tableau ci-dessous :

Tableau 27 : Propositions d’amélioration des usagers de 1’outil

» 1) Prendre le temps pour expliqtier les
faire, c'est-a-dire : démarches de schématisation, s'il
s’agit d’érudiants débutants.

- Comment repérer les mots clefs?

- Comment distinguer les mots
clefs?

- Comnumnent faire les liens?

2) Donner un temps suffisant pour lire
le texte a schématiser.

2) Donner des exercices 3) Avant de commencer [’activité de
supplémentaires et toutes sortes de schématisation, il vaut mieux expli-
schémas modeles en utilisant cercles, quer le texte ou les mots difficiles.

rectangles, carrés, etc.).

4) Augmenter les séances d'interven-
tions ou séances de pratiques.

5) Rendre la classe homogéne pour
faciliter I apprentissage pour que
tout le monde de travailler au méme

rythme).
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2.2 Les observations anecdotiques réalisées lors de mise a I’essai de I’outil

Nos observations anecdotiques ont eu lieu pendant les séances 3, 4 et 5, ou les
étudiants ont appris a construire le schéma. C’était une occasion ol nous avons pu les

observer le plus prés possible.

A la séance 3, nous avons commencé I'exercice d’entrainement guidé avec la
rétroaction de niveau I, qui consiste a apprendre aux étudiantes et aux étudiants a
regrouper, organiser les concepts en catégories et de fagon hi€rarchique et a
compléter un schéma a 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 efforts a 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 mots sibilance, allergéne,
sensation d’oppression, irritants respiratoires. Qu'est-ce
que ¢a veut dire? »

- « Est-ce que mon schéma est correct? Est-ce que c’est
comme ¢a? »

Nous avons également observé que plusieurs étudiantes et étudiants se sont
montrés mcapables d’organiser et de classer les concepts sous forme hi€rarchique. Il
nous semble que les apprenants ont eu de la difficulté a identifier les liens. Pour les
aider a faire ce travail, nous leurs avons expliqué qu'il fallait qu’ils prennent
conscience du contenu du texte schématisé. Cependant, la démarche coasistant a faire
les liens était une démarche difficile a effectuer pour eux. Nous nous basons sur les

observations suivantes pour faire cette affirmation :
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*Apprenant : « Madarme, j’ai fini. Voici mon schéma! »
*Expérimentatrice : « Oui, mais vous n’avez pas identifié
les liens. Faites-les! Je passerai vous voir lorsque vous
aurez termin€, d’accord ».

Malgré certaines difficultés, nous avons trouvé que les érudiants se sont
intéressés a la stratégie de schématisation et 'ont vite apprise. Dans cette séance,
d’aprés le travail fait par les apprenantes et appremants, nous avons observé un
probléme de niveau hiérarchique. Beaucoup d’entre eux ont eu tendance a classer le
concept «fumée de cigarette» en sous catégorie de «facteurs déclenchants», mais en
fait celui-ci doit se placer en sous catégorie d’«irntants respiratoires» et ces derniers

sont en sous catégorie de «facteurs déclenchants».

Il importe de savoir que parmi les concepts clefs donnés dans la liste fournie
aux apprenantes €t aux apprenants a la séance 3, nous n’avons pas utilisé les concepts
«cause», «meilleures méthodes de diagnostic» pour construire un schéma modele car
nous avons pensé que les concepts «cause» et «facteurs déclenchants» avaient le
méme sens. A cet effet, nous n'avons choisi que «facteurs déclenchants» pour la
construction d'un schéma. Quant au concept «meilleures méthodes de diagnostic», il
est utilisé pour expliquer I'augmentation du nombre des personnes atteintes d’asthme.
Ces problémes soulevés se rapportent a I’exercice d’entrainement de niveau 1. plus
précisément a la deuxiéme partie de Poutil qui a été consacrée a I’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 di s’en servir pour faire un schéma de concepts, les
apprenantes et apprenants ont eu de la difficulté 2 metire en place différentes
catégories d’informations. Presque tout le monde a choisi de prendre le concept
«cause» pour une catégorie et «facteurs déclenchants» pour une autre catégorie. La

plupart d’entre eux ont placé «meilleures méthodes de diagnostic» en sous catégorie
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de «facteurs déclenchants». En fait, le concept «meilleures méthodes de diagnostic»

n’est pas un facteur déclenchant de cette maladie.

A la séance 4 qui consistait a faire schématiser un texte avec upe liste des
mots clefs (I’entrainerment guidé avec la rétroaction de niveau 2), la vitesse
d’apprentissage et le niveau d’acquisition étaient remarquables par rapport 2 la séance
précédente. Cette affirmation s’est faite selon le travail réalisé par les apprenantes et
apprenants en classe. Nous avons observé que certains apprenants ont vite fait le
travail proposé (la construction d'un schéma). D’autres ont pris le temps pour
I'effectuer. 1l existait quelques uns qui ont fait un schéma presque parfait. Par contre,
il y avait aussi des gens qui ont eu de la difficulté¢ a défimir les liens. Ces dermiers ont
terminé leur schéma sans définition des lens. Trois personnes semblaient avoir
beaucoup de difficultés dans la construction de schéma par rapport aux autres (S, K et
ST). «S» était vraiment en difficulté. [l se présentait a toutes les séances
d’apprentissage, mais il se plaignait tout le temps. Cette affimation est illustrée par

nos observations suivantes :

*S : « Madame, je ne sais pas ».

*Expérimentatrice : « Qu’est-ce que vous ne savez
pas? »

*S . « C’est difficile, madame ».

Nous avons remarqué que « S » était tres découragé et qu’il ne semblait pas
prét a apprendre. En un mot, il ne s’est pas concentré lors de I'apprentissage. Apres
les séances d’intervention, nous avons soumis le probléme aux enseignantes et aux
enseignants de frangais. Ces personnes m’ont dit que celui-ci n’est pas engagé en
cours de frangais. Il était souvent absent. Aprés une discussion avec les autres
enseignants, nous nous sommes posée 1a question suivante : Pourquoi cet étudiant se
présentait-il toujours aux séances a mise a 'essai? Il était fort probable que celui-ci
ait voulu apprendre, sinon, il ne se serait pas présenté. Selon notre hypothése, il a eu

probablement des problémes de langue; c’est pourquoi, chaque fois qu'il a eu un
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texte a schématiser il se décourageait. Ainsi, nous avons pu dire que, pour « S », le
probiéme de langue ou de vocabulaire serait un probléme majeur, ce qui ne lui

permettrait pas de faire le schéma.

Nous avons aussi observé qu’il y avait un nouvel étudiant qui ne s’est présenté
qu’a la séance 4. 11 a rapidement compris et a pu faire le schéma comme les autres qui
ont suivi la mise 2 I'essai depuis le début des interventions. Nous avons pu
comprendre que le fait de réviser ce qui a ét€ vu dans les séances précédentes, surtout
les procédures de la schématisation des concepts avant de commencer une nouvelle

activité, est une activité€ bénéfique.

A la séance 4 (entrainement guidé avec la rétroaction de niveau 2), nous avons
constaté des progrés dans I'apprentissage de la schématisation des concepts des
étudiants par rapport a la séance 3. Tout le monde était capable de définir 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 catégories et construire un schéma ils
ont eu besom de notre aide. Pour les aider a faire un schéma et a définir les liens
combinant les concepts entre eux, nous avons été obiigée de faire relire le texte. Bien
sir, ¢’était une démarche qui demandait le temps, mais cela vaut la peine. Aprés avoir
fait leur schéma, tout le monde nous a dit que : «C’est difficile, mais c’est faisable!».

D’aprés nos constats, les étudiants ont fait des schémas de différentes formes.

Pour aider les étudiants a catégoriser les informations du texte, nous leur

avons posé des questions suivantes :

*Expérimentatrice : De quoi parle ce texte ? / Quel est
le sujet du texte?

*Etudiant : Eczéma de contact.

*Expérimentatrice : Bien sdr, les informations
présentées dans ce texte concerment l'eczéma de
contact. Cependant, maintenant, essayez d’aller un peu
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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 symptomes, les
caractéristiques ou le traitement de cette maladie.
Maintenant, c’est a vous de voir!

A la séance 5 (séance d’enseignement et d’apprentissage autonome de la
schématisation des concepts), lors du travail de schématisation des concepts, les
apprenants ont consulté le dictionnaire lorsqu’ils ont fait face a des mots inconnus. En
ce qui concerne leur rythme du travail, il était plus lent que celui des séances 3 et 4
(exercices 1 et 2), mais tout le monde est arrivé a 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 problemes dans la réalisation du schéma. lIs
ont également demandé I'explication de mots de vocabulaire. Jusqu’a cette séance,
nous avons observé que lors de I'activité de schématisation des concepts, beaucoup
d’étudiants ont eu de la difficulté a identifier le sujet réel de la phrase. A titre

d’exemple :

a) «On appelle 'eczéma de contact 'eczéma apparaissant a ’endroit ol 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
informes des avantages que procure ['allaitement maternel ou le bon usage
des tétines et des « suces » (texte traitant de allaitement utilisé dans la
séance 3).

Certains étudiants n’ont pas pu identifier le sujet des verbes « est appliquée »
de la premiére phrase et « procure » de la deuxiéme phrase. D’autres I'ont mal

identifi€, ce qui les a amenés 2 un faux sens par rapport au message transmis.

II est remarquable que les difficultés rencontrées dans cette séance étaient plus
grandes que celles rencontrées dans les deux séances précédentes (exercice

d’entrainement 1 et 2). Par contre, les apprenants ont fait des efforts pour schématiser
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un texte. Leur grand probleme c’était qu’ils doutaient de ce qu'ils ont fait. Leurs
autres difficultés reposaient sur I'identification et la définition des liens combinant les
concepts entre eux. Il y avait des gens qui n’ont pas identifié les liens et i y avait

aussi les sujets qui les ont définis, mais ils n’ont pas utilisé de bons mots.

En somme, selon les observations que nous avons pu fare au cours de nos
interventions directes et explicites auprés des apprenants, il 0’y en avait que trois (K,
S et ST) qui étaient en difficulté d’apprentissage. Nous avons passé beaucoup de
temps avec eux par rapport aux autres a leur expliquer étape par €tape les démarches
de schématisation, a les aider a lire et a sélectionner les informations et a faire le
schéma. «K» et «8T» sont arrivés a faire quand-méme un schéma grice a nos
interventions. Par contre, «S» n’a pas fait de progrés. Nous avons remarqué que ce
demnier ne s'est pas concentré dans I'apprentissage. Ii a dérangé ses voisins au
moment ol ils étaient en traim de travailler. Quand nous lui avons demandé s'il avait

des probiemes, il nous a répondu : «Je ne sais pas'».

3. LISTE DES PROPOSITIONS D’ AMELIORATION DE L'OUTIL D’ APPRENTI-
SSAGE DE LA SCHEMATISATION DES CONCEPTS

Voici unpe liste des propositions d’amélioration de P'outil réalisée a partir des
résultats des analyses des observations anecdotiques faites sur terrain, de I'épreuve
d’évaluation de I’outil, des entrevues et des questionnaires. Cette liste a été établie a
partir des éléments que nous avons mis en relief tout au long de l’apalyse des
résultats. Les propositions d’améliorations se présentent en deux catégories : les
propositions d’améliorations de I'outil et les propositions d’amélioration des interven-
tions pédagogiques accompagnant la présentation de l'outil. Chaque proposition
d’améliorations est €tayée par les lacunes ou les faiblesses existant dans notre outil,

dans les démarches de schématisation proposées ainsi que dans le plan
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d’interventions pédagogiques auprés des apprenants. Elle est issue également des

difficultés observées dans I'apprentissage et I’utilisation de 'outil de ces derniers.

3.1 Propositions d’améliorations de I’outil

En ce qui a trait aux propositions d’amélioration de I'outil, elles sont étayées
sur les éléments qui permet une bonne acquisition, un apprentissage plus facile et
autonome des apprenantes et des apprenants. Nous avoms dégagé six €léments a

amkliorer tels que présentés comme suit :

a) Concrétiser I'mportance de 1'utilisation des schémas ou le recours 2 la stratégie
des schémas en donnant un exemple pour que les étudiants puissent tout de suite
expérimenter et comprendre I'idée qu’on apprend mieux quand on peut regrouper
les informations. Il s’agit d’une approche expérientielle pour faire comprendre le
quand et le pourquoi, c’est-a-dire un apprentissage par expérience plutot que par le
discours. Pour ce faire, il est préférable de fournir une information a apprendre et a
mémoriser. Cette information peut étre une série ou une liste de mots non
structurée. Puis, faire lire et essayer de retenir I’information donnée. Enfin, faire
évaluer le résultat obtenu. Suite a ce petit test, donner un schéma qui se construit a
partir de la méme information utilisée lors du prermier test. Faire lire le schéma en
essayant de comprendre et de retenir I'information représentée. Aprés ces deux
petits tests, faire voir la différence entre le premier test et le deuxieéme test. 1l est

fort probable que cela permet de voir concrétement |'importance des schémas.

b) Créer un lexique dans lequel tous les mots difficiles utilisés dans I'explication

ainsi que dans les textes a schématiser seront expliqués.

c) Expliquer les procédures de la schématisation des concepts en mettant 1’accent sur

le comment faire, ¢’est-a-dire :
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- Comment lire (c’est-a-dire expliquer, sans entrer dans le détail de la stratégie
de lecture, la fagon de lire pour extraire de 1'mformation a apprendre) ?;

- Comment identifier les mots clefs en expliquant les facteurs qui permettent
de prendre un tel mot comme le mot clef du texte ?;

- Comment regrouper les concepts en catégories ?

- Comment définir une catégorie d’information (c’est-a-dire comment peut-on
subdiviser les informations en différentes catégories ?);

- Comment définir les Liens combinant les concepts entre eux (c’est-a-dire

expliquer la nature des mots de liens) ?

d) Donner des exercices supplémentaires et toutes sortes de schémas modeles en

utilisant cercles, rectangles, carrés, etc.).

f) Dans la version finale de ['outil, le corrigé ou les schémas modele ne doivent pas se

placer juste apres I'exercice. Il est souhaitable de le placer a la fin de Poutil.

3.2 Propositions d’améliorations des interventions pédagogiques

Il s’agit des améliorations sur le plan d’interventions pédagogiques permettant
d’augmenter les chances de réussite des apprenantes et des apprenants et d’éviter des

difficultés d’mmplantation.

a) La stratégie de schématisation devrait étre enseignée en parallele avec
I'enseignement de certaines stratégies de compréhension en lecture. Il est fort
probable que si les étudiants ne savent pas comment lire, ils n’aboutissent ni a
une bonne compréhension ni a la bonne sélection de I'nformation a retenir.
Alors, quand is ne comprennent pas, ils ne devraient pas se mettre a faire un

schéma;
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b) Prendre le temps pour expliquer les démarches de schématisation, s'il s’agit

d’étudiants débutants.

c) Donner un temps suffisant pour lire le texte a schématiser.

d) Avant de commencer Iactivité de schématisation, il vaut mieux expliquer le texte

ou les mots difficiles.

e) Augmenter les séances d’interventions ou séances de pratiques.

f) Tenter de limiter 'hétérogénéité des groupes cibles pour faciliter I'apprentissage.

g) Développer davantage les éléments qui suscitent la métacognition des

utilisateurs;

Enfin, nous sommes parvenue a traiter toutes les quatre sources des données et
a faire ressortir les points forts et les améliorations a apporter a I’cutil ainsi qu’aux
interventions pédagogiques aupres des apprepantes et des apprenants. Les résultats
obtenus répondent a nos trois questions de recherche. Ils permettent de définir les
difficultés rencontrées dans I'apprentissage de la schématisation a I'aide de I'outil
proposé, de dégager les perceptions des étudiantes et des €tudiants en rapport avec
I'utilisation de 'outil et de voir la qualité des schémas produits par les apprenantes et
apprenants. Ces résultats nous ont amenée jusqu’'a la révision de l'outil Les
propositions d’am€liorations qui sont issues de I'analyse minutieuse des résultats
servent d’éléments de base pour la mise au point de la version finale de I'outil
d’apprentissage de la schématisation qui sera présentée en annexe F. Il muporte de
mentionner qu’en ce qui concerne les exercices complémentaires, ils seront faits selon
la méme démarche utilisée dans la conception de I'outil 4 partir de textes qui seront

parfaitement adaptés au contexte de la mise en ceuvre.



CONCLUSION

Le probléeme général de la recherche portait sur les difficultés des étudiantes et
des étudiants cambodgiens liées a ’organisation des connaissances en lecture des
textes en francais langue étrangére et langue d’étude. Notre but était de foumnir
directement aux étudiants un outil d’apprentissage de la schématisation afin de les
aider a traiter I'information plus efficacement. Pour ce faire, nous avons suivi les
démarches de recherche de développement afin de concevoir et d’évaluer un outil
d’apprentissage de la schématisation susceptible d’étre utilisé par nos étudiantes et
étudiants et de le mettre a leur disposition. Il va de soi que la mise a I’essai de 1'outil
avant de le diffuser a plus grande échelle était nécessaire. Avant la mise a ’essai,
nous avons fait essayer I'outil par deux étudiants ne faisant pas partie de notre
échantillon. Nous 1’avons ensuite expérimenté aupres de 27 étudiantes et étudiants de
premier cycle des études médicales de troisieme année (PCEM3) a I'Université des
Sciences de la Santé (U.S.S) pendant une période d’une semaine. Pour évaluer I’outil,
quatre types de données ont ét¢ recueillies : une épreu-ve de production des schémas,
les entrevues réalisées auprés de six sujets apres la mise a I’essai, les observations
anecdotiques ainsi que les questionnaires. Ces quatre modalités de mesure nous ont
permis de définir les modifications a apporter a 1’outil et de voir les difficultés

d’implantation, afin de le rendre plus adapté aux besoins de notre clientéle étudiante.

Nous croyons que cette recherche permet de faire avancer les connaissances
sur I’enseignement de la stratégie de schématisation dans un contexte d’étude en
langue étrangére. En effet, ces connaissances sont utiles dans la mesure ou elles
permettent de savoir comment opérationnaliser, dans un contexte d’enseignement
relativement contraignant, une stratégie de schématisation dégagée a partir des écrits
scientifiques pour en faire un outil d’enseignement et d’apprentissage efficace. En
résumé, cette recherche nous renseigne sur comment opérationnaliser et comment

rendre accessibles ces savoirs produits par la recherche fondamentale. Il s’agissait
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d’un travail d’exploitation de connaissances scientifiques déja existantes en vue de les

rendre mieux adaptées au contexte-cible.

Notre recherche est de type appliqué. L.’application des comnaissances sur
apprentissage dans un contexte d’enseignement est problématique en soi. Celle-ci
demande une transformation qu’il faut opérer sur les connaissances scientifiques
disponibles pour les rendre utilisables dans I’action sans trop les déformer, avec une

population cible, comportant des caractéristiques particuliéres.

De plus, par notre expérience, nous espérons apporter un modele d’outil pour
la compréhension des méthodes ou des principes d’enseignement des stratégies
d’apprentissage en général. Autrement dit, cela apporte une contribution pratique et
aussi scientifique parce que la recherche arrive avec des propositions trés générales
comrme par exemple qu’il faut enseigmer les stratégies de schématisation car la
recherche a démontré que la schématisation est efficace pour certaines apprenantes et
certains apprenants. Donc, il faut I’enseigner! Cependant, ce n’est pas si simple
comme on le croit. Il faut penser au contexte, aux besoins des usagers et guider

efficacement leurs activités d’apprentissage.

En somme, le développement d’un outil pédagogique d’apprentissage de Ila
schématisation devrait servir a améliorer I'apprentissage des étudiantes et des
étudiants a partir de textes en francais langue étrangere et langue d’études a
I’'Université des Sciences de la Santé. Il nous permet de mieux répondre aux besoins
de nos €tudiantes et érudiants et de combler les lacunes existant dans un tel contexte
d’enseignement-apprentissage. [l est important de noter que la stratégie de
schématisation, en particulier celle des schémas de concepts, peut €tre utilisée dans
d’autres contextes d’enseignement et d’apprentissage des connaissances scientifiques.

Notre recherche visait a en éprouver la valeur dans un contexte specifique.
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Pour conclure, signalons un certam nombre de limites de notre recherche.
Premiérement, méme si nous croyions que les démarches pourraient s’appliquer dans
d’autres contextes ou d’autres domames d’études, la forrne d’évaluation que nous
avons choisie ne nous a pas permis de tirer des conclusions pour son application dans
d’autres contextes. La recherche n’a produit donc qu’un savoir relativement local.
Deuxiémement, vu le temps dont nous avons disposé, nous n’avons pas pu mesurer
vraiment I'impact sur la réussite des étudiantes et des étudiants dans leurs €tudes,
c’est-a-dire I'utilisation 2 long terme, le transfert dans une situation d’examen par
exemple. Troisitmement, notre recension des écrits a fait appel 2 un nombre
considérable d’écrits de seconde main, étant donné que nous n’avons pas e€u accés
aux textes en anglais. Quatriémement, notre mise a I’essai s’est déroulée dans une
période trés courte et chargée : cinq séances de deux heures d’interventions, plus une
séance pour le test d’évaluation de I'outil et un certain temps pour faire passer des
entrevues avec les étudiantes et étudiants participants. Comme 1’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
persévérent dans I’apprentissage et I'utilisation des schémas. 11 est établi que quand
on n’est pas familier avec une stratégie, on n’est pas porté a utiliser méme si on en

connait les mérites.

En dépit de ces limites, ’outil révisé qui constitue le principal résultat de notre
recherche peut étre considéré comme efficace dans la mesure ou son introduction
dans un contexte donné tiendra compte des propositions d’amélioration des
interventions pédagogiques que nous avons formulées a partir de I'analyse des

données recuetllies.
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ANNEXE A

SCHEMA DE DIFFERENTES FORMES DE SCHEMAS REALISE
A PARTIR DU TEXTE DE CARRELL (1990)



Schéma 8 : schema de différentes formes de schémas réalisé a partir du texte de Carrell (1990)

Schématisation des concepts

se traduit par se traduit par

Résean de concepts Diagramme Topographie Structures rhétoriques de haut niveau
l | sont

Organisations des informations par
une lecture interactive de haut
se construisent par niveau d’un texte

sous forme sous forme
Concepts clefs Dispositits
Visuels Comparaison  Contraste Cause/Effet Probléme/Solution
sous forme sous forme
Cases  Cercles Liaisons Diagramme en arbre.

© Sophinea Kuoy, 2000.
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ANNEXE B

SCHEMA DE DIFFERENTS TYPES DE SCHEMAS REALISE
A PARTIR DU TEXTE DE VEZIN (1986)
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ANNEXE C

- ENSEIGNEMENT DU FRANCAIS A L’'UNIVERSITE DES SCIENCES
DE LA SANTE DE PHNOM PENH;

- ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE DES SCIENCES MEDICALES
ET DES LANGUES ETRANGERES A L'UNIVERSITE DES
SCIENCES DE LA SANTE DE PHNOM PENH.
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ANNEXE D

GUIDE D’ENTREVUE



GUIDE D’ENTREVUE

I Expérience de lecture des interviewés avant |'utilisation de la stratégie de
schématisation

Pour commencer j’aimerais que vous vous fassiez un recul dans le temps pour
nous parler de votre expérience dans la lecture de textes en frangais langue étrangeére.
Pistes :

- Commpent vous faites quand vous avez un texte difficile a lire et a comprendre?

a) Quelles sont vos pratiques de lecture?

b) Quels sont les moyens utilisés?

¢) 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 Papprentissage de la
schématisation des concepts

1) Parlez-moi de votre expérience dans I'apprentissage de la schématisation des
concepts a I'aide de I'outil proposé?

Pistes :

- Comment avez-vous procédé avec I'outil? Est-ce que vous avez suivi toutes les
démarches proposées dans I’outil? Si non, pourquoi?

- Y a-t-il les procédures que vous n’avez pas encore maitrisées? Lesquelles s’il y a
lieu? Pensez-vous pouvoir les maftriser? Qu’est-ce qui vous pousse a faire cette
affirmation?

- D’apres vous, quelles sont les procédures les plus difficiles 2 maitriser? Explicitez

vos raisons?



211

2) Aprés I'apprentissage de la schématisation des concepts, pouvez-vous estimer

votre niveau d’acquisition?

IIT Perspectives d’utilisation de P’outil d’apprentissage de la schématisation

1) D’aprés vous, qu'est-ce que vous allez faire par la suite avec notre outil
d’apprentissage de la schématisation?
2) Avez-vous I'intention d’utiliser cet outil dans la poursuite de vos études ou quand

vous avez des textes a lire? Explicitez vos raisons.

IV-. Perceptions des étudiantes et des étudiants a I’égard de Poutil de la
schématisation

1) Vous avez utilis€ notre outil de la schématisation des concepts, qu'en pensez-
vous? Quelle est votre impression sur I’aspect général de I'outil par rapport au
moyens utilisés avant I'utilisation de I'outi] d’apprentissage de la schématisation?

Pistes :

- 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.
¢) Le langage utilisé dans I'outil.

- Parlez-moi de votre niveau de compréhension de I'outil proposé. Pourquoi a ce

niveau?

- En bref, qu’est-ce que vous trouvez de négatif et positif dans I'apprentissage de la

schématisation des concepts?
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V- Suggestions

1) Est-ce qu'il y a d’autres commentaires et suggestions que vous voulez ajouter?

2) Avant de recommander ['utilisation de cet outil a de nouveaux étudiants, qu’est-
ce qu’il faudrait modifier?

3) Est-ce que vous avez des propositions, des suggestions ou des commentaires
faire pour améliorer cet outil d’apprentissage de la schématisation adapté aux

besoins des étudiants a ’université des sciences de la santé?



ANNEXE E

STRUCTURE DES NEUDS



STRUCTURE DES NEUDS

(1)PERCEPTUSAGERS

Définition : Les perceptions des usagers a légard de louti de la
schématisation incluent les idées positives et négatives permettant
d'améliorer l'outil et des interventions auprés des apprenants.

(11) OUTIL DE LA SCHEMATISATION

Définition : Les perceptions des usagers par rapport & la premiére
version de 1'outil d’apprentissage de la schématisation des concepts.
(11 1) Présentation de I'outil.

Définition : Les perceptions par rapport aux €léments nécessaires pour
la construction d'un outil, c’est-a-dire les démarches, la progression
des activités et le langage utilisé.

(1 11 1) Démarches-étapes d'apprentissage

Définition : Les perceptions des usagers par rapport aux démarches ou
aux €tapes d'apprentissage de la schématisation proposées dans l'outil.
(1111 1)Qualité des démarches de schématisation

Défmition : Ce sont les qualités des démarches de la schématisation
proposées qui facilitent V' apprentissage et qui permettent une bonne
acquisition. :

(1 11 12) Défauts des démarches de schématisation

Définition : Ce sont les démarches qui ne sont pas bonnes, qui causent
des problémes dans I'accomplissement et dans I'apprentissage de la
stratégie.

(1 11 1 3) Contraintes de I’utilisation des démarches proposées

Définition : Ce sont les contraintes ou les limites de 'urilisation des
démarches ou des étapes de la schématisation proposées.
(1 11 2) Progression des activités

(1112 1)Qualité de la progression des activités proposées

Définition : Ce sont les qualités de la progression des activités
proposées qui facilitent ['apprentissage et permettent une bonne
acquisition.

(1112 2)Défauts de la progression des activités proposées
Défmition : ce sont les points négatifs ou les défauts et les problémes
qui se présentent dans la progression des activités d’apprentissage

proposées.
(111 3) Langage utilisé
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(1113 1) Qualité du langage utilisé

Définition : C’est le langage qui permet aux apprenants de comprendre
I'outil, c’est-a-dire le langage utilisé qui ne dépasse pas leur capacité
de compréhension.

(111 32) Défauts du langage utilisé

Définition : Il s’agit des points négatifs ou des problémes linguistiques
qui empéchent la compréhension de ’outil des apprenants.
(11 2) Cornpréhension de Ioutil

(11 2 1) Satisfaisante ou bonne

Définition : 11 s'agit d'une compréhension satisfaisante ou d'une bonne
compréhension de loutil. Le niveau de compréhension obtenu est de
100% a 70%.

(1 12 2) Insatisfaisante-mauvaise

Défmition : C’est une mauvaise compréhension ou compréhension
insatisfaisante de foutil car il y a des choses incompréhensibles ou trés
difficiles & comprendre. Le niveau de compréhension obtenu est de
49,99% 2a 0.

(112 3) Compréhensible
Définition : Cela veut dire que malgré certains problémes, "outil reste
toujours compréhensible. Le niveau de compréhension obtenu est de
69,99% 2 50%.

(1 2) APPRENTISSAGE DE LA SCHEMATISATION

Définition : C’est I'apprentissage de la schématisation des coucepts
I'aide de I'outil proposé.
(1 2 1) Points négatifs (dans I’apprentissage).

Défmition : Ce sont les informations relides a la difficulté ou aux
points négatifs qui apparaissent dans l'apprentissage de
schématisation.

(12 2) Pomnts positifs (dans I'apprentissage).

Définition : Ce sont les informations relies a la facilité ou aux
éléments facilitant I'apprentissage de la schématisation.
(1 2 3) Activités déja maitrisées.

Définition : Ce sont les activités ou démarches déja maitrisées par les
apprenants au cours d'apprentissage, c’est-a-dire qu’ils peuvent les
utiliser aisément.

(1 2 4) Activités non maitrisées et a maitriser.

Définition : Ce sont les activités difficiles ou qui ne sont pas encore
maftrisées par les apprenants, mais ces derniers croient qu’ils peuvent
les maitriser plus tard.

(1 2 5) Activités impossibles a maitriser.



Défmition : Ce sont les activités que les apprenants ne peuvent pas
maftriser plus tard malgré leurs pratiques ou leurs efforts.
(1 2 6) Niveau de satisfaction.

Définition : 11 s'agit d'une évaluation du niveau d'acquisition faite par
lapprenant lui-méme aprés des séances d'apprentissage direct et
explicite.

(1 3) STRATEGIE DE LA SCHEMATISATION DES CONCEPTS

Défnition: La stratégie de schématisation est une stratégie
d’organisation et de traitement de I'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 I’apprentissage a partir de textes
{1 3 2) Contraintes

Défmition: C'est une limite de [l'utilisation de la stratégie de
schématisation dans la lecture de textes, c’est-a-dire la stratégie de
schématisation ne s’emploie pas avec toutes sortes de textes.

(1 4) PERSPECTIVE DEMPLOI

Défnition : Clest lintention d'utiliser outil ainsi que la stratégie de
schématisation dans I'apprentissage ou lorsquil y a un texte a lire.
(15) SUGGESTIONS-COMMENTAIRES

Défimition : Ce sont les propositions d’améliorations de Toutil et des
interventions pédagogiques aupres des apprenants.
(1 5 1) Pour améliorer I'outil

Définition : ce sont les suggestions fournies par les usagers pour
améliorer I'outil.
(1 5 2) Pour améliorer les interventions

Définition : ce sont les suggestions d’ordre pédagogique permettant
d’améliorer les interventions auprés des apprenants, surtout des
débutants.
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(2) PRATIQUES DE LECTURE ET STYLE D’APPRENTISSAGE PAR LE TEXTE

Défmition : les pratiques de lecture et le style d’apprentissage par le texte
renvoient aux habitudes ou a utilisation des étudiants de certaines stratégies
de lecture de texte en francgais langue étrangére, Autrement dit, il s’agit des
comportements particuliers et habituels de chaque apprenant face a la lecture
de texte avant |’apprentissage de la stratégie de schématisation des concepts.

(2 1) PRATIQUES DE LECTURE DES APPRENANTS



Définition : Cela renvoie aux stratégies de lecture utilisées par les
apprenants avant Yapprentissage de la schématisation des concepts.
(2 2) IDENTIFICATION DES MOTS CLEFS.

Défmition : La stratégie d'identification des mots clefs utilisée par les
apprenants avant l'apprentissage de la stratégie de schématisation des
concepts a 'aide de l'outil proposé.

(22 1) Avec stratégie

Défmition : Ce sont les stratégies utilisées par les apprenants pour
identifier les mots clefs. Les stratégies peuvent étre différentes les unes
des autres.

(2 2 2) Sans stratégie

Définition : 11 sagit d'identifier les mots clefs au hasard, ie.
l'identification se fait sans recours a une telle stratégie précise.
(2 2 3) En fonction d'objet d'études

Clest-a-dire les mots clefs sont identifiés en fonction d'un objet
d'étude.

(2 3) DIFFICULTES OU PROBLEME DANS LA LECTURE
Définition : Les difficultés ou les problémes rencontrés par ies
étudiants dans la lecture de textes scientifiques, surtout en frangais
langue étrangere.

(2 4) RESULTATS DE LA LECTURE ANTERIEURE

Définition : Les résultats de la lecture antérieure, c'est-a-dire avant
l'apprentissage de la schématisation.



ANNEXE F

VERSION REVISEE DE L’OUTIL D’APPRENTISSAGE DE
LA SCHEMATISATION DES CONCEPTS
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VERSION REVISEE DE L’OUTIL D’APPRENTISSAGE DE LA
SCHEMATISATION DES CONCEPTS

1. QU’EST-CE QU'UNE STRATEGIE DE SCHEMATISATION ?

Comme professionnel appelé a travailler dans un domaine ou les
connaissances scientifiques occupent une trés grande place ou comme professionnel
appelé a fonder sa pratique sur des connaissances scientifiques, nous avons au cours

de notre carriere et de nos études beaucoup de textes scientifiques a lire.

Tout d’abord, il importe de savoir que la stratégie de schématisation consiste a
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 a partir de la
lecture de ce petit texte™ : «Sophie avance nerveusement, car cet endroit lui fait peur.
Tous ces gens vétus 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 «Sophie soit a la discothéque.
Nous savons immeédiatement qu’elle est a I'hopital». Pour armiver a cette réponse,
nous avons fait des liens avec les connaissances acquises stockées dans notre
meémoire. Nous connaissons déja ce que c’est un hdpital. En lisant, nous activons le
concept «hodpital» qui nous conduit a I’idée qu’il y a des médecins vétus de bianc, des
malades dans les chambres par exemple. Il s’agit d’une activité trés automatisée,
inconsciente et abstraite. Le fait que nous évoquons nos connaissances antérieures
dans notre cerveau (ce que c’est que I’hopital) avec les processus qui doivent se
passer dans notre téte veut dire que nous faisons un schéma. Sans cette connaissance,

nous ne pouvons probablement pas imaginer la situation. Nous allons réfléchir sur
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une autre activité qui est encore plus simple, mais la réalisation se fait a I’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
méme chose avec le texte. On connait déja les choses sur I’hdpital, 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 I’information
et d’organisation des connaissances qui peut s’avérer utile dans I’apprentissage a
partir de textes. Celle-ci permet entre autres de traiter les informations significatives
en catégories, de fagon structurée et trés organisée de sorte qu’apparait une vue
d’ensemble sous forme de schémas. Cette organisation favorise 1’apprentissage de
nouvelles connaissances, la réutilisation et leur rappel le moment venu®'. Or ce sont
les schémas de concepts qui favorisent particulierement ces phénomenes. 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. POURQUOI EST-IL IMPORTANT D'UTILISER LA STRATEGIE DE
SCHEMATISATION ?

Prenez un moment pour réfléchir  la situation suivante : «Qu’est-ce qui arrive
quand on n’a pas réussi?». Quand on n’a pas réussi, on s’apercoit qu’a I’examen on
n’a pas vraiment maitrisé les connaissances, les matiéres apprises. Plusieurs
hypothéses 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 inforrnations qui avaient été apprises par cceur,

0" Chayer, Lucile. P. (1996). Stratégie pour apprendre. Cahier A. Activités métacognitives en fonction
des différents styles d’apprentissage, p.50
5! Tardif, J. (1992). Pour un enseignement stratégique. L’apport de la psychologie cognitive, p. 42.
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etc. Dans tous ces cas, le recours a 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 a organiser les informations linéaires tandis que le schéma permet de
représenter les informations de fagon systématique. L’adjectif «linéaire» est utilisé
pour montrer que les informations présentées ne sont pas mises en relations. Quant a
I’adjectif «systématiquen, cela revoie aux liens dynamiques qui permettent la mise en

relation des éléments (les mots ou les concepts clefs).

Afin de comprendre l'avantage de la stratégie de schématisation, prenez un

moment pour faire un petit exercice’ suivant :

52 Romainville, M. Et Gentil, C. (1990).
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1) Lisez et essayez de mémoriser les mots suivants :
Animaux, métaux, pierres précieuses, minéraux, maconnerie, pierres, plantes.

2) Notez le temps nécessaire a la rétention de ces 8 mots dans 1'ordre.
.................. minutes cereneennenannan. SECONdES

3) Lisez la liste de mots sous forme hiérarchique et essayez de la mémoriser.

Minéraux Animaux Plantes
Pierres Métaux
Précieuses Magonnerie

4) Combien de minutes avez-vous pris pour lire et retenir cette liste hiérarchique?
...................... minutes erirerenne...uSeCORdeS.

5) Comparez les résultats obtenus. Voyez-vous la différence ente la lecture de la liste de mots
linéaire et la lecture de la liste hiérarchique?

L’exercice ci-dessus explique suffisamment que dans 1’apprentissage des

connaissances le recours a la stratégie de schématisation est bénéfique.

On sait que les schémas de concepts identifient de fagon claire les liens
multiples entre différents éléments, chose plus difficile a faire avec un tableau. En
plus, il est important de reconnaitre 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 trés 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 matiére apprise par le biais de la lecture des textes. Elle permet de™ :

% Tochon, F.V. (1990).
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- faciliter la mémorisation de I'information d’une matiére,

- faciliter la compréhension en lecture et I'intégration de I'information en mémoire,
car le contenu structural est mis en évidence,

- guider I’activité de lecture,

- repérer les informations essentielles a apprendre,

- organiser les connaissances en faisant les liens entre les connaissances nouvelles

et celles qu’on connait déja.

En bref, utiliser la stratégie de schématisation, c’est savoir prendre des
moyens permettant de dominer les informations communiquées et de se préparer a
étre plus autonome dans I’activité d’apprentissage. C’est une stratégie qui permet
d’apprendre davantage de connaissances pertinentes, car elle nous améne a nous
centrer sur |’essentiel. Il est d’ailleurs trés difficile, voire impossible, de retenir toutes
les informations lues car notre mémoire ne peut stocker qu’un nombre trés 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 ’accent est mis sur I’essentiel. Le schéma exprime de fagon synthétique un
ensemble d’informations et il permet de voir en une méme appréhension davantage

de données qui sont reliées les unes aux autres.

3. QUAND LE RECOURS A LA STRATEGIE DE SCHEMATISATION EST-IL
IMPORTANT ?

Quand vous avez un texte a lire et 3 mémoriser, plusieurs opérations mentales
se jouent dans votre cerveau et doivent étre réussies. Vous devez sélectionner,
acquérir (mémoriser), construire et intégrer les informations™. Nous ne pouvons pas

tout mémonser. Nous faisons donc la sélection. Nous sélectionnons les informations

* Weinstein et Mayer, 1986 (dans Hensler, 1992).
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clefs, les mots porteurs d’informations & mémoriser sans toutefois surcharger notre
mémoire. Apres le processus de sélection, nous essayons naturellement de faire les
liens entre ce qui est dit dans le texte et ce que nous savons déja. La construction de
ces liens internes implique le développement d’un mode d’organisation. C’est a I'aide
de cela que nous pouvons intégrer les connaissances significatives dans notre
mémoire et que ces connaissances s’accumulent de fagon 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 !'intention de lecture qu'on a, du type du texte qu’on lit et de la
compréhension de la personne. Certes, certains textes peuvent étre 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 trés

prometteuse, en particulier celle des schémas de concepts™.

4. COMMENT FAIRE LA SCHEMATISATION DES CONCEPTS™ 2

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’apprentissage de cette nouvelle stratégie. La
schématisation des concepts est une activité dynamique de sélection, d’interprétation
des données a apprendre qui se traduit par les schémas. Ces derniers ne présentent
que les informations essentielles et sont représentatifs d’un ensemble organisé a I’aide

des procédés perceptifs® . Donc, la schématisation est une stratégie d’organisation des

 Vézin, J.-F. (1985). Repéres bibliographiques : "La schématisation”. ASTER, 7, 22, 57-86.

* En ce qui concerne le comment faire, nous adoptons les démarches utilisées par Breton, J. (1991)et
Loiselle, R. et Rouleau, S. (1991).

*" Carrell, P.L. (1990) et Vézin, J.-F.(1984).



connaissances. Elle consiste 3 construire un schéma™, en particulier un schéma de
concepts, ¢’est-d-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
fleches etc., afin de permettre une structure globale, organisée et hiérarchique de
I’information apprise™. Nous tenons & expliquer ce qu’est un «concept». Un concept
signifie «l’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 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 I’objet en tant que tel qui est enregistré dans votre cerveau, mais c’est le
concept «table» qui est retenu; c’est-a-dire que c’est un objet qui posséde 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 méme
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

phénoméne de fagon abstraite.

A) Un exemple de la schématisation des concepts de <CELLULES»

Pour bien illustrer ce qu’est la schématisation et comment construire un
schéma de concepts, nous vous présentons un modéle qui illustre les étapes

nécessaires a la démarche.

Nous choisissons 1’extrait du texte ci-dessous pour faire la schématisation.

Les cellules représentent les plus petites unités structurelles et
fonctionnelles des organismes pluricellulaires. Ayant des propriétés

* paré, E. (1999).
* Breton, §. (1991).
* Raynal, F. et Rieunier, A. (1997).
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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
I’adaptation au cours de I’évolution. Il est possible de distinguer
des cellules eucaryotes et procaryotes. Les cellules procaryotes ne
possedent pas de noyau. Toutes les bactéries ainsi que les algues
bleu-vert en font partie. Les plantes, les animaux, de méme 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.

PREMIERE ETAPE DE L’ELABORATION D’UN SCHEMA DE CONCEPTS :
LECTURE ET REPERAGE DES MOTS CLEFS

Cette étape comprend différentes opérations telles que lire, repérer les mots-
clés ou les articulateurs textuels qui servent a introduire les idées importantes,
souligner ou encadrer les concepts importants et les transcrire dans une feuille a part

pour faciliter le travail. Ces opérations sont présentées en détail comme suit :
1) Lire attentivement le texte;

Il s’agit de lire pour dégager |’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 derniére est une
des stratégies de compréehension en lecture qui permettent de dégager 1’essentiel du
texte®. Normalement, si le texte bien est construit, il comporte trois parties :

I'introduction, le développement ou le corps du texte et la conclusion.

*' Larin, P. (1988). Guide de méthadologie. Monméal : Collége de Bois-de-Baulogne.



a) L’introduction (...) sert essentiellement 2 présenter le sujet. Elle peut étre plus ou
moins étoffée et comporter un ou plusieurs paragraphes, cela dépend de la
longueur du texte. Une introduction courte se contente généralement de dire de
qui ou de quoi on parle. 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 partic ol I’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 ser a
développer une seule idée principale ou secondaire qui se présente habituellement
dans la premi¢re phrase du paragraphe.(..). L’auteur utitise des connecteurs, les

articulateurs ou des expressions pour enchainer les idées.

¢} La conclusion est une partie ou I'auteur résume brievement les idées présentées

dans le développement. Elle peut posséder un ou plusieurs paragraphes, cela

dépend de la tongueur du texte.
Donc, afin de rendre la lecture efficace, nous devons :

< Lire attentivement 'introduction présentant le sujet et, dans certains cas, les

grandes idées du développement.

Le sujet® : Habituellement, le sujet peut étre résumé par une expression. Il
répond a la question : «De quoi parle ce paragraphe ou de quoi traite cet article”».

Par exemple : des caractéristiques spécifiques de Ia maladie ou du diagnostic.

= Lire attentivement le début du paragraphe ou se trouve généralement une idée

principale ou secondaire.

52 Giasson, J. (1995).
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L’idée principale® : 1l existe deux types d'idées principales, 4 savoir, I'idée
principale explicite et 1’idée principale implicite. L’idée principale explicite est
une phrase qui résume I’information importante du paragraphe; c’est
I’information la plus importante que I’auteur a fournie pour expliciter le sujet
(...). L’idée principale implicite se présente sous forme d’idée cachée. C’est le
lecteur lui-méme qui doit en dégager une en posant la question «Quelle est la

chose la plus importante que I’auteur veut nous dire dans son texte?».

<> Repérer les mots-clefs ou les articulateurs textuels qui servent a introduire les

1dées importantes.

Le mot clé* : il s’agit du mot le plus important du texte. Le mot-clef peut étre

définition, cause, raison, motif, conséquence, etc.

<> Porter attention au titre et aux sous-titres car ils amenent souvent a [’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 a la

compréhension du texte;

=» Il ne faut pas annoter a la premiére lecture car on risque de souligner ou

d’encadrer les mots, les phrases ou les passages qui me sont pas vraiment

® Giasson, J. (1993).
* Giasson, J. (1995).
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importants. Cependant, |’annotation peut se faire a la deuxiéme lecture, lorsqu’on

a une vue d’ensemble du texte, ce qui permet de mieux dégager I'essentiel®.

3) Les transcrire dans une feuille a part pour faciliter le travail.

En lisant, nous avons repéré dés la premiére phrase du texte, qui ne compte
qu’un seul paragraphe, le sujet du texte «cellules». Nous avons découvert au fur et a
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 étre les autres algues, les champignons) et les
animaux (les protozoaires) font partie des cellules eucaryotes qui ont un noyau.

Voila, ce sont les principaux concepts a 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.

%5 Larin P. (1988).




DEUXIEME ETAPE : REGROUPEMENT, CLASSIFICATION ET HIERARCHI-
SATION DES CONCEPTS RETNUS EN CATEGORIES ET DANS L’ORDRE
D’IMPORTANCE

Une fois les concepts transcrits, il faut :

4) Distinguer Pessentiel de I’accessoire;

Cette démarche consiste a reconnaitre et a isoler le concept e 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-clés 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 étre regroupés dans une

catégone.

6) Les organiser selon I’ordre d’importance, c’est-a-dire du plus général au plus

spécifique. [l s’agit d’ici une organisation hiérarchique décroissante.

Il faut retenir que chaque mot-clé n’apparait qu’une seule fois dans le schéma.
Les idées secondaires s’articulent par rapport a celui-ci. Le sens peut étre donné
«de gauche & droite», «du haut vers le bas», sinon «du milieu vers la

périphérien”.

* Romainville. M. et Gentil, C. (1990).
*" Romainville. M. et Gentil, 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 «CELLULES» est un hyperonyme®®
de «CELLULES EUCARYOTES ET CELLULES PROCARYOTES». Ensuite, nous
regroupons d’autres concepts comme micro-organismes, végétaux, plantes, animaux
en sous catégones de «CELLULES EUCARYOTES ET CELLULES
PROCARYOTESh. Les concepts les plus spécifiques comme algues bleu-vert, autres
algues, champignons, protozoaires, bactéries ne viennent qu’a la fin, c’est-a-dire
qu’ils ne se retrouvent au niveau le plus bas de 1’organisation hiérarchique. Voila 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.

TROISIEME ETAPE : CONSTRUCTION D’UN SCHEMA DE CONCEPTS

Cette étape consiste a :

7) Transposer les concepts dans un schéma selon 1’ordre établi;

8) [Identifier ces concepts a I’aide des dispositifs visuels tels que des cercles,

rectangles, carrés etc. Il est important de noter que les cercles, les rectangles,

les carrés utilisés ici n'ont rien 3 voir avec le langage informatique. Ils ont une
g

* Le mot «hyperonyme» s'applique a un terme dont le sens inclut le sens d’autres termes, qui sont ses
hyponymes. Exemple, étre vivant est hyperonyme d’animal, qui est lui-méme 1’hyperonyme de chien.
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utilité est.hétiqueég, 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 (fléches,

traits, etc.).

=» Il importe de noter que dans le systtme de mise en relation il existe deux
possibilités de créer des liens : les liens simples qui consistent a relier les concepts
d’un méme segment du réseau et les liens croisés ou complexes qui servent a relier

les concepts de segments différents’.

=» L'identification des liens se fait en fonction du type de liens. Dans I'élaboration
des schémas de concepts, on distingue trois types de liens’' : les liens sémantiques
dynamiques, les liens statiques et les liens instructionnels. Pour ce qui est les liens
sémantiques dynamiques, les mots de liaison sont de type « X influence Y, est
proche de, méne a, est causé par, etc); tandis que les liens statiques permettent de
caractériser ou identifier des choses ou des phénbménes ou un sujet d'étude
(définition, description, etc; Quant aux liens instructionnels, ils s’utilisent surtout
avec I’analogie, Pexemple ou le commentaire. On peut utiliser des abréviations ou
certains signes comme modificateur pour identifier les liens (par exemple : +, -, ?,

etc).

* Veézin (1984) a expliqué qu'’il est nécessaire d’apprendre la signification du symbolisme aux
gg)prcnants afin d’éviter une interprétation erronée.

" Loiselle, R. et Rouleau, S. (1991). Les réseaux de concepts au laboratoire de biologie. Montréal :
College Montmorency.

"' Dansercau (1989; in Tochon, 1990).
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Schéma de concepts sur LES CELLULES

CELLULES

Se classifient en

deux catégoties distinctes

Cellules eucaryotes K gvec sans_A Cellules procaryotes

existent existent

existent existent

chez chez chez chez
Plantes Animaux Micro-organismes Végétaux

comme comme comme comme comme
Autres Champignons Protozoaires Bactéries Algues bleu-
algues vert

Enfin, on peut relire le texte pour la troisiéme fois afin de vérifier la

. .M
pertinence du schéma .

Remarquons qu’au troisieme 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 a plaquer les mots du texte a différents niveaux.
Soyons conscients du fait que parfois le méme concept peut étre désigné par
différents mots, par exemple, Ie concept «Plantes» et «Végétaux». Pour ce qui a trait
a la justesse des concepts relevés, un concept va étre considéré comme juste dans la

mesure ou il traduit adéquatement 1’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 fagon
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 I’utilisation ou la lecture ultérieure.

Nous précisons que notre schéma représentant les concepts de «Cellules»
n’est qu’un exemple et qu’il peut étre construit sous différentes formes. Cela dépend
de I'intention de la personne qui le construit et de sa compréhension du contenu. Les
informations représentées doivent étre valides et objectives. Malgré I’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 données essentielles a 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 a

droite ou de droite a gauche”.

Les procédures de schématisation des concepts de «CELLULES» qui sont
présentées ci-dessus servent de document de référence important dans 1’apprentissage
de la schématisation. Dans I'étape qui suit, nous présentons les exercices
d’entrainement afin de vous aider a perfectionner cette nouvelle stratégie de

schématisation de concepts.

™ Vézin, J.F. (1984)



B) L’apprentissage de la schématisation de concepts

Pour les activités d’apprentissage de la schématisation, nous proposons trois
exercices d’entrainement qui se construisent sur une base de progression qui va des
activités les plus guidées vers le travail plus autonome. A cet effet, ’apprentissage
comporte trois étapes a franchir : la premiére étape consiste a apprendre a classer et
organiser les concepts a 1’aide d’une liste de concepts-clés donnés avec un concept le
plus global déterminé du départ; la deuxiéme étape d’apprentissage vise le méme but
que I’exercice précédent, mais cette fois-ci nous ne donnons qu’une liste de concepts-
clés sans le concept-clé déterminé préalablement. A la troisiéme étape, il s’agit d’une
activité de schématisation plus autonome. Cela veut dire que nous donnons un texte a
schématiser complétement. L’apprentissage se termine par une épreuve d’évaluation
qui vise a évaluer la performance de la stratégie de schématisation, plus

particuliérement celle de schémas de concepts.

Pour faciliter 1'apprentissage et la compréhension, vous pouvez consuliter le

lexique présenté a la fin de I’outil, plus précisément avant le corrigé des exercices.
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A I'aide de ce premier exercice, vous développerez une premiére habileté,

concepts de CELLULES» pour voir les démarches nécessaires a suivre.

Voici le texte :

Nous ignorons encore pourquoi certaines personnes développent de
I'asthme. Nous savons, par contre, gu’il s’agit d’une maladie
inflammatoire des bronches, devenues hvperexcitables. et qui les
ameéne a se fermer spontanément ou sous [’effet de facteurs
déclenchants (...), le plus souvent des allergénes et des irritants
respiratoires comme la fumée de cigarette. Un essoufflement
intermittent, des sibilances, une sensation d’oppression a la
poitrine, des sécrétions bronchiques et parfois une toux persistante
sont les symptémes les plus courants. Et comme nos récentes
é¢tudes l'ont démontré, la perception de ['intensité de la
bronchoconstriction varie fortement d’une personne a une autre.
D’ou I'importance de la mesurer a ’aide de tests de fonction
respiratoire pour bien I’évaluer.

On_ignore aussi les causes précises de |'augmentation de la
fréquence de cette maladie au cours des derniéres années. On
l'attribue souvent 3 la mauvaise qualité de 'air intérieur, d’une

part, et a de meilleures méthodes de diagnostic, d’autre part. Nous
savons que de 5 2 10 p. 100 de la population présentera des

symptomes respiratoires liés a I'asthme au cours de sa vie, ce qui

celle qui consiste a classer et a organiser les concepts qui doivent étre 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 a une bonne performance dans I’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 modele de la schématisation des



est le cas présentement pour preés de 10 p. 100 des canadiens et
canadiennes de 22 a 44 ans. Par ailleurs, les cofits de santé annuels
associés a I'asthme sont de prés de 600 millions 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 «L’asthme, incurable mais

contrélable» de Boulet (1999), p. 28-30.

Voici la liste de mots-clés réalisée 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, allergénes, irritants respiratoires, fumée de
cigarette, essoufflement intermittent, sibilances, sensation
d’oppression a la poitrine, sécrétions bronchiques, toux persistante,
symptomes, causes, mauvaise qualité de Y’air intérieur, meilleures
methodes de diagnostic.

Utilisez ces concepts pour compléter le schéma suivant. Mais avant de le
faire, vous devez regrouper et organiser ces concepts en catégories ou de méme
importance dans un ordre hiérarchique™, C’est-a-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 étre de plus en plus spécifiques. Ces derniers doivent se retrouver en bas.

** Nous nous basons sur les propositions pédagogiques de Carrell, P.L. (1990) pour élaborer cet
exercice.



Complétez le schéma des concepts de L’ASTHME

ASTHME

l

Maladie inflammatoire des bronches,
devenues hyperexcitables

/

9¢2
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EXERCICE D’ENTRAINEMENT 2

Nous passons 3 la deuxiéme étape d’apprentissage. L’objectif de cet exercice
est identique a celui de 1'exercice 1, c’est-a-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 étes libres dans 'identification d’un
concept central du texte, le classement et 1’organisation des concepts. Voict un texte.
Vous devez le lire attentivement a I’aide des concepts-clés qui sont donnés en dessous

de ce texte.

On appelle eczéma de contact I’eczéma apparaissant a 1’endroit ou
est appliquée une substance non tolérée dite allergisante, comme
par exemple dans l’allergie au nickel due aux boutons de blue
jeans, aux boucles d’oreilles, aux bracelets-montres, etc. It s’agit
d’une allergie retardée de type IV. La découverte de I'allergéne est
souvent difficile et nécessite une anamnése précise. L’aliergologue
utilise a cette fin des tests dits tests de contacts. Ceux-ci consistent
a appliquer localement le produit suspect que I’on maintient deux a
trois jours avec un sparadrap spécial. L’interprétation de ces tests
n’est pas toujours facile. [l faut éviter de prendre pour réaction
allergique des réactions d’irritation ou de brilure. Pour cette raison,
les tests utilisés ont des concentrations bien étudiées, dans des
diluants neutres. On trouve dans ce domaine, comme responsable :
des meédicaments (par exemple onguent au chloramphénicol,
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
allergénes sont le plus souvent des hapténes qui se combinent aux
protéines de la peau pour former des allergénes complets. II existe
des ouvrages spécialisés avec de longues listes énumérant les
substances allergisantes, les concentrations et diluants & utiliser.
L’eczéma de contact pose parfois des problémes professionnels
insolubles car le seul traitement valable est ['éviction de
I’allergeéne.

Sont surtout concemnés les coiffeuses et certains industries de
colorants, de couleurs, de colle, de résines synthétiques, d’oléo-
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résines, d’antibiotiques, les macgons (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’immuno
allergologie, 1990, p. 93).

Voici les concepts relevés 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, vernis a ongles, déodorants,
bois exotiques, colles a la résine époxy, aliments, chicorée,
artichaut, bijoux, maladies professionnelles.

Vous avez maintenant tous les concepts-clefs sous les yeux. Votre travail
consiste a les classer et 4 les organiser. Comment est-ce que cela se fait ? Utilisez

vOs connaissances acquises en cours d’apprentissage pour réaliser cela.

Organisez en forme de schéma les concepts déja organisés dans 1’ordre
hiérarchique. Vous devez consulter le document « Un modéle de schématisation des
concepts de CELLULES» pour voir comment faire un schéma. Une fois terminé,

remettez votre travail au professeur pour une évaluation.



schématisation des concepts. Vous

EXERCICE D'ENTRAINEMENT 3
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Vous avez passé ['étape de familiarisation avec les procédures de

schématisation des concepts.

Voici un texte a schématiser :

Que vous soyez les parents d’un nouveau-né ou que vos enfants
soient déja grands, il est fort probable que les professionnels de la
santé de ne vous aient jamais informés des avantages que procurent
I’allaitement matemnel 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 1'Université Laval, ces avantages sont
nombreux. En plus d’accélérer |’apprentissage du nouveau né face
a la tétée, l'allaitenent matemel protége contre le mauvais
positionnement des machoires ou des futures dents. «[.’idéal serait
donc que la mere allaite son bébé le plus longtemps possible»,
commente la chercheuse Huguette Turgeon-O’Bbrien.

Si la mere choisit le biberon, il faut éviter d’en agrandir la ou les
perforations: un flux de lait trop abondant oblige tant
I"'immobilisation indue que I’activité exagérée de certains muscles
faciaux de méme qu’un mauvais positionnement de la langue, ce
qui peut provoquer un développement dento-facial anormal.

On le sait, I’enfant ne suce pas seulement pour se nourrir, mais
aussi parce que ¢a le rassure. D’ou lPintérét 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 I’arche maxillaire. Elle ne peut donc

étes maintenant a la troisiéme étape
d’apprentissage de Ia stratégie de schématisation. Cette fois-ci, vous devez travailler
de fagon autonome, c’est-a-dire que vous avez un texte a schématiser complétement.

Pour ce faire, vous devez utiliser toutes vos connaissances acquises sur la
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pas entrainer 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 :

Premiére 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 a la compréhension du texte,

3) les transcrire sur une feuille a part pour faciliter le travail.

Deuxiéme étape : regroupement, classification et hiérarchisation des concepts
retenus en catégories et dans I’ordre d’importance

4) distinguer |'essentiel de I’accessoire;
5) regrouper les concepts en catégones;
6) les organiser en ordre d’importance, c’est-a-dire du plus général au plus

spécifique. I s’agit d’ici une organisation hiérarchique décroissante.

Troisiéme étape : construction d’un schéma de concepts

7) transposer les concepts dans un schéma selon I’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 (fleches,

traits, etc.).




EPREUVE D’EVALUATIOND DE L'APPRENTISSAGE DE LA
SCHEMATISATION

{Durée : 2 heures)

C’est maintenant ’occasion d’utiliser vos connaissances acquises apres une

formation a la schématisation des concepts.

CONSIGNES :

a) Lisez attentivement le texte ci-joint et faites une liste de tous les concepts
principaux de ce texte;

b} Organisez les concepts retenus sous forme de schéma de sorte que I'idée la
plus générale ou la plus globale se retrouve en haut de la feuille;

¢) Reliez ces concepts entre eux a I’aide de dispositifs et de termes de liaison.

TEXTE :

«Pouvez-vous me faire connaitre ol en sont les recherches sur
I’hémochromatose ? ».

L’hémocromatose est une maladie fréquente, en particulier dans
centaines régions en France (Bretagne).

Cette maladie est héréditaire, touchant souvent plusieurs membres
d’une méme famille. Elle est marquée par une accumnulation de fer
dans \’organisme, en particulier au niveau du foie, de certaines
glandes endocrines (pancréas), des articulations....Elle se manifeste
par une pigmentation grisitre de la peau lice au dépdt de fer, par
des problémes hépatiques que l'on peut préciser par un
prélevement de foie au moyen d’une biopsie, par un diabete ou par
I'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 connaitre 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 & évacuer
régulierement, au moyen de saignées, une certaine quantité de sang
(I’équivalent d’un don du sang) chaque semaine. De cette fagcon
I’exces de fer de I'organisme peut étre, petit 4 petit, éliminé. Ceci
permet une excellente récupération de V’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 |’apparition de la surcharge en
fer. En effet, chez un jeune patient dont on sait qu’il risque de
développer la maladie, une surveillance trés réguliere du taux de fer
permet, lorsque celui-ci commence a s’élever, de proposer des
saignées préventives qui évitent ’appantion de la maladie.

Source : Texte extrait de la revue Recherche et Santé, volume 46,
Avril-Mai-Juin 1991, p. 38.
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GUIDE D’AUTOEVALUATION DE L’APPRENTISSAGE DE LA
SCHEMATISATION 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 honnéte que possible sur la qualité de démarches

que vous avez faites.

Consigne : Encerclez la réponse correspondant le mieux a votre résultat.

Pas bien du tout Pas trés bien Bien Trés bien
1 2 3 4

L’apprentissage de la schématisation des concepts a eu sur moi les effets

sutvants :
a) Me motiver pour faire les schémas 12 3 4
de concepts.
b) Me permettre de maitriser les démarches de
schématisation des concepts. 12 3 4
c) Apprendre a sélectionner les concepts-clés du texte lu. 1 2 3 4
d) Reconnaitre le concept le plus global du texte lu. 1 2 3 4
€} Apprendre a organiser, classer et hiérarchiser les 1 2 3 4
concepts.
f)y Apprendre a construire 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) Sansfaire les schémas produits par vous-méme?
}) Lire et comprendre les schémas produits.

k) Acqueérir les aptitudes pour faire les schémas de

concepts.

1) Reéussir 'apprentissage de la

schématisation des concepts.

[ 38

"~
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LEXIQUE

Accéder (a) : Arriver (a), parvenir (3), atteindre. (Ex : accéder a la compréhension du
texte). (**)

Acquénr (v.ir): Amver a 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 matemne! (nm) : alimentation lactée d’un nourrisson par du lait de
femme. (*)

Allaiter (v.tr) : Nourrir de son lait (un nourrisson, un petit); donner le sein a (Ex : elle
allaite son enfant). (****)

Allergéne (nm) : Substance qui détermine ’allergie et les troubles qui y sont associés.

**)

Allergique (adj): Propre a lallergie (phénomeénes allergiques); qui réagit en
manifestant une allergie a (une substance) (étre allergique au blanc d’ceuf).

(**)
Allergisant/e (adj) : Qui peut provoquer des allergies. (**)

Anamnese (nf) ou anamnestiques (nm.pl) : Renseignement que fournit le malade lui-
méme ou son entourage sur le début de sa maladie jusqu’au moment ou il se
trouve soumis a ’observation du médecin. (*)

Appliquer (v. tr) : Mettre une chose sur une autre de maniére qu’elle la recouvre, et y
adhere ou y laisse une empreinte; faire subir (ex : appliquer a qgqn un
traitement); employer, utiliser (ex : appliquer un traitement 3 une malade/
appliquer une recette); mettre en pratique (ex : appliquer une régle). (****)

Asthme (nm) : maladie pulmonaire survenant par acces, causée par des spasmes au
niveau de petites bronches avec augmentation des sécrétions bronchiques.

**)

Attribuer quelque chose a quelqu’un : lui donner quelque chose (***)
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Attribuer quelque chose a quelque chose/quelqu’un : lui donner comme cause,
comme auteur. (***)

Biberon (nm) petite bouteille munie d’une tétine, servant a I’allaitement artificiel.
(Ex : Nourrir un enfant au biberon). (****)

Biopsie (nf) : Opération qui consiste a enlever sur le vivant un fragment d’organe ou
de tumneur, dans le but de le soumettre 2 1’examen microscopique. (*)

Bronchoconstriction (nf) : Contractions des bronches. (*)
Classer (v. tr) : Amranger, ranger, diviser en classes, en catégories. (****)

Consiste (a) : Avoir comme caractére essentie! (Ex : son projet consiste a réaménager
le port). (***)

Contenir (v. tr): avoir, comprendre en soi, dans sa capacité, son étendue, sa
substance. (****)

D’ou + nom : marquant la conséquence. (Ex : Il ne m’avait pas prévenu de son
amvee, d’ou ma surprise). (****)

Délimiter (v.tr) : Fixer des limites, circonscrire (délimiter une question). (***)

Dépistage (nm) : recherche de certaines affections ihapparentes, par des examens
effectués systématiquement dans des collectivités. (*)

Dépister (v.tr) : découvrir au terme d’une enquéte, d’une maladie. (Ex : dépister une
maladie). (***)

Développer une maladie : lui donner de I’'ampleur, lui faire croitre.
Diluant (nm) : Liquide qui sert a diluer (un vernis, une peinture, etc.). (**)
Durable (ad)) : De nature a durer longtemps. (****)

Essoufflement (nm) : Respiration courte et génée. (****)

Evacuer (v. tr.) : Rejeter, expulser de I’organisme => éliminer.

Eviction (nf) : le fait d’étre mis de coté, tenu a I’écart. (*)

Facteurs déclenchants (nm.pl) : facteurs qui déterminent ou qui provoque une action
ou un phénoméne.



Familiarisation (nf) : action de rendre familier avec quelque chose.
Guider (v.tr) : accompagner, mener, diriger, conseiller, orienter.

Hiérarchiser (v. tr) : organiser selon une hiérarchie, d’aprés un ordre hiérarchique.
(**#*)

Hyperexcitable — hyper + excitable (qui est facilement excité) = imitable, nerveux.

Identifier (v. tr): Reconnaitre comme appartenant a2 une espéce ou classe (ex:
identifier les mots clefs). (****}

Immobilisation (nf) : Action de rendre immobile.

Impliquer (v. tr) : supposer, comporter (ex : ce terme implique la notion de pluralité).
(#**)

Indw/e (adj) : qui va a I’encontre de ia régle, de ['usage; anormal.
Inflammatoire (ad)) qui concerne I’'inflammation (Ex : maladie inflammatoire). (*)

Insoluble (adj) : qu’on ne peut résoudre (Ex : probleme insoluble); qui ne peut se
dissoudre (Ex : substance insoluble dans I’eau). (****)

Intégrer (v.tr) : faire entrer dans un ensembie en tant que partie intégrante.
Intermittent/ente (adj) : qui s’arréte et reprend par intervalle. (****)

Michoire (nf) : chacune des deux parties osseuses, en arc, en haut et en bas de la
bouche, dans lesquelles sont implantées les dents. (****)

Maitriser (v. tr): dominer ce que l'on fait, ce dont on se sert (Ex: Maitriser
parfaitement la langue frangaise). (****)

Meémoriser (v. tr) : Fixer dans la mémotre. (****)
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 pateuse appliquée sur la peau avec ou
sans friction et qui se liquéfie a [a chaleur du corps. (*)



249

Perfectionner (v. tr) : Rendre meilleur, plus proche de la perfection = améliorer,
parfaire. (****)

Persistant/ante (ad)) : qui persiste, continue sans faiblir = constant, durable. (****)

Pigmentation (nf): Accumulation de pigment en certains points; elle peut étre
normale ou pathologique. (*)

Préventif/ive (adj) : Qui tend a empécher une chose de se produire = Prévenir (Ex :
prendre des mesures préventives, Médecine préventive : moyens mis en
cuvre pour prévenir le développement des maladies). (****)

Prometteur/euse (ad)) : Aguichant, aguicheur, encourageant, engageant. (dict. Syn).

Protozoaires (nm.pl): Sous-regne d’animaux unicellulaires comprenant les
rhizopodes, les flagellés, les sporozoaires et les infusoires. (*)

Se référer (a) quelqu’un, quelque chose : Prendre comme référence (Ex : se référer a
une définition, a un texte, etc.). (****)

Résine {nf) : Gomme collante s’écoulant des plaies de certains arbres. (*)

Objectif/ive (adj) : Qui existe hors de I’esprit, comme un objet indépendant de
I’esprit. (Objectifiive = subjectif/ive). (****) .

S'accumuier : augmenter en nombre, en volume, dans un endroit, 2 un moment
donné. (**)

S’avérer + adjectif : Apparaitre, se montrer, se révéler (Ex : ce médicament s’aveére
dangereux). (****)

Saignée (nf) : évacuation d’une certaine quantité de sang provenant d’un vaisseau. (*)
Satisfaire (v. tr. Dir.) : convenir, plaire (Ex : Cela ne me satisfais pas). (****)

Schématiser (v. tr. dir.) : Présenter en schéma, de maniére a réduire a 1’essentiel.
(#*##)

Se manifester (v. pron.) : Apparaitre, se montrer. (****)

Motiver quelqu’un a/pour faire quelque chose: inciter, stimuler. (Ex: C’est
I’ambition qui le motive a poursuivre les études a I’université). (**)
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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 €laborés par I’activité glandulaire. (**)

Sibilance (nf) : Bruit déterminé par les riles sibilants et pergus par 1’auscultation des
poumons au début de la bronchite. (*)

Sparadrap (nm): Tissu recouvert d’une matiére emplastique dans laguelle on
incorpore quelquefois un médicament. (*)

Sucer (v. tr.): Exercer une pression et une aspiration sur quelque chose, avec les
lévres, la langue, pour extraire un liquide, faire fondre. (****)

Surcharge (n.f.) : qui dépasse la charge ordinaire = excés, surabondance (ex: la
surcharge d’informations en mémoire). (****)

Surcharger (v. tr.) : Charger quelque chose a I’excés; encombrer (ex : Ne sélectionner
que ’essentiel pour ne pas surcharger la mémoire). (****)

Survol (nm) : Acte de lire ou d’examiner de fagon rapide et superficielle. (****)

Suspect/ecte (adj) : qui est soupgonné ou éveille les soupgons (ex : un individu
suspect). (****)

Tétée (nf) : Action de téter (Boire le lait en sucant le mamelon ou une tétine). (****)

Tetine (nf): Bouchon allongé de caoutchouc ajouté i un biberon, que téte le
nourrisson. (****)

Transposer (v. tr.) : Placer en intervertissant I’ordre. (****)
Ulténeur/eure (adj) : Qui sera, arrivera plus tard. (****)

Valide (adj) : Qui présente les conditions requises pour produire son effet; qui n’est
entaché d’aucune cause de nullité. (# Invalide, nul, périmé).

{*) Delamare, G. (2000). Dictionnaire des termes de médecine. Paris : Maloine.

{**) Bertrand du Chazaud, H. (1992) Dictionnaire de syronyme et contraires. Paris : Dictionnaire Le
Robert.

(***) Villers, M-E de (1992). Multidictionnaire des difficultés de la langue fran¢aise. Moniréal :
Editions Québec-Amérique.

(****) Rey, A. (1994). Le robert micro. Dictionnaire d ‘apprentissage de la langue francais. Paris :
Dictionnaire Le Robert.
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EXERCICE 1
Schéma de concepts de L’ASTHME (Schéma modéle)

ASTHME

est

Maladic inflammatoire des bronches,
devenues hyperexcitables

caractérisée par provoquée par

Symptomes Facteurs déclenchants

qui peuvent étre fJui peuvent étr.

Essoufflement  Sibilances Sensation Sécrétions  Toux Allergeénes Irritants Mauvaise
intermittent d’oppression bronchiques persistante respiratoires  qualité de
I'air intérieur
ex

fumée de cigarette

(44
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EXERCICE 2
Les regroupements et la classification des concepts du texte :

eczéma de contact;

A)

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 a ongles, déodorants, boucles d’oreilles, bracelets-montres,
chicorée, artichaut.

B)
Eviction de I’allergéne.

En ce qui concerne le regroupement des concepts, <ECZEMA DE
CONTACT» est le concept le plus important du texte car c’est le sujet dont on parle
dans ce texte. Ainsi, il doit étre placé au premier niveau de I’organisation, ¢’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 I’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 deuxiéme, il n’a qu'un seul élément a

représenter.

Dans I’organisation, le concept «Allergie retardée de type IV» est le concept
subordonné de «<ECZEMA DE CONTACT». Il doit donc étre placé juste aprés ce
dernier. Le concept «substances allergisantes», qui est aussi un concept subordonné
de «Allergie retardée de type IV», explique les facteurs déclenchants. Et les concepts
les plus spécifiques ont leurs places au niveau le plus bas de I’organisation

hiérarchique.



Schéma de concepis de <kECZEMA DE CONTACT» (Schéma modéle)

O,

ECZEMA DE CONTACT

peut étre traitée par

®

Allergie retardée de type 1V

Eviction de I'allergéne

causée par

v

considerée comme

Substances allergisantes

maladies professionnellcs

qui peuvent étre

Médicaments cosmétiques

I | v v

bijoux aliments bois colles i la
exotiques  résines époxy

comme comme comme comme

Onguent au Shampooings,

chloramphénicol, teintures,
péniciline, vernis a
néomycine, elc. ongles,

déodorants.

Boucles Chicorée,
d’oreilles, artichaut,
bracelets- etc.
montres

etc.

1474
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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 «Allaitement matemnel» 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 étre considérés comme les concepts sous ordonnés du
concept «ALLAITEMENT». 1I est possible de dire que le concept
«ALLAITEMENT» est un hyperonyme des concepts «Allaitement 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 1’allaitement, ils doivent &tre placés dans
deux segments différents pour voir clairement la distinction entre ces deux catégories.
Pour construire une signification, ces deux concepts doivent &tre reliés aux autres
concepts subordonnés en prenant soin de bien identifier les liens afin d’éviter une

interprétation erronée de I’information représentée.
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GRILLE DE CORRECTION DE L’EPREUVE D’EVALUATION

1) Concepts importants du texte :

Hémochromatose, maladie, héréditaire, accumulation de fer dans
I'organisme, foie, glandes endocrines (pancréas), articulations,
pigmentation grisitre de la peau, problémes hépatiques,
insuffisance de production d’hormones, moyens de saignées,
chaque semaine, préventives.

2) Organisation hiérarchique et catégorique des concepts retenus :

HEMOCHROMATOSE : le concept le plus général du texte qui englobe
deux autres catégories d’informations. La premiére consiste a expliquer les
symptomes et les causes de la maladie. Quant a la deuxieme, elle donne
I'information sur le traitement de la maladie. Ces deux catégories de concepts
doivent étre placées dans deux segments différents suivant une certaine hiérarchie,

c’est-a-dire du plus générat au plus spécifique. Voici l’brganisation :

HEMOCHROMATOSE

- Maladie héréditaire; - Moyens de saignées;

- Accumulation de fer dans - Chaque semaine,
I’organisme, pigmentation préventives chez les jeunes
grisatre de la peau, patients.
problemes hépatiques,
diabete;

- Foie, glandes endocrines;

- Pancréas.




Schéma de concepts de « L'HEMOCHROMATOSE » (Schéma modéte)

HEMOCHROMATOSE

est

peut étre traité au

|
Maladie héréditaire

se manifeste par

due d l

Accumulation Pigmentation Problémes Diabéte

de fer dans grisatre de la hépatiques

’organisme peau
comr% comme

—
Foie Glandes endocrines Articulations
ex
Pancréas

|

Moyen de saignées

» chaque semaine;
» préventives chez les
jeunes patients

86¢C



ANNEXE G

LETTRE DE CONSENTEMENT POUR LES I:ZT‘UDIANTES ET
ETUDIANTS PARTICIPANT A LA MISE A L’ESSAI



259

CONSENTEMENT
(Etudiantes et étudiants)

Aprés avoir été informé (e) des objectifs et des buts de la recherche de Mlle Sophinea
KUOQY, étudiante 3 la Maitrise en sciences de 'éducation a 'Université de

Sherbrooke sous la direction de Madame Héléne Hensler, qui porte sur le

«développement et |'évaluation d'un outil d’apprentissage de
schématisation des concepts applicable a la lecture de textes scientifiques

par les étudiantes et étudiants universitaires en sciences de la santé»,

je donne, par la présente, mon consentement a participer & cette recherche.
- Jaccepte de participer a4 la mise a l'essai d'un outil d’apprentissage de

schématisation des concepts;

- J'accepte aussi/je n’accepte pas de répondre, sous le seau de la confidentialité, a des
questions lors d'une entrevue semi-dirigée d’une durée qui n’excédera pas 45

minutes. Mes propos feront I’objet d’un enregistrement.

Les données recueillies seront également couvertes par la confidentialité, ¢’est-a-dire
qu'elles seront traitées de fagon confidentielle et en aucun cas il ne sera possible de

m’identifier.

Ma participation a cette recherche ne présente aucun risque, mais les bienfaits. Elle
me permet d’apprendre une nouvelle stratégie d’organisation et de traitement de

I’information a partir de la lecture de textes scientifiques.

Ce consentement n’enléve d’aucune fagon ma liberté de le retirer a n’importe quelle

étape du processus.



En cas de question déontologique, une personne-ressource est @ ma disposition pour
répondre a mes questions : MAURICE GAGNON au (819) 821-8000 poste 2954.

Ma collaboration est accordée a titre gratuit.

Signéa:......ocoeiiiiiinn. L

Signature du/de la participant (e) Signature du témoin





