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Introduction générale

Introduction générale :

Les travaux menés en psychologie cognitive concernant les processus mis en ceuvre
lors de lecture de compréhension et de la production de textes , nous ont permis de
comprendre le fonctionnement de 1’individu dans ces taches. Les psychologues
cognitivistes ont essayé d’aider les spécialistes de I’enseignement/ apprentissage en leur
proposant des réponses a leurs interrogations.

Plusieurs chercheurs ont tenté de décrire les processus cognitifs a la base des
activités de lecture, de compréhension et de production de texte, processus activés en
fonction des contextes linguistiques et culturels des apprenants.

Parmi ces chercheurs, on cite (Gabsi, 2004 ; Legros, 2005) qui ont prouvé que la
mise en ceuvre de ces processus lors des situations de construction de connaissances en
langue étrangere varie en fonction du contexte linguistique et culturel de 1’apprenant.

Dans le modele de Hayes et flower (1980), la compréhension de textes se base sur
deux aspects : comprendre et préter attention qui constituent une représentation premiere
du texte a produire chez le rédacteur. Cette représentation premiere passe d’abord, par la
construction de la signification du texte lu, comme, elle peut intégrer des sources de
connaissances, partant de la connaissance des graphies, des mots, des structures
grammaticales aux connaissances sémantiques.

La non—-maitrise de la langue chez les apprenants les pousse non pas a la résistance
a I’écriture, mais a 1’écriture en F.L.E, Ce probléme pourrait étre résolu par la lecture.
L’enseignant doit guider ses apprenants, en leur proposant un texte a lire, dans lequel ils
trouveront les informations et les outils nécessaires qui les aideront lors de la production
écrite. L’enseignant doit impliquer les apprenants dans des taches d’écriture afin de les
familiariser avec ce travail imposé par le projet d’écriture (D.Bucheron, 2003).

En psychologie cognitive, le traitement du texte se base essentiellement sur les

instructions entre le sujet lecteur ou producteur et le texte. (Dehniere ; Legros, 1989).
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Dans ce cas-1a, le sujet lecteur est appelé en plus de 1’activation de ces connaissances a
faire recours a ses croyances. Ces dernieres sont fonction de ses modalités
d’apprentissage et de sa culture .Les recherches conduites dans ce cadre par Denhniere et
Legros, 189) ; Jheam, 1993 ; Marin et Legros, 2008) ont montré que le sujet interagit avec
son contenu sémantique et sa structure qui sont le fruit du milieu social et culturel dont
ils sont issus.

La production écrite est basée sur la construction de connaissances et leur
réorganisation en mémoire (Almargot, Lambert et Chanquoy, 2005 ; Mannes et Kintsch,
1987). L’activité de la production écrite ne se limite pas, en effet, au traitement de
questions orthographiques et grammaticales mais elle consiste, avant tout, a mobiliser des
processus mentaux de hauts niveaux tels que la planification, la mise en texte et la
révision.

Les activités cognitives complexes mises en ceuvre durant la production écrite ne
font pas toujours I’objet d’un enseignement a 1’université, ce qui explique la difficulté
des apprenants dans ce type de taches.

Notre recherche traite de la problématique de la compréhension et de la production
de textes argumentatifs chez les étudiants de deuxiéme année licence en langue francaise.

Rédiger est un processus complexe et amener nos apprenants a acquérir une
compétence écrite n’est pas une tache aisée. On ne peut apprendre aucune matiere sans
avoir recours a 1’écrit, pour transmettre des connaissances, on doit faire le lien de
réception de discours écrits et oraux. Et pour pouvoir contrdler des connaissances en toute
matiere, on doit se servir de 1’écrit. La pratique autotélique d’exercices n’est pas le seul
moyen pour l’enseignement de 1’écrit. Ce dernier doit avoir comme objectif le
développement des compétences métacognitives qui s’expriment lors de la procuration

du texte (Plane, 1994).
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Nous savons que nos apprenants sont en difficulté et qu’ils manient mal la langue.
C’est pourquoi, nous devons les inciter a écrire et surtout les lancer dans des activités de
communication pour qu’ils puissent découvrir la fonction des régles qui régissent la
langue et la nécessite de se les approprier. Une bonne didactisation de la production écrite
demande que 1’on se base sur la nature des textes. Pour mieux comprendre leurs
caractéristiques et faire des choix raisonnés lorsqu’on demande a un étudiant de rédiger
un texte de tel type. En effet, enseigner 1’écrit, ¢’est enseigner a communiquer avec et par
I’écrit (Moirand, 1979 : 9).

Dans ce méme ouvrage, Moirand propose une démarche originale pour enseigner
la production écrite en langue étrangére. Dans cette démarche, il s’agit de faire acquérir
aux apprenants des stratégies de lecture ayant pour objet des écrits non linéaires comme
la lecture de presse, des lettres commerciales, des comptes rendus des résumés etc... Et
de s’appuyer ensuite sur cette compétence acquise pour passer progressivement a la
production des écrits de ce type. La connaissance ne procede pas par suppression de ce
qui précéde, mais elle se développe au contraire par « englobement » par élargissement
(Porcher, 1986 : 64). Dans ce sens, I’approche communicative a contribué a redonner a
I’écrit, en ce qui concerne la compréhension et 1’expression sa place dans 1’apprentissage
d’une langue étrangere, en essayant d’intégrer les points forts des approches qui 1’ont
précédée. Les reproches faites aux méthodes d’enseignement ont donné naissance au
modeéle de la production de textes de (Hayes et Flower), 1980).Ces derniers leur sont a
I’origine de toutes les recherches nouvelles menées dans cette perspective.

Lors de la rédaction du texte, le scripteur qu’il soit novice ou expérimenté est mis
en situation de surcharge cognitive (Hayes et Flower, 1980), la charge mentale dépendrait
simultanément des contraintes de la tache que doit réaliser le rédacteur et notamment de
ses capacités de traitements. Autrement dit, la capacité cognitive du scripteur
représenterait la quantité de ressources que le scripteur puisse mobiliser pendant la

production de son écrit (Hahnemann, 1973).
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A partir de ce qui a précédé, des questions se posent et s’imposent ; pourquoi est-
ce que ’activité rédactionnelle met-elle le scripteur en situation de surcharge mentale
importante ? Et pourquoi, il est parfois méme possible de parler d’une insoutenable
pesanteur de ’activité rédactionnelle, en particulier lorsqu’il s’agit de rédiger le texte en
langue étrangere ? Serait-il possible d’aider I’apprenant a lutter contre le codt cognitif ?
Et quelles formes d’aides seraient les plus adéquates et les plus rentables ?

Nous allons essayer dans cette recherche d’étudier d’une part I’effet du texte d’aide
et du travail de bindmes sur la construction de connaissances et 1’activation des processus
mentaux lors de la production de textes et d’autre part, I’effet de la lecture du texte d’aide

en langue arabe sur la réduction de 1’effort cognitif.

Notre recherche se compose de douze chapitres. Le premier chapitre porte Sur
I’approche cognitive de la compréhension de textes, nous évoquerons dans le présent
chapitre les modeéles élaborés par Van du Broek et Gustafon (1999), qui ont mis en
évidence les trois générations sur la compréhension de textes. Nous passerons, ensuite a
la mise en lumiére du modeéle de Kinstch et Nam Dirk (1988). Enfin, nous ferons allusion
au modele de Kinstch (1988,1998) portant sur la construction et 1’intégration.

Le deuxieme chapitre porte sur 1’approche cognitive de la production de textes dans lequel
seront présentés le modele basic de Hayes Flower (1980), les travaux de Nystrand (1989),
le modéle de Berninger et Swanson(1994) et enfin le modeéle de Kellogg (1996).

Le troisieme chapitre cognition et processus cognitifs, nous discuterons de la
problématique de la cognition en générale dans le développement humain, le rapport entre
la métacognition et la cognition, la production verbale en tant que processus cognitif,
ainsi que la relation entre le fleuve de la pensée (la parole intérieure) et la production

écrite. Enfin nous évoquerons la discussion de la mémoire et son réle dans la cognition.
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Dans le quatrieme chapitre « écrire, réécrire et effort cognitif », nous allons dans un
premier temps essayer de détailler les opérations cognitives qui conduiraient de la
récupération de la mémoire a 1’élaboration des phrases. Ensuite, nous essayerons de
mettre en exergue les problémes relatifs aux aspects conceptuels concernant la production
textuelle. Enfin, nous jetterons un coup d’ceil sur les travaux conduits en vue d’analyser
et de mesurer la surcharge mentale allouée aux processus cognitifs durant la composition

de texte.

Dans le cinquiéme chapitre « de la linguistique textuelle a la psychologie cognitive
du traitement de texte », nous aborderons, les recherches conduites dans le domaine de la
linguistique et la psycholinguistique textuelle permettant de comprendre le
fonctionnement de 1’apprenant dans les activités de compréhension et de production de
texte. A la suite de ces travaux, nous ferons allusion aux recherches qui ont permis de
définir les invariants cognitifs, état, événement et action servant comme aides a 1’analyse

sémantique du texte.

Le sixiéme chapitre, métacognition et production écrite, nous exposerons les
principaux concepts théoriques, ensuite, nous présenterons les recherches menées sur la
métacognition, enfin nous jetterons un coup d’ceil sur quelques résultats de recherches
qui proposent divers points de vue quant aux rapports entre performance et

métacognition.

Le septieme chapitre, protocoles verbaux, nous mettrons en lumiére les protocoles
verbaux concomitant et rétrospectif, les critiques contre les protocoles verbaux
traditionnels, les recherches antérieures conduites dans cette critique. Enfin nous
évoquerons les pauses et débits qui reflétent la surcharge mentale allouée aux différents

processus cognitifs intervenant lors de la production de textes.
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Nous aborderons dans le huitiéme chapitre, vers une réconciliation avec 1’écrit
I’origine des difficultés et leurs remédiation, I’interaction lecture - écriture ainsi que les

différences et les similitudes entre les processus d’écriture en Lz et Lo.

Les chapitres neuf et dix seront consacrés a la premiere expérimentation on
présentera dans le chapitre neuf le cadre et les méthodes utilisées dans la premiére
expérimentation, dans le chapitre dix seront présentés les résultats et analyses de cette
expérimentation. Quant aux chapitre onze et douze, ces derniers porteront sur le
déroulement de la deuxieme expérimentation. Le cadre et les méthodes utilisées seront
présentés dans le chapitre onze, et les résultats et analyses de la deuxieme expérimentation
seront présentés dans le chapitre douze. Dans la conclusion générale, nous proposerons

un bilan de la recherche et les perspectives didactiques.
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Premiere partie : cadre théorique
Chapitre | : approche cognitive de la compréhension de textes

Introduction

La compréhension de texte est le fruit d’une interaction entre les informations
veéhiculées par le texte, et les connaissances générales et spécifiques activées par le sujet
lors du processus de lecture de ce texte (Denhiere et Legros, 1989, voir Legros et Marin,
2008).

Une grande partie de linguistes et particulierement les spécialistes de la sémantique
linguistique, ainsi que didacticiens de la compréhension de la production partagent la
méme conception avec les chercheurs en psychologie cognitive du traitement de texte.
Dans ce sens, la construction de la signification textuelle est définie par Pastier (1994),
comme le résultat d’un processus interprétatif, ni inventé, ni découvert, mais constitué
dans une interaction entre l’interpréte et le texte (voir Legros, Acufa et Maitre de

Pembroke, 2006).

Les anciens chercheurs ont montré que ’activité de la compréhension de texte se
base sur I’identification des relations sémantiques de son contenu, contrairement aux
travaux récents qui adoptent 1’idée selon laquelle la signification d’un texte ne se situe
pas dans le texte lui-méme, elle est plutdt élaborée dans la téte du lecteur. Les connecteurs
ainsi que les articulateurs logiques introduisent les différentes relations sémantiques du
contenu du texte. La compréhension de texte se limite, donc, a I’identification des
connecteurs marquant les relations causales entre les événements (voir Sawadogo, 2009
et Sebane, 2008).

10



Premiere partie : cadre théorique
Chapitre | : approche cognitive de la compréhension de textes

Il est nécessaire de maintenir la cohérence micro-structurelle qui correspond au
niveau local et global du texte pour bien élaborer sa signification. Au cours de la
lecture/compréhension, la construction de la cohérence globale du texte en relation avec

les processus cognitifs s’élabore progressivement.

Le lecteur met en relation les éléments de surface (aspects linguistiques,
syntaxiques, et morphologiques) et les unités sémantiques minimales pour élaborer la
cohérence locale. Pour ce qui est des unités de la signification locale, elles rendent compte
des liens entretenus, non seulement, entre les phrases mais aussi entre les paragraphes du

texte.

Ce chapitre est consacré a présenter les modeles de la compréhension de texte et en
particulier aux modeles principaux de la compréhension de Kintsch et Van Dijik (1978).

Les trois générations de modéles en comprehension de textes ; notre recherche se
base sur les textes d’aides, ce qui nous a conduit a nous baser sur les recherches menées
dans le domaine de la compréhension de texte par (Legros, Baudet et Denhiére, 1994 ;
Legros, 1998, Legros Makhlouf et Maitre de Pembroke, 2005, Horeau, Legros, Gabsi,
Makhlouf, Khebat, 2006, Sebane, 2008 et Sawadogo, 2009).

De différents modeles portant sur 1’activité langagiere, ont été €laborés par Van den

Broeck et Gustafson (1999).

Ces derniers ont pu mettre en évidence trois générations de modeles sur la
compréhension, permettant ainsi de mieux comprendre et d’expliquer I’évolution de la
recherche dans le traitement du texte (voir Blanc et Brouillet, 2003 ; Mbengone, 2006,
Legros et Marin, 2008).

11



Premiere partie : cadre théorique
Chapitre | : approche cognitive de la compréhension de textes

I.1. Les modeles de la premiere génération :

La différence entre le niveau de signification du contenu textuel, et celui de
signification de la surface du texte a été produite par Kintsch et Van Dijik (1983).
Ces chercheurs s’intéressent a la représentation construite par le lecteur lors de la lecture.
IIs s’intéressent également aux facteurs entrant en jeu, qui influencent le contenu
sémantique du texte et sa représentation linguistique. Cela s’explique par le fait que le
lecteur puisse construire une représentation mentale qui dépasse le contenu du texte
(Legros et marin, 2008).

Les deux structures distinguées par Van Dijik et Kintsch (1983), (surface et
contenu) englobent la microstructure et la macrostructure du contenu du texte. Quant a la
notion de « modele de situation », introduite par ces auteurs en 1983, elle représente
I’ensemble des connaissances sous-jacentes au texte et inférées durant 1’activité de

compréhension.

En effet, la microstructure et macrostructure renvoient au contenu sémantique du
texte qui est la base du texte. La structure de surface renvoie aux aspects lexicaux,
syntaxiques et morphosyntaxiques des phrases du texte.Le « modéle de situation »
renvoie aux connaissances activées au cours de la lecture du texte et implicitement

évoquées par le texte.

1.2. Les modéles de la deuxiéme génération :

Dans ces modéles les chercheurs se sont intéressés aux processus cognitifs mis en
ceuvre progressivement durant I’activité de la compréhension de texte. Ils ont surtout, pris
en compte le rdle de la « mémoire » sachant que celle-ci représente une composante
importante dans le processus de compréhension d’un texte. Elle permet la focalisation des

capacités attentionnelles sur le processus de génération d’inférences.

12



Premiere partie : cadre théorique
Chapitre | : approche cognitive de la compréhension de textes

L’inférence dans ce modé¢le est congue comme une opération mentale permettant
d’expliciter les liens reliant les informations du texte entre elles, et celles du texte a
d’autres informations construites antéricurement par le lecteur et liées au modeéle de

situation sous-jacent au texte.

Selon (Mckoon et Ratcliff, 1995), I’inférence et construite mentalement ou activée
en mémoire a long terme (MLT) par le lecteur pour combler les « trous sémantiques » du
contenu du texte. L’activité rédactionnelle se base sur les connaissances et croyances
personnelles activées par le lecteur.

1.3. Les modeles de la troisieme génération :

Ces modeéles ont vu le jour ayant pour objectif de compléter les deux modeéles qui

les précédent.

Van den Broeck et Gustafson (1999), cités par (Sebane, 2008: 51), les caractérisent
comme « une extension des conclusions des premieres et deuxiémes générations ». 1ls
s’intéressent a I’analyse des processus de compréhension en temps réel « on line » (Jamet,
2006). Ces processus prennent en compte les composants textuels et I’activité
inférentielle (Kintsch, 1988).Selon Kintsch, 1978 ; Denhiére, 1988, lors de la lecture, les

connaissances evoquées par le texte facilitent le traitement inférentiel.

Les modeéles des trois générations se veulent complémentaires dans la mesure ou
ceux de la premiere, et la deuxieme génération aident a comprendre la nature de la
représentation construite en mémoire et identifier les processus mis en ceuvre lors la
lecture/compréhension. Quant aux modeéles de la troisieme génération. Ils donnent une
vision intégrative des différentes composantes de 1’architecture du systéme cognitif.

Le modeéle princeps de compréhension de Kintsch et Van Dijik (1978). Dans ce
modele, des informations sont sélectionnées par le lecteur au détriment d’autres jugées

moins importantes, puis elles sont hiérarchisées en fonction du théme général du texte.

13



Premiere partie : cadre théorique
Chapitre | : approche cognitive de la compréhension de textes

Ces informations sont coordonnées pour construire la cohérence locale et globale
du texte. Cette construction correspond a la microstructure sémantique et a la

macrostructure sémantique.

Dans la microstructure sémantique, le lecteur construit un premier niveau de
représentation sémantique du texte. Il s’agit pour lui de constituer un réseau de
propositions hiérarchisées, reliées entre elles par des arguments. Cette structure de
premier niveau est une base de texte qui correspond au premier niveau de la signification.
Pour ce qui est de la macrostructure sémantique, il s’agit pour le lecteur de construire une
représentation globale du contenu du texte. C’est ce type de processus cognitif qui sous-
tend D’activité du résumé. Contrairement au traitement de la macrostructure servant a
effectuer des liens entre chacune des propositions du texte en visant le principe de
cohérence, le traitement de la microstructure gere des informations importantes et assure
la cohérence de I’ensemble. En effet, il existe trois processus complexes qui interviennent

pendant le traitement de I’information pour construire la signification globale.

e Laselection :

Partant du principe de la mémoire est sélective, ce processus permet au lecteur de
mémoriser certaines informations et de délaisser d’autres, le lecteur ne sélectionne que
les informations qui selon lui sont les plus pertinentes car il ne peut prendre toutes les

informations contenues dans le texte.

e Lahiérarchisation :

Ce processus varie en fonction des connaissances du lecteur, de sa culture et de son
origine. Lors de ’activité de la hiérarchisation certaines informations portant sur le theme
général dominent, cependant les autres restent secondaires. Pour que les informations
soient bien retenues et permanentes, elles doivent d’abord étre organisées suivant leurs

importances.

14



Premiere partie : cadre théorique
Chapitre | : approche cognitive de la compréhension de textes

e Lacohérence:
Dans cette phase, les informations sont sélectionnées et hiérarchisées par le lecteur.
Pour que ce dernier puisse comprendre le texte, il doit construire une signification

cohérente qui dépend de sa compétence a interpréter le contenu du texte.

Pour construire la cohérence de la représentation des informations textuelles, le
lecteur doit se baser sur deux niveaux de cohérence la microstructure et la macrostructure.
Ce modéle comporte des limites dans la mesure ou il ne prend pas en compte le
contexte linguistique et culturel du lecteur. Cette critique a donné naissance a un autre

modele dit « Modeéle de situation ».

Dans ce modele, les connaissances stockées dans la mémoire a long terme (MHT)
provenant des expériences antérieures du lecteur sont prises en évidence. L’activité de
compréhension de texte met en jeu, non seulement, la construction d’une représentation
mentale du contenu textuel, mais aussi I’intégration des informations apportées par le

texte aux connaissances du lecteur.

Ce modéle est défini comme une représentation cognitive des événements, des
actions des individus et de la situation en général qui évoque le texte (voir Legros et
Marin, 2008, P : 17).Selon les auteurs de ce modele, le lecteur doit, en effet, en plus de
’activation des connaissances d’un domaine qui ne lui est pas familier construire des

connaissances dans une langue qui n’est pas la sienne (étrangere).
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Premiere partie : cadre théorique
Chapitre | : approche cognitive de la compréhension de textes

Selon Kintsch et VVan Dijik (1983), cités par Sawadogo, 2009, p : 65), le lecteur met
en ceuvre plusieurs types de connaissances. Les connaissances sur le monde en général,
sur le contexte de la tache de la langue, du monde du sujet lecteur et notamment de son
histoire personnelle et de ses buts de lecture. Au début du processus de compréhension,
le lecteur commence par le recours a ses connaissances stockées dans la mémoire a long

terme.

Il transforme donc, cette structure de base en un mod¢le par I’établissement de liens
avec d’autres structures dans le but de la construction d’un ensemble intégré qui permet

la compréhension.

Les auteurs des modeéles de "situation” se sont rendu compte qu’ils n’ont pas bien
expliqué les processus intervenant lors de I’activité de compréhension, et en particulier la
géneration et inférences. Ces insuffisances les ont poussé a élaborer un autre modele dit

« le modele de construction-intégration (1988, 1998) ».

I.4. Le modeéle de construction-intégration de Kintsch (1988, 1998) :

Ce dernier s'intéresse aux phases du processus de la compréhension, ainsi qu'a
I'utilisation de I'individu pour ce qui est de ses connaissances en mémoire par le biais du
modele situation. Ce modéle permet de définir le fonctionnement du lecteur

«compreneun» de textes en L2, en contexte plurilingue (Hoareau et Legros, 2006).

Selon Kintsch (1988 ; 1998), plus I'apprenant lit et traite les informations, plus la
représentation textuelle évolue et s'élabore. Le modeéle de Kintsch (1988 ; 1998) et la
modélisation de Van Dijik Apres avoir élaboré le modéle de Van Dijik et Kintsch (1983),
Kintsch a élaboré son propre modéle de construction - Intégration (Kintsch, 1988, 1998).
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Premiere partie : cadre théorique
Chapitre | : approche cognitive de la compréhension de textes

Et Kintsch (1983) ne sont pas en contraction, ils sont plut6t en accord car pour eux la
construction des différents niveaux de la représentation du texte : structure de surface,
microstructure et macrostructure sémantique s'élabore grace aux mots et au contenu du
texte, mais également aux connaissances du monde que l'apprenant active lors de la

lecture.

Ce modele se divise en construction, il est important de préciser qu'elle est en étroite
relation avec les connaissances activités par le lecteur sur le théme que vehicule le
contenu du texte. Le lecteur remet des hypotheses sur les significations des informations
du texte. En effet, il fait appel a sa mémoire a long-terme (MLT) pour qu'il puisse mettre
en ceuvre ses connaissances antérieures et activer des représentations mentales en

essayant de construire un modele de la situation décrit par le texte.

Pour ce qu'est de la phase de l'intégration, selon Rumelhart et M Clebant (1987),
cette étape lors de la lecture facilite a I'apprenant la filtration ainsi que I'inhibition des

éléments peu ou non importants par le sujet.

Lorsque l'apprenant lecteur élimine les éléments peu ou non importants de son
réseau de connaissances en relations avec le contenu du texte, il permet a I'étape de
renforcement des éléments importants d'intervenir pour qu'il parvienne a constituer une
structure cognitive cohérente. La compréhension d'un texte s'opére, donc d'une maniere

cyclique.

La structure cognitive cohérente permet a I'apprenant lecteur d'élaborer sa
représentation linguistique par le biais de la mise en mots des informations. Les processus
mentaux servant a l'activation des connaissances en mémoire ainsi que le réle que joue le
contexte linguistique dans I'activation de ses processus sont le centre d'intérét du modéle
de construction-Intégration de Kintsch (1988 ; 1998).
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Premiere partie : cadre théorique
Chapitre | : approche cognitive de la compréhension de textes

Dans sa modélisation, Kintsch (1989 ; 1998) a reduit les niveaux de représentation
mentale a deux plans : celui de la «base de texte » et le «modele de situation ».Le
premier sert de base a la réunion des éléments de la surface textuelle ainsi que les
propositions du contenu du texte. Tandis que le second est en rapport avec le réseau de

connaissances activées durant la lecture du texte.

Ce modeéle construction -Intégration nous parait le plus adopté pour répondre a nos
questions quant au réle du texte d'aide dans I'amélioration de la production d'un texte
argumentatif en langue étrangere car il explicite le fonctionnement de la représentation
textuelle. 1l nous permet également de vérifier notre hypothese sur la construction de
nouvelles connaissances que I'apprenant ajoutera a ses connaissances antérieures, de telle
sorte que les relations ainsi posées lui donnent une certaine confiance en soi et va établir

une réconciliation avec I'écrit.

Les productions écrites de nos étudiants servent de base a nos analyses. Elles seront
congues en fonction d'une variable dépendante qu'est le «niveau de pertinence»> des
arguments ajoutés, lors de la réécriture d'un texte argumentatif en langue étrangéres. Les

arguments ajoutés «tres pertinents »», «moyennement pertinents »et «peu pertinents »».

En résumé, Nous avons commencé ce chapitre par évoquer les modeles élaborés par Van
den Broeck et Gustafson, (1999). Trois générations de modeles sur la compréhension de
textes ont été mises en evidences par ces chercheurs. Leurs modélisations ont permis de
comprendre I'évaluation de la recherche dans le traitement du texte. Nous sommes passées
ensuite a la mise en lumiére du modele de Kinstch et VVan Dijik (1988) ces derniers
s'intéressent a la représentation construite par le lecteur lors de la lecture, sans omettre le
role des éléments qui influencent le contenu sémantique du texte et sa représentation
mentale. Enfin, nous avons fait allusion au modele de Kinstch (1988 ; 1998). Cette
modélisation a subdivisé le processus de compréhension en deux étapes principales : la

construction et I'intégration.
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Chapitre Il : Approche cognitive de la production du texte

Introduction :

Nous pensons que la rédaction d’un texte est une activité trés complexe pour le
scripteur. Premierement, écrire ¢’est recourir a des connaissances référentielles c'est-a-
dire le domaine de connaissances auquel renvoie le texte linguistique (relatives a la
syntaxe, orthographe, etc...) et programmatiques (concernant 1’adaptation du texte aux
intentions communicatives de 1’auteur au destinataire). Deuxiémement, il nous semble
que cette activité¢ dépend de 1’activation d’un nombre important de processus.

Nous allons dans ce chapitre essayer de présenter les principaux modeles qui ont permis
d’analyser cette activité mentale complexe en décrivant les processus mentaux mis en

ceuvre lors de la tiche de la production écrite.

I1.1. Les principaux modéles portant sur I’activité de la rédaction des textes.
11.1.1. Le modele de Hayes et Flower :

Le modele cognitif (modéle de résolution de probleme) s'est penché sur la
description de processus mentaux mis en ceuvre dans les processus d’écriture. La
production de 1’écrit est considérée comme une résolution de probleme ; elle comporte
un ensemble de buts et de sous buts, qui doivent étre atteint par le rédacteur. Dans ce
modele I’apprentissage de la rédaction est favoris€¢ par certains artefacts comme la
facilitation procédurale. Le modéle de résolution de probléme le plus connu est celui de
Hayes et Flower (1980). Ce modele ce compose de trois processus :

e Processus de planification (planning).
e Opération de mis en texte du message (translating, formulation).

e Révision — correction (reviewing).
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Chapitre Il : Approche cognitive de la production du texte

Le processus de planification consiste en la récupération des informations stockées
en mémoire a long terme. Il permet d’établir des plans de contenu, (I’organisation du
contenu général du texte) et de traitement (I’organisation générale des traitements qui
sous- tendent la réalisation du texte). Hayes et Flower distinguent le plan « pour faire »
(plan to do), qui fédére les plans « pour dire » (plan to say) et pour rédiger (plan to
compose). Le plan « pour faire » s’occupe des buts pragmatiques de la rédaction sur la
base des caractéristiques du scripteur (ses intentions ou sa motivation) et surtout de
I’objectif et du genre du texte (décrire, convaincre, expliquer, etc...). Le deuxiéme de
plan «pour dire» détermine et organise le contenu général du texte qui sera
ultérieurement écrit. Il s’agit d’une version simplifiée et abrégée du futur texte (des notes
organisées, un brouillon, un plan et un schéma). En fin, le plan « pour rédiger » concerne
les traitements conceptuels (pour définir le contenu) et linguistique (pour produire le texte

traduisant ces contenus).

Le processus de formulation (translating) : c’est I’action de la mise en texte du
message ; ce processus s’appuie essentiellement sur une forme communicable c'est-a-dire
passer d’un message préverbale a un message verbal. La formulation met en ceuvre deux

opérations de traitement de I’information.

- La premiere a pour objet I’amélioration de chaque partie du plan ;
- La deuxieme vise a traduire I’linguistiquement le contenu sémantique construit.
e Larévision:

La révision est I’acte de comparer des représentations entre elles. Ce processus
consiste a corriger la forme et le fond du texte écrit en fonction des objectifs de la tache.
Cette activite est congue par les chercheurs comme une action « de retour en arriere » sur

le texte.
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Chapitre Il : Approche cognitive de la production du texte

Elle se subdivise en deux étapes : la lecture (reading) qui consiste a relire le texte
produit et d’évaluer 1’adéquation entre le texte réalisé et le texte visé. La correction
(editing) permet la délectation des erreurs afin de les réduire dans le but de modifier la

surface du texte.

Malgré la place prépondérante que ce modele occupe, nous pensons qu’il comporte
plusieurs limites et qu’il fait I’objet de fréquentes critiques faites, soit par d’autres auteurs
tels que (Berninger et Swanson, 1994), soit par 1’un de ses auteurs : (Hayes, 1996). En
effet, ces chercheurs se sont contentés de décrire les processus mis en ceuvre lors de la
production écrite sans expliquer le fonctionnement de mécanisme cognitifs en mémoire.
Ce mode¢le a accordé de I’'importance aux scripteurs experts au détriment de 1’aspect

développemental de la construction des connaissances chez le rédacteur novice.

D’autres modeles, visant a compléter le modele de Hayes et Flower ont été élaborés.
IIs visent a expliquer la mise en place de processus chez un rédacteur novice, ainsi
qu’approfondir chez le scripteur expert, la définition des différents processus
rédactionnels et également la précision du réle et des contraintes de la mémoire de travail

pendant 1’activité de la production écrite.

I1.1.2. Les modéles liés au développement de I’activité rédactionnelle :

La production de texte est une activité signifiante et communicative et que toute
écriture doit d’abord passer la production orale. Selon Marteleur(1983), I’apprentissage
de I’écrit s’appui d’abord sur la production orale précoce, avant de se détacher du discours
vers la maitrise des formes verbales propres a 1’écrit et a la dimension textuelle (limitation
des répétitions, emploi des forme déictiques et temporelle spécifique de 1’écrit, voir

Fayol, 1996 pour une explication des différences entre le discours et le texte).
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Chapitre Il : Approche cognitive de la production du texte

e Le modéele de I’interaction sociale :

Pour Nystrand (1989), I’activité de la production écrite est une sorte de négociation
de sens entre le rédacteur et son lecteur pour créer un cadre de référence commun, le
rédacteur doit, en principe, prendre en considération les points de vue de son lectorat, et
le lecteur lit le texte avec en téte de retrouver le point de vue défendu par 1’auteur du texte

(Nystrand, 1986).

Selon Nystrand (1989), les compétences des rédacteurs varient suivant les types de
textes. Il critique le modéle cognitif de Hayes et Flower (1980) qui, & son avis donne
moins d’importance a la mise en texte qu’aux autres processus qui interviennent dans la

rédaction.

Pour Nystrand la traduction d’idée en texte (translating) est la partie la plus pauvre
du modele de Hayes et Flower. lIs estiment que dans le modéle cognitif, le scripteur est
solitaire puisqu’il se débat avec ses propres pensées. Quant & 1’audience malgré son
importance, chez Hayes et Flower, elle n’est pas considérée comme étant un élément
central du processus d’écriture. Pour I"auteur du modele interactionniste, la nature de

1écriture est comme celle du langage indubitablement interactif et sociable.

De plus les rédacteurs font partie de I’audience a laquelle ils s’adressent.

Pour Nystrand, les prises de paroles successives identifiées dans le modele de
communication ne sont qu'un des moyens utilisés pour échanger des idées et se
comprendre mutuellement. Il ne s’agit donc pas d’une interaction en soi, mais d’un moyen
par lequel les interlocuteurs interagissent. Et donc, I’interaction se produit chaque fois

qu’un lecteur comprend un texte écrit.
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Chapitre Il : Approche cognitive de la production du texte

e Le modele de Berninger et Swanson :

Berninger et Swanson se sont inspirés du modéle de Hayes et Flower (1980) leur
modéle décrit la mise en place des premieres habiletés rédactionnelles et leur évolution
chez I’enfant de cinq a dix ans. Ce modéle a comme aspect novateur de postuler un rythme
spécifique concernant I’apparition de trois processus de production :

» Le processus de formulation ce compose de deux sous processus :
- La génération de texte (textgeneration) et I’exécution (transcription).
- Le sous processus d’exécution serait fonctionnel avant celui de génération.
» Le texte, I’enfant, par exemple, est capable de recopier un mot présenté, sans avoir

encore les moyens de le générer lui-méme.

Le sous processus de geénération de texte ne serait opérationnel que lors de

I’automatisation progressive du sous processus d’exécution.

» L’activité du processus de révision serait au début trés réduite. VVoire inexistante.

Elle est limitée a de simples corrections de surface.

Néanmoins, Hayes (1996) et Kellogg (1996) considerent les travaux menés par Hayes et
Flower(1980) comme incontournables a 1’élaboration de leur mode¢les sur la production
écrite .Leur attention a été focalisée sur le role de la mémoire de travail (MDT) .Cette
derniére est une interface avec la mémoire a long terme (MLT) dans D’activité
rédactionnelle.

* le role de la mémoire de travail (MDT) dans la production des textes

la mémoire de travail a un r6le primordial dans la rédaction de textes. Selon Legros
et Marin (2008), « La rédaction suppose, en effet, la gestion coordonnée de traitements
dont le codt cognitif varie en fonction d’une multitude de facteurs. Ces traitements, tres
demandeurs en ressources attentionnelles, peuvent étre économiques lorsqu’ils sont

automatises (p.86) ».
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Chapitre Il : Approche cognitive de la production du texte

En effet, la mémoire de travail (MDT) explicite les informations au moment voulu,
stockées en mémoire a long terme .Pour ce qui est des rédacteurs, chacun possede des
ressources attentionnelles limitées et variables selon son niveau de connaissances

linguistiques et du domaine.

L’activité mémorielle est décomposée en trois étapes .La premicre étape ou on
trouve les données du texte encodées .La deuxieme étape du stockage dont la capacité est
en étroite relation avec les marques encodées de 1’activité mémorielle de I’individu.
Quant a la troisieme c’est une étape de rappel des informations stockées en mémoire que
le rédacteur activera dans des situations précises. Toutes les recherches dans le cadre de

la mémoire ont été menées a partir de la phase d’activation des connaissances.

I1.1.3. L’articulation des traitements en mémoire
e Le modele de Baddeley(1996)

Le fonctionnement de la mémoire de travail a été décrit par Baddeley dans son
modele en 1996 .Pour Baddeley (1996), la mémoire de travail a une capacité limitée de
stockage des informations, elle est située « au coeur de 1’activité de production verbale,
car elle est I’instance exécutive de la pensée .Elle se place entre 1’entretien du sujet et des
organes sensoriels de transmission qui lui permettent d’effectuer les gestes graphiques de

I’écriture» (p.99).

Le fonctionnement de la mémoire a court terme (MCT) en fonction des contraintes
de limitation des ressources cognitives lors de la gestion de ’activité rédactionnelle a été

mis en lumiére par Hayes et Flower dans leur modeéle basique (1980).
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Chapitre Il : Approche cognitive de la production du texte

Quant au modele décrit par Baddeley (1996), la capacité restreinte en temps et en
connaissances concerne la mémoire de travail (MDT), et non pas la mémoire & court
terme. La mémoire de travail est considérée comme un systéeme temporaire de stockage
et de traitement de I’information mis en ceuvre lors de la verbalisation des connaissances,
les recherches conduites par ce chercheur accordent une place importante a la mémoire

de travail.

Ces travaux ont mis en relation I’activité de la mémoire de travail (MDT) avec celle
de lamémoire a long terme (MLT) (Baddeley, 1986, 1992, Gaonac et la Rigauderie, 2000,
Ziberglien, 1997) de ce fait, les chercheurs ont analyse la mémoire de travail comme une
partie activée de la mémoire a long terme lors de la production de textes. En effet, le
rédacteur pour surmonter la surcharge mentale lors de la production du texte, il devrait

répartir ses ressources attentionnelles.

Selon le modele de Baddeley (1996), la mémoire de travail se compose de trois
¢léments. L’administrateur (central exécutive), le calepin Visuospatial (visio-spatial
sketchpod) et la boucle phonologique (phonological-articalatoryloop).Les interventions
de la boucle phonologique et du calepin Visuo spatial sont agencées et coordonnées par
I’administrateur central. La boucle phonologique gére le traitement du systéme verbal.
Cependant, le calepin Visio spatial dirige les éléments spatiaux visuels des stimulations.
L‘administrateur central joue un rdle important lors de la production du texte car c’est
I’instance qui répartit les informations entre les deux autres ¢léments lorsque le scripteur

produit son texte dans le but d’éviter une surcharge mentale (Legros et marin, 2008).

Mémoire de
travail

Boucle
Phonologique

Administrateur
central

Calepin Visuo
spatial
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Chapitre Il : Approche cognitive de la production du texte

e Le modele de la mémoire de travail (baddeley, 2000)

Un quatrieme élément a été ajouté le buffer épisodique, dans le modéle révisé de
Baddeley (1999,2000). C’est un systtme de stockage a capacité limitée géré par
I’administrateur central. Les informations de différentes natures provenant soit, des deux
registres dit esclaves (la boucle phonologique et le calepin Visuo spatial), soit de la

mémoire a long terme ; elles sont manipulées par le buffer épisodique.

Pour Kellogg(1996) « I’approche de baddeley sur la mémoire de travail a été
fructueuse pour comprendre la mémoire, la lecture, la compréhension et la production de
la parole .l »entendre a la production est une étape plausible » (p71). Le fonctionnement
de I’administrateur central n’a pas été¢ décrit par baddeley. Cette limite suppose de mettre

en lumiere les processus et les aspects différents de la production écrite.

En se basant sur le modéle basique de Hayes et Flower (1980), Kellogg a pu décrire

trois processus : la production, 1’exécution et le controle.

Pour Chanquoy et Almargot (20002, p.6) ces mécanismes mentaux sont considérés
comme « des systéemes de production du langage support ordonnés nécessitant chacun

d’eux un processus de base ».

v
|

Formulation exécution controle

Planifier traduire programmer exécuter lire éditer

Boucle
chronologique

Calepin Administrateur

. . Central
Visuo spacial

Figure : modeéle de Kellogg (1996) sur les composants de la mémoire de travail.
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11.1.4. Le premier processus dit formulation se subdivise en deux processus :
e La planification et la traduction linguistique

Durant la phase de la planification des idées dans les cas ou le rédacteur aurait
besoin de faire appel a la mémoire a long terme sous forme d’images mentales ou de
réflexions préverbales il se sert de I’alimentation centrale et du calepin visio spatial. Le
systéme cognitif de la planification et de traduction transforme les pensées pre-écrites en
une ébauche écrite du texte pour ce faire, des facteurs, tels que les objectifs assignés par

la tache de production d’écrit met le contexte sont intégrés par ce systéme cognitif.

Quant a I’exécution, elle se subdivise a son tour en deux processus: la
programmation et I’exécution graphique .La programmation fait appel a I’administrateur
central qui traduit les connaissances planifiées en un texte écrit. L’exécution déja
automatisée du rédacteur car contrairement a un rédacteur novice, I’exécution chez un
rédacteur expert pourrait étre interrompue a tout moment de la production, vu le

développement de ses capacités en auto correction.

Pour ce qui est du contréle, ce dernier met en ceuvre deux processus : la lecture et
I’édition .La lecture quant a elle exige I’aide de la boucle phonologique et de
I’administration central, son but est d’ajouter le texte pendant et aprés sa rédaction en
fonction des buts d’écriture. Néanmoins, 1’édition a pour role de détecter les erreurs et de

les corriger en faisant appel a ’administrateur central.

Tableau : répartition des ressources en mémoire de travail (Kellogg, 1996).

Processus de Calepin Administrateur Boucle
base Visio spécial central phonologique
Planification X
Formulation | Traduction X
X X

Exécution Programmation X
Exeécution X
Lecture X
Controle Reévision X
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Formulation

Transcription

Génération de

/

Mot

Relecture
révision locale

Phrase
proposition

Paragraphe

Planification locale

Figure : premiére étape développement de la production écrite
Berninger et Swanson 1996

Les auteurs de ce modele I’on présenté d’une manicre schématique en trois phases :
formulation, révision et planification, selon eux, plus un processus et placé en haut du
schéma, plus il apparait de maniére précoce lors du développement de 1’activité
d’écriture, tandis que la planification et la révision entrent en jeux en dernier plan de cette

architecture.

Pour ces chercheurs au cours du processus de la formulation ; les scripteurs novices
agés de 5 a 10 ans ne font que copier les mots méme s’ils sont incapables de générer le
texte, ce processus s’impose au fur et a mesure de 1’automatisation de 1’exécution. Pour
ce qu’est du processus de la révision, il se limite uniquement a des corrections de surface,

tels que 1’orthographe et la ponctuation, selon les compétences des rédacteurs novices.
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En résumé, dans ce chapitre, nous avons décrit les mod¢les portant sur I’activité de la
production écrite .Nous avons commencé par mettre en lumiére le modele basique de
Hayes Flower (1980). En effet, ce modéle a accordé de I’importance aux scripteurs
experts au déterminent de I’aspect développemental de la construction des connaissances
chez le rédacteur novice. Nous avons également évoqué les travaux de Nystrand (1989)
et ceux de Berninger et Swanson (1994). Ces recherches ont été élaborées dans le but de
compléter le modeéle princeps de Hayes et Flower. Ces auteurs visent a mettre en exergue
la mise en place de processus chez un rédacteur novice ainsi qu’approfondies chez le
scripteur expert, la définition des différents processus rédactionnels et également la
précision du role et des contraintes de la mémoire de travail au cours de la production

écrite.
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Chapitre Il : cognition et processus cognitifs

De tout temps, les gens qu’ils soient philosophes, ou homme ordinaires se sont
toujours intéressés a la compréhension, la conscience, I’imagination, le jugement moral,
la mémoire, le raisonnement, et tant d’autres facultés propres aux étres humains. Les
résultats obtenus dans le domaine de la psychologie cognitive, et notamment ceux liés a
la production écrite font 1’objet du cadre théorique de notre présente recherche.

L’activité de la production écrite fait, en effet, partie des processus cognitifs,
comme la penses et la résolution de probléme .Dans le présent chapitre, nous allons tenter
de traiter le développement cognitif humain ainsi que le rapport entre la parole intérieur

et les processus cognitifs.

I11.1. Le développement humain et la cognition :

Dans ’antiquité des philosophes, tels que Platon (427-347-av, J —-C) et Aristote
(384-322-av, J-C), se sont déja intéressés a la cognition et la faculté cognitive de 1’esprit
humain. De nos jours, Flavel, P, H Miller et S.A Miller (1993), estiment qu’il existe des
problémes de définition et de détermination du concept de la cognition. Ils avancent que
I’approche plus moderne n’exclue pas I’image traditionnelle de la cognition en tant que
processus supérieurs mentaux typiques des étres humains, dans le domaine de la
psychologie cognitive, elle est plutdét complétée par d’autres points de vue. Sachant que
des entités psychologiques comme le soin, la conscience, 1’intelligence, la réflexion,
I’imagination, la création, la génération de plans et de stratégies, le raisonnement,
I’inférence, la solution de problémes, la conceptualisation sont inclus dans cette image

traditionnelle.

La délimitation du concept de la cognition et extrémement problématique car les
approches plus étendues traitant les phénoménes mémoriels, cérébraux, sociaux, et de

I’apprentissage d’ajoutent a cette image traditionnelle.

32



Chapitre Il : cognition et processus cognitifs

Les processus cognitifs s’associent d’une maniere primordiale ; chaque processus
joue un role important dans 1’opération et le développement des autres processus, le
fonctionnement cognitif en temps réel se base sur les interactions mutuelles entre les
processus Flavelet al (1993 :3).Les opérations mentales produites par le fonctionnement
de D’esprit humain ne sont pas le fruit des composantes isolées, au contraire ces

composantes interactives forment ensemble une sorte de systéme organisé (Ibid.).

Dans le domaine de la philosophie et de la logique, les philosophes de 1’antiquité
se sont intéressés au savoir et ses origines (Hautamoki et Pylkkanem 2001 : 10) Le
domaine des sciences cognitives remonte aux XIXe et XXe siecles ; il a vu le jour gréace
a ’intérét croissant accordé au soin .Les sciences cognitives ont moins leurs premiers pas

grace aux recherches menées sur I’intelligence artificielle (Mutta, 2007 :16).

Dans les recherches conduites dans le domaine de I’histoire des sciences cognitives,
deux paradigmes principaux ont été étudiés : le cognitivisme et le connexionnisme
Mutta(lbid.).La recherche dans cette perspective a été orientée dans deux directions
différentes par ces deux paradigmes principaux ; cependant de 1’informatique
(Muttalbid. : 16) Or I’ordinateur qui fonctionne d’une maniére linéaire référe a 1’idée du

cognitivisme, alors que le connexionnisme voit ce fonctionnement en tant que sériel.

La mise en relief des représentations a été influée par cette différence. Les
représentations mentales qui se manifestent par des symboles sont étudiées par les
cognitivistes ; Quant aux réseaux neuronaux, ils sont étudiés par connexionnistes (Mutta
Ibid. : 16) les représentations mentales intéressent ceux qui travaillent sur ’utilisabilité.

Aussi bien que les philosophes et les psychologues (Salmi, 2003 :13) tandis que les
linguistes et les sémioticiens sont passionnés par les représentations symboliques. De
surcout, I’intelligence artificielle étudie les représentations formelles, et de nombreuses
sciences culturelles examinent des représentations construites par des étres humains
(Mutta,Ibid. : 16).

33



Chapitre Il : cognition et processus cognitifs

A partir des années 1990 les deux paradigmes ( le connexionnisme et le
cognitivisme) ont fait 1’objet de plusieurs reproches et ce suite a la liaison qu’ils ont faite
entre le fonctionnement de ’ordinateur, et I’esprit mental humain, en oubliant deux
niveaux de description, a savoir la base neuronale des phénoménes mentaux et des
phénomeénes de la conscience ( Revonsuo et lang 1999 :13) autrement dit il y a une grande
distinction entre le fonctionnement de 1’ordinateur et celui du cerveau humain. Les
reproches faites aux deux paradigmes principaux ont donné naissance aux neurosciences
cognitives. Ce domaine est en étroite relation avec (la neurophysiologie, la

neuropathologie, la neurologie, la neurochimie, la neurobiologie ...) Revonsuo

(2001 :78).

Pour ce qui est du cas actuel des sciences cognitives, certains chercheurs parlent de
la crise d’identité de ces sciences d’autres par contre parlent de leur talon d’ Achille .Ceux
qui évoquent la crise d’identité, ils se posent la question a quel genre de sciences sont les

sciences cognitives ?

En sciences cognitives, on ne peut parler d’un domaine spécifique, il s’agit plutot
des études cognitives pluridisciplinaires, or cette pluridisciplinarité est a 1’origine d’une
certaine maniere de leur talon d’Achille REVONSUO (2001 :51).De son c6té saariluoma
(2011 :41) avance que la crise d’identité que vivent les sciences cognitives est due en
quelque sorte a la pluri et I’interdisciplinarité.

Selon Flavel (1985 :30), On considere le développement de la cognition soit comme
synonyme de 1’acquisition de la capacité linguistique soit comme dérivé de cette
acquisition .En faisant de la recherche sur la cognition, on ne peut et en aucun cas, séparer
le développement du langage de la cognition et de la mémoire. Sachant que le cerveau
humain est basé sur les interactions des processus mentaux qui contribuent au

fonctionnement cogpnitif.
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Il en allait de méme quant au bien entre pensée et langue.Nombreux sont les
chercheurs prétendant que la relation entre langue. Nombreux sont les chercheurs
prétendant que la relation entre langue et pensé était univoque, ¢’est-a-tire la pensée était
soit identique a la langue, soit dépendante de celle ce qui est de son fonctionnement
(Mutta, 2007 :17).

Une nouvelle conception des étres humains ainsi qu’un nouvel intérét aux limites
de leur capacité ont été crées par la naissance des ordinateurs et celle de nouveaux médias
(saarilioma, 2001 :26). Selon lui I’intérét accordé aux processus cognitifs supérieurs a
remplacé le béhaviorisme classique, qui souligne 1’importance des actions motrices. Il
ajoute qu’au début, il y’avait sur scéne seulement les capacités psychiques, cependant

I’apprentissage et la pensée sont entrés en jeu, avec ’avenement du constructivisme.

Les recherches menées dans le domaine de la pensée et de la mémoire sont
nombreuses, contrairement a celles conduites dans le domaine des processus
d’apprentissage et leur modélisation , qui sont jusqu’a récemment peu nombreuses ( Fayol
2002 : 229), Néanmoins, un déplacement des controverses théoriques vers de nouveaux
themes , telle que la plasticité cérébrale fonctionnelle a été créé par les nombres
méthodologiques , en particulier I’investigation des bases neuronales de 1’acquisition
(Kail, 2000 :09). Au cours du XX®, la langue, les conceptions différentes de 1’étre humain,
et notamment sur développement, cognitif ; ont été expliqués par plusieurs psychologues.

I11.2. Processus cognitifs et production verbale

(Fayol 200 ; 298-299) avance : « en trois décennies, les apports ont été nombreux
et féconds dans le domaine de la production verbale, orale ou écrite. Les élaborations
théoriques ont évolué en méme temps que les données empiriques étaient recueillies. Plus
encore, les apports issus de différents paradigmes linguistiques, neuropsychologie
cognitive, etc. Ont été, Sinon intégralement articulés en un modele cohérent, au moins
pris en considération avec un réel souci d’établir un modele intégrateurdigne des sciences

cognitives ».
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Dans le domaine des sciences cognitives, de nombreux chercheurs ont été de
modeéliser les processus cognitifs. Dans son ouvrage (Fayol 2002) a présenté dans la
premiere partie une vue d’ensemble des perspectives méthodologiques et théoriques
relatives a cette thématique. De surcroit, les perspectives issues de trois approches
principales : la linguistique, la psycholinguistique et let I’étude de la rédaction de textes

ont été abordés dans les trois premiers chapitres (Mutta, 2007 : 20 ).

Ainsi les modeles de la production de la parabole ont été traités dans le premier
chapitre rédigé par L.Ferrard (2002 : 27-44).

De leur c6té Almargot et L.Ebanquoy (2002 : 45-65) dans le deuxiéme chapitre de
I’ouvrage de Fayol (2002) ont traité la production du langage écrit .Pour ce qui est du
troisieme chapitre qui évoqué des modeles linguistiques de production autour de deux
grands courants tels que le courant dynamique et le courant formaliste, ayant un objet

communicationnel et sémiologique, il a été rédigé par S. Robert (20021 :67-87).

Des syntheses trés générales indispensables en vue de comprendre les débats actuels
sur les modeles de la production verbale orale ou écrite ont été fournis dans ces trois
chapitres Fayol (2002 :18).

I11.3. L’autonomie des processus cognitifs

La production verbale orale, surtout en ce qui concerne la dénomination de mots
1solé a fait I’objet de plusieurs recherches théoriques et empiriques. Les recherches
conduites dans ce sens sont basées essentiellement sur la neuropsychologie. Les
chercheurs prennent comme sujets d’expériences les patients cérébrolésés ayant des
deficits qui affectent plus particulierement leurs fonctions linguistiques tell que 1’aphasie
.Ainsi dans le but d’obtenir des informatisons suer le fonctionnement linguistique et les
processus cognitifs en géneral, les linguistiques avec celles des participants normaux
(CF.Stromqvist et Al 1999 ;Wengelin 2002).
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Pillon (2002:2005) a déduit a partir de ses recherches neuropsychologiques que les
patients aphasiques méme s’ils sont incapables de comprendre la langue orale ; ils
peuvent a la fois comprendre le langage écrit et s’exprimer oralement d’autres patients
aphasiques, par exemple ils ont des difficultés importantes pour la lecture sans difficultés

paralleles pour I’écriture.

La conception traditionnelle considére la production verbale écrite comme
secondaire et dérivée de 1’oral. Les nouvelles recherches sont venues a 1’encontre de
I’ancienne conception. Pillon (Ibid. : 2005) a remis en cause la relation asymétrique qui
existe entre le langage écrit et oral ainsi que 1’hypothése qui supposait que pour pouvoir
écrire , un doit d’abord générer la forme phonologique. C’est-a-dire qu’une personne doit
générer les sous intérieurement pour qu’elle puise €crire, et que m’est qu’en suite qu’elle

les traduit en lettres.

Actuellement, les chercheurs prélevent plutot parler du degré d’indépendance des
processus de production orale et écrite, comme le cas de Bonin et al qui ont donné au titre
de leur article *’ une relative autonomie de 1’écrit par rapport a I’oral .En effet, Bonin et
al (2002 : 79) évoquent la relativité entre les liens, méme si on propose I’hypothése

phonétique obligatoire traditionnelle qui suppose 1’autonomie orthographique absolue.

Bonin et al (Ibid. : 18) avancent que «la production écrite d’un mot peut étre
relative sans I’intervention ni le support méme partiel de la phonologie de ce mot .Cela
ne signifie pas que la phonologie et I’orthographe d’un mot ne puissent pas interagir dans
le cours normal de 1’écriture, mais seulement que le traitement de la phonologie n’est pas

obligatoire pour écrie un mot ».
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De son c6té, A.Ellis (1984, cité par Mutta, 2007 :22) a mené une recherche a propos
de I’encodage orthographique. Cette recherche est basée sur I’épellation de mots connus
par des participants écrivains expérimentés ou habiles. Ce chercheur a déduit que les
processus responsables des productions orales et écrites interconnecté et en méme temps
partiellement différents p(23) Figure Modéle d'Ellis : récupération de mots connus de ma
mémoire (1984). Selon Erskine (199, cité par Mutta, Ibid.) quand le sujet participant écrit

il entend une sorte de voix intérieure.

Pour lui ce phénoméne de chevauchement joue un réle important dans les fautes
d’orthographes.Pour sa part Olson (1994 :26) avance que 1’aboutissement) des
compétences langagieres de haut niveau dépendrait du rapprochement du systeme des
sons au systéme graphique trés tot lors de I’apprentissage. C’est-a-dire, le savoir
analytique sur la langue facilite d’une certaine maniére I’apprentissage dé¢ja a la phase

élémentaire. (Mutta, 2007 :23).

Bonin (2002 :97) affirme que « le buffer graphique correspond a une mémoire
tampon( = mémoire temporaire) chargée de maintenir actives les représentations
orthographiques .Cette mémoire est postulée dans tous les modéles neuropsychologiques
de la production orthographique .En effet , les représentations doivent étres maintenir
actives en |’attente de leur prise en charge par des processus périphériques responsables
de I’épellation orale ou de I’écriture manuscrite , qui traitent I’information d’une maniére

plus ou moins séquentielle».
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I11.4. La parole intérieure et la production verbale

Nombreuses sont les recherche conduites dans le domaine de la psycholinguistique
sur la question des processus cognitifs modélisés durant 1’acquisition et I’apprentissage
de la langue étrangere ou maternelle. L’apprentissage des langues ainsi que la relation
entre langue et pensée ont toujours préoccupé les esprits .Allant de I’aube de I’humanité
jusqu’a la fin du XIX® siécle, différents airs ont indiqueé plusieurs jalons dans génealogie
de ces phénomenes. Dans le domaine de la philosophie Socrate et Platon ont discuté déja
de la parole intérieure, jadis les commercants et les nomades pensaient aux moyens

d’apprendre des langues étrangeéres en vue de communiquer avec autrui.

Vers la fin du X1IX¢siecle et au début du XX¢siecle, les linguistes, les psychologues,
les philosophes ont commencé a s’intéresser au rapport de la parole intérieur a la
production verbale, et depuis des recherches sur ce domaine ont commencé a émerger.
La parole intérieur a son réle a jouer qu’elle soit liée a la production verbale , orale ou
écrite .En évoquant la relation entre le langage écrit, I’oral et la parole intérieur, Vygotski
(1977 :338) affirme :

« Le langage écrit est une fonction verbale tout a fait particuliére, qui dans sa
structure et son mode de fonctionnement, ne se distingue pas moins du langage oral que
le langage intérieur ne se distingue du langage extériorisé. Comme le montre
I’investigation, son développement fut-ce minime exige un haut niveau d’abstraction,
c’est le langage sans intonation, sans I’expression, d’'une maniére générale sans tout
aspect sonore .C’est un langage dans la pensée, dans la représentation, mais privé du trait

le plus essentiel du langage oral le son matériel ».

39



Chapitre Il : cognition et processus cognitifs

En outre, Vygotski (1997 :339)a découvert une différence majeure quant a
I’abstraction du systéme oral pour entrer dans le systéme écrit, lors de sa recherche menée
le développement des concepts scientifiques pendant I’enfance Il avance (Ibid.) : pour
lui, le langage écrit et le langage intérieur sont des monologues. Néanmoins le langage
oral représente la plus part du temps un dialogue «c’est un discours-dialogue, une
conversation avec la feuille blanche de papier, avec un interlocuteur imaginaire celle de

la conversation».

Selon Scardamalia et Bereiter (1988 :321) dans ’activité de I’écriture il s’agit plutot
d’un monologue assiste par la pensée, que de vrai dialogue pour eux, 1’idée du dialogue
intériorisé entre le scripteur et sa pensée lors de I’activité de la production écrite n’est pas
étayée par 1I’évidence, méme en ce qui concerne les expérimentations qui ont trait aux

protocoles verbaux (Scardamalia et Bereiter (1988 :309).

En effet ils affirment que les conflits entre les croyances du rédacteur net les
réquisits textuels sont a I’origine du caractére dialectique dans ces processus.
C’est-a-dire, le scripteur texte de balancer entre les contraintes rhétoriques et celles

thématique du message, ce qui engendre le mouvement dialectique du texte.

De sur croit, Scardamalia et Bereiter (1988 :310), ajoutent lors de la planification
du texte, parfois le texte fait son chemin a lui. Autrement dit, le rédacteur n’a pas de
controle absolu sur son texte ils vont jusqu’a dire que le scripteur qu’il soit expert ou
novice, ne peut pas étre du résultat final du texte .Selon eux la pensée créative étant rebelle
écoute les voix indiquées a I’avance, mais elle ne les suit pas toujours. Le rdle de la parole
intérieur dans les processus cognitif captive de nombreux chercheurs dans le champ des
sciences cognitives, néanmoins cette question n’a pas encore €té traitée d’une manicre

exhaustive.
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En résumé, dans ce chapitre, nous avons discuté de la problématique de la
cognition en général dans le développement humain, le rapport entre la métacognition et
la cognition, la production verbale en tant que processus cognitif ainsi que relation entre
le fleuve de la pensée (la parole intérieur) et la production écrite. Nous avons également

évoqué la discussion de la mémoire et son rdle dans la cognition.
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Chapitre IV : écrire, réécrire et effort cognitif

Introduction :

Dans le présent chapitre, nous allons dans un premier temps essayer de détailler les
opérations cognitives qui conduiraient de la récupération de la mémoire a 1’élaboration des
phrases .Dans un deuxiéme temps, nous allons mettre en lumiére la conception de ’activité de
la réécriture par les linguistes, les psychologues et les didacticiens et, enfin un coup d’ceil sera
jeté sur les recherches conduites en vue d’analyser et de mesurer la charge mentale (le cout

cognitif).

IV.1. Le Traitement Des Concepts

Selon (Anderson, 1995), cité par (Vin,1992 :16) « la récupération de concepts et relations
établis en mémoire a long terme peut étre envisagée comment effectuant dans des réseaux
associatifs de type symbolique un (ou des) niveaux (x) symbolique (s) pouvant étre également

envisagée (s).

La planification des messages est constituée par 1’élaboration du contenu (Espéret et
piolat ; 1991) cité par (Vion, Ibid.) .On qualifie cette planification de macrostructurale quand
cette derniére s’occupe de la récupération en mémoire et la recherche dans I’environnement

immédiat de connaissances relatives au texte.

L’activation et I’organisation des messages sont a 1’origine des concepts qui occupent des
positions hiérarchiques variables (Walker et Yekorich, 1984 : Yekorich et Walker, 1986) cités
par (Vion, Ibid.).

IV.1.1. Effet De L’organisation Des Connaissances

Dans I’activité de la production écrite, on traduit I’impact de la densité de 1’organisation
des connaissances, par le fait que les textes relatifs a un theme précis produits par les scripteurs
ayant des connaissances sur le domaine sont de meilleures qualités que ceux qui sont rédigés

par les novices.
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(Caccamise, 1987) cité par (X, Seron, 1993 : 21 ) a mené une recherche ayant pour objet
I’étude des textes et des protocoles verbaux fournis par des rédacteurs en fonction de leur
connaissance sur le domaine. Les résultats ont montré que les sujets d’expérience ayant des
connaissances sur le domaine ont produit des textes qui comportent des idées mieux et plus
organisées, et que la cohésion textuelle est mieux assurée par contre les novices ont tendance a
utiliser juxtaposition des informations (la parataxe), 1‘auteur de 1’expérience a déduit que les
rédacteurs familiers du domaine introduisent des connecteurs entre les propositions. Pour leur
part (Fayol et Stephan, 1991) cités par (Sevron Ibid.), ont conduit une expérimentation, dans
laguelle ils ont demandé aux scripteurs adultes et enfants de rédiger les fins de breves histoires

dont les débuts étaient donnés.

Les analyses ont été basées sur la latence d’initialisation, les durées de pauses et les débits.
Les résultats ont prouvé que les enfants ont procédé par la récupération pas a pas des
informations car ils sont incapables de planifier I’ensemble du contenu .En revanche les adultes
ont tendance a planifier ’ensemble du contenu avant d’amorcer le texte et notamment quand

‘il s’agit de textes brefs.

IV.1.2. Les stratégies de production

Deux modalités de traitements ont été opposées schématiquement par (Scardamalia et
Bereiter 1986 ; Bereiter et, Scardamalia, 1988). La premiére est celle, dite ; la stratégie
d’énonciation des connaissances dans cette modalité les informations sont formulées au fur et
a mesure de leur récupération en mémoire. Quant & la seconde nommée la stratégie
d’énonciation par transformation des connaissances, elle consiste a réélaborer le contenu du
discours en fonction d’une part de I’organisation du contenu et d’autre part, de considération

liées au (x) but (s) et au (x) destinataire (s). (G. Weeck 1991 : 49).
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Chez les jeunes, la production des textes basée sur la stratégie d’énonciation des
connaissances est tres répandue, En revanche avec 1’dge et/ou le niveau scolaire, elle devient
plus rare. Les enfants dont 1’age varie entre neuf et dix ans ont la capacité de la dépasser dans
le récit. Néanmoins, elle subsiste au méme age et au-dela, pour autres types de textes tels que

le texte descriptif et argumentatif (G.Weeck,Ibid.).

a) Probléme de charge cognitive
Le processus de la planification a un réle principal dans I’élaboration de la production
verbale .Ce role est encore plus important a 1’écrit du fait de la quantité d’information
manipulées .Les rédacteurs les plus efficaces sont ceux qui planifient avant de commencer a

écrire (Corey, Flomer, Hayes, Schiver et Hayes, 1987) cités par (G.Weeck,op.cit.).

La charge mentale de la planification est plus élevée que celle la mise en texte et de la

révision.

Pour aider les scripteurs a surmonter le codt cognitif de la production, des chercheurs ont
mené des expériences dans lesquelles ils ont incité les rédacteurs a élaborer des plans de textes,
et ils les ont également invités a ne pas traiter simultanément toutes les dimensions impliquées
dans la production des textes. Par exemple dans la recherche menée par (Glynn et all, 1982).Les
résultats ont montré un accroissement significatif du nombre d’arguments ajoutés dans une
activité de production d’un texte argumentatif. Cette amélioration est a ’origine de la

diminution des exigences formelles imposées aux rédacteurs (M.Foyol, 2002 :88).

Deux catégories de contraintes sont intégrées dans les opérations de planification celles
qui concernent la situation énonciative et communicative, et celle qui sont en relation avec la
récupération et 1’organisation des contenus. Les opérations ayant trait aux traitements de ces
informations sont nombreuses et controlées. Ceci dit les rédacteurs nocives ou peut familiarisés
avec le domaine évoqué lors de la planification cognitive ressentent un cout cognitif plus éleve

que les rédacteurs experts et/ou ayant des connaissances sur le domaine (Fayol, 2002 :lbid.).
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b) La production des mots
Dans toutes les langues, I’¢laboration des messages est basée sur un compromis variable
entre la lexicalisation (I’association des mots a des situations des concepts) et la linéarisation
(énoncé des segments linguistiques). Ce qui peut ou doit €tre lexicalisé varie d’une langue a

une autre. (Fayol, Ibid.).

c) Lalinéarisation de base sur deux aspects
Premiérement ; il ya la linéarisation au niveau de la phrase ou de la proposition .Cette
forme de linéarisation est en relation avec les syntaxes propres aux langues .Deuxiemement, il
y a la linéarisation, des propositions et/ou des phrases qui s’enchainent d’une maniére organisée

et forment des paragraphes qui a leur tour s’agencent sous forme de textes.

d) La lexicalisation
Selon (Levelt, 1989,1992) cité par M.Foyol, 202 :95) : « les étres humains peuvent
produire en situation habituelle, a 1’oral de deux a trois mots par seconde, sélectionnés au sein
d’une base comportant un trés grand nombre d'items ( de 20 & 40000 mots) une vitesse pareille
d'acces nécessite par le stock lexical soit organisé de fagon a permettre la récupération la plus
rapide des items les plus fréquents total minimisant les risques d’erreurs et recherches

prolongees.

Selon la théorie postulant des étapes discrétes de transmission des informations d’un
niveau de traitement a un autre, une fois les traitements relatifs a la premiere étape terminés, les
données seraient envoyées au niveau suivant selon la conception d’alternative 1’information
serait transmise en cascades (SChrifers,1990) cité par (M.FOYOL, 2002 :96), affirme « Dés
qu’elle commenceraient a étre disponible a un niveau n , elle serait envoyé au niveau n +1».
(Vitorich et al, 1993) cités par (M.Foyol, 2002 :102) ont conduit une recherche dans laquelle
ils ont proposé a des adultes une activit¢ de dénomination d’images d’animaux, (par exemple

une girafe) a condition que la réponse ne doit pas dépasser (600 ms).
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IIs ont émis 1’hypothése que la contrainte temporelle engendrerait un accroissement du
nombre d’erreurs dues au manque de I’activation du terme cible et que les erreurs consisteraient

en dénomination de ‘’voisin’’ et / ou s€émantiquement ressemblants.

e) Des mots aux phrases
Pour sa part (Bock) ,1990), cité par (M.Foyol, Ibid.) avance que trois probléemes sont
soulevés par la construction des phrases .Pour lui, il existe des organisations syntaxiques
distinctes de surface .Elles correspondent a les phrases différentes d’'une méme proposition :

Paul a poursuivi le chemin / Le chien, Paul 1’a poursuivi / Paul, il a poursuivi le chien.

Selon (M.Foyol op.cit) : « I’étude de la production des mots et a un moindre degré, celle
de la production des syntaxes, et des phrases simples sont probablement les domaines dans
lesquels la connaissance des niveaux de représentations et des mécanismes a la plus progressé ;
les données émanant de la neuropsychologie, et de la psychologie expérimentale convergent
vers un modele mixte alliant des niveaux de traitements. Correspondant au moins aux concepts,
aux lemmes et aux lexémes et une activation descendante en cascade (I’activation d’un niveau
n+1 n’attend pas pour se déclencher que celle du niveau n’ait achevé le traitement d’une unité
compléte ».

La mise en ceuvre en parallele d’au moins certaines opérations et a 1’origine de
I’¢élaboration de la production orale ou écrite. En revanche, les traitements seraient sériels a
partir d’un certain niveau (celui des lexemes) .Les désaccords subsistent en ce qui concerne
I’interactivité entre les niveaux de traitement et a propos du décours temporel de la diffusion de

[’activité.

La réécriture au confluent des approches linguistiques, psychologique et didactique.

Les travaux menés en vue de décrire et analyser la réécriture sont nombreux. Néanmoins
selon des points de vue tres différents : sa mise en ceuvre par les sujets qui tentent de I’acquérir,
les différentes composantes de 1’activité et les espaces ou elle s’inscrit .Pour certains I’activité
de la réécriture est congue comme le prolongement du travail d’écriture. Pour d’autres, elle
représente un ensemble d’opérations linguistiques ou de taches cognitives qui vont de la simple

relecture a la reformulation totale d’un texte.
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Le terme “’réécriture’’ n’est pas employé avec la méme acception .L’appartenance des
chercheurs aux différentes disciplines les poussent a le définir différemment. Nous remarquons
des termes qui se superposent comme “’ révision ¢’ traduction de 1’anglais ’ reviwing’ et non
de rewriting des expressions comme ‘’retour de 1’auteur sur son texte °’ ou encore *’ génie de

€Y ¢

texte “’, les localisations dur les objets ¢’ brouillons, > manuscrits avant texte °’, sur les

textes de 1’activité <’ raturés ¢> modification ¢’ variantes °’.

Quant aux didacticiens frangais, ils préferent employer le terme ** réécriture partant d’une

amélioration d’un écrit déja Ia.

Nous allons essayer de voir comment les linguistes, les psychologues ainsi que

didacticiens congoivent ils I’activité de la réécriture ?

IV.1.3 Approches linguistiques et littéraire :
Intérét et limites d’une analogie

Selon (C.Viollet), cité par (J.David, 1994 : 04), on ne peut parler de 1’écriture ou la
réécriture sans faire allusion aux états distincts de son texte et a la dynamique qu’ils révelent.
Il ajoute « Nous pouvons étudier les brouillons d’éléves (les différentes révisions d’un méme
texte et les ratures qui les caractérisent) pour décrire non le style de chacun, mais des procédures
mises en ceuvres a chaque age, dans la maitrise de la production écrite ».

Selon (C.Fabre, 1994), cité par (David, lbid.): «les brouillons décrivains nous
renseignent sur la genése de liens texte ; les brouillons d’éléves peuvent également nous
renseigner sur la validité d’un tel passage. La démarche de 1’écrivain, si elle semble illustrative,
sinon exemplaire du travail sur le texte, n’est pas du méme ordre que celle de I’éleve ». (J.David
,1994), avance que : « il ne faudrait pas aller trop vite en assimilant ** genése du texte ** et *’
genese d’une compétence scripturale °. (A. Grésillon, 1994) cité par (J.David, Ibid.)
avance : « D’une part nous pouvons évoquer I’évolution de 1’écriture ou du style d’un auteur
en étudiant les différents brouillons de ses ceuvres, d’autres part, nous devons analyser les

caractéristiques d’une compétence scripturale en devenir, voir le style de chacun des éléves ».
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Peut-on enseigner la reécriture ?

Pour sa part (C.Boré, 1994 : 18), affirme qu’on doit envisager un apprentissage particulier
des différentes interventions possibles sur le brouillon d’auteur. Classiquement, on a repéré
quatre opeérations de réécriture dans les manuscrits d’auteurs. L’enseignant peut venir en aide a
ses apprenants, en se basant sur ses quatre opérations en vue d’évaluer les différents procédés
d’ajout, de suppression, de déplacement et de modification en adoptant des demandeurs et des
réflexions collectives et individuelles.(J. David 1994 :06), affirme : « les échanges peuvent
ainsi porter sur la diversité des procédés employes par les uns et par les autres relativement a

ceux observés dans les brouillons d’écrivains ».

Quant a (R. Debamott et Legrand, 1992), cités par (J. David, ibid.) ils avancent que pour
qu’on puisse observer les différents moments de 1’écriture on doit distinguer les ratures
immédiates, introduites au cours méme de 1’€criture ainsi que les modifications que I’on apporté
durant les relectures. Cette distinction suggére donc scripteurs de relire leurs textes en procedent
par les différents phases .Autrement dit, en portant leur attention sur des complexités ou les
niveaux de composition a chaque fois différents dans la réécriture de leur texte.

(J.Peytart ; 1970) cité par (C. Fabre, 1992 :13) montre que chez les éléves de 1’école
élémentaire : « les frontiéres entre un énoncé rapporté et le discours dans lequel, il s’insére sont
le lien et I’enjeu de nombreuses modifications. Ces tdtonnements repérés dans la discontinuité
d’une chaine syntaxique montrent que les éléves sont capables d’une double attention : dans le
rapport au texte lui-méme, dans le sens ou I’inscription des guillemets, tirets, deux points

suppose 1’emploi des formes qui appartiennent en propre 1’ordre scriptural ».

Selon (E.Bing, 1992, J Ricardou, 1989 et C.Oriol Boyer 1990, 1992), cités par, J.David,
op,cit, (P, 61) ; la réécriture est placée au centre de I’activité scripturale par des démarches, des

3

techniques, et des situations qu’on doit évaluer. Les conceptions sous-jacente aux “’ ateliers
d’écriture’’ répondent pour partie au souci de libérer I’individu, voire de le soigner par

I’écriture.
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IV.1.4 L’approche psychologique

Les recherches conduites en psychologie cognitive basées sur 1’activité de la réécriture
ont pour objet de comprendre et de faire comprendre les différentes opérations deployées par
un rédacteur novice ou expert.

Le souci a poussé les psychologues a étre a cheval pour tenter d’identifier les différentes
composantes d’un acte ou d’une acquisition prouvant étre inférés dans 1’analyse des ratures et
des brouillons .Ces travaux ont été menés en vue de mettre en lumiére les niveaux de gestion
dans la rédaction et notamment de distinguer ses différentes phases : la planification, la mise en

texte et la révision.

Pour ce qui est du processus de la révision deux problémes peuvent surgir : d’une part,
les ratures commises dans les brouillons sont considérées comme une trace ou le produit d’une
opération mentale et n’entrent alors que faiblement dans la dynamique interne au texte .D’autre
part, les ratures dites de surfaces, en relation avec la mise en texte sont contrélées par une
gestion locale. (M.Foyol, 1992 ; (p: 17); (J.David, 1991, p, 55) affirme : «sur le plan
psychologique la virtualité sous-jacente au terme ¢’ révision °* pousse a penser que certaines
modifications sont observables et interprétables en termes linguistiques et psycholinguistiques,
alors que d’autres sont non abouties, c¢’est-a-dire décoder une rature qui ne correspondrait pas
a Dlintention de Dl'auteur soit absente (une place vide ou une intention graphiquement

indécollable ».

IV.1.5 L’approche didactique

A partir des deux approches précédentes : on peut déduire que la réécriture constitue un
¢lément principal dans 1’éventail des réponses possibles aux difficultés d’apprentissage que 1’on
peut rencontrer aux différents niveaux de la scolarité .11 suffit donc de les détailler dans toute

leur complexité.
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a)

b)

La variable ¢’ types d’écrits ou genre discursifs ¢’. Nombreux sont les chercheurs qu’ont
participé au développement de cette variable ; ces dernieres années, et ce en elaborant
de multiples typologies textuelles, ils ont aussi établit de nombreux travaux, un
classement des écrits en fonction de critéres et d’enjeux didactiques redéfinie a été
proposé par A.Séguy, cité par (J.David, ibidem.P : 19) pour lui, le classement des écrits
est plus lié¢ a la définition des critéres, de procédures, d’outils d’écritures que de
parametres théoriques externes. Des travaux en vue d’évaluer les différentes séquences

didactiques ; ont été conduits par (C.Dolz et A.Pasquier),

cités par (J.David, ibidem), ont montré I’impact d’un enseignement systématique et
intensif d’un genre discursif précis, en 1’occurrence de texte argumentatif sur la
réécriture.

De son coté (J.David, ibidem, p : 21) avance que « les habiletés argumentatives des
éleves impliqués sont effectivement améliorés et parmi les différentes démarches
exposées ; les auteurs semblent privilégier une mise a distance des brouillons dans la

réécriture de la deuxiéme révision ».

Les acquisitions des éléves sont influencées par leurs représentations et celles des
enseignants quant & la tache de la réécriture Selon (R. Delmotte-Legrand et M-C
Penlomp, 1994) cités par (C.Fabre, 1994, p : 13) de nombreuses recherches ont prouvé
que les écoliers et les collégiens parviennent difficilement a se départir de cette
représentation mystique de I’écriture.

L’emploie massif du raturage représente pour eux la trace d’une maladresse .Dans cette
perspective (J.David .op.cit, p : 23) avance que : <> On peut certainement aider les €léves
dans la programmation leur travail par ’é¢tude d’avant textes qui donnent a voir les

procedés par lesquels un auteur entre progressivement dans son texte”’.
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d)

Beaucoup d’¢leves pourraient donc étre soulagés dans leur conception d’un rapport a
I’écriture qui ne se limiterait pas a I’inscription ou la linéarisation d’une pensée déja
construite par le biais de cette démarche en ce sens (J. David.op.cit ; p : 23) ajoute :

> Par I’étude des carnets de notes de Zola, des cahiers de Ponge, des manuscrits de
Victor Hugo ; ils saisiraient plus volontiers que le texte se pense en méme temps qu’il
s’écrit et se réécrit. Dans ce sens, nous n’avons d’autre solution que d’amener nos éléves
a travailler directement sur la premiere version ou le premier Jet de leur texte et non sur
une deuxieme version. Nous parviendrons ainsi a eviter le piege de la recopie fidéle du
brouillon au propre et a les conduire inévitablement vers le travail de réécriture’.

Une attention particuliere a été accordée aux parleurs, cheminement et aux stratégies
particulierement individualisées. Contrairement aux chercheurs qui ont pris en compte
I’extréme hétérogénéité des apprenants. G.Turco, cité par (J. David ibidem, p : 26) a
montré dans une recherche qu’il a conduit que les conditions d’apprentissage conduisent
a de ses contrastes de surface, il a observé des régularités. Les différentes démarches
adoptées par les apprenants aménent I’auteur a s’interroger sur 1’ambivalence d’un tel
apprentissage de la réécriture (J.David ibidem) affirme :

> Il nous amene ainsi a envisager des prolongements de la recherche dans le sens d’une
évaluation précise des effets de cet apprentissage sur des habiletés rédactionnelles a la

fois plus complexes et subjectives .

Les interactions entre apprenants ouvrent a fleurs tour d’auteurs pistes de réflexion et
donnent un éclairage sur les pratiques d’écriture. L’ importance des échanges verbaux
entre éléves, dans 1’amélioration des savoir —faire rédactionnels a été signalée par
plusieurs chercheurs.

Néanmoins (D.G.Brassart et Y.reuter) cités par (J.David, op.cit) ont avancé que les
améliorations exemptées auxquelles on s’attend ne sont pas toujours entrainées par les

interactions entre éléves.
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En résumé, dans ce chapitre, nous avons d’abord tenté de détailler les opérations
cognitives qui conduiraient de la récupération de la /mémoire a 1’élaboration des phrases. Ces
opeérations sont divisées en trois phases selon le domaine concerné a savoir la conceptualisation,
les choix lexicaux ou la syntaxe. Ensuite, nous avons essayé de mettre en exergue les problémes
relatifs aux aspects conceptuels qui concernent la production textuelle. Enfin, nous avons vu
comment est congue I’activité de la réécriture par les linguistes les psychologues et les
didacticiens.
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Chapitre V : De la linguistique textuelle a la psychologie cognitive du traitement de texte

Les travaux menés en psychologie cognitive concernant les processus mis en ceuvre
lors de I’activité de lecture, de compréhension et de la production de textes nous ont
permis de comprendre le fonctionnement de I’indivision dans ces taches. Les
psychologues cognitivistes ont essay¢ d’aider les spécialistes de 1’enseignement/

apprentissage en leur proposant des réponses a leurs interrogations.

Plusieurs chercheurs ont tenté de décrire les processus cognitifs a la base des
activités de lecture, de comprehension et de production de textes processus activés en
fonction des contextes linguistiques et culturels des apprenants .Parmi ces chercheurs on
cite (Gabsi, 2004 ; Legros, 2005) qui ont prouvé que la mise en ceuvre de ces processus
lors des situations de construction de connaissances en langue étrangére varie en fonction
du contexte linguistique et culturel de I’apprenant.

Un contexte favorable au renouveau de la recherche sur la compréhension.

Les interactions entre les individus d’un groupe leur permettent de construire des
connaissances ainsi de I’intégration des représentations présentées dans leur
environnement. Selon les socioconstructivistes 1’individu est incapable de construire ces

apprentissages indépendamment de sa vie sociale.

Vygotsky, 1986 avance que les outils matériels et symboliques utilisés par la
communauté, tel que le texte aident I’individu a intégrer une maniere d’appréhender le
monde. Quant aux deux chercheurs (Legros et al, 2002) ils ont proposé de nouvelles
approches qui mettent les apprenants en situation d’apprentissage collaboratif, et ceci a

travers les échanges par internet.
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Néanmoins, la mise des apprenants en situation d’apprentissage collaboratif les confronte
a des textes qui véhiculent des informations ainsi qu’une culture différente des
représentations et des connaissances qu’ils ont déja construit dans leur contexte originel.
En effet, les scripteurs appartenant a des communautés différentes se trouvent face a une
situation de communication via des textes rédigés dans d’autres environnements
culturels ; ce qui motive les chercheurs a s’interroger quant au rdle du contexte dans la

cognition et la construction de la signification.

Les TICE proposent des documents beaucoup plus en langue étrangére qu’en
langue maternelle. Donc ces nouvelles technologies de 1’information encouragent
I’apprenant a prendre contact avec les langues étrangéres et a s’ouvrir sur les autres
cultures. Il s’ensuit que I’intégration des nouvelles technologies, en didactique a poussé
les chercheurs a s’interroger ; quant a I’impact de la recherche de I’information et la
construction de la signification des contenus des textes dans une langue étrangére sur la
maniere de les traiter et de les comprendre.

Plusieurs recherches récentes sur la compréhension et la production de textes ont mis en
évidence le role du contexte culturel, et de la langue maternelle de 1’apprenant sur
I’apprentissage ou la construction des connaissances. Selon (Legros, 2002), le contexte
algérien constitue un champ expérimental riche en innovation dans le cadre de la
recherche sur I’apprentissage en contexte numérique et plurilingue.

On ne peut nier le réle primordial que joue I'école dans la construction identitaire et
culturelle de I'apprenant. L’institution scolaire pourrait gérer la richesse pluriculturelle,
et ceci en prenant en compte le contexte linguistique et culturel. Les recherches qui ont
été menées dans le cadre de la société mondiale de I’information et le développement de
la littératie plurilingue, il a été prouvé que le contexte linguistique et culturel peut alors
constituer soit un obstacle, soit une chance au développement de ’apprentissage en

fonction du fait que 1’école ignore, ou au contraire prend en considération ce facteur.
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Les individus appartenant a telle ou telle culture partagent implicitement un certain
nombre de conceptions sur la responsabilit¢ dans la transmission des savoirs,

I’¢laboration des démarches de travail et le développement social de 1’individu.

Il s’avére donc nécessaire de prendre en considération des moyens de
communication, d'expression et de développement des connaissance dans 1’observation
des performances de traitement des informations des apprenants a tous les cycles

d’enseignement.

Dans ce sens, (Regolf, 1981), a montré dans sa recherche qu’ils existent des
apprenants qui échouent dans leurs apprentissages parce qu’ils maitrisent des modeles
d’interactions différents de ceux de I’institution, et non pas parce qu’ils ne bénéficient

pas d’un bagage cognitif nécessaire.

Quant a (Legros, 2002), il est arrivé dans sa recherche a un résultat que les
recherches cognitives ne peuvent en aucun cas, faire abstraction des facteurs culturels

impliqués dans la construction des compétences et des savoirs.

Selon (Gauvin, 1985), on ne peut extrapoler des résultats d’une recherche menée
sur un terrain en les considérants comme valides pour un autre contexte. Il est donc d’une
grande importance de tenir compte du contexte culturel pour toutes les recherches menées

sur le traitement du texte.

L’approche globale du texte en didactique :

Les modeéles des traitements de texte sont issus de la tradition énonciative de I’école
frangaise d’analyse du discours, et des discours didactiques. Ils se basent sur les travaux
de recherches empiriques qui ont pour objectif uniquement 1’observation, et I’analyse « la
maniére dont procédent des sujets lecteurs lorsqu’ils sont face a une lecture écologique la

moins expérimentale possible.
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Dans ce sens, une étude faite par Rin (2000) s’est basée sur deux textes fondateurs de
I’approche globale des textes ,en frangais langue étrangére, le premier c’est I’ouvrage
« situation d’écrit » (Moirand, 1979), et le second est un article « une approche
communicative de la lecture (LehmannetMoirand,1980)pour ces chercheurs le lecteur
est congu comme étant un pdle actif, cependant seulement pour 1I’¢laboration d’une
réflexion a visée pédagogique. Apres une étude approfondie, Rin s’est rendu compte
que cet avis n’est pas assez suffisant pour théoriser les opérations effectuées par le

lecteur.

Ce champ de recherche ne se base pas principalement, sur les stratégies
d’apprentissage, et les stratégies de compréhension basées sur la connaissance du
fonctionnement cognitif des apprenants dans ces diverses situations d’apprentissages ; il
se base beaucoup plus sur les stratégies d’enseignement a mettre en ceuvre de fagon a

dépasser les discours pédagogiques traditionnels de la didactique de I’écrit.

Le texte et la construction de connaissances :

La psycholinguistique textuelle étudie les mécanismes par lesquels le sujet humain
traite les dispositifs linguistiques, et plus largement les dispositifs langagiers, dans le but
de comprendre et de produire des énoncés textuels. Nombreux sont les champs

disciplinaires qui s’intéressent a 1’étude du texte.

C’est pour cette raison qui n’est donc aisé d’en proposer une définition. En effet,
chaque discipline aborde le texte et son étude selon ces préoccupations et sa propre
méthodologie. La définition qui nous a été proposée par le dictionnaire linguistique de
Dubois (1972), c’est que le texte « est I’ensemble des énoncés linguistiques soumis a
I’analyse ; le texte est donc est un échantillon de comportement linguistique qui peut étre
écrit ou parlé » (P.486).
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Les linguistes contemporains dans leurs études de texte ont pris en compte la dimension
psychologique. Pour eux le signe n’est pas un objet donné, mais plutot construit par celui
qui le percoit. Quant a (Hjelmster, 1971) cité par (Sowadogo, 2009), « toute signification
d’un signe nait d’un contexte que nous entendions par-1a, un contexte de situation ou un
contexte explicite, ce qui revient au méme ; en effet, dans un texte illimité ou productif,
(une langue vivante, par exemple), un contexte situationnel peut toujours étre rendu

explicite ».

La psycholinguistique, domaine de recherche assez récent, a donc pour objectif
d’expliciter et d’analyser les processus mis en ceuvre dans les activités langagiéres et, plus

précisément dans la compréhension et la production de texte.

Les recherches assez récentes menées en psycholinguistique et en linguistique
textuelle ont montré que pour améliorer I’efficacité de la didactique de 1’apprentissage, il

faut mettre en relief les processus de compréhension de texte en langue L1 et langue L2.

Une bonne compréhension du texte exige que le lecteur élabore les relations entre
les phrases (cohérence micro structurelle ou locale), sans oublier de prendre en compte
celles qui relient les différentes parties du texte (cohérence macro structurelle ou globale).
Selon (Halliday et Hasan, 1976), cité par (Sébane, 2008) ces relations de cohérence
peuvent étre implicites, et donc le lecteur doit les inférer a partir de ces connaissances
antérieures, comme elles peuvent étre explicites tels que les anaphores, les connecteurs,

les organisateurs textuels, ou par le développement thématique.

Plusieurs recherches ont été conduites pour développer une didactique cognitive de
la compréhension de textes en FLE, et en particulier, celles menés par (Legros, 2002).
Ce dernier s’est basé sur la sémantique cognitive et la psycholinguistique comparative,
dans le but d’analyser les rapports entre représentations et langage ainsi qu’entre langage,

langue, représentations et cultures.
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Selon (Legros, 2002), cité par (Sébane, 2008), les données comparatives
disponibles permettent, en effet, de constater que c’est en fonction des connaissances par
les apprenants dans leurs contextes linguistiques, et culturels qu’ils traitent I’information,
et c’est en fonction de ces différents contextes qu’ils adaptent leurs stratégies

d’apprentissage.
La psychologie cognitive du traitement du texte :

Pour (Legros, 1998), le texte est considéré en psychologie cognitive comme étant
un ensemble sémantique complexe qui se compose de sous-ensembles : les mots et les
phrases, quant aux chercheurs (Coirierr, Gaonac et Passerault, 1996) ils définissent le

texte comme un ensemble de signification en interrelation.

La psychologie cognitive du traitement du texte s’ intéresse aux opérations mentales
qui aident a sa compréhension et a sa production. Elle prend en considération, non
seulement, les ressources cognitives sollicitées, mais aussi les différents processus
cognitifs mis en ceuvre durant les différents niveaux de traitement et de production du

texte.

Selon (Denhiére : Legros, 1989), en psychologie cognitive, le traitement du texte
se base essentiellement sur les interactions entre le sujet lecteur ou producteur et le texte.
Dans ce cas-la, le sujet est appelé en plus de I’activation de ses connaissances a faire
recours a ses croyances. Ces dernieres sont fonction de ces modalités d’apprentissage et
de sa culture. Les recherches conduites dans ce cadre par (Denhiere et Legros, 1989 ;
Jheane Larose, 1993 ; Marin et Legros, 2008), ont montré que le sujet interagit avec son
contenu sémantique et sa structure qui sont le fruit du milieu social et culturel dont ils

sont issus.
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Tout individu dispose de représentations sémantiques stockées en mémoire. Lors du
traitement cognitif du texte, le sujet actif construit des connaissances qui sont conservées
en mémoire a long terme sous forme de représentations sémantiques (Le Ny, 1989 ;
Legros, 1998). Ces connaissances ne sont rien d’autre que le fruit du contexte culturel du
sujet. Dans le but de tenter de modéliser les représentations de connaissances sur le
monde, les deux chercheurs Denhiére et Baudet (1992) emploient le concept d’invariants
cognitif. Ces derniers sont définis comme étant des schemes organisateurs des

représentations sémantiques.

Le texte et les schémes organisateurs des représentations sémantiques :

Deux types de représentations sont pergus lors de 1’analyse du traitement cognitif.
La sémantique cognitive distingue deux niveaux de représentations [Jhean Larose, 1993,
Talmy, 1995 ; voir Giovani, 2002] : une représentation langagiére et une représentation
sémantique. La premiére résultante la seconde.

Ce sont les invariants du systeme cognitif qui déterminent les invariants structurels
des productions verbales contenues dans les représentations langagieres, et non pas les
invariants linguistiques. Notre reconstruction des situations en des représentations
mentales structurées est organisées par les invariants cognitifs. En effet, cette organisation
déterminera les représentations langagiéres (Legros, Acunad et maitre de Pembrock,
2004). Pour établir et organiser la signification, le langage utilise certaines catégories

sémantiques fondamentales. [Legros et Baudet, 1996].

On concoit les invariants cognitifs comme des schémes organisateurs des
représentations sémantiques [Denhiére et Baudet, 1992]. Les invariants cognitifs tels que
la persistance, la modification, la condition nécessaire, I'antériorité et la constance sont
mis en évidence par des chercheurs sur la perception et la conceptualisation des objets du
monde [Denhiére et Baudet, 1992].
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Des structures plus complexes de représentations cognitives du monde ont été
constantes, grace a ces invariants cognitifs. Des recherches menées en sémantique
cognitive ont permis de distinguer des représentations d’états, d’événement et d’actions
[Denhiere et Baudet, 1989, Denhiere, Legros, et Tapriero, 1993]. On concoit les états, les
événements et les actions comme les catégories de base qui constituent les représentations
mentales du monde. Les états portant sur des caractéristiques qui peuvent étre effectuées
a un objet du monde, a un concept (Sawadogo, 2009, p57).La représentation de I'état se
distingue par la présence d'une d'une persistance dans une durée relative. (Baudet, 1990).
Les états se distinguent selon les types de 1’objet auquel ils font référence. Un état est dit
structural lorsqu’il répond a une question du type « comment est 1’objet ? » [Marin et
Legros, 2008], cités par (Sawadogo, Ibid.). Selon Legros, (1998), I’événement est
I’occurrence d’un changement d’état localisé spatialement et temporellement, il est un

invariant cognitif du systéme perceptif.

Le réle des représentions de connaissances dans la compréhension et la production
de textes :

La psychologie cognitive du traitement du texte distingue le monde représentant du
monde représenté. La relation de correspondance entre le référent et le signifié n’est pas
direct. Lorsqu’un individu se construit une représentation du réferent, on appelle cela de
la signification. Il s’agit, donc, de la conceptualisation de la signification du monde par
’esprit, en effet, la détermination de la signification linguistique du texte est le fruit du

construit psychologique.

Pour produire une signification, ’individu face a un réferent doit activer un
ensemble de représentation en fonction du contexte dans lequel il se trouve et de ses
expérience personnelles. (Denhiére et Baudet, 1992, Legros, 1998). La construction des

représentations est une activité fondamentale dans la production et le traitement du texte.
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Pour que I’individu puisse construire la cohérence de la signification d’un texte, en
plus de I’activation de connaissances en rapport avec le contenu d’un texte, il doit faire
appel a I’activité inférentielle. Cette cohérence suppose la mise en relation des différentes
composantes de la microstructure du texte pour parvenir a une compréhension de la
macrostructure (Denhiere et Legros, 1989). La construction de la signification pour

I’individu se base essentiellement sur ses connaissances antérieures.

e Le rdle des connaissances antérieures :

La psychologie cognitive du traitement du texte accorde un rdle important aux
connaissances antérieures puisqu’elles contribuent a construire la signification du
texte (Legros et Tapiero, 1993). Selon Mc Namara et al, 2004), les lecteurs ayant
d’importantes connaissances antérieures font plus aisément des liens entre les

nouveaux concepts et leurs schémas de connaissances préexistants.

En résumé, les travaux menés dans le domaine de la linguistique ,et la
psycholinguistique textuelle ont permis de comprendre le fonctionnement de
I’apprenant dans les activités de compréhension ,et de production de texte. Pour la
psychologie cognitive, le texte et un objet d’étude, il forme un ensemble sémantique
complexe formé par I’intégration d’autres sous-ensembles que sont les mots et les
phrases. A la suite de ces travaux, sont apparues des recherches qui ont permis de
définir les invariants cognitifs, état, événement et action seront comme aides a
I’analyse sémantique du texte. Pour produire une signification du texte I’individu face
a un réferent active un ensemble de représentation en fonction de ses expériences

personnelles et du contexte dans lequel il se trouve.

62



CHAPITRE VI :

METACOGNITION ET
PRODUCTION ECRITE




Chapitre VI : Métacognition et production écrite

Nous allons dans ce chapitre, essayer d’exposer les principaux concepts théoriques sur
lesquels nos analyses du phénomeéne de la métacognition seront fondées en présentant les
travaux conduits dans ce sens qui ont contribué a la construction de la notion de métacognition.
Avant de passer a l’identification des composantes métacognitives et leurs différentes

interactions ; on commence par rappeler les définitions liées au terme de la " métacognition ”.

e Le modele de J.Flavell (1992) :

Le psychologue J.Flavell est le premier qui a propose les définitions du terme
métacognition. Ce chercheur a conduit une série d’études aupres des écoliers. Ces travaux
avaient pour objectif de vérifier la capacité de rappel, et celles d’évaluation de la pertinence
communicative chez ces enfants.

Ces recherches ont prouvé a J.Flavell (1992) que ces petits écoliers avaient des
connaissances limitees sur leurs processus cognitifs J.Flavell, cité par Escorcia (2009) définit
alors la métacognition comme suit : « les connaissances ou activités cognitives qui prennent la

cognition comme objet ou qui régulent un aspect quelconque du fonctionnement cognitif ».

Ces recherches ont permis au psychologue J.Flavell de construire un modéle de « controle
cognitif ». Cette modélisation se base essentiellement sur la gestion d’une variété d’activités
selon I’interaction de quatre phénomenes :

a) Les méta-connaissances métacognitives.
b) Les expériences métacognitives.

c) Les taches ou buts.

d) Les stratégies (ou actions).
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Les premieres sont relatives aux connaissances ou croyances qui interviennent au cours
de ’activité cognitive de I’individu. Les expériences métacognitives sont en relation avec la
conscience affective accompagnant 1’activité intellectuelle. Les objectifs ou taches sont les
cibles vers lesquels I’action est dirigée. Enfin, les stratégies se basent sur les comportements
que I’on emploie pour atteindre un but précis. Le modele de J.Flavell, (1992) se base donc sur

les connaissances et expériences métacognitives des individus.

VI1.1. Comprendre la métacognition sous la perspective de deux composantes :

Des chercheurs tels qu’A.Pinard (1986) et G.Schraw (1994) avancent que I’individu a des
capacités a comprendre et a contrdler son propre apprentissage. D.Moshmam et G.Schaw
(1995) en s’inspirant des théories récentes et notamment les travaux menés par A.Brown ont
notifié qu’il existe deux composantes de la métacognition soulignant les capacités de I’individu

quant a la compréhension et le contrdle de son propre apprentissage.

D.Moshman et G.Schraw (1995) distinguent trois types de méta-connaissances.
Les connaissances dites (déclaratives) portant sur soi-méme, les connaissances procédurales
qui découlent de la fagon d’agir et enfin, les connaissances conditionnelles en rapport avec les

raisons et le moment de la mise en ceuvre d’une stratégie.

Plusieurs auteurs francophones se sont intéressés a 1’étude des deux composantes de la
métacognition. A.Pinard (1992) a repris les apports de J.Flavell, A.Brown et J.Piaget pour
construire un cadre interrogatif des travaux théoriques les plus pertinents servant a 1’analyse de
la métacognition. Pour A.pinard (1992) la métacognition n’est rien d’autre que la capacité dont
joint I’individu pour réfléchir sur ses fonctions cognitives. Pour ce qui est des méta-
connaissances, les types de connaissances sont classés par I’auteur en deux grandes catégories :
les connaissances factuelles (connaissances personnelles chez J.Flavell) et les connaissances

stratégiques.
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Dans son modéle A.Pinard (1992) 1’autorégulation est congue comme étant une notion
clé que I’on peut analyser selon deux points de vue :

Le premier, concerne les modalités d’expression de 1’autorégulation (action de
planification de contrdle et d’évaluation), le second est celui de la prise de conscience, c'est-a-
dire le niveau de présence cognitive consciente pendant 1’action. Des travaux conduits par
B.Zimmerman concernant les modalités d’auto-régularisation ont pu apporter une perspective

multidimensionnelle permettant une exploration approfondie de la nature de ces phénomeénes.

Au regard des socio-cognitivistes, 1’interaction entre processus personnels,
comportementaux et environnementaux nous donne ce qu’on appelle 1’autorégulation.
L’autorégulation quant a elle se subdivise en trois phrases différentes 1’une de 1’autre : 1) la
planification, c’est les étapes et les croyances pouvant procéder I’apprentissage, 2) le contrdle,
qui concerne les actions intervenant lors de I’apprentissage, 3) I’auto-évaluation, c'est-a-dire les
processus pouvant avoir lieu aprés 1’apprentissage, en mesure d’influencer la planification de

nouvelles actions.

Selon J.Flavell et A.Brown, I’autorégulation pourrait étre métacognitive quand le sujet
prend conscience de ses processus en cours et de ses connaissances en ce sens, Escorcia (2008,
p.31 ) suppose qu’une démarche métacognitive implique l’interaction de connaissances
préalables (dont les différents types de méta-connaissances) qui informent sur les objectifs de
la tache et aident a générer les plans d’action et a sé€lectionner les stratégies les plus adéquates
en fonctiondes buts et du contexte. Quant a M.Bockaerts (1999), il estime que les
connaissances métacognitives facilitent au sujet 1’utilisation des informations sur ses méthodes
pour qu’il puisse devenir conscient de ses actions (grace aux expériences métacognitives) et

pour diriger sa démarche selon le but d’apprentissage.
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V1.2. La relation entre la prise de conscience et la métacognition :

A.Pinard, distingue deux types de conscience : la premiére immanente dans 1’action ou
vécue ; la seconde dite conscience formelle ou explicite. Pour ce chercheur ces deux formes de
consciences primaires sont séparées d’un niveau supéricur, la méta-conscience qui, pour lui,
aide I’individu a réfléchir sur ses processus exécutifs de régulation et de contréle. On parle de
la méta-conscience chez un individu quand ce dernier jouit d’une autonomie fonctionnelle
responsable de la gestion indépendante de ses démarches cognitives. L’autonomie de I’individu
dépond de son pouvoir a estimer ses capacités a réussir une activité ainsi que 1’activation des

compétences dans le but de se délivrer des automatismes cognitifs.

Selon A.Ballas (1998), la gestion autonome de son propre fonctionnement cognitif ¢’est
la prise de conscience a un autre supérieur. Pour sa part P.VVermersch (2003), nomme non-
conscient ou conscience pré-réfléchie, ce que A.pinard (1992) appelle conscience vécue. Dans
ce sens, le prix de conscience représente le passage d’un mode de conscience a un autre moins
restreint, il ne s’agit donc pas d’une transition de « rien » & un « existant » mais d’un existant
non-présent, c'est-a-dire qui existe en absence de « je » a un autre ou le sujet est présent et

contenant le « je ». (Escorcia, 2008.p31).

Selon P.Vermersch (2001, 2003) quand I’individu est conscient de son action et se sent
capable de la verbaliser, dans ce cas on peut dire qu’il a atteint un niveau supérieur de
conscience nommeé le réfléchi. La prise de conscience est un outil nécessaire permettant a la
métacognition de devenir explicite. Dans ce sens, la métacognition correspond a « la conscience
nécessaire a la capacité de verbaliser 1’action et de porter un jugement lors du déroulement

d’une activité ».
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(Noel Bernadette, 1991), cité par Escorcia, op.cit). Les processus de prise de conscience
jouent un role tres important dans 1’explicitation des connaissances du sujet et dans

I’autorégulation délibérée de son activité cognitive.

Contrairement a certains chercheurs ayant avancé que la métacognition s’appuie sur la
prise de connaissance, A.Brown (1987) a souligné qu’on peut faire une activité quelconque sans
mettre en place cette activité d’une maniére consciente. A son tour, A.Pinard (1986), estime
que l’individu peut é&tre conscient de ses méta-connaissances et de ses processus
d’autorégulation, seulement, parfois ces deux plans de la métacognition mis en ceuvre d’une

maniére non consciente.

A.Bolas (1998) pense que métacognition et prise de conscience ne sont pas synonymes.
Il ajoute que lorsqu’il y a un passage d’une métacognition implicite a une métacognition
explicite, on parle donc d’une prise de conscience. Cet auteur congoit que lorsqu’on apprend,
on gére souvent notre apprentissage d’une fagon implicite, soit pré-réfléchie. 1l convient de
passer par trois paliers pour que ces processus d’apprentissage puissent devenir conscients.
D’abord la construction d’une représentation de son action d’apprentissage puis, I’explicitation

de I’action. Enfin, il faut que 1’individu prenne cette expérience comme objet de pensée.

%+ Meéta-connaissances et croyances : quel rapport entre ces deux types de cognition ?
Pour J.Flavelle (1987), les méta-connaissances sur le plan qualitatif ne différent pas des
connaissances stockées en mémoire a long terme. Cet auteur dans ces recherches conduites en
1992 ajoute que les méta-connaissances sont potentiellement fixes ; elles peuvent méme avoir
des imperfections méme quand I’individu s’attend a des résultats positifs, le sujet active ses
méta-connaissances d’une maniére délibérée ou automatique. Les méta-connaissances

représentent toutes les informations que 1’individu puisse avoir sur lui-méme.
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On peut parler d’imperfection des méta-connaissances chez un individu lorsque ce dernier

possede des informations fausses quant a ses processus intellectuels.

A.Bandura (1994) souligne I’analogie établie entre les croyances et méta-connaissances.
Pour lui, en tant que connaissances, les méta-connaissances sont en étroite relation avec les
croyances. Toutefois, il existe une différence fondamentale entre ces deux types de cognition
humaine dans la mesure ou les croyances correspondent au plan cognitif de I’activité humaine,

tandis que les méta-connaissances font allusion a la réflexion portant sur les croyances.

a- Le caractere évolutif des méta-connaissances :

Selon A.M.Melot (1993) I’enfant dispose des connaissances et représentations en ce qui
concerne le fonctionnement cognitif des étres humains. D’aprés cet auteur, les théories de
I’esprit s’intéressent a I’étude des représentations et méta-connaissances que 1’individu puisse

acquérir au cours de son développement.

De son c6té D.Moshman (1995) avance que les théories métacognitives peuvent étre
tacites, informelles ou formelles. Quand 1’individu peut les acquérir sans qu’il soit conscient,
dans ce cas on peut parler du caractere tacite. Ces théories tacites aident I’enfant a synthétiser
les observations du monde extérieur. Puis, le caractere informel résulte du fait que les croyances
et les suppositions qui émergent, quant aux phénomenes cognitifs peuvent étre formelles dans
la mesure ou elles peuvent étre acquises d’une fagon explicite, c'est-a-dire I’individu devient
conscient a la nature constructive de ses phénomeénes cognitifs, et contribue a la modification

de ses propres théories.

Quant a A.M.Melot (1993) il a mené des recherches qui ont montré que les connaissances
des enfants concernant leur fonctionnement cognitif peuvent évoluer et notamment aux
alentours de 4-5 ans, quel que soit le domaine observé, et donne lieu a différentes phases des

théories de ’esprit :
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= A partir de deux ans, I’enfant ne peut pas encore construire des connaissances.

= Dés I’age de quatre ans, ’enfant est en mesure de faire des interprétations et de
construire des hypotheses, il peut également savoir que des conjectures peuvent
étre infirmées.

= A I’age de cinq ans I’enfant devient capable de comprendre qu’a travers leurs
champs visuels, les individus se font des représentations qui varient selon les
objets.

= A.M.Melot (1998) estime que vers huit ans, I’enfant est en mesure de catégoriser
les actions et les objets et commence a faire des liens entre les moyens et les buts
des stratégies, ce qui 1’aide a construire des connaissances relatives a 1’activité.

» A partir de huit ans, I’enfant devient conscient de la relation entre stratégies et
contexte et de la difficulté de la tache.

= Les interactions des personnes avec leur environnement jouent un réle important
dans leur développement cognitif ainsi que dans 1’évolution de leurs méta-
connaissances. Pour comprendre et agir dans des contextes différents, le sujet
adulte devrait mettre en ceuvre plusieurs types de méta-connaissances. Les
théories de I’esprit et les théories métacognitives nous sont venues en aide pour
comprendre les diverses composantes du fonctionnement cognitif individuel, et

celui des humains quel est donc le réle des connaissances métacognitives ?

b- Méta-connaissances et performances :

Dans une recherche menée par J.Flavell (1992), on a parlé des effets que les méta-
connaissances pourraient avoir sur 1’activité intellectuelle des enfants et adultes, qu’elles soient
activées d’une maniere inconsciente ou consciente. Ces effets sont dus aux relations entre les

expériences metacognitives et les méta-connaissances.

71



Chapitre VI : Métacognition et production écrite

Dans ce sens, A.M.Melot (1998) a mene des recherches dans lesquelles il a mis en lumiere la
relation entre les expériences métacognitives et les méta-connaissances. Cet auteur a conduit a
une recherche sur des enfants dont 1’4ge varie entre six et neuf ans. Il a émis ’hypothése que
durant le dispositif le fait de donner des feedback explicites aux enfants les aide a acquérir des
méta-connaissances, et leur faciliterait la perception des expériences métacognitives ayant
rapport avec I’extérieur des stratégies qu’ils ont apprises. Lee résultat de cette expérience a
confirmé I’hypothése émise par le chercheur J.Flavell (1998). Ce dernier considere que les
expériences métacognitives interviendraient pour régler le litige de 1’interaction entre 1’action
et les méta-connaissances.

Pour sa part, M.Bernard (2001) a conduit un travail sur des enfants agés entre six et douze
ans. Ce chercheur a fini par déduire que 1’'usage spontané des méta-connaissances dans I’activité
de la compréhension de texte n’est pas di forcément a 1’augmentation de leur niveau. Selon le
méme auteur 1’acquisition des compétences de compréhension est le fruit du développement
associ¢ a I’age des personnes.

Une autre recherche menée par P.Mongeau et J.Hill (1998) aupres d’étudiants ayant la
langue anglaise comme langue secondaire.Cette recherche avait pour objectif d’établir une
relation d’indépendance, la capacité de ces étudiants a expliciter leurs méta-connaissances et le
niveau de performance qu’ils pourront obtenir. Ces chercheurs ont pu déduire a partir des
résultats obtenus que la relation d’indépendance entre I’explicitation des méta-connaissances et
la performance soit non linéaire, contrairement a la corrélation entre 1’autorégulation et la

performance.

En résumé, dans ce chapitre, nous avons exposé les principaux concepts théoriques sur
lesquels nos analyses du phénomeéne de la métacognition seront fondées ensuite, nous avons
également présenté les recherches menées dans ce sens qui ont contribué a la construction de la
notion de métacognition. Enfin, on a fait allusion a quelques résultats de recherches qui

proposent divers points de vue pour ce qui est des rapports entre performance et métacognition.
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Introduction :

A la fin du XIX® siécle, les chercheurs se sont intéressés a 1’étude des protocoles verbaux.
Selon Olive (2002 : 139), des travaux ont été conduits dans le champ psychologique concernant
les mécanismes mentaux de I’étre humain. Dans cette période les chercheurs étaient a cheval
pour essayer de rendre observables ces mécanismes mentaux. Dans cette méthode, les sujets
d’expérience sont appelés a décrire a haute voix leurs activités a un moment donné. L’objectif
de cette méthode était la vérification de I’hypothése que les processus mentaux sont a la portée

de la conscience, et de ce fait verbalisable (cf. Mutta).

Dans le présent chapitre, nous allons tenter de mettre en lumiere les protocoles verbaux

traditionnels et leurs critiques.

VI1.1. Protocoles verbaux concomitant et rétrospectif :

On parle de protocoles concomitants quand le sujet d’expérience décrit a haute voix ce
qu’il est en train de faire pendant la tache, toutefois, on appelle la verbalisation qui survient
apres la tache protocole rétrospectif, consécutif ou différé (Olive 2002 : 139).

Selon le modéle d’Ericsson et Simon (1996), il existe une autre différence entre ces deux
types de protocoles. Lors de la verbalisation dite concomitante, le sujet d’expérience explicite
ces informations traitées ou qu’il est en train de traiter, sachant que ces informations sont encore
dans la mémoire de travail. Cependant durant la verbalisation nommeée rétrospective, le sujet
fait d’abord appel a sa mémoire a long terme pour qu’il puisse récupérer I’information, et la

transférer en mémoire de travail sous contréle conscient (Olive 2002 : Ibid.).

Trois types de verbalisations ont été distingués par Ericsson et Simon (1996 : 79-8) cités
par M.Mutta (2007 : 55).

a) On doit demander a I’individu d’exprimer ce qu’il se dit intérieurement lors de la tache
a haute voix.
b) On demande a I’individu, par exemple de décrire ou exprimer le contenu d’une pensée

pour I’aider a verbaliser une information spécifique.
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C) On lui demande de justifier tel ou tel comportement.

Selon eux, il y a une différence entre les descriptions ou justifications et les rapports verbaux
purs. Il explique cela par le fait que dans le cas des rapports verbaux, tandis que le role des
descriptions et justification ¢’est ’analyse du déroulement cognitif. Cette distinction suit celle
du moment de la verbalisation : le premier est lié a la verbalisation concomitante, tandis que les
deux autres sont plutdt liés a la verbalisation rétrospective. (Ericsson et Simon, 1996) cités par
M-Multta, 2007 : 55).

Les instructions que 1’expérimentateur donne pourraient influencer sur la fagon de la
verbalisation. Pendant 1’exécution de I’activité. Ces auteurs proposent que I’expérimentateur
demande aux sujets d’expérience de ne pas oublier de verbaliser. Pour mener a bien la
verbalisation des sujets I’expérimentateur devrait choisir les questions adéquates ; par exemple,
dans le cas de la verbalisation concomitante, au lieu de demander au sujet a quoi pense-t-il ou
alors qu’est-ce qu’il est en train de faire, on lui demanderait plutdt d’essayer de continuer a

penser a haute voix (Salmi 2003 : 52).

VI11.2. Critiques contre les protocoles verbaux traditionnels :

Selon Olive (2002 : 140-141), le sujet d’expérience peut étre en état d’interférence entre
la verbalisation et I’activité qu’il est en train de produire. L’interférence peut devenir plus forte
lorsque la tache principale et celle de la verbalisation ont le méme centre d’intérét, par les
processus verbaux.

Pour Scholer et al (1993 :166,178-180) méme les processus non verbalisables tels que la
mémoire implicite ou les habilites motrices complexes peuvent étre interrompus par la
verbalisation.

Cependant, dans le cas des verbalisations rétrospectives, les reproches qui ont été faites

portent essentiellement sur 1’oubli de I’information.
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Le sujet d’expérience peut oublier quand le délai entre la verbalisation et la tache
effectuée est grand. Pour ne pas oublier, il faut que le sujet verbalise juste apres la tache
principale. Lors de la verbalisation rétrospective le sujet ne peut certainement pas manifester
ses processus cognitifs qu’il a mobilisés dans sa mémoire de travail lors de I’activité qu’il a

effectuée.

Enfin, Gufoni (1996 : 26-27) cité par A.Mutta (2007, 56) avance que la verbalisation
rétrospective ne donne pas une description fine pour ce qui est du déroulement de la production
écrite. Dans ce sens cette méthode ne peut étre utilisée pour expliciter la gestion en temps réel
de la production verbale, qu’elle soit orale ou écrite. Selon Gufoni (1006 :36) cité par
(M.Muttaibid.) « Un des principaux paradigmes d’étude de 1’activité rédactionnelle consiste a
analyser les caractéristiques temporelles de la production (pauses et débits) ».1l ajoute que les
protocoles verbaux concomitants « ne permettent pas de recueillir les indices chronométriques
du déroulement de la production », puisqu’ils causent des interruptions de la composition, dues
Justement a la verbalisation. Par contre les verbalisations différées n’interrompent pas 1’activité

rédactionnelle et permettent ainsi 1’étude des aspects temporels de la production.

De son c6té Dipordo (1994 : 162-171) a mené une expérience qu’elle a enregistré sur
vidéo, une fois le travail achevé, ’expérimentatrice a montré les enregistrements vidéos aux
apprenants en leur demandant des les commenter.

Ces cessions ont été enregistrées a I’aide d’un magnétophone et transcrites apres. Cette
expérimentation est différente des autres recherches qui procédent pour les indices de
récupération.

Certains chercheurs estiment que la méthode des protocoles verbaux demeure peu fiable
dans la mesure ou on ne peut pas examiner le fonctionnement des processus mentaux d’une
maniére directe : toute action n’est rien d’autre qu’une description indirecte. En revanche les
partisans des protocoles verbaux avancent que cette méthode a travers la description du
comportement nous aide a approcher les processus mentaux de plus prés malgré les nombreuses
approches qui ont éte faites a la méthode des protocoles verbaux, elle demeure la méthode la
plus utilisée dans le domaine de la psychologie cognitive.
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e Que peut-on verbaliser ?

Selon Olive (2002 : 140) cité par A.mutta (2007 : 58), les processus cognitifs ne peuvent pas
étre verbalisables. Pour Andersson (1976), quand le traitement du savoir-faire acquis devient
plus rapide et automatique ces processus cognitifs ne seraient plus verbalisables car ils ne
mobilisent plus la mémoire de travail. Ericsson et Simon (1996 : 126-127) cités par A.mutta
(2007 : 58), ajoutent que tout ce qu’on peut voir est le résultat final en mémoire de travail car

les processus automatises n’ont aucune trace dans leur cheminement.

Quant a Schooler et Fiore (1997 : 241) ils estiment qu’on ne peut traiter les rapports verbaux et
la conscience comme étant des choses identiques. Pour eux, la conscience subjective et
complétement différente de la possibilité de verbaliser des contenus. C'est-a-dire parfois le sujet
d’expérience n’est plus conscient de ce qu’il verbalise. Les deux types de sensibilisation

consciente sont illustrés dans le tableau suivant :

Conscience subjonctive
Conscient Inconscient
- Lire, écouter du langage. - Lapsus freudien
- Connaissances declaratives. - Certains jugements psycho-
- Contenus verbalisables de la physiques difficiles.
° mémoire de travail. - Vue aveugle.
IS - Présentation subliminale avec seuils
2 objectifs.
_‘§ - Certaines connaissances de base (par
3 ex, ajouter, I’équilibre).
o - Une partie de I’apprentissage
E implicite.
< - Opérations cognitives qui ménent
E d’un état a un autre.
o - Tableaux visuels présentés - Présentation subliminale avec seuils
> brievement. objectifs.
- Certaines connaissances - Certaines connaissances de base (par
= procédurales complexes et ex, garder, 1’équilibre).
3 apprises (par ex, le tennis). - Une partie de ’apprentissage
El - Mémoires d’expériences implicite.
§ sensorielles complexes - Operations cognitives qui menent
IS (par ex, visage, couleurs, vin, d’un état a un autre.
musique).
- Le phénomeéne du mot sur le
bout de la langue (MBL).

Matrice de la conscience subjective et de la verbalisation élaborée
Par Schooler et Fiore (1997).
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Ces chercheurs s’intéressent a 1’étude des cas ” conscients " mais non verbalisable. La
schématisation de Schooler et Fiore (1997) est différente de celle de Ericsson et Simon et
méme celle d’Olive car pour ces derniers les processus qu’on est incapables de verbaliser
doivent étre classés dans la case " inconscient et non verbalisable ”.

- Recherches antérieures :

Dans la méthode traditionnelle dite principale on s’intéresse a 1’é¢tude du texte terminé
c'est-a-dire le produit final. De nombreux modeles ont été élaborés en psychologie cognitive a
partir des années 1980. Ces modélisations avaient pour objet la formalisation de I’ensemble de
connaissances langagiéres, et des processus cognitifs mobilisés durant ’activité mentale
complexe qui est la production de texte (Almargot et Chanquoy, 2008 : 45).Sachant que le

module basique est le plus connu est celui de Hayes et Flower.

Selon Bonin (2002 : 103), une partie des processus oraux et écrits semble similaire (par
exemple la préparation conceptuelle). Cependant la divergence de nature de ces deux processus
cognitifs nous pousse a recourir a différentes méthodes pour pouvoir les examiner. Dans sa
méthode de la production verbale de mots isolés a partir d’images, Bonin (2002 : 103) avance
qu’il serait préférable parfois d’utiliser les mémes méthodes dans le cas de 1’oral et I’écrit pour
tenter de vérifier si les données empiriques a 1’oral sont aussi valables a 1’écrit. Contrairement
aux méthodes traditionnelles qui étudient la production achevée .Bonin (2002) adopte une
méthode, celle de 1’étude en temps réel (on line), qui consiste a suivre le déroulement de la
production ainsi que les activités cognitives en méme temps qu’elles se produisent. Quant a
Fayol (1997 : 35), il estime que 1’étude des processus cognitifs qui ne sont pas observables de
manicre directe ne peut se faire qu’indirectement.

De son c6té Olive (2002 : 145), souligne le réle des techniques électro-physiologiques et
de I’imagerie cérébrale telle que la tomographie par émission des positions dans I'élucidation

de la question du fonctionnement cognitif et notamment pour 1’accés au lexique.
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En réalité, il n’y a pas de moyens incontestables pour savoir ce qui se passe réellement
dans le cerveau des étres humains. Or, comme le résume Gazzaniga et al. (2001 : 320) cités par
A.mutta (2007 : 60), nous avons donc besoin de « L’alliance des modéles psycholinguistiques
et des neurosciences pour ¢lucider les codes moraux de cette fonction [1’organisation cérébrale

et computationnelle], [qui ainsi] ouvre a la recherche sur le langage un avenir prometteur ».

Coirier et al (1996 : 122-221) affirment que trois raisons sont a I’origine du
développement des méthodologies on line en psychologie cognitive, et notamment en
psychologie du langage : le recueil des mouvements oculaires grace au développement de
I’outil informatique, le développement des outils statiques (les méthodes de régression
multiple) et, aussi la complexification des modéles théoriques (par exemple le modéle de
production). D’prés Olive (2002 : 134) cité par A.Armutta (2007, Ibid), des méthodes d’études
en temps réel se divisent en deux catégories principales (Cf, aussi Fayol 1997 : 35-55) :

a) Les meéthodes chronométriques, comme les techniques d’amorgage et

d’interférence 1’analyse des fluences verbales et le paradigme de la double tache.

b) la méthode non chronométrique, telle que la méthode des protocoles verbaux, Olive
(2002 : 134) estime que : « Ces méthode utilisent essentiellement la chronométrie
mentale dont elles exploitent deux postulats : d’une part, la durée des processus
mentaux peut étre mesurée et, d’autres part, les latences de réaction des individus

refletent la quantité de ressources allouées au (x) processus en cours.

- Taches d’amorcage er d’interférence :
Les études des interférences sont basées sur les tdches de dénomination d’images. Dans
ces études on montre une image au sujet on lui demandant de nommer le plus rapidement

possible le mot associe a cette image.

Le temps de latence nommé aussi temps de réaction (TR) traduit le seuil d’activation d’une

représentation entre un stimulus et la réaction.
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Les chercheurs ont développé ensuite deux autres variantes, a savoir 1’amorcage et
I’interférence de type Stroop. Pour A.mutta (2007 : 61) « la dénomination d’un item (mot ou
image) est facilitée quand il est précédé d’un mot amorce. Le dernier, par contre, recourt a une
méthode inverse, a 1’utilisation d’un mot distracteur visuel ou auditif que le sujet devrait
ignorer ; par exemple, la dénomination de la couleur verte est ralentie lorsque cette couleur est
utilisée pour écrire un mot désignant I’autre couleur rouge ». Elle ajoute « En somme, les
méthodes d’amorcage et d’interférence permettent de pister les processus engagés au cours de
I’accés au lexique, et de préciser comment ils sont coordonnées, c'est-a-dire de tester les

architectures fonctionnelles sérielles, en cascade et interactive ».

VI11.3. Paradigme de tache secondaire ou de double tache :

Le paradigme de la double tache est une ancienne méthode utilisée dans le domaine de la
psychologie cognitive. Dans ce domaine, des chercheurs partent du principe que 1’étre humain
a des capacités limitées concernant le traitement de I’information. Elle signifie que lors de
I’expérience on demande au sujet de réaliser deux taches différentes I’une de 1’autre en méme
temps ; dans ce cas, le sujet se trouve dans 1’obligation de deviser ses ressources cognitives
entre ces taches. D’une maniére ou d’une autre I’exécution de la tiche secondaire ou principale
se trouve affectée.

Dans le champ de la production écrite la dite technique de la double tache a pour objectif :
analyser et mettre en lumiere la relation entre les processus et les sous synthéses de la mémoire
de travail ; étudier la coordination des processus de planification ressenti par le sujet lors de la

production écrite.

Pauses et débits :

Dans le champ de la production orale les chercheurs pour repérer les pauses et les débits
des sujets, ils les ont enregistrés, mais jusqu’a récemment les travaux sur I’écrit ont été rares.
Les expérimentateurs se sont servis de camera avec chronométre intégré pour filmer les
productions : ensuite pour enregistrer les actions du rédacteur et les données temporelles, ils
ont eu recours aux enregistrements numériques a 1’aide de traitements de texte et de tablettes

graphiques.
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La charge mentale liée aux processus est reflétée par les pauses. Les traitements longs et
colteux sont représentés par des pauses longues. Or la question qui se pose est comment
identifier les facteurs induisant les pauses ?

S’agit-il d’une planification ex : récupération de I’étude de la mémoire a long terme, d’un
probleme en relation avec le processus de la mise en texte (transcription graphique), ou alors
d’une sélection lexicale ? Selon A.mutta (2007 : 62) : « des chercheurs ont combiné 1’étude des
variations de débit a celle de la durée de pause. En effet, on a trouvé que les frontiéres syntaxco-
textuelles (paragraphe, phrase, proposition et syntagme) déterminent la localisation et la durée
de pause, et surtout que les débits de phrases et de propositions seraient des moments de

planifications. Le r6le des activités de révision est également primordial ».

En résumé, Dans ce chapitre, nous avons essayé de mettre en lumiere la méthode des
protocoles verbaux ainsi que ses critiques. A la fin du 19°™ siécle, les chercheurs ont mené des
travaux dans le champ psychologique concernant les mécanismes mentaux de 1’étre humain.
Ces recherches ont été conduite dans le but de rendre observables ces mécanismes mentaux et
de prouver que ces derniers sont a la portée de la conscience, et de ce fait verbalisables.

81



CHAPITRE VIII ;
VERS UNE

RECONCILIATION
AVEC L’ECRIT




Chapitre VIII : Vers une réconciliation avec I'écrit

Pour aider les apprenants et les motiver a écrire, nous devions d’abord repérer les
obstacles que nos apprentis scripteurs Rencontrent lors de la production écrite, nous
devions notamment s’interroger sur 1’origine de ces obstacles, s’agit-il des difficultés

D’ordre cognitifs (Idées), psycho effectifs (émotion ou langagier, forme d’expression) ?

Ces obstacles sont-ils dus au rapport de 1’étre avec la production écrite : I’identité
du scripteur le manque de connaissances sur le fonctionnement de la langue et sur le
fonctionnement de 1’écriture ou bien de son rapport avec 1’école : son désir ainsi que sa

mobilité a apprendre.

Réconcilier les apprenants avec I’écriture, c’est chercher comment les aider a étre
actifs, créateurs, inventifs, capables de mobiliser des ressources cognitives langagieres
pour produire une meilleure réconciliation des apprenants avec 1’écrit, ¢’est surtout les

amener a se débarrasser du refus, et/ou de résistance a I’écrit en F.L.E.

VIIIL.1. L’origine des difficultés et leurs remédiassions :

L’une des difficultés majeures a 1’écrit ¢’est la non maitrise des formes normées
(modeles textuels, vocabulaire, connaissances grammaticales). Pour pallier a ce genre de
difficultés, il suffit de se renseigner sur tout ce qui n’a pas été assimilé. Mais la question

qui se pose, pourquoi les erreurs persistent, elles malgré les aides proposées ?

La non maitrise de la langue chez nos apprenants les poussent non pas a la résistance
a D’écriture mais a I’écriture en F.L.E. ce probléme pourrait étre résolu par la lecture.
L’enseignant doit guider ses apprenants, en leur proposant un texte a lire dans lequel ils
trouveront des informations et les outils nécessaires qui les aideront lors de la production

écrite.
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L’enseignant doit faire entrer les apprenants dans des taches d’écriture afin de les

impliquer et les familiariser avec le travail imposé par le projet d’écriture.

Pourquoi I’écrit en F.L.E peut-il se révéler difficile pour certains éleves ?

Selon D.Bucheron , « chacun d’entre nous posséde un "répertoire” de conduites
d’écriture et de lecture plus au moins diversifié ouvert, plus au moins appropri¢ a la
variété des situations d’écriture a affronter. Ce sont ces configurations caractéristiques de
routine cognitivo-langagiere que nous avons appelées des postures, une sorte de réservoir
de stratégies de solutions préconstruites manifestent le rapport singulier du sujet aux

taches d’écritures ».

Les apprenants en difficulté ne se servent pas de ces postures pour deux raisons :

La premicre c’est qu’ils ne possédent pas ces postures ; la seconde c’est qu’ils
possédent des postures cependant, ils ne savent pas comment les réinvestir dans le texte.
A travers les textes d’aide, I’enseignant essaye de mettre 1’¢leve en confiance un lui, en
lui proposant une banque de données qu’ils s’en serviraient pour combler ce manque de
lexique et également pour posséder un « répertoire » de conduites d’écriture et une routine

cognitivo-langagiere ((les postures).

La consigne prescrite proposée par 1’enseignant avant la lecture, s’avere tres
importante. Elle motive I’apprenant a lire, ce qui I’aide a construire des connaissances a
partir les informations. Ces derniéres vont étre reprises, reformulées par rapport a son

expérience, son imaginaire et sa culture.

Les consignes prescrites avant la lecture permet a 1’apprenant de développer des

stratégies d’écriture qui montrent son implication dans le texte.
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Pour réconcilier les apprenants avec 1’écriture, I’enseignant doit leur venir en aide,
a travers un travail qui les pousse a développer leurs singularités, en tant que sujets
scripturaux Et notamment leurs créativités, en mettant a leur disposition des textes
proposant des savoir, des modeles, des textes qui motivent et qui créent une dynamique

d’écriture chez eux.

Pour aider I’apprenant a développer ces compétences scripturales, I’enseignant doit
lui proposer une stratégie a travers des textes sources qui le mettant en confrontation avec

des idées, qui développent son imaginaire et ses connaissances.

Le texte d’aide joue un role treés important dans la réconciliation de I’apprenant avec
I’écriture. Cependant le choix des thémes est tres intéressant car si on prévoit au sujet
scripteur un théme qui ne I’intéresse pas ou qu’il ne connait pas, il n’arriverait pas a écrire
parce qu’il n’a pas d’informations sur le théme ou bien le théme n’est pas vraiment
motivant, et cela empéche sa progression dans 1’écriture. Les informations que
I’apprenant trouverait dans le texte d’aide nourriraient son intelligence, son imaginaire,
elle lui donnera également des ressources langagieres et culturelles a réinvestir dans sa

production écrite.

VII1.2. Interaction lecture — écriture :

Il est clair que le texte d’aide fournit au rédacteur des contenus, c'est-a-dire de
I’information sur le théme, type de texte (structure). Mais, si le lecteur est incapable de
bien comprendre le texte, alors, on pourrait s’attendre a un texte de mauvaise qualité,
notamment quand le lecteur est en face a une langue qui lui est étrangére. Mais

I’apprenant est-il vraiment le seul responsable de cette incompétence ?
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L’aspect linguistique, le choix du théme, les caractéristiques graphiques, sont
également des facteurs qui poussent le futur scripteur a lire ou ne pas lire le texte et de ce

fait décider de la qualité du texte produit.

Dans le modeéle de Hayes et Flower la compréhension se base sur deux aspects :
comprendre et préter intention qui construise une représentation premiere du texte a
produire chez le rédacteur. Cette représentation passe d’abord, par la construction de
signification du texte lu, comme, elle peut intégrer des sources de connaissances portant
de la connaissance des graphiques, des mots, des structures grammaticales aux

connaissances sémantiques.

La lecture aide elle a la production de texte de bonne qualité ? Est-ce que ces deux
pratiques peuvent entrer en conflit et provoquer des disfonctionnements dans la mesure
ou la lecture de textes et les représentations qui les accompagnent peuvent s’opposer a

n

I’écriture .Pour qu’un texte a lire soit nommé ” texte d’aide ”, il faut qu’il donne au

rédacteur ’envie a écrire.

L’enseignant doit proposer a 1’apprenant un texte qui lui plait, qui I’intéresse, qui
le motive. L’enseignant doit, aussi, choisir des textes en fonction du projet d’écriture et
qui conduisent a clarifier les consignes pour ne pas provoquer une rupture avec certaines
représentations de 1’éléve qui pourraient éventuellement bloquer son écriture .Sylvie
plane, écrire au collége, didactique d’écriture, Paris, Nathan 1994 cité en : (enseigner et
apprendre a écrire, Y. Reuter). Avance que : « I’étude d’un texte ne peut répondre aux
problémes que les éléves rencontrent dans I’écriture s’ils n’ont pas encore eu le temps de
se poser des questions ». Aider I’apprenant a améliorer la qualité de sa production écrite ;
cela suppose un guidage plus ou moins perfectionné de la part de ’enseignant en ce qui

concerne les consignes et les activités proposées.
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VI11.3. Que doit-on lire pour bien écrire ?
Selon Reuter : « II s’agirait de diversifier autant que possible les écrits a produire
tout en mettant en relief les principes communs de fonctionnement aussi bien textuels que

scripturaux, afin de faciliter les transferts ».

Pour inciter les apprenants a lire, on doit choisir un texte significatif qui sollicite
leur intérét, il faut absolument qu’il y ait cette comptabilité entre le texte choisi et leur

développement psychologique.

Généralement les apprenants sont beaucoup plus séduits par le réel, qui selon eux
peut répondre a leurs questions ou a leurs besoins, qui altérent leur curiosité scientifique
ou autre. On ne peut tourner le dos a un critére trés important a savoir, le niveau de la
classe. L'enseignant doit choisir des textes a la portée de ses apprenants car avec un texte
facile a lire, I'attention de I'apprenant est dirigée vers la construction de sens que sur le

décodage de mots.

VII1.4. Le contrat de lecture : Un contrat d'une réconciliation

Proposer un texte d'aide a I'apprenant, cela signifie qu'on lui demande d'écrire un
texte a partir d'un autre déja lu, ceci dit que la lecture joue un rdle important dans le
processus d'écriture. Pour inciter I'apprenant a bien lire le texte d’aide, on doit lui proposer
une consigne c'est-a-dire la tache de I'écriture avant la lecture du texte. Cela permettrait
de transformer la lecture passive a une sorte d’enquéte, de recherche d’indices visant a

les investir dans sa production future.

La consigne rend I’apprenant conscient car en lisant le texte d’aide il prépare déja
le texte qu’on lui demandera d’écrire par la suite. En lisant 1’apprenant va commencer a
poser des questions sur ce qu’il va produire, a chercher des réponses dans le texte qu’il

est en train de lire ou qu’il a déja lu.
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L’apprenant sera capable de construire de nouvelles connaissances qu’il ajoutera a
ses connaissances antérieures d’une telle sorte que les relations ainsi posées, lui donnent

une certaine confiance en soi et va établir une réconciliation avec 1’écrit.

La lecture est un moyen d’accéder au savoir, elle permet la maitrise de la langue,
I’acquisition d’un certain langage linguistique (vocabulaires, construites grammaticales),
elle assure aussi la maitrise de la typologie de différents textes et enfin, elle permet au
lecteur d’enrichir et de diversifier ses connaissances. L’€criture se base donc sur la lecture
qui est considerée comme étant le préalable nécessaire de tout apprentissage. Nul ne peut
rédiger s’il n’a pas lu. Le role de I’enseignant et toujours d’une grande importance car
c’est lui qui implique I’apprenant dans la lecture fonctionnelle, et cela en lui proposant
une consigne qui va réduire les difficultés a écrire parce que I’apprenant sait déja ce qu’il

cherche dans le texte qu’il lit.

A travers les textes d’aide proposés par I’enseignant, I’apprenant se projette dans
d’autres expériences, ce qui lui permettrait de découvrir en soi des idées, des sensations,
des souvenirs stockés dans sa mémoire a long terme. La lecture est le meilleur
déclencheur de réve, de I’imaginaire de I’apprenant capable de toucher sa sensibilité pour

le motiver et ’inciter a écrire.

Il n’existe pas de modéle généralement accepté de I'écriture en L2. Barbier
(2004 :197) avance : « a I’heure actuelle, aucunes des tentatives de modélisation précitées
(Wang et Wen 2002 ; Zimmerman 2000) ne constitue pas un modele de références
systématiques ». Selon Ellis et Yuan (2004 :61) les modeles qui existent par exemple
(Bereiter et Scardamalia 1987 ; Hayes et Flower 1980 ; Grabe et Kaplan 1996 ; Kellogg

1996 ; Zimmermann 2000) nous proposent une série similaire de processus d’activités.
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Ces chercheurs sont méme arrivés a avancer que ces processus sont paralléles aussi bien
en L1 qu’en L2. Apres avoir effectué plusieurs expériences ; Zimmermann (2000 :89)
conclut « qu’en termes qualitatifs, presque rien n’est specifique de L2 dans le noyau des

processus d’écriture ».

Ellis et Yuan ont eu recours au modeéle de (Kellogg, 1996) pour tenter d’étudier les
effets de la planification sur la précision, la complexité et 1’aisance dans la rédaction d’un
texte narratif en langue étrangere. Ellis et Yuan se sont basés sur les travaux de Kellogg
car pour eux ce modeéle bien qu’il soit designé pour décrire les processus en L2, il peut
étre applicable a I’écriture en L2. Le modé¢le de Kellogg met en lumiére I’importance de
la mémoire de travail dans les processus d’écriture, et notamment le rdle de
I’administrateur central qui forme un systéme ayant plusieurs objectifs dont celui de la

résolution de problemes.

Contrairement a I’idée de Kellogg, Ellis et Yuan estiment que 1’automaticité de
I’écriture a la main ou I’ordinateur, analogue a celle des rédacteurs natifs adultes, manque
chez les apprenants de langue étrangere notamment chez ceux employant un type

d’écriture différent en L1.

Pour Kellogg, le probléme réside dans la limite capacitaire de I’administrateur
central car elle oblige le scripteur a choisir quel processus privilégier quand il est sous

pression pour produire du texte aussi vite que possible.

Selon Ellis et yuan (2004 :64) les scripteurs en L2 ressentent une pression intense
sur la mémoire de travail a cause de leurs capacités limitées, pour eux soit les rédacteurs

en L2 ont de moindres ressources linguistiques ou un acces difficile a ces ressources.
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De plus, quand les scripteurs en L2 sont pauvres en connaissances linguistiques, ils se
retrouvent dans 1’obligation de se concentrer sur la planification et la révision. Ceci dit,
les apprenants d’une langue étrangére font plus attention a la forme linguistique ; il

s’agirait néanmoins d’une différence de nature quantitative plutdt que qualitative.

Ellis et Yuan (2004 :64) avancent que les rédacteurs en L2 recourent a la langue
maternelle lors de la rédaction. Quant a (Zimmerman, 2000) il estime que les scripteurs
en L2 font recours a la langue maternelle, uniquement, quand ils se retrouvent en
difficultés, autrement dit la langue maternelle est une ressource a laquelle les rédacteurs
en L2 font appel dans une mesure variable, ce qui nous conduit a dire qu’il existe une

différence quantitative potentielle entre 1’écriture en L1 et L2.

Plusieurs chercheurs dont Barbier (2004 :189) ont avancé que le transfert de la L1
dans la production écrite en L2n’est pas relevé d’une automatisation mais plutot relevé
d’un choix délibéré : Le rédacteur peut garder le niveau d’écriture auquel il est habituer
dans sa L1 comme il peut utiliser un lexique plus restreint. Autrement dit la familiarité
du théme est de la tache influence le choix. Selon Sasaki (2000,282 ; sasaki2004 :571-
573), les scripteurs novices ont recours a des moyens moins efficaces, telle que la
traduction trop attachée a la L1. Contrairement aux scripteurs experts en L2 qui arrivent
a mobiliser tous les moyens disponibles. Les moins experts en écriture en L1 ont aussi
des stratégies moins efficaces, qui se manifestent, entre autres, dans 1’incohérence du
produit fini. Wolf (2000 :110) pour sa part, indique que la traduction de L1 en L2 est une
opération provenant de processus complexes liés a la maniere de Stocker, les structures

et connaissances en L2 dans la mémoire a long terme du rédacteur.
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Les rédacteurs adultes s’appuient le plus souvent sur leurs compétences
rédactionnelles préalablement acquises en L1 lors de la production en L2 (Cumining,
1990 ; victori et Lockdrard, 1993) cité par M-Barbier. Certains auteurs avancent que
comparativement a ce qui se passe en L1, la situation des rédacteurs en L2 est specifique.
IIs pensent que malgré la base limitée de connaissances linguistiques dont ces rédacteurs
disposent, ils sont capables de maintenir un certain nombre de leurs compétences

rédactionnelles.

Cumminsin 1980, de son c6té, a déeveloppé un cadre théorique portant sur les
possibilités de transfert des habilités rédactionnelles d’une langue a I’autre. Il estime qu’il
existe des compétences rédactionnelles genérales pouvant étre misent en ceuvre quelle
que soit la langue utilisée. Concernant la production en L2, elle dépend en partie des
compétences rédactionnelles préalablement acquises en L1. Si les scripteurs arrivent a
produire des textes de bonne qualité dans leur langue native, ils seraient surement
capables de réutiliser des stratégies générales leur permettant d’évaluer le but de la tiche
de la rédaction. (Levy et Randsell 1996, torrance, thomas et Robinson, 2000), pensent
que ces stratégies qui sont stables en L1 d’une session d’écriture a une autre, et qu'en
constituant des signatures rédactionnelles pourraient étre transférées a la situation

d’écriture en L2.

Selon Valdés, Haro et Echevarriarza, 1992 cités par M-L Barbier, le rédacteur
quand il jouit d’une bonne maitrise linguistique en L2, sa production écrite n’implique

pas uniquement 1’activation des compétences rédactionnelles existantes en L1.

Au total, aujourd’hui, I’hypothése de la relation (interdépendance) entre la maitrise
linguistique et compétences rédactionnelles est largement partagée pour prendre en
considération, notamment, 1’hétérogénéité des profils de rédacteurs. Ces données
obtenues participent a ce jour a une meilleure appréhension des spécificités de la

production écrite en L2, par rapport a la L1.
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Différences et similitudes entre production écrite en L2 et en L1.
Durant ces trente dernieres années, des chercheurs tels que Roca de Laries, Murphy et
Marin (2002) ont propose de relever a partir de recherches longitudinales et transversales,

les différences observées entre L1 et L2.

Selon Arndt, 1987 et Edelsky 1982, les rédacteurs développent des patterns
similaires dans leur représentation de la tache de rédaction — Skibniewski, 1988. Ibid., de
sa part ajoute qu’il existe des similarités a propos de 1’organisation et la gestion des buts.
D’autres similarités ont été observées par des chercheurs telles que la représentation des
aspects rhétoriques, les patterns d’alternance pause/ 1’écriture, la récursivité des processus
de composition, et la proportion de temps passé a mettre en texte pendant la composition.
Quant au processus de la planification, il est activé de la méme maniére dans les deux
langues : temps de recherche et de sélection des idées, quantité de texte a produire,
¢laboration de buts et de sous buts et traitements de 1’organisation d’ensemble des idées

avant et pendant 1’écriture.

Pour ce qui est de la révision Gaskill (1986) et Hall (1987, 1990), estiment que les
révisions sémantiques grammaticales prédominant dans les deux langues, et que les
scripteurs engagent ces procédures pendant la tache de la mise en texte. Ces auteurs
évoquent un point important résidant en 1’existence d’un systéme de révision — controle
élaboré en L1 et qui pourrait étre transféré en L2. Ils expriment également 1’idée selon
laquelle les compétences de révision seraient renforcées pour I’activité de rédaction en
L2.

Nzama et Kumming (1989) ont fait une expérimentation qui a montré, a partir des
témoignages individuels des participants que les rédacteurs lors de I’activité de la
production en L2 se retrouvent face a un dilemme. Soit ils écrivent tel qu’ils en ont
I’habitude dans leur langue native, et procédent, par exemple, par 1’organisation de leurs

idées en L1 avant de la traduire en L2.
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Soit, ils prévoient consciemment de produire moins d’informations et de se
contenter d’une moins bonne syntaxe et vocabulaire. Pour ces rédacteurs en L2, le recours
a la L1 n’est pas le fait de compétences mises en ceuvre de fagon automatique mais il

semble plus relever d’un choix délibére.

Pour sa part Silva (1992) la plus part des différences recensées entre la production
écrite en L1 et L2 sont de type quantitatif. L’auteur ajoute que les scripteurs en langue
étrangere ont des représentations différentes sur la difficulté de la tache qui semble-t-il
plus colteuse en temps. Les rédacteurs en L2 accordent, en effet, beaucoup plus de
I’importance aux traitements lexicaux et morpho syntaxique au détriment des dimensions
textuelles et rhétoriques de leur composition (Smith, 1994 ; Whalen et Ménard, 1995).
Cités par M-L Barbier.

En résumé, dans ce chapitre, nous avons évoqué la relation entre la lecture et
I’écriture ainsi que la différence et la similitude entre les processus d’écriture en L1 et L.
Lorsque I’enseignant vient en aide a son apprenant, en lui proposant un texte a lire, il lui
donne la chance de se projeter dans d’autres expériences, ce qui lui permettrait de
découvrir en soit des idées, des sensations, des souvenirs stockés dans sa mémoire a long
terme. La lecture donc, est le meilleur déclencheur de réve, de I’imaginaire de I’apprenant

capable de toucher sa sensibilité pour le motiver et I’inciter a écrire.
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Chapitre IX : Rappel du cadre théorique de la premiére expérimentation

IX.1. Rappel du cadre théorique

Lors de I’apprentissage du F.L.E, le passage a 1’écrit constitue une inquiétude chez
les enseignants comme chez les apprenants. Une nouvelle pédagogie du projet qui
s’inscrit dans une démarche socialement appelée le travail de groupe a été proposé par les
concepteurs de nouveaux programmes. Soucieuse de développer les compétences
rédactionnelles de nos étudiants et de leur permettre de produire des textes en situations
réelles de communication, nous nous sommes interrogées sur I’efficacité de cet

apprentissage.

Le travail de groupe se base essentiellement sur 1’idée de 1’hétérogénéité entre les
éléments du groupe invités a travailler ensemble sur un projet commun dans le but de
s’organiser, interagir et avoir des solutions. Selon J.Howden(1968, p : 08) le travail de

groupe c’est : «apprendre a coopérer pour apprendre ».

Le travail de groupe est une activité pédagogique qui repose sur le principe de la
visée collective que tous les membres du groupe doivent avoir et cela sous la direction
d’un formateur qu’est I’enseignant .J.Howden (1968 : Ibid.) affirme : « il ya coopération
dans un groupe lorsque tous les membres coordonnent leurs actions pour atteindre un but
commun en se partageant les différents taches et réle nécessaire a sa réalisations ».

Pour sa part J.Dewey (183, p : 09), I’apprentissage cognitif : « est une pratique qui
repose essentiellement sur trois facteurs indispensables : la communication entre les
individus, la libre interaction entre eux et la conscience des traits communs ».

Notre premiére expérimentation, porte sur deux grands volets de la didactique de
I’apprentissage /enseignement. Néanmoins, nous allons soumettre les sujets participants
dans deux activités pédagogiques différentes 1’une de I’autre. Nous voudrions effectuer
une ¢étude comparative entre deux types d’aide proposés aux rédacteurs pour essayer de
prouver que l'effet du travail de groupe sur I’amélioration de la qualité de la production

écrite serait meilleur que celui du texte d’aide.
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Selon (Denhiere et Legros, 1989), lorsque 1’étudiant lit son texte, il construit sa
signification, il fait appel a sa mémoire a long terme et active ses connaissances cette
activation se réalise grace a la mise en ceuvre de I’activité inférenticlle. En effet, les
inférences sont des connaissances implicites absentes du contenu textuel .Dans ce cas les
rédacteurs bénéficiaires du texte d’aide lors de la lecture pour pouvoir construire la
signification du texte, ils vont faire appel a leur connaissances du monde et de leurs

expériences personnelles pour planifier et réviser leur production écrite.

Quant aux scripteurs qui travaillent en groupe chacun d’eux va faire appel a ces
inférences ensuite, aux interactions entre les éléments du groupe. Ils vont Co-construire
des connaissances, Co-planifier et Co-réviser leur production écrite. Nous pouvons donc
dire que les deux situations d’apprentissages auxquelles sont confrontés les étudiants sont

différentes et ne mettent pas en ceuvres les mémes processus d’apprentissage.

Le processus de Co-construction de connaissances, est la construction du savoir
élaborée entre deux ou plusieurs membres d’un groupe. Pour M.Gilly (1988, p : 6) : «il
s’agit d’un processus de négociation et d’échanges de points de vue lors des situations.
Cette position amene les apprenants a préciser et a justifier leur pensée a prendre du recul
par rapport a elle et la contrdler. Elle engendre des perturbations intellectuelles. Ils
doutent de leurs propres connaissances et essaient de dépasser des déséquilibrés intra-

individuels grace aux pairs ».

De son cOté Piaget (1967, p: 15) a également défendu d’idée que « chaque
groupement intérieur aux individus est un systéme d’opération, et la coopération constitue
le systéme des opérations effectuées en commun, c’est -a-dire au sens propres des

coopérations ».
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IX.1- Méthodes :

Nous allons soumettre les étudiants a trois exercices durant trois séances. Ces
étudiants vont passer ces tests en classes, sous la surveillance de leur professeur.
a) séance de 1°" jet (redactions libres) :

Cette séance dite de la rédaction libre devrait nous permettre de tester les
performances a I’écrit du groupe d’apprenants. Il leur sera proposé de rédiger un texte
argumentatif concernant *’ le travail de jeunes enfants’’.

Le choix d’un tel sujet a été motivé par un double souci : ne pas trop contrainte le
sujet et ne pas donner I’occasion aux étudiants de remémorer une situation déja étudiée a
1’écrit. Nous allons donc essayer de placer les étudiants devant une situation nouvelle afin
que leur production soit la plus spontanée possible.

b) Séance d’aide :

Nous allons faire en sorte d’aider les étudiants en leur proposant deux types d’aides. La

premicre aide est d’impliquer les étudiants dans le travail de groupe c’est-a-dire la

production écrite en binbme.

La seconde : est de proposer un texte sur le travail de jeunes enfants :

Il'y a aura donc deux groupes :

- Le groupe 1 qui sera chargé de produire un texte portant sur le travail de jeunes
enfants sachant que le travail se fera en binéme.

- Le deuxiéme groupe: bénéficiera d’un texte d’aide cependant le travail sera
individuel.

Nous allons donc mettre les étudiants dans, deux situations, d’apprentissages

différentes sans qu’ils le sachent.

Il sera demand¢ au groupe 2 de lire le texte d’aide, et de relever les arguments pour
et contre le travail de jeunes enfants, et essayer d’en trouver d’autres. Quant au deuxieme
groupe, il est appelé a produire un texte concernant le travail de groupe en binbme sans
bénéficier d’un texte d’aide. Notre but est de découvrir en quoi le travail de binbme est
un moyen efficace pour aider les étudiants a améliorer la qualité de leur production écrite,

sans oublier le role du texte d’aide a la réécriture.
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c) Séance de la réécriture :

Dans cette seance consacrée a la réécriture, nous allons distribuer les copies du 1* jet
aux sujets participants en leur demandant de les relire, et essayer d’améliorer leur
production écrite.

IX.2- Analyses des protocoles, méthode d’analyses hypothéses de recherche et
prédictions

Nous émettons quelques séries d’hypothéses et de prédictions en relation avec les
analyses que nous allons essayer d’effectuer apres I’expérimentation.
Notre premiére analyse dite morphosyntaxique concerne I'application correcte des régles
de la langue (orthographe, conjugaison, grammaire). La deuxiéme basée sur la
sémantique porte sur la cohérence et la cohésion textuelle. La troisieme analyse (dite
pragmatique) repose tant sur la mise en évidence des faits strictement linguistique que
sur la détermination de I'enjeu de I'écrit. La quatriéme a pour objet I'analyse des aspects
matériels.

Notre cinquieme analyse est basée sur 1’étude du nombre des arguments produits
par les participants lors de 1’écriture du 1" jet. La sixiéme a pour objet d’étudier le niveau
de pertinence des arguments ajoutés lors de la réécriture du texte. La septiéme porte sur
I’analyse du niveau de pertinence des arguments ajoutés en fonction du niveau de
connaissance en langue L2 des participants.

La premiere analyse (morphosyntaxique) :

Elle concerne I'application correcte des regles de la langue (orthographe, conjugaison,
grammaire).

Hypothese 1 :

Nous émettrons I’hypothése que la différence quant a I’application correcte des regles de
la langue entre les deux groupes durant le 1" jet n’est pas significative

-Prédiction 1

Gl=G2
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Hypotheése 2 :

Les participants qui travaillent en bindme appliqueraient d’avantage les regles de la
langue que ceux qui lisent le texte d’aide.

-Prédiction 2
Gl< G2

La deuxieme analyse (sémantique)

Cette analyse porte sur la cohérence et la cohésion textuelle. C’est-a-dire la non
contradiction entre les informations.

Hypothése 3 :

Pour ce qui est de la cohérence et la cohésion, la différence entre les deux groupes ne
serait pas significative lors de la rédaction libre dite du 1¥jet.

Prédiction 3
Gl=G2

Hypotheése 4 :

La relation des signes entre eux serait meilleure chez les participants travaillant en
binbmes.

Prediction 4
Gl <G2
La troisieme analyse (dite programmatique) :

Cette analyse repose tant sur la mise en évidence des faits strictement linguistiques que
sur la détermination de I’enjeu de 1’écrit, c’est-a-dire le texte est congu dans le but de
convaincre, d’informer, d’expliquer ...).

Hypothése 5
Nous formulons 1’hypothése que lors de 1’écriture du 1% jet la différence concernant la
mise en évidence de faits linguistiques chez les deux groupes ne serait pas vraiment

significative
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Prédiction 5
Gl=G2
Hypothese 6 :
Les participants de groupe 2 accorderaient plus d’importance a la mise en évidence des
faits linguistiques que les participants du G1 lors de la réécriture.
Prédiction 6
Gl <G2
La quatriéme analyse
Elle est basée sur les aspects matériels tels que :
Le support, la mise en page, la typographie, le découpage en paragraphe et la ponctuation.
Hypothése 7 :
Nous émettons 1’hypothese que pour ce qui est du respect de I’aspect matériel la
différence entre les deux groupes ne serait pas significative durant la rédaction libre.
Prédiction 7
Gl=G2
Hypothése 8 :
Les sujets du groupe 2 prendraient en considération 1’aspect matériel contrairement a
ceux du groupe 1 pendant la réécriture.
Prédiction 8
Gl<G2
La cinquiéme analyse :
Analyses du nombre et du niveau de pertinence des arguments produits durant la
séance dite 1° jet en fonction des groupes.
Hypothéses 1 :
La différence entre le nombre d’arguments produits par les participants, ne serait pas
significative car ils effectuent la méme tache dans les mémes conditions.
-Prédiction 1
Gl=G2
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Hypotheése 2 :

Les participants produiraient le méme nombre d’arguments pour chaque niveau de
pertinence. Conséquemment le facteur niveau de pertinence des arguments produits ne
serait pas significatif

Prédiction 2

P1=P2=P3

La sixieme analyse

Analyse du niveau d’importance des arguments relevés par le G1 et produits par le
G2

Hypothese 3 :

Nous émettons 1’hypothese que les étudiants qui travaillent en bindme produiraient un
nombre important d’arguments que ceux qui relévent les arguments du texte d’aide
-Prédiction 3

Gl< G2

Hypotheése 4 :

Nous supposons que les interactions entre les binbmes les aideraient a activer plus de

connaissances sur le sujet traité que ceux du G1.

Nous pouvons, donc, dans ce cas nous attendre a ce qu’ils produisent d’avantage
des arguments trés importants que les participants du G1 qui ont lu le texte d’aide.
-Prédiction 4
Gl1AIl <G2AlI
La septieme analyse :

Analyse de la pertinence des arguments ajoutés en fonction du niveau d’importance des
arguments relevés par le G1 et produits par le G2

Hypothese 5

Nous formulons I’hypothése que les participants qui travaillent par bindmes ajouteraient
plus d’arguments que ceux qui lisent le texte d’aide.

Prédiction 5

Gl< G2

Gl< G2
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Chapitre X : Résultat et analyse des résultats de la premiére expérimentation

X.1. résultat et analyse des résultats de la premiere expérimentation
Dans le présent chapitre, nous allons tenter d’analyser les résultats de la premiere

expérimentation. Les analyses ont été réalisées a I’aide du logiciel « Excel »

a) Productions écrites :
- Analyse des copies des étudiants réalisées lors de la séance du 1% jet du point de vue
morphosyntaxique
Des erreurs morphosyntaxiques ont été remarquées sur les copies de la majorité des étudiants.
En effet, on s’est contenté de noter les erreurs les plus communes.
- Erreurs concernant les accords dans le groupe nominal.
* Les Articles
Les ¢tudiants ne fait pas la différence entre I’article ‘du’ et ‘de’
* Les adjectifs possessifs
Méme remarque en ce qui concerne 1I’emploi de ‘leur’ et ‘leurs’
*Les adjectifs indéfinis
Exp : Nul difficulté ne I’arrétera
Ils ont essayé a maintreprises.
L’emploi du participe passé avec ‘étre’ et ‘avoir-
Les étudiants confondent le complément d’objet indirecte (COI), qui peut étre placé avant le
participe passé , avec le COD .Sans oublier que parfois il ne savent pas s’il doivent employer
I’auxiliaire ‘€tre et ‘avoir’ avec le participe passé.
- On aremarque aussi que les étudiants ne savent pas quand employer les déterminants indéfinis
‘tout’ et ‘tous’.
Exp : Tous le jour.

Tout les mois.

- les scripteurs confondent également entre méme adjectif ou déterminant indéfini et méme

adverbe invariable.
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Exp : mémes les parents sont complices.
s visent les méme problemes.
- On a aussi trouvé des erreurs quant a il ’utilisation de quelque (s) déterminant qui s’écrit en
un seul mot et qui s’accorde en nombre..
Exp : Quelque soit la situation des parents
Quelque soit I'état de santé des parents
-La confusion entre plutdt et plus tot les rédacteurs ne font pas la distinction entre :
* plus tot qui est une solution adverbale qui exprime une idée de temps et qui est le contraire
de plus tard.
* plutdt qui est un adverbe qui signifie de préférence qui peut étre remplacé par un autre
adverbe.
EXp : I’enfant devrait étre a 1’école plus tot que travailler.
- On doit lutter contre le travail des enfants plus tot que les encourager.
- La confusion entre quant et quand quelques sujets ne distinguent pas quand qui est une
conjonction de subordination, qui peut étre remplacée par lorsque, et quant qui est une
préposition qui peut étre remplacer par en ce qui concerne.
Exp : quant on prend soin des petits ils feront des hommes forts.
b) L’orthographe :
Pour ce qui est des erreurs I’orthographe, elles sont nombreuses chez les rédacteurs des deux
groupes or la différence entre les deux groupes n’est pas significative.
c) Laconjugaison :
Nous avons remarqué quelques erreurs portant sur la conjugaison ,et notamment quand il s’agit
des phrases construites a la voix passive. Malheureusement les scripteurs n’ont pas appris a
bien conjuguer le verbe étre a tous les temps .Sachant que la construction des phrases a la voix
passive est basée principalement sur ’auxiliaire étre.
* Analyse des copies des étudiants du point de vue sémantique.
* En geéneral, les productions écrites des étudiants ne contiennent ni ambiguités, ni phrases
contradictoires ce qui nous pousse donc a avancer que leur textes écrits sont compréhensibles

et cohérents.
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Tableau N° 01 : L’articulation entre les phrases

Pourcentage Sdt
G1 87,5% 4,33
G2 75,0% 3,71
L'articulation entre les phrases
10
9
8
7 .
6 -
5 4 M L'articulation entre les
4 - phrases
3 -
2 -
1 -
0 -
G1 G2

Figure N° 01 : L’articulation entre les phrases

Le facteur groupe n’est pas significatif. L’emploi convenable des articulateurs logiques

ne varie pas d’un groupe a I’autre.

Tableau 2 : Emploi des verbes et expressions d’opinion

Pourcentage Sdt
VERBE | EXPRESSION| VERBE | EXPRESSION
Gl 30% 20% 49,50 56,57
G2 40% 10% 42.43 63,64
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Figure N° 02 : PEmploi des verbes et expressions d’opinion

[any
o

m VERBE

O L N W b U1 O N 00 O

G1

G2

= EXPRESSION

Nous remarquons que chez les deux groupes, les copies des étudiants sont pauvres pour

ce qui est de I’emploi des verbes et expression d’opinion.

Les reprises anaphoriques sont variées .Les scripteurs des deux groupe pour ne pas répéter

le mot °” enfants °°, ils procédent soit, par substitution grammaticale en remplagant ** enfants

(B4

par

anges de la miséricorde .Nous remarquons donc que les substituts lexicaux ne leurs font pas

défaut.

Tableau 3 : emploi des anaphores

ils ©* soit, par substitution lexical en remplagant le mot ** enfants ** par petit, mineur,

Pourcentage Sdt
G1 100% 0
G2 100% 0

[any
o

O R, N W b U1 O N OO

emploi des anaphores

G1 G2
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Figure N° 03 : Graphe représente L’emploi des anaphores

Analyse des copies des étudiants sur le plan de 1’aspect matériel. Nous pouvons avancer
que les supports utilisés par les rédacteurs sont mal choisis car 1’enseignant ne les a pas informés
qu’il avait une rédaction libre : ils ont donc écrit sur des feuilles qu’ils ont arrachées de leurs
cahiers. Cependant, cela ne veut pas dire qu’ils ne sont pas motivés ; au contraire ils sont attirés
par le sujet.

- le découpage en paragraphe : Il a été effectué par la quasi-totalité des groupes, néanmoins
quelques étudiants appartenant aux deux groupes n’ont pas respecté I’alinéa, leurs paragraphes
sont marqués par des retours a la ligne.

La ponctuation et le respect des majuscules : tous les scripteurs ont ponctué leur écrit.
Cependant quelques signes sont mal utilisés de la part d’un nombre restreint des étudiants.
L’introduction :

Certains étudiants appartenant aux deux paragraphes n’ont pas introduit leur écrit .Ils se sont
lancés directement dans le développement.

Tableau n° 04 : Pintroduction

Pourcentage Sdt
Gl 40% 42,43
G2 30% 49,50
introduction
10
9
8
7
6
5 ) .
M introduction
4 ,
3 ,
2 ,
1 ,
0 -
G1 G2

Figure N° 04 : P’introduction
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La conclusion :
Tous les rédacteurs ont conclus leur texte sauf un seul cas faisant partie au G2

Tableau n° 05 : la conclusion

Pourcentage Sdt
¢l 100% 00
G2 90% 7,07
conclusion
10 -
9 ,
8 ,
7 ,
6 ,
5 .
M conclusion
4 ,
3 ,
2 ,
1 ,
0 -
G1 G2

Figure N° 05 : la conclusion

Analyse du nombre et du niveau de pertinence des arguments produits lors dul® jet en
fonction des groupes.

Les lettres G.P renvoient respectivement aux groupe (G1= TD ; G2= TG ; niveau de
pertinence P1= peu ou non pertinent : P2 : moyennement pertinent ; P3= tres pertinents des
arguments produits pendant le 1¥jet.

Tableau N° 06 : I’emploi des arguments

Pourcentage Sdt
Gl 100% 00
G2 100% 00
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I’emploi des arguments

10

g -

8 -

7 -

6 -

5 .
4l m 'emploi des arguments
3 -

2

1 4

0 -

Figure N° 06 : I’emploi des arguments
Les scripteurs des deux groupes produisent des arguments (tous les participants) ont
produits des arguments) La différence quant a la production des arguments n’est pas
significative. La prédiction est confirmée.
Pour ce qui est du niveau de pertinence des arguments, nous remarquons qu’il n’y a pas
une grande différence entre les groupes, ce qui nous conduit a dire que le niveau de pertinence

des arguments n’est pas significatif.

Tableau N° 07 : le nombre des arguments peu pertinents (pl), moyennement pertinents

(p2) et tres pertinents (p3)

P1 P2 P3
Gl 05 07 8
G2 06 06 10
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le nombre des arguments peu pertinents (p1) , moyennement
pertinents (p2) et trés pertinents (p3)
10
9
8
7
6
5
4
3
2
1
0
Pl mP2 mP3

Figure N° 07 : Nombre des arguments peu pertinents (p1), moyennement pertinents (p2)
et trés pertinents (p3)

L’hypothése 6 est confirmée, le niveau de pertinence des arguments n’est pas significatif.
La différence entre les niveaux de pertinence des arguments produits ne varie pas d’un groupe
a ’autre .La pertinence des arguments ne varie pas la prédiction est confirmée.

Analyse du niveau d’importance des arguments produits au cours des deux situations
d’apprentissage (TDVS travail de groupe) en fonction des groupes
Les lettres, G | revient respectivement aux facteurs sujet (facteur aléatoire), groupe (G1=TD ;
G2= TG) niveau d’importance (I1= trés important ; 12= moyennement important, 13= peu

important) les arguments produits durant le travail de groupe et la lecture du texte d’aide.

Les scripteurs du G1 produisent plus d’arguments que ceux du G2 Sachant que les deux
groupes ont produit tous types d’arguments. Néanmoins, la différence est significative
.L’hypothese 4 n’est pas confirmée.

G1(S1= 6 arguments, S2= 5arguments, S3= 6 arguments, S4= 5 arguments, S5= 7 arguments,
S6 = 6 arguments, S7= 5 arguments, S8=5 arguments)

G2(Bin 1= 8 arguments , Bin 2 = 7 arguments , Bn3 = 9 arguments , Bin 4 = 9 arguments).
Les arguments produits de type tres important = 20 / 45 arguments, pour le G1 et 25/33 pour le
G2.

Les arguments produits de type tres important sont supérieurs a ceux de types moyennement
important G1=12 ; G2 =5 et ceux de type non important G1 =13 ; G2=5
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Chapitre X : Résultat et analyse des résultats de la premiére expérimentation

La prédiction 5 est confirmée. Le facteur types d’arguments est significatif. (Voir tableau et

figure N° 08).
Tableau N° 08 : Nombre des arguments produits par les deux groupes.
11 12 13
Gl 13 12 20
G2 *3 5 25

nombre des arguments produits par
I'ensemble des deux groupes

A= NINININININININNIN WWWUWWWWWWW A RDDEEDS

RNWAUIONC0OORNWAUIIN0WOWORNWAUIOINCOWO O N WA UIOIN0WLOFRNWRUT

G1 G2

mil w2 mi3

Figure N° 08 : nombre des arguments produits par I’ensemble des deux groupes
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Chapitre X : Résultat et analyse des résultats de la premiére expérimentation

Tableau N° 09 : moyennes et écart-type des différentes catégories d’arguments produits
par les deux groupes.

Mean Sdt

11 : trés important 225 15,36

12 : moyennement important 8,5 5,46

I3 : peu important 8 511

moyennes et écart-type des différentes catégories d’arguments
produits par les deux groupes .
45
40
35
30
25
20
15
10
5
0
i1 i2 i3
B Mean mSdt

Figure N° 09 : moyennes et écart-type des différentes catégories d’arguments produits

par les deux groupes.

Le niveau d’importance des arguments produits par les sujets varie en fonction des groupes.
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Chapitre X : Résultat et analyse des résultats de la premiére expérimentation

Tableau N° 10 : moyennes et écart-type des catégories des arguments produits en fonction
des groupes.

Mean Sdt
I1 : tres important 22,5 15,36
12 : moyennement important 8,5 5,46
I3 : peu important 8 5,11

25

20

15

10

11 12 13

B Mean m Sdt

Figure 10 : moyenne des types des arguments produits en fonction des groupes :

Le nombre d’arguments trés important produits par le G2 est supérieur a celui du (G1 vs

20), la prédiction 6 est confirmée : le nombre d’arguments moyennement et peu important varie
en fonction des groupes.
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Chapitre X : Résultat et analyse des résultats de la premiére expérimentation

* Analyse de la pertinence des arguments ajoutés en fonction du niveau d’importance des
arguments produits.

Les résultats ont été analysés selon le plan dans lequel les lettres S, G, P, A revoient
respectivement aux facteurs sujet (facteur, aléatoire),(G1= TD ; G2= Travail de bindmes),
participants (P1= participants ayant produit les arguments les plus importants ; P2= participants
ayant produit les arguments les moins importants) ajouts (AT = ajouts trés pertinents ; AM=
ajouts moyennement pertinentes ; AP= ajouts peu pertinents).

Tableau N° 11 : moyennes et écarts-types des ajouts.

Mean Sdt

Gl 09 6,20

G2 14 9,74

moyennes et écarts-types des ajouts
14
13
12
11
10
9
8
7
6
5
4
3
2
1
0

B Mean M Sdt

Figure N° 11 : moyennes et écarts-types des ajouts

Le facteur groupe est significatif .Les sujets qui traitaient en groupe produisent plus
d’ajouts que ceux ont lu le texte d’aide (G2= 14 ; G1= 09)
Moyennes des arguments ajoutés par les participants des deux groupes.
Le facteur niveau d’importance des arguments produit par les sujets est significatif
Les sujets ayant produit les arguments les plus importants (P1) produisent plus d’ajouts que
les sujets ayant produit les arguments les moins importants P1= 01 ; P2= 09
* le facteur type d’ajout est significatif.

Tableau N°12 : Moyennes des arguments ajoutés par les participants des deux groupes
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Mean Sdt
P1 01 0.64
P2 09 6,29

Moyennes des arguments ajoutés par
les participants des deux groupes

O R, NWMOUIONOWWODO

pl

B Mean M Sdt

Figure N°12 : Moyennes des arguments ajoutés par les participants des deux groupes

Moyennes des arguments ajoutés en fonction du niveau d’importance (P1Vs P2) des arguments

produits pendant la prise d’information (texte d’aide Vs travail de groupe)
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Chapitre X : Résultat et analyse des résultats de la premiére expérimentation

Tableau 13 : Moyennes des arguments ajoutés en fonction du niveau d’importance

Mean Sdt
AT (G1, G2) 07 4,87
AM (G1, G2) 03 2,04
AP (G1, G2) 01 0,63

Moyennes des arguments ajoutés en
fonction du niveau d’importance

AT (G1,G2) AM ( G1,G2) AP (G1,G2)

B Mean mSdt

Figurel3 : Moyennes des arguments ajoutés en fonction du niveau d’importance

Nous remarquons que contrairement au niveau qualificatif, le niveau quantitatif n’est pas
significatif, autrement dit le nombre d’ajouts produits pas les deux groupes n’est pas significatif
.Néanmoins il I'est sur le plan gualificatif .Cela infirme la prédiction 9.

Les participants produisent plus d’ajouts importants que d’ajouts moyennement peu
importants.

Moyennes et écart-types es différents arguments ajoutés (AT = trés pertinents, AM =
moyennement pertinents, AP = peu pertinent)

Moyennes et écart-types des arguments ajoutés

G2 AT =09; G1 AT=05

G2 Al=04; G1AM =02

G2AP =00 ; GLAP =02
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Chapitre X : Résultat et analyse des résultats de la premiére expérimentation

Tableau 14 : Moyennes des arguments ajoutés en fonction du niveau d’importance

Mean Sdt
AT (G1,G2) 07 4,87
AM (G1,G2) 03 2,04
AP (G1,G2) 01 0,63

Tableau 15 : Arguments ajoutés par groupes.

AT AM AP
Gl 5 2 2
G2 9 4 00

arguments ajoutés par groupes

O L N W H Ul OO N OO

BAT mAM mAP

Figure 15 : moyennes des arguments ajoutés par groupe

(AT = ajouts tres pertinents ; AM = ajouts moyennement pertinents,

AP = ajouts peu pertinents).

L’hypothese (HS) est confirmée, les sujets du G2 qui travaillent en groupe produisent plus
d’ajouts tres pertinents lors de la réécriture que d’ajouts peu et moyennement pertinents.
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Chapitre X : Résultat et analyse des résultats de la premiére expérimentation

Analyse des copies des étudiants en fonction du niveau de connaissance en L2.

Pour mettre en lumiére le réle du travail de groupe et montrer qu’en mettant les étudiants
en groupe, nous les aidons & améliorer la qualité de leur production écrite. Nous avons effectué
une étude comparative entre les écrits produits individuellement, et ceux élaborés
collectivement. Nous avons commenceé notre analyse par comparer les copies des étudiants de
trés bon niveau réalisés individuellement a d’autres copies réalisées par deux bindmes, sachant
que les étudiants travaillant ensemble ont un trés bon niveau aussi .Dans un deuxieme temps
.Nous nous sommes penchée sur les quatre autres copies réalisées individuellement ,et nous les
avons ensuite comparées a celles qui ont été élaborées par un bindbme de niveau moyen.

Tableau 16 : L’analyse du travail individuel : les copies de quatre étudiants de tres bon

niveau.
Copies des étudiants critéres El E2 E3 E4
d’analyses
L’organisation Bien Bien Bien Bien
de la copie
Le découpage Oui Oui Oui Oui
(%)
2 en paragraphe
‘=
= g = £ o 2
S L © - S <) g 8 ‘% o
% a o S 3 2|8 3 = o]
2 - 8 S o 5|8 T2 3
s ponctuation = o = £E| S E g =
%) c | o> O — o O <
< 2 — 2 o © L
m S m > m
Le respect du ) )
. Oui Oui Oui Oui
schéma
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d’analyses

Copies des étudiants critéres

El

E2

E3

E4

Aspects sémantiques

Nombre
D’articulation
logique

Nombre de
connecteurs

Nombre de
verbes
d’opinion

Nombre
d’expression
d’opinion

Nombre de
substitues
lexicaux

Nombre de
Substitues
grammaticaux

Nombre des
arguments
ajoutés peu
pertinents

00

00

00

00

Nombre des
arguments
moyennement
pertinent

01

01

00

00

Aspects morphosyntaxique

Nombre
ajoutés des
arguments
tres pertinent

01

01

01

01

Respect du
systeme
temporel

Oui

Oui

Oui

Oui

Nombre de
mots

112

98

106

125

Nombre
d’erreurs

03

06

07

06
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Commentaire du tableau :

Le tableau ci-dessus porte sur I’analyse des copies du travail individuel de quatre
¢tudiants de trés bon niveau. Cette analyse s’est basée principalement sur le point de vue
morphosyntaxique.

1) Analyse des copies du point de vue matériel :

Pour ce qui est de 1’organisation des copies, elle est bonne. Quant au découpage en paragraphe,
ce critere e été respectée par les quatre étudiants. Concernant la ponctuation nous avons
remarqué que les étudiants n’ont pas eu du mal a ponctuer leurs textes sauf pour 1’emploi du
point-virgule de la part d’une étudiante (E2), nous avons remarqué également que 1’étudiant
(E3), a mis une majuscule apres la virgule.

2) Analyse des productions écrites des étudiants sur le plan sémantique :

Les textes des étudiants sont écrits dans un style simple, les informations qu’ils ont annoncées
ne sont pas contradictoires. Les rédacteurs, ont respecté le schéma argumentatif, ils ont
fortement défendu leurs théses. Ces scripteurs n’ont pas oublié d'introduire leurs arguments
par des articulateurs logiques, ils se sont également servis des verbes et expressions d’opinions.
Quant aux arguments ajoutés tres importants, moyennement et peu important leurs productions
varient d’un étudiant a 1’autre. En ce qui concerne ’emploi des anaphores, nous pouvons
avancer que les étudiants ont employé les procédés de reprise, Ils ont évité la répétition du mot
“ enfant > ou °’ enfants °’ tantdt par la substitution lexicale tantét par la substitution
grammaticale.

Le vocabulaire :

Apres avoir lu le texte d’aide, les scripteurs ont apporté de nouveaux mots qu’ils n’ont
pas employés dans leurs premier Jets, ils ont aussi respecté 1’emploi des arguments du plus
faible au plus fort, chose qu’ils n’ont pas faite lors du 1*Jet.

3) Analyse des productions écrites des étudiants sur le plan morphosyntaxique :

Il est a signaler que les étudiants écrivent > A’” préposition sans accent 2 étudiants sur quatre
ont commis cette erreur .On a remarqué aussi chez un sujet le non-respect de 1’accord en
construisant deux phrases a la vois passive .En effet, les erreurs les plus fréquentes sont celles

de la conjugaison.
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* Leserreurs:
Le nombre des erreurs d’orthographe ne dépend pas du nombre de mots des textes. Nous
pouvons dire que ces scripteurs n’ont pas commis beaucoup d’erreurs.

Tableau 17: Analyse de deux copies réalisées par deux bindmes d’un trés bon niveau :

Copies des étudiants critéres d’analyses Bindmes 01 | Binbmes 02
L’organisation de la copie bien Bien
[%2]
§ 2 | Le respect du schéma argumentatif bien bien
(5]
§' g Le découpage en paragraphe Treés bien Trés bien
La ponctuation Trés bien Tres bien
Nombre d’articulateurs logique 05 05
Nombre de connecteurs 06 07
" Nombre de verbe d’opinion 06 05
[<B]
% Nombre d’expression d’opinion 04 04
é Nombre de substitues lexicaux 04 03
'3 Nombre de substitues grammaticaux 02 02
[%2]
g_,_ Nombre d’arguments ajoutés peu pertinents 00 00
(%]
< Nombre d’arguments ajoutés moyennement 01 02
pertinents
Nombre d’arguments ajoutés tres pertinents 05 05
33’_ Respect du systeme temporel Tres bien Trés bien
=
g8
St Nombre de mots 80 6
23
< c
= 02 03
g nombre d’erreurs

Commentaire du tableau :

Le présent tableau porte sur ’analyse de deux copies de deux bindmes de trés bon niveau.

- Analyse des ponctuations écrites des deux bindmes sur le plan matériel.

* Le schéma du texte argumentatif est bien respecté

* I’organisation de la copie (le texte est réparti en paragraphe)

* |e découpage en paragraphe est trés fait.

* |a ponctuation : les deux productions écrites ont été bien ponctuées.
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- Analyse des productions écrites des deux binémes sur le plan semantique

* les deux textes rédigés par les deux binbmes sont écrits dans un style simple et
compréhensible ; ils ne comportent donc ni contradictions, ni ambigites.

* |es articulateurs logiques.

Pour ce qui est des articulateurs logiques, les deux copies en sont riches .Nous avons remarqué
que les scripteurs ont employé dans les deux textes les articulateurs suivant :

D’abord, puis, apres, ensuite, enfin.

* |les anaphores :

Concernant les anaphores, les rédacteurs ont employé des procédes de reprise varies, ils ont
employé des substitues grammaticaux et également des substitues lexicaux.

Le vocabulaire :

Les scripteurs ont employé un vocabulaire riche et adapté au type de I’écrit produit. En
lisant les deux copies des deux bindmes, nous avons remarqué qu’ils ont utilisé les verbes et
expressions d’opinion .Quant aux arguments ils ont été introduits par des articulateurs logiques
comme ils ont été organisés du plus faible au plus fort .pour ce qui est des arguments ajoutés
les copies des deux bindmes sont riches en arguments ajoutés trés et moyennement pertinentes
que d’arguments peu pertinents.

4) Analyse des copies des bindbmes sur le plan morphosyntaxiques
La cohérence syntaxique :

Le genre et le nombre des noms est trés bien respecté, les verbes du texte sont bien
choisis ; ils correspondent aux idées que les scripteurs ont voulu exprimer.

Le systeme temporel

Presque toutes les erreurs commises par les rédacteurs sont d’ordre temporel. Dans 1’une
des deux copies les sujets ont employé I’imparfait qui exprime une action qui dure dans le temps

pour parler d’une action qui s’achéve vite fait ex : les enfants quittaient 1’école (binomes 1).
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Les erreurs :

Les erreurs faites par les rédacteurs sont rares .L’une des erreurs commises dans la copie
du bindme 2 porte sur I’orthographe : metent au lieu de mettent .Néanmoins il est fort possible
qu’elle soit une erreur d’inattention ou de la mal révision. La deuxiéme erreur faite de la part
du deuxiéme bindme (bindme 2) est d’ordre grammatical : Les efforts fournies de la part du

petit enfant .Enfin la derniere erreur est une erreur de conjugaison.

Il faut que les adultes fait de leur mieux pour faire sortir ces malheureux de labyrinthe
.Concernant les rédacteurs du binbme 1 ,ils ont commis uniquement deux erreurs , la premiére
porte sur la grammaire ,elle est dle a la non importance accordée aux accents :

Nous devions aider les enfants a s’en sortir.

La seconde est une erreur de conjugaison :
Méme si ces petits périent

Il est a noter que méme les trés bons éléments, ont du mal a employer le subjonctif présent

pourtant, on les a souvent conseillés de faire appel a I’infinitif pour ne pas tomber dans le piége.

En effet, nous pouvons affirmer que les textes sont réussis et les erreurs sont rares.

123



Chapitre X : Résultat et analyse des résultats de la premiére expérimentation

Tableau 18 : Analyse des copies d’étudiants de niveau moyen réalises individuellement.

Copies des étudiants El E2 E3 E4
critéres d’analyses
L’organisation Bien Bien Bien Bien
de la copie
Le découpage Oui Oui Oui Oui
en paragraphe
Le sujetn’a
pas mis la
©» Les deux Une virgule apres
(3]
QE, derniéres majuscule | le dernier
[45] . .
S _ phrases ont _ a été articulateur il
§% La ponctuation | Oui ) .
S été séparées placée a aussi ecrit
o
< par une apres la une lettre en
virgule virgule minuscule
apres le point
d’interrogation
Le respect du
schéma Oui Oui Oui Oui
argumentatif
Copies des étudiants El E2 E3 E4
critéres d’analyses
Nombre
D’articulation 03 03 04 05
a logique
& | Nombrede 02 03 02 02
€ connecteurs
& Nombre de
7] verbes 02 01 01 02
(%) 9 s e
g d’opinion
Z Nombre
d’expression 00 00 00 01
d’opinion

124



Chapitre X : Résultat et analyse des résultats de la premiére expérimentation

Nombre de Le
supstltues scripteur
lexicaux Le mot Le mot O
o autilisé | Le mot enfant
enfant a été | malheureux o .
o . ) pas mal a été repris
répété deux | a été repris )
) ] de une fois
fois une fois )

substitues

lexicaux
Nombre de
Substitues 01 01 01 02
grammaticaux
Nombre des
arguments 02 01 01 01
ajoutés tres
pertinents
Nombre des
arguments peu 01 02 01 01
pertinent
Nombre
ajoutés des 00 00 01 01
arguments tres
pertinent
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Copies des étudiants

criteres d’analyses = = =3 =
Respect du Non
igrsrfgr(?reel maitrise la
conjugaison | Moyen la
Non du verbe non maitrise
Non maitrise du | compter au de la
maitrise de | verbe partir passe conjugaison
la avec la 3°™ | composé les | du verbe
conjugaison | personne de | parentsont | conduire au
% de quelques | pluriel lls | comptait sur | présent de
E verbes tels parts les enfants | D’indicatif
% que vivre au J’ai la non des
% passé rencontré maitrise de situations
8 Ccomposeé, des petits la qui
§_ souffrir au qui ont conjugaison | conduisent
< passé sortis & 7H du verbe I’enfant a
composé pour le mourir au travailler
travail passe EX : je peux
composé dire
son pére est
meurt
Nombre de 150 120 130 145
mots
Nombre 21 17 19 22
d’erreurs

Commentaire du tableau :

Ce tableau porte sur 1’analyse de quatre copies réalisées individuellement par des

étudiants de niveau moyen.

Analyse des copies sur le plan matériel.

* L’organisation des copies : les quatre copies sont bien organisées.

* |le découpage en paragraphe : le découpage en paragraphe est bien fait sauf pour 1’étudiant E4

qui écrit son texte en un seul Bloc.

* e respect du schéma argumentatif est bien assuré par les quatre étudiants.
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* la ponctuation : les quatre textes n’ont pas été bien ponctués et notamment en ce qui concerne
la place de la virgule ; on a remarqué que parfois les sujets mettent la virgule entre deux phrases.
Pour ce qui des majuscules, elles ne sont pas utilisés convenablement.

5) Analyse des copies des étudiants sur le plan sémantique :

Les écrits des quatre étudiants sont simples, compréhensible et ils ne présentent aucune
contradiction m’ambigiiité .On a remarqué I’emploi d’un mot anglais * will *” par une étudiante
c’estun probleme de I’inter langue. Si I’étudiante n’a pas corrigé en supprimant le mot angla
cela s’explique soit par le nom révision du texte soit par le cout cognitif ressenti par I’étudiante
lors de la production écrite.

* L’emploi des articulateurs :

Les quatre rédacteurs ont employé les articulateurs logiques pour introduire les arguments.
Cependant le nombre de ces articulateurs varie d’un étudiant a un autre.

* Les anaphores :

Les réponses anaphoriques ne sont pas variées et notamment en ce qui concerne la substitution
lexicale sauf pour 1’étudiante E3 qui a évité la répétition du mot enfant par pas mal de substituts
lexicaux.

* le vocabulaire :

Apres avoir lu le texte d’aide proposé a ces étudiants, ils ont pu employer de nouveaux
mots. Néanmoins, ces écrits sont pauvres en matiere de verbes et expressions d’opinion .Quant
aux arguments, ces étudiants n’ont pas ajouté un nombre important, en plus ils ne les ont pas
organisés du plus faible au plus fort.

Malgreé le niveau juste moyen de ces scripteurs cependant, ils ne se sont contentés de

copier les arguments du texte d’aide, ils les ont plutot retraités.
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6) Analyse des productions écrites des étudiants sur le plan morphosyntaxique :
La cohérence syntaxique :

L’emploi des prépositions pose probléme a 1’étudiante E1 elle a écrit : dans la France au
lieu de : En France. L’accent sur la préposition a est d’une moindre importance chez les quatre
sujets Ils ont écrit : a faire, a perdre etc. Dans la copie de 1’étudiante E2 a écrit : L’enfant se
grandit .En croyant que le verbe grandir est un verbale pronominal, la rédactrice n’a pas hésité
a introduire ce verbe par le pronom réfléchie « se ».

Certains déterminants ne sont pas accordes avec les noms auxquels ils se rapportent (un
enfance, une Paradies, un larme...ctc.) la deuxiéme et troisi¢éme erreur, elles sont dues aux
interférences entre la langue maternelle des scripteurs et la langue étrangere nous avons
remarqué aussi sur I’une des copies, I’emploi de quand qui peut remplacer en ce qui concerne
a la place de quand qui est un indicateur de temps.

Le systeme temporel :

Les étudiants ont du mal a conjuguer quelques verbes : E1 pour qu’il devient, E2 le pére
lorsqu’il travail.

L’un des étudiants a écrit : les enfants étudié .Parfois, il nous semble que les étudiants
m’accordent aucune importance a la conjugaison, le plus important pour eux est de transmettre
leurs idées.

Les erreurs :

Les étudiants ont commis des erreurs qui se rapportent a

I’orthographe EX : ignoront , inprudent, pay, demondent , deuxiément , la perdre de la
santé , précidente , apartir, pertinonts ,, etc. la morte de mon grand pére.

A la grammaire : Cet phénomeéne , un source ,un ambition ,le travaille des enfants , ¢’est une
crime , cette crime , la voix mis devant lui , dangereux , elle s’est protégeé.

A la conjugaison : I’enfant travail, les enfants ont protégés par la société, ils sont travaillé a
cause de la pauvreté, le nombre a congue, les parents traduit, Nous pouvons affirmer que les

textes réalisés par ces scripteurs sont d’un niveau juste moyen.
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Tableau 19: Analyse des copies d’étudiants réalisées par deux bindmes de niveau moyen

Copies des étudiants critéres d’analyses Bindmes 01 | Binbmes 02
L’organisation de la copie Bien Bien
o 2 | Le respect du schéma argumentatif Oui Oui
g 2 | Le découpage en paragraphe Oui Oui
o9 - - -
g T | La ponctuation bien bien
S
Nombre d’articulateurs logique 04 04
Nombre de connecteurs 03 04
" Nombre de verbe d’opinion 02 03
()
% Nombre d’expression d’opinion 02 01
% Nombre de substitues lexicaux 00 01
§ Nombre de substitues grammaticaux 02 02
[7p) .
= Nombre d’arguments peu pertinents 01 02
o
< Nombre d’arguments moyennement
pertinents 02 02
Nombre d’arguments Treés pertinents 03 03
© Respect du systeme temporel Moyen Moyen
z
=
0 ©
g E
S > Nombre de mots 70 78
2 O
< £
o
<) nombre d’erreurs
= 04 04

Commentaire du tableau :

Ce tableau met en avant les résultats d’analyse des copies de deux bindomes d’un niveau

moyen.

* Analyse des productions écrites des deux binbmes du point de vue matériel.

* L’organisation des copies : les deux copies sont organisées d’une bonne maniére.

* Le découpage en paragraphes : les deux bindmes ont bien répartit les idées de leurs textes en
paragraphes en respectant le schéma argumentatif.

* La ponctuation et les majuscules : les deux textes sont bien ponctués

Analyse des productions écrites des étudiants du point de vue sémantique.

Les deux textes réalisés par les deux bindbmes sont cohérents et compréhensibles. Ils ne

comportent ni ambiguités, ni contradictions.
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* L’articulation entre les phrases :

Elle est bien assurée, les rédacteurs ont employé plusieurs connecteurs ainsi que les
conjonctions de coordinations pour assurer la liaison entre les phrases.

* Les anaphores :

Il est a signaler que les deux textes sont pauvres en matiére de reprises anaphoriques .Les
scripteurs n’ont pas utilisé la substitution lexicale ; ils ont repris le mot *’ enfant’” : Pour ce qui
est de la substitution grammaticale elle a été assurée par les scripteurs, ils ont donc remplacé le
mot °” enfant ©* par le pronom personnel “’il”’.

* Le vocabulaire :

Les deux bindmes n’ont pas bénéficié d’un texte d’aide donc pour eux c’est la production
des, arguments et non pas un retraitement d’arguments. Les résultats du tableau nous montrent
que les scripteurs produisent plus d’arguments trés pertinents que d’arguments moyennement
et peu pertinents. Cela s’explique par le role des interactions et de I’entraide entre les rédacteurs.

Les étudiants n’ont pas Omis d’employer les verbes et expressions d’opinions propres au
texte argumentatif. Le tableau nous montre que le binbmel a utilisé deux verbes et deux
expressions d’opinions. Le bindme a son tour employ¢ trois verbes et une seule expression

d’opinions.

N.B:

Sachant que ces arguments ont été bien organisés du plus faible au plus fort pour essayer de
convaincre et agir sur le lecteur.

Pour ce qui des articulateurs logiques, les deux bindmes n’ont pas introduit tous les arguments
par un articulateurs logiques le bindme: n’a pas introduit un argument sur cinq .Quant au

bindme2, les scripteurs n’ont pas introduit deux arguments sur six.
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7) Analyse des productions écrites des étudiants du point de vue morphosyntaxique.

La cohérence syntaxique : elle est bien assurée les scripteurs ont bien choisis les verbes et
expressions d’opinions qui correspondent au texte argumentatif. Le genre et le nombre de noms
est également bien respecte.

* Le systeme temporel :

On a remarqué que les scripteurs n’accordent pas beaucoup d’importance a la conjugaison des
verbes, méme en travaillent par bindmes, les scripteurs continuent & commettre des erreurs.
Leserreurs :

Les scripteurs n’ont pas fait beaucoup d’erreurs

Les erreurs d’orthographe :

Bindme 1 : plusieurs sociétés

Erreur grammaticale : ...... des enfants quant ils travaillent

Erreur de conjugaison : les enfants sont travaillés ( confusion entre le verbe avoir et étre)
Erreur de conjugaison : quant ils travail

Bindme 2 :

Erreur d’orthographe : de préférence 1’enfant doit avoir une bonne éducation

Erreurs grammaticales : si on ne le garantie pas

Erreur de conjugaison : ces parents la doivent étre juger et condamner a mort

Une autre erreur de conjugaison : ils sont de mauvais résultats.
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Conclusion

D’apres les résultats de notre analyse du corpus, nous avons pu dégager des réponses a
notre problématique déterminée au début de cette recherche, pour ce qui est de la premiére
expérimentation. Nous sommes arrivee a prouver que le texte d’aide est un moyen efficace pour
motiver les apprenants, et les lancer dans des activités d’écritures, et notamment lorsqu’on leur
propose une consigne. Nous avons remarqué que cette derniére a permis de transformer la
lecture passive a une recherche d’indices chez les apprenants qu’ils ont investis dans la
production, et ce a travers les arguments traités pertinents qu’ils ont ajouté durant la réécriture.
Nos résultats vont dans le méme sens avec 1’hypothése émise par Scardamalia et Bereiter
(1986), I’apprenti scripteur éprouve des difficultés a alimenter son écriture et notamment
lorsque ses connaissances sur le domaine sont insuffisantes. Nos résultats sont également
conformes a ceux de Kellogg (1987, 1988) qui a mis en évidence I’importance et I’impact des
connaissances référentielles sur les processus rédactionnels. Pour ce chercheur lorsque les
rédacteurs disposent de plus de connaissances sur le domaine ; ils disposent de plus de facilité
pour planifier et mettre en mots.

Concernant le travail de binbme comme aide a la récriture d’un texte argumentatif en
Lo. On est parvenue a affirmer que cette pédagogie a une réelle valeur didactique. Suite a la
comparaison entre les corpus des scripteurs travaillant en bindmes et les corpus des rédacteurs
bénéficiaires d’un texte d’aide travaillant individuellement, nous avons constaté que le travail
de bindme est plus bénéfique que la lecture du texte d’aide et ce a partir de tous les points
analysés.

Nous avons pu prouver que les interactions et la communication entre les éléments du
groupe les ont aidés a surmonté leurs difficultés linguistiques, a construire de nouvelles
connaissances et les renforcer, et donc pouvoir les réinvestir dans leur production écrite. En
effet, la composition de texte en collaboration a un impact positif sur la qualité des productions
des scripteurs. Daiute et Daltor (1993), Le Febre et Deaudelin (2001), Montesinos - Gelet
(2000), Marin et Montesinos - Gelet (2003), Niscon et Topping (2001), Sutherland et Topping
(2001).
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Chapitre Xl : Rappel du cadre théorique de la deuxieme expérimentation

IX.1. Rappel du cadre théorique :

Le présent travail porte sur deux grands volets de la didactique de 1’apprentissage,
enseignement, a savoir la compréhension et la production de texte augmentatif. A la fin
du XIX®si¢cle, les chercheurs se sont intéressés a 1’é¢tude des protocoles verbaux. Selon
Olive (2002 :139), des travaux ont été conduits dans le champ psychologique concernant
les mécanismes mentaux de 1’étre humain. Durant cette période, les chercheurs étaient a
cheval pour essayer de rendre observables ces mécanismes mentaux a 1’intermédiaire de
I’introspection .Dans cette méthode, les sujets d’expérience sont appelés a décrire a haute
voix leurs activités & un moment donné. L’objectif de cette méthode était la vérification
de I’hypothése que les processus mentaux sont a la portée de la conscience, et de ce fait

verbalisables.

Récemment, des recherches menées sur la production de textes se sont basées
sur la méthode des protocoles verbaux concomitants et rétrospectifs. On parle de
protocoles concomitants, quand le sujet d’expérience décrit a haute voix ce qu’il est en
train de faire pendant la tache, toutefois, on appelle la verbalisation qui arrivent aprées la

tache : protocole rétrospectif, consécutif ou différé (Olive 2002 :ibid.).

Selon le modele d’Ericsson et Simon (1996), il existe une autre différence entre
ces deux types de protocoles. Lors de la verbalisation dite concomitante, le sujet
d’expérience explicite ces informations traitées ou qu’il en train de traiter, sachant que
ces informations sont encore dans la mémoire de travail. Néanmoins lors de la
verbalisation nommée rétrospectif le sujet fait d’abord appel a sa mémoire a long terme
pour qu’il puisse récupérer I’'information et la transformer en mémoire de travail sans

controle (Olive 2002 :ibid.).
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Dans la méthode traditionnelle dite principale , on s’intéresse a 1’é¢tude du texte
terminé c’est-a-dire le produit final .De nombreux modéles ont été élaborés en
psychologie cognitive a partir des années 1980 .Ces modélisations avaient pour objet la
formalisation de I’ensemble de connaissances langagic¢res et des processus cognitifs
mobilisés durant I’activité mentale complexe qu’est la production de texte (Almargot et
Chanquoy 2002 : 45) sachant que le modele basique , et le plus connu est celui de Hayes
et Flower (1980). Contrairement aux méthodes traditionnelles qui étudient la production
achevée (finale), Bonin (2002), a adopté une méthode de 1’étude en temps réel (online),
qui consiste a suivre le déroulement de la production ainsi que les activités cognitives en
méme temps qu’elles se produisent. Quant a Foyol (1997 :35) cité par A. mutta
(2007 :59), il estime que 1’étude des processus cognitifs qui ne sont pas observables de

manicre directe ne peut se faire qu’indirectement.

En réalité, il n’y a pas de moyens incontestables pour savoir ce qui se passe
réellement dans le cerveau des étres humains. Or, comme le résument Gazzamiga et Al
(2001 :320) : « Nous avons donc besoin de I’alliance des modéles psycholinguistiques et
des neurosciences pour €lucider les neuraux de cette fonction [1’organisation cérébrale et
compensationnelle] [qui ainsi] ouvre a la recherche sur le langage un avenir prometteur.

Corier et al (1996 :122-221) affirment que trois raisons sont a l’origine du
développement des méthodologies on line en psychologie cognitive et notamment en
psychologie du langage : le recueil des mouvements oculaires grace au développement
de l’outil informatique, le développement des outils statistiques (les méthodes de
régression multiple) et aussi la complexification des modéles théoriques (par exemple le
modéle de production).
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Pour tenter de mesurer 1’effort cognitif associé aux processus impliqués dans la
production écrite ; ainsi que la maniere dont le rédacteur mobilise peu a peu ces processus.
Pour examiner le comportement pausal individuel des participants, nous nous sommes
inspirée des travaux mentionnés ci-dessus, cependant notre approche méthodologique est
différente car elle est basée sur : le logiciel SCRIPT LOG qui consiste notre corpus de
recherche. Nous avons fait recours a la méthode des protocoles verbaux (la verbalisation
rétrospective), grace au logiciel SCRIPT LOG qui rend possible le play-back du texte
écrit sur I’écran de 1’ordinateur.

Des travaux menés par 1’équipe « NTIC, contextes, langage et cognition » dans le
cadre du projet numéral : Numérique et apprentissages locaux (programme TCAN-
CNRS, laboratoire (HART) ; ont pour objet la conception et la validation des aides et des
systeémes d’aide a la compréhension et a la production de texte en langue seconde en
contexte plurilingue. Plusieurs de ces recherches sont basées sur 1’analyse des effets de
I’utilisation de la langue maternelle (L1) sur I’activation des connaissances nécessaires a
la production de textes en langue étrangére (L2), en contextes plurilingue et pluriculturels
(Horeau et Legros, 2006, Harpeau, Legros, Makhloof, Gabsi et Khalis, 2006).

Dans un travail conduit par (Legros, Noyau, Cordier et Khalis ,2003) sur la
construction des connaissances en L2 en situation de diglossie au Togo, les résultats ont
indiqué que contrairement a la tache de production orale en L2 chez les éleves du CM1,
une tache de production orale en langue maternelle favorise 1’activation des
connaissances et la production écrite en L2. Des résultats similaires ont été obtenus en
Kabylie (Legros, Makhlouf, 2003), et au Burkina-Faso (Sawadogo, 2004).

Les questions que nous nous sommes posee a partir des résultats des travaux
antérieurs, nous ont poussée a conduire une expérimentation pour essayer dans un premier
temps de mettre en lumiére le réle du texte d’aide dans la réduction du cotit cognitif
ressenti par le sujet scripteur, lors de 1’activité de la production de texte. Dans un second
temps, nous allons tenter de prouver que la lecture du texte d’aide en langue arabe favorise
I’activation et la production de texte en L 2 ce qui allége en les rédacteurs la surcharge

mentale.
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IX.1.1. Méthode :

1.1. Les participants a I’expérimentation :
L’expérimentation s’est déroulée a I’universit¢é Abbes LAGHROUR dans la
Wilaya de Khenchela. Les participants sont des étudiants de deuxieme année de
licence de francais .Les rédacteurs ont passé ces tests dans un laboratoire de
langue sous la surveillance de leur enseignante, et celle d’un informaticien .Les
sujets scripteurs sont soumis a trois exercices pendant trois séances.

1.2.Le matériel expérimental :

Le logiciel SCRIPT LOG a été créé par Sven Stromqvist (responsable de
projet, département de linguistique, Université de lund, Suede) et Henrik Karlsson
(programmeur principal, TEC TUC Lund) en collaboration avec le centre de la
recherche sur la lecture (the centre for readingresearch, University (College of
Staranger, Norvege) .Dans notre recherche nous avons fait recours a cet outil pour
approcher la communication écrite en directe. Ce logiciel permet 1’é¢tude du texte
final du sujet scripteur ainsi que les phases par lesquelles ce dernier est arrivé a
son but. Nous avons donc tenté d’étudier via le SCRIPT LOG rétrospectivement
les processus cognitifs mobilises par les rédacteurs lors de la production écrite et
essayer de mesurer la surcharge mentale allouée a ces différents processus avant
et aprés la lecture du texte d’aide.

Dans leur manuel, Karlson et Stromqvist (2002) ont expliqué en détail le
fonctionnement du logiciel SCRIPT LOG .Quand on enregistre les données on
pourra affecter un certain nombre d’analyse a partir de ces dernicres .Les données
sur chaque sujet scripteur se composent de quatorze fichiers permettant une

analyse détaillée sur I’enregistrement.

137



Chapitre Xl : Rappel du cadre théorique de la deuxieme expérimentation

* Le texte linéaire :

Ce texte linéaire nous montre comment le sujet scripteurs a écrit son texte (la durée de
pauses supeérieur a deux secondes)

<STAR> indique le début de I’enregistrement, le numéro entre guillemets < 0.02.437 >
indique la durée de pause, le mot entre guillemets< BACKSPACE > montre la touche sur
laquelle le rédacteur a appuyé une seule fois quant au numéro aprés le mot entre
guillemets < BACKSPACE 2 >, il indique combien de fois le participant a appuyé de

suite sur la touche en question.

<START><0.02 437 Miltiplez zont les facteurs qui empéchent les médec<BACKSPACE 7> med<BACKSPACEZ:
édecine<BACKSPACE > <0.02 375>de dire la wénté & <0.02.141 > zes malades< 002 463; , surtout lorzquiil 2'agit
d'une maladie grave<0.04 435 <DECIMaL> En effet, <0.10.329z iz ont leurs propres arguments<0.02, 7EE:
C070.037 > quis 016 406 < BACESPACE 4> <0.032.234> de e comporeter<BACKSPACE 4xter ainsi<DECIMAL: A cet
égard, <0.15.203:<0.06. 453> <BACKSPACET14><RETURM>  <0.02 406> <MOUSE EVENT> <MOUSE EVENT >
<MOUSE EVEMT > |l existent d'autres qui ont chozi<0.03. 266 <BACKSPACE 2xisi <0.11.250 de réweler

<003 1710 leurs <006, 328 malades de leurs <0002 234 étatz<0.02. 352 <BACKSPACE > zanitaire<0.07 516
<0.09.047: <LEFT > le<BACKSPACE 3xeu< 002, 375« auzsi ont leurs <0.02 2662 prorpres<BACKSPACE & pres
argumentsz< 009438 <MOUSE EVENT><DELETE> en =& bazant zur des arugermeunets BACKSPACET T
arguments a 'apuis BACK.SPACE 3» ppui pour <10.04 563> convaincre tout le monde <0007, 375 quiil est imp
<BACKSPACE 7xfort souhaitable de dire la vénté aus malades<0.02. 156> victimes d'un <0.03.31 3> caz pthologique
<LEFT10>a<EMD> <0.02. 547 soidizant '""<LEFT »martel<RIGHT > <DECIMAL><RETURM>  <BACKSPACE:>Tout
ce qui a été abordé ci <BACKSPACE > - <BACKSPACE »haut nous méne & evoquer< LEFTE»<BACKESPALCE =&
<EMD> les interogations suivantes: <002 000 <RETURM><MULTIPLY> <014 093> eat-il <BACKSPACE 7>Eat-i
<0.06.063x |&gitime de dire la vérité aux malade?<RETURM> <MULTIPLY> <0.20.969: <002 469 <BACK.SPACE 2>
<MOUSE EVEMT > quelles sont les argurments <0057 03 zur lesquels les deus parties <0.1 2907 <BACK.SPACERD:
<DO0WHN > <MULTIPLY> <0.05.922xle concereus<0.02. 500, doi<0.02.31 2 <BACKSPACET 7>Est-il <005, 109 nec
<0.06.110: <BACKSPACET Oxdire la wérité au malade, <0.06. 556> handicap ou <0.07.140:<MOUSE EVENT:D
<0.02.922: <MOUSE EVEMT> <0.25.766><0.02187><BACKSPACEAD:  d<BACKSPACE:D'abord, i
<BACK.SPACE > certaing médecing woient qu'il est nécessaire, voire indispensables <0.02 844> de dire <0.08.954:
<BACKSPACES:réveler au malade zon état maladif <005 875 <LEFT »<DECIMAL: <0.02.575:4 fartiori,
<0.06.640: za maladie est la chose a lui<0.05.265: & tel poit point<BACKSPACE F=nt <0.02.170: qu'il st injuste de
ne paz i dénoncer une <0.03.000: noowvelle paraile<BACKS PACES: eille< DECIMAL: <0.03.9063 En d'autres
termes, <0.04.037 & fait de lui cacher cette vénté <0.04.109: <BACKSFACE >, ca wva <0.02. 203 créer <0.04.360:
<0.05.532: <BACKSPACE 6> eradiguer <0.04.172: <BACKSPACE 10 influencer négativement le climat de confiance
<[0.02.397 > entre le médecin et zon patient<0.02.969: <DECIMAL: En outre, <0.10.532 & ravers un <0.02 953
<BACKSPACE » & dénonci<BACK.SPACE Y > wénté pareille<0.05.813> <0.02.609:le malade va décider <0.04.610:|2
<002, 7EE: <BACKSPACE 3xde <0035 wivre <0.08.031 > <MOUSE EVEMT > e <003 627> <MOUSE EVENT »,
£0.03.531: <MOUSE EVEMT »vivre harmonieuzemenr <0.02.244: <MOUSE EVEMT » avec sa maladie<0.03.7EE: 3
tel poit <BACKSPACE 3> n¢BACKSPACE »int guiil crée un <0.05.829: compromi< 0.02. 647 <007 172 <MOUSE
EVEMT><DELETEE: d'acceder<0.02 468 <MOUSE EVEMT »&<MOUSE EVEMT > & <MOUSE EVEMT > <MOUSE
EVEMT><DECIMAL:<RETURM:  Ensui<BACKSPACEA: suite, <002 734> da'utres< BACKSPACE 7> 'autres

<005, 453 chai< BACKSPACE 2> nizizzent <0.05.637: de cacher <BACKSPACE 7l cacher la wénté de peur quiil
<0.04.516: <006, 562 <BACKSPACE > wa <0.16.963: ¢<MOUSE EVEMT > <BACKSPACE 2: & catte mauvaize

nouvele va les0.04.109: <BACKSPACE > aille le dézesperer <BACKSPACE >, le <0.05.453: <BACKSFPACE 3= vaire

le buer <0.04, 422 <LEFT»<BACKSPACET 3> le mettre entre vie et mort 0.03, 000 <0.03.000: <DECIMAL: Ce n'est
paz aszezs0.02.609;: <0.08.500:facil0.02 484 <BACKSPACE 24 Ewigtes 002, 0003 -t 0.02. 063 -l une action
complexe <0.02 485 que <MOUSE EVEMNT » trés <002, 433 <MOUSE EVENT: celle<0 02 2665 -ci<0.03,828: 7
<006 422 002313 qui a le courage de <0.05. 765 <BACKSPACE 2> e faire <0.02. 828> un acte pareil
<DECIMAL: <002 2354 vrai dire, <0.11.797 1 et inévitable de <0101 25z i <002, 563 parler sur la gravité de
#0n état sanitaines L02.547:  car <0.02. 297 cette nouvelle ne sert & rien <0.05,704: <MOUSE EVENT » gu'agaraver
la gituation< DECIMAL > <006 563> <EMD:
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* e texte final édite :

L’extrait ci-dessous montre le texte final édité du sujet scripteur.

Miltiples sont les facteurs qui empechent le nédecin de dire la verité a
zez nalades, surtout lorsqu'il ='agit d'une maladie grave. En effet, 1ls ont
leurs propres arguuents de se comporter ainsi. Ils emistent d'autres qui ont
cholzi de réveler leurs nalades de leurs etat sanitalre en se basant sur des
arqunents & 1'appul pour convaincre tout le monde qu'il fort souhaitable de
dire la vérité aux nalades victimes d'un cas pathologigue soidizant
"nortel"

Tout ce qui a été aborde ci-haut nous néne & évoquer les interrogations
suivantes:
#Ezt-1] legitine de dire la vérité aux nalade?

['abord, certains medecins volent qu'il est necessalre, volre
indizpensables de réveler au malade =son etat maladif. A fortiori, sa maladie
ezt la choze a lul & tel point qu'il est injuste de ne pas lul dénoncer une
noouvelle pareille. En d'autres termes, le fait de lul cacher cette vérité,
ca va influencer negativenent le climat de confiance entre le médecin et =son
patient. En outre, et a travers une vérité pareille, le nalade va vivre
harmonieusensnr avec s=a naladie & tel point d'accéder & un compromi.

Ensuite, d'autres choisissent de luil cacher la verité de peur que cette
nauvalse nouvelle aille le désesperer, le nettre entre vie et mort. Existe-
t-11 une action trés complexe que celle-ci? qui a le courage de faire un
acte pareil. 4 vral dire, 1l est inévitable de luil parler sur la gravite de
son etat sanitalre, car cette nouvelle ne sert gu'aggraver la situation.
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* le temps de pause :

La recherche sur les processus en temps réel se base essentiellement sur les pauses,

leur durée et leur localisation. Elles montrent le débit de la rédaction du début a la fin

ainsi sa distribution temporelle. Les données de pauses suivantes concernent toujours le

texte du méme rédacteur.

La durée de pause est fixée a deux secondes. La colonne de gauche < TIME >

indique quand la pause a commence, cependant la colonne droite < PAUSE > montre la

duree de la pause :

<TIME> <PAUSE:
0.00.000 0.02.437
0.33.375 0.02.375
0.41.812 0.02.14
0.47.390 0.02.469
1.08.390 0.04.435
1.18.546 0.10.329
1.40.515 0.02.766
1.43.287 0.10.03
1.56.562 0.16.406
2.13.953 0.03.234
2.35.781 0.15.203
285156 0.06.453
302781 0.02.406
3.22.359 0.03.266
327281 0.11.280
3.43.218 0.03.110
3.48.887 0.06.323
3.59.031 0.02.234
4.03.468 0.02.953
410171 0.07.516
417687 0.09.047
4.33.156 0.02.375
4.42.859 0.02.266
454312 0.09.438
B.29.671 0.04.563
B.42578 0.07.375
B.12578 0.02.156
B.20.062 0.03.313
B.34.953 0.02.547
7.25.500 0.02.000
7.28.250 0.14.093
7.51.562 0.06.063
3.11.187 0.20.969
3.32. 656 0.02.469
845312 0.05.109
9.03.718 0.12.907
9.24.937 0.05.922
9.35.500 0.02.500
9.40.328 0.02.312
9.48.812 0.05.109
9.57.343 0.06.110

1016657
10.27.000
10.35.187
10.33.421
11.08.375
11.41.140
11.47 236
1203434
1217875
1227828
12.44.828
13.00.265
1315843
1323830
13.42.000
13.56.234
14.02 562
14.06.421
1412343
14.24 K56
14.44 B4k
1455853
15.03.843
15.20.718
15.31.830
15.37.703
15,4705
15.52.033
15.26.365
16.01.656
1611234
16.15.656
16.26.640
16.34. 265
16.24.421
17.02.812

140

0.06.656
0.07.140
0.02.322
0.25.76R
0.02187
0.02.344
0.08.3%4
0.09.875
0.03.515
0.06.640
0.05.265
0.02110
0.03.000
0.05.306
0.04.031
0.04.103
0.02.203
0.04.360
0.09.532
0.04.172
0.02.391
0.02.963
010,532
0.02.953
0.05.814
0.02.603
0.04.610
0.02. 76k
0.03.157
0.08.031
0.03.687
0.03.531
0.02.844
0.03.766
0.0%.823
0.02.641

17.05.453
17.18.375
17.38.140
1747343
17.57 828
18.20537
16.25.453
16.33.348
1853337
1313718
19.34.484
19.47 812
1950812
20.00.250
20.02.853
2012250
20.21.312
20.23.593
200.33.890
204710
20.51.830
20.55.593
2053441
21.05.843
2112750
21.22.082
21.31.265
21,37 785
21.57.093
22.08.921
22.26.406
22.30.285
224211
22.98.781

0.07.172
0.02.465
0.02.734
0.05.453
0.05.687
0.04.516
0.06.562
0.16.365
0.04.103
0.05.453
0.04.422
0.03.000
(0.03.000
0.02603
0.08.500
0.02.454
0.02.000
0.02.063
(0.08.455
0.02.438
0.02. 266
0.03.828
0.06.42
0.02.413
0.05.785
0.02.828
0.02.235
01737
010125
0.02.563
0.02.547
0.02.237
0.05.704
(0.06.563



Chapitre Xl : Rappel du cadre théorique de la deuxieme expérimentation

Ce rédacteur a fait une pause de 0.02.437 secondes avant d’entamer la mise en texte,
et il a mis environ 7.27 minutes pour écrire son premier paragraphe.
* statistiques :

Dans ce fichier, on peut trouver le nombre de caractéres dans le texte linéaire, les
caracteres supprimés, le nombre de caractéres dans le texte final, le nombre de touches
dans le texte linéaire, le nombre total d’événement y compris 'utilisation de la souris, le
temps total écoulé dans la rédaction du texte, le temps total de pause de deux secondes
ainsi que les pauses de cing secondes, et la médiane de temps transition concernant la

durée médiane d’inactivité dans ’utilisation du clavier.

<STATISTICS:

TOTAL
Tokens in Final Text; 1429
Tokens in Linear Text: 1887

K.epStrokes in Linear Text: 2255
Tatal Humber of Ewvents: 22T

Tirme: 23.05.344
FavuseTime [2000]; 9655227
FavuszeTime [5000]; G.44 253

tedian Transition Time[a™a): 0.00.235
B%-trimmed Mean Transition Time(a™a); 0.255

Dans cet exemple, le rédacteur a rédigé son texte en 23.05.344minutes, il a fait des
pauses de 2 secondes pendant 9.55.227 minutes et sa médiane de temps de transition est
de 0.00.235 milliers de secondes.
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Chapitre Xl : Rappel du cadre théorique de la deuxieme expérimentation

* La distance d’édition :
Dans le présent fichier sont présentés les événements supprimés par la touche
BACKSPACE ou DELETE .Sur le c6té gauche, on voit le moment du début de 1’édition,

a droite la touche sur laquelle le sujet scripteur a appuyé, et au milieu, combien de fois on

la presse.
ETARTS 10.05.390 10 <BACKSPACE:
10.34.140 1 <MOUSE EVENT:
024218 7 (BACKSPALCE: 11 018375 40 <BACKSPACE >
029545 2 (BACKSPACE: 1112531 1 <BACKSPACE S
0328431 (BACKSPACE) 1118109 1 <BACKSPALE>
21384 (BACKSPACES O
1215359 1 <LEFT5
223500 4 (BACKSPACE 12 B8 484 7 <BACKSPACE >
200156 14 {BACKSPACE: 13,26 796 5 <BACKSPALCE:
IRE22 (BACKSPACE) 1400343 1 <BACKSPACE>
4G4 T CBACKSPACES Mledd B CHICRSPRLE
14,24 E56 10 <BACKSPACE:
167341 (LEFT 15.23671 1 (BACKSPACE>
4.31.078 3 {BACKSPACE: 15.2817 7 <BACKSPACE:
450343 5 ({BACKSPALCE: 1550645 3 <BACKSPALE>
GO390 42 (MOUSEEVENT jelster 10 MOUSE EVENT>
TRER e
hZaal 3 (BACKSPALE: 16.45.093 1 <BACKSPACE>
RER2W 7 ¢BACKSPACE 1712625 5 <MOUSE EVENT:
17.20.843 1 MOUSE EVENT
B3I dEFD 17,9579 4 iEﬂEKSPﬂEE} ’
6AL053 1 {LEFT> 1742584 7 (BACKSPACE
£.45.062 1 (RIGHT: 17 55,125 y, <BACKSPACE S
F.49765 1 {BACKSPACE: 18.08125 7 <BACKSPALCE>
18,75 453 1 (BACKSPACES
bI16 | (BALKIPALE) 18,50 295 £ <MOUSE EVENT:
113433 6 (LEFT> 15,05.109 R (BACKSPACE >
714093 1 {BACKSPACE: 19.16.693 1 <BACKSPALCE:
19,25 750 3 <BACKSPACE S
F4 87 {BACKSPACE: i 1 CLEFTS
9.21.275 58 (BACKSPALCE: 2012109 4 BACKSPACE S
9233431 {D0WN 2118937 2 <BACKSPALE s
44T T BACKSPACE 247875 B MOUSEEVENT

142



Chapitre Xl : Rappel du cadre théorique de la deuxieme expérimentation

* La procédure expérimentale et consignes :

Dans cette expérience et contrairement a la précédente qui a été menée a partir de
la rédaction sur feuille; la seconde sera élaborée via la rédaction de texte par
I’intermédiaire du logiciel SCRIPT LOG qui se passe approximativement de la méme
maniére que le traitement de texte ordinaire, c¢’est-a-dire Microsoft Word ou un autre
systeme similaire.

* Séance du premier Jet :

Durant cette séance de rédaction libre, I’informaticien a installé le logiciel SCRIPT
LOG sur les ordinateurs des sujets scripteurs, ensuite il leur a expliqué les procédures
qu’ils doivent suivre pour parvenir a écrire.

Apres avoir mentionné nom, prénom, et groupe, I’enseignante a demandé aux scripteurs
tous groupes confondus de rédiger sur ordinateur un texte argumentatif, en leur posant la
question suivante : (étes-vous pour ou contre le fait de dire la vérité aux malades ?

* Séance d’aide :

Une semaine apres, nous avons distribu¢ le texte d’aide a tous les sujets scripteurs
.Le groupe expérimental (G1) se compose de huit rédacteurs, ces derniers ont bénéficié
d’un texte d’aide en arabe sur le méme théme s’intitulant <’ faut-il dire la vérité aux
malades ?*’ , tandis que le groupe témoin (G2) a bénéficié d’un texte d’aide en langue
francaise traitant du méme théme.

* Consigne :

Lisez le texte que vous avez entre les mains trois fois, et puis relevez les
arguments pour et contre ¢’ dire la vérité aux modeles, et essayer d’en trouver d’autres .
* Séance de la réécriture :

Les scripteurs doivent réécrire leur propre texte a partir de leur premier jet. Nous
avons demandé a chaque rédacteur de se mettre devant son ordinateur, de relire son
premier Jet, et d’essayer de réécrire un autre texte en vue d’améliorer la qualité de sa

production écrite.
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Chapitre Xl : Rappel du cadre théorique de la deuxieme expérimentation

* consigne : réécriture :

Vous allez relire votre texte du premier jet et le réécrire, de fagon al’enrichir, le
compléter, le rendre le plus précis et le plus detaillé possible pour que vous puissiez
convaincre et agir sur autrui.

- Respectez le schéma argumentatif ;

- vous appuyez votre thése par des arguments que vous devez classer du plus faible au
plus fort.

- Vous illustrez vous arguments par des exemples ;

- Vous faites attention a 1’emploi des articulateurs convenables ;

- vous soignez la présentation (un paragraphe pour l’introduction, deux pour le
développement, et un paragraphe pour la conclusion).

1.3. Analyse des protocoles méthode d’analyse, hypotheses de recherche et
prédictions.

Notre expérimentation est basée sur I'analyse des différents aspects du débit général
a savoir la planification, la révision ; la médiane de temps de transition, le nombre de
touches activés dans le texte linéaire et celles du texte final, le temps écoulé total, le
nombre de caractéres supprimés ainsi que le nombre de caractéres dans le texte final.

* Analyse :

Cette analyse consiste a étudier les différents aspects du débit général tels que la
planification, la révision, le nombre de caractéres dans le texte final, le temps écouté total,
le nombre de touche activées dans le texte linéaire, le nombre de touches activées dans le
texte final et le nombre de caractéres supprimés et la médiane de temps de transition.
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Chapitre Xl : Rappel du cadre théorique de la deuxieme expérimentation

1- la planification initiale :

Hypothése 01 :

Nous supposons que la différence entre le temps accordé au processus de planification
initiale ne serait pas significative entre les deux groupes lors du 1° jet

Prédiction 01 :

G1=G2

Hypothese 02 :

Le temps accordeé a la planification initiale lors de la séance de la réécriture serait moins
important chez les rédacteurs du G1 que ceux du G2.

Prédiction 02 :

G1<G2

La planification globale :

Hypothése 03 :

Lors du ler jet le temps consacreé a la planification globale serait important par rapport au
temps écoulé total chez les deux groupes.

Hypothese 04 :

Durant la séance de la réecriture la replanification est plus courte que la planification chez
les deux groupes lors du premier jet.

Hypothese 05 :

Nous supposons que le processus de la planification serait plus colteux chez les
participants du deuxiéme groupe.

La médiane de temps de transition :

Hypothese 06 :

Le temps de la transition d’un caractére a I’autre, durant la réécriture serait plus court

que celui du 1%jet.
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Chapitre Xl : Rappel du cadre théorique de la deuxieme expérimentation

Hypothese 07 :

Pendant la réécriture les participants du premier groupe consommerait moins de temps
de transition d’un caractere a I’autre que ceux du G2

Prédiction 07

Gl< G2

Le nombre de touches activées dans le texte linéaire :

Hypothese 08 :
Nous émettons I’hypothése que les sujets scripteurs feraient moins de pauses par rapport
au nombre de touches activées dans le texte linéaire pendant la réécriture que lors du
1%jet.

Hypothese 09 :

Pendant la réécriture, les rédacteurs du groupe 02 feraient des pauses plus longues par
rapport au nombre de touches activées que les rédacteurs du groupe 01.

Prediction 09 :

Gl< G2

La révision locale :

Hypothése 10 :

Nous supposons que pendant la séance du 1%jet, les participants toucheraient davantage
leurs textes que lors de la séance de la réécriture.

Hypothese 11 :

Les rédacteurs feraient moins d'éditions et de caractéres dans le texte linéaire durant la
réécriture que pendant la séance du 1* jet.

Hypothese 12 :

Les scripteurs du deuxiéme groupe feraient plus d’éditions que ceux du premier groupe

pendant la séance de la réécriture.

146



Chapitre Xl : Rappel du cadre théorique de la deuxieme expérimentation

La Révision Globale :

Hypothése 13 :

Lors du 1°' jet les participants des deux groupes accorderaient beaucoup d’importance au
processus de la révision globale.

Hypothése 14 :

Nous supposons que lors de la réécriture les rédacteurs des deux groupes accorderaient
moins d’importance a la phase de la révision par rapport a la séance du 1* jet.
Hypothese 15 :

Lors de la réécriture le processus de la révision globale par rapport au temps écoulé total
donnerait des pourcentages relativement identiques chez les deux groupes.

Le nombre de caractéres supprimés :

Hypothese 16 :

Le nombre de caracteres supprimés serait plus élevé pendant le 1 jet chez les deux
groupes que la réécriture.

Hypothese 17 :

Le nombre de caractéres supprimés effectués par les rédacteurs du grouper serait plus
élevé que celui du groupe 01.

Le temps écoulé total.

Hypothese 18 :

Nous émettons 1’hypothése que le temps écoulé total lors du 1* jet serait plus élevé que
celui de la réécriture.

Hypothése 19 :

Nous supposons que les sujets scripteurs du groupe 01 lors de la séance de la réécriture

mettraient moins de temps que ceux du groupe 02.
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

* Planification initiale

Tableau N° 01 : temps de la planification initiale 1°" jet

Temps total écoulé | temps de la planification
18" Jet initiale 1°7jet
FATMA 34:35,1 01:30,0
KHADIJA 20:07,6 01:30,0
MANEL 27:11,6 01:40,0
Gl FADI 10:18,6 01:50,0
MOUFIDA 24:47.4 02:00,0
MOHAMED 09:08,9 01:00,0
REDJOUIA 24:07,9 02:30,0
SELAWA 28:48,9 02:00,0
BYA 37:34,9 02:00,0
FARIDA 22:19,2 01:50,0
RAMDHANE 34:25,8 03:00,0
G2 NOUARA 27:48,6 02:30,0
SAHRA 42:03,8 04:00,0
SARA 59:02,4 04:00,0
ABDELMALEK 25:28,9 01:00,0
WAHIBA 13:39,6 01:30,0
Graphe N° 01
temps de planification initiale 1er JET
04:48,0
57:36,0
50:24,0
43:12,0
36:00,0
28:48,0 B temps total ecoulé 1Jet
21:36,0
B temps de la planification initiale
14:24,0 ler jet
07:12,0
00:00,0

FADI

FATMA
KHADIA
MANEL
MOUFIDA
MOHAMED

REDJOUIA

SELAWA

BYA
FARIDA

RAMDHANE
SARA

NOUARA
SAHRA
ABDELMALEK

WAHIBA
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Il ressort du tableau N° 01 que lors de la rédaction du 1% jet les participants ont
accordé un temps variant entre 1 et quatre minute a la planification initiale. Nous avons
calculé la planification initiale en comparant la durée moyenne des pauses de 02 secondes
entre le début du texte et la deuxiéme phrase , en comparaison avec la durée moyenne des
pauses dans le reste du texte linéaire .Nous pouvons avancer que les rédacteurs accordent
un temps important a la planification initiale par rapport aux temps écoulé total du texte.
La moyenne du temps de la planification initiale est de : 02,06 minutes par rapport a la

moyenne du temps écoulé total égale a 27,36 minutes.

Tableau N° 02 : la moyenne du temps de la planification initiale

Temps total écoulé | temps de la planification
1Jet initiale ler jet
MOYENNE 27:35,6 02:06,9

Graphe N° 02 :

Moyenne temps de
planification initiale 1er JET

02:52,8
02:09,6
01:26,4 +—
00:43,2 +— ] —
00:00,0 MOYENNE
temps de la temps de
planification initiale  replanification
ler jet initiale réecriture
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Tableau N° 03 : Différence entre planification initiale ljet et Replanification

initiale réécriture

temps de
temps de la planification Replanification

initiale 1°"jet réécriture
FATMA 01:30,0 00:40,0
KHADIJA 01:30,0 00:30,0
MANEL 01:40,0 00:50,0
Gl FADI 01:50,0 00:48,0
MOUFIDA 02:00,0 01:00,0
MOHAMED 01:00,0 00:50,0
REDJOUIA 02:30,0 00:56,0
SELAWA 02:00,0 00:58,0
BYA 02:00,0 01:00,0
FARIDA 01:50,0 00:50,0
RAMDHANE 03:00,0 01:20,0
G2 NOUARA 02:30,0 01:20,0
SAHRA 04:00,0 01:30,0
SARA 04:00,0 01:40,0
ABDELMALEK 01:00,0 00:59,0
WAHIBA 01:30,0 00:30,0

Graphe N° : 03

Différence entre planification initiale 1jet
et replanification intiale réecriture

04:19,2
03:36,0
02:52,8
02:09,6 o
B temps de la planification
01.26.4 initiale ler jet
H temps de replanification
00:43,2 réecriture
00:00,0
S << oL LI IYLILI XL
5258533528358 83°¢
<<<I"5283 ZIIo>LvIz
oo T > o T o I oow % 2
> sSsowv = =z w
s « < a
o o
<

151



Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Il résulte du tableau 03 que le temps accordé a la planification initiale diminué en
comparaison avec le temps accordé a la planification initiale. Prénoms par exemple les
cas des rédacteurs suivants :

Sara a accordé 04 minutes a la planification initiale et 1.40 minutes a la Replanification
initiale.

Ramdhane a consommé un temps égal & 3 minutes lors de la planification initiale et une
duree de 1,20 minute pour la Replanification.

De son texte.

Fadi sa durée de planification initiale est de 1,50 minute & comparer avec 0,48 minute
pour la Replanification.

Selawa a mis 02 minutes pour la planification initiale et 0,58 minute pour le
Replanification initiale. Nous pouvons affirmer que ’aide proposée aux rédacteurs a
donné son fruit et la surcharge mentale a été réduite.

Tableau N° 04 : la différence entre la moyenne de temps de la planification initiale et

la replanification

temps de la temps de
planification initiale Replanification
ler jet initiale réécriture
MOYENNE 02:06,9 00:58,8

Graphe N° 04 :

Moyenne Différence entre
planification initiale 1jet et
replanification intiale

réecriture
02:52,8
02:09,6
01:26,4
00:43,2
00:00,0 MOYENNE
temps de la temps de
planification  replanification
initiale ler jet initiale
réecriture
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Tableau N° 05 : La différence entre le temps de replanification réécriture entre G1
et G2

Temps de Replanification réécriture
FATMA 00:40,0
KHADIJA 00:30,0
MANEL 00:50,0
c1 [FADI 00:48,0
MOUFIDA 01:00,0
MOHAMED 00:50,0
REDJOUIA 00:56,0
SELAWA 00:58,0
BYA 01:00,0
FARIDA 00:50,0
RAMDHANE 01:20,0
s |NOUARA 01:20,0
SAHRA 01:30,0
SARA 01:40,0
ABDELMALEK 00:59,0
WAHIBA 00:30,0
Graphe N° 05
temps de replanification réecriture
entre G1 et G2
02:01,0
01:43,7

SELAWA
WAHIBA

KHADIJA
MOUFIDA
MOHAMED
REDJOUIA
RAMDHANE
NOUARA

ABDELMALEK

G1 G2

Figure :05 La différence entre la replanification du G1 et G2

153



Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Ce tableau montre que la Replanification est plus importante chez les rédacteurs
bénéficiaires du texte d’aide en langue frangaise que chez ceux qui ont lu le texte
d’aide en langue arabe/arabe ; si ’on compare les moyennes entre les deux groupes

(0,49 minutes pour le G1 et 1,08 pour le G2)

Tableau N° 06 : la moyenne

temps de Replanification initiale
réécriture
MOYENNE G1 00:49,0
MOYENNE G2 01:08,6

Graphe N° 06 :

moyenne de temps de
replanification initiale réecriture
entre G1 et G2

01:17,8
01:09,1
01:00,5
00:51,8
00:43,2
00:34,6 -
00:25,9
00:17,3 -+
00:08,6 -
00:00,0 -

B temps de replanification
initiale réecriture

MOYENNE G1 MOYENNE G2
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

* Planification globale 1jet et réécriture
Tableau N° 07 : moyenne de temps total écoulé par rapport au temps de pauses 2

secondes de la planification globale 1 er jet

temps total temps de Planification globale
écoulé 1ljet 1jet pauses de 02 Secondes
FATMA 34:35,1 28:09,0
KHADIJA 20:07,6 10:12,4
MANEL 20:07,6 16:20,2
Gl FADI 10:18,6 02:16,3
MOUFIDA 24:44,4 16:27,9
MOHAMED 09:08,6 05:13,7
REDJOUIA 24:07,9 13:31,8
SELAWA 28:48,9 18:37,8
BYA 37:34,9 24:35,9
FARIDA 22:19,2 15:13,2
RAMDHANE 34:25,8 25:53,5
G2 NOUARA 27:48,6 18:57,8
SAHRA 42:03,8 24:38,3
SARA 59:02,4 39:19,2
ABDELMALEK 25:28,9 09:53,9
WAHIBA 13:39,6 07:31,3

Graphe N °07 :

temps total écoulé par rapport au
temps de pauses 2 secondes de la
planification globale 1 er jet

04:48,0
57:36,0
50:24,0
43:12,0
36:00,0
28:48,0
21:36,0
14:24,0
07:12,0
00:00,0

H temps total ecoulé 1jet

H temps de Planification
globale 1ljet pauses de 02
SECONDES

REDJOUIA

RAMDHANE
ABDELMALEK
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Nous avons calculé la moyenne de temps de pauses de 02 secondes ensuite, nous
I’avons comparée avec la moyenne du temps écoulé total de la production écrite lors de
la séance du 1*" jet. Bien entendu, nous nous sommes basée sur les résultats données par

le script log.

En effet, la moyenne du temps écoulé total est de 27, 08 minutes avec une moyenne
de 17,18 minutes pour ce qui est la moyenne de la planification globale. Nous soulignons
que le temps consacré a la planification globale est tres important par rapport au temps

écoule total chez les deux groupes.

Nous pouvons, alors affirmer que le processus de la planification est le plus couteux

en comparaison avec les autres processus lors de la rédaction du 1* jet.

Sachant que le temps de la planification entre 05 minutes et 28 minutes. Néanmoins,
le temps écoulé total varie entre 1 minute et 34 minutes pour le premier groupe .Pour ce
qui est du deuxiéme groupe, le temps consacré a la planification globale varie entre 07

minutes et 39 minutes par contre le temps écoulé total varie entre 13 et 59 minutes.

Tableau N° 08 : Moyenne du temps écoulé total par rapport au temps de la
planification globale 1°" jet

temps de Planification
Temps total écoulé globale 1°" jet pauses
ljet de 02 SECONDES

27:08,9 17:18,3

Moyenne

Graphe N° 08 :

moyenne de temps total écoulé par rapport au temps de
pauses 2 secondes de la planification globale 1 er jet

28:48,0
21:36,0 -
14:24,0 -
07:12,0 ~
00:00,0 -

H moyenne

temps total ecoulé ljet temps de Planification globale
ljet pauses de 02 SECONDES
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Tableau N° 09 : temps d'inactivité du clavier par rapport au temps total écoulé
1°" jet)

Temps total écoulé | temps d'inactivité du
1°" Jet clavier 1°" jet (ms)
FATMA 34:35,1 1,357
KHADUA 20:07,6 0,657
MANEL 20:07,6 0,27
G1 FADI 10:18,6 0,177
MOUFIDA 24:44 4 0,416
MOHAMED 09:08,6 0,479
REDJOUIA 24:07,9 0,424
SELAWA 28:48,9 0,393
BYA 37:34,9 0,281
FARIDA 22:19,2 0,541
RAMDHANE 34:25,8 0,474
&2 NOUARA 27:48,6 0,213
SAHRA 42:03,8 0,318
SARA 59:02,4 0,512
ABDELMALEK 25:28,9 0,252
WAHIBA 13:39,6 1,076

Graphe N° 09 :

temps d'inactivité du clavier par
rapport au temps total écoulé
(planification globale 1 jet)
36:000 [
48000
oo:oo,o|---___________]
12000 f—
24:00,0
36:00,0 I o T temps total ecoulé 1let
48:000 L
| l'l—l 1} -1 i | temps d'inactivité du
00:00,0 <‘("-'= 2445311 -[ ] clavier 1jet (ms)
S ox o |, e
3533 %2z
o g E b <
z & s 2
: 2
G1 <
G2
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

La durée de pause est évaluée chez certains chercheurs a 02 secondes chez d’autres
par contre la durée de pause commence a partir de 05 secondes .Cependant le temps
inférieur a 2 secondes est appelé temps d’inactivité du clavier durant la production écrite.
Il résulte du tableau que la moyenne du temps d’inactivité du clavier est de 0.49 secondes
par rapport & une moyenne du temps écoulé total égale a 27,08 secondes. Ceci dit toutes

les pauses de deux secondes ont été consacrée a la planification globale pendant la
productler jet.

Tableau N° 10 : Moyenne du temps écoulé total par rapport au temps d'inactivité
du clavier 1°" jet

temps total écoulé temps d'inactivité
18" Jet du clavier 1jet (ms)
| Moyenne 27:08,9 0,49

Graphe N° 10 :

moyenne de temps d'inactivité du clavier par rapport au temps total
écoulé planification global 1 jet

00:00,0
36:00,0 [—

| — H temps total ecoulé 1Jet
12:00,0 .

| -
48:00,0 B m temps d'inactivité du
24:000 o clavier ljet (ms)

[~
00:00,0 =—_
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Tableau N° 11 : Différence entre planification globale 1jet et Replanification globale
réécriture

Temps Temps de la
de Planification globale | Replanification globale
1° jet réecriture
FATMA 28:09,0 06:36,4
KHADIJA 10:12,4 06:13,3
MANEL 16:20,2 11:32,1
- FADI 02:16,3 01:54,9
MOUFIDA 16:27,9 15:33,3
MOHAMED 05:13,7 05:26,1
REDJOUIA 13:31,8 08:34,3
SELAWA 18:37,8 10:28,7
BYA 24:35,9 11:08,7
FARIDA 15:13,2 15:39,9
RAMDHANE 25:53,5 22:19,5
G2 NOUARA 18:57,8 22:07,1
SAHRA 24:38,3 09:06,8
SARA 39:19,2 17:17,2
ABDELMALEK 09:53,9 09:55,2
WAHIBA 07:31,3 07:21,6
Graphe 11 :
Différence entre planification ljet et
replanification réecriture
43:12,0
36:00,0
28:48,0
21:36,0
14:24,0 B temps de Planification globale
ljet
07:12,0
H temps de la Replanification
00:00,0 globale réecriture
$5233855558885%¢
S2I%529372133%8%
T dIdm T oowv = s
sSQ¢d 2= w
= = 2
<<
G1 G2
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Il ressort du tableau que la moyenne du temps de Replanification lors de la
réécriture a diminué considérablement par rapport a celle de la planification durant la
séance du ler jet sauf les scripteurs suivants :

Wahiba: 07,31 minutes consacrées a la planification et 07,21 minutes pour la
Replanification.
Abdelmalek : 09,53 minutes pour consacrées a la planification et 09,55 minutes a la
Replanification.

Nous pouvons affirmer que la charge mentale ressentie par les scripteurs pendant
la Replanification a diminué considérablement par rapport) la planification lors du 1% jet,
sauf pour les deux cas cités

Ci-dessus.

Tableau N° : 12 : Moyenne

temps de Temps de la
Planification globale | Replanification globale
1°" jet réécriture
| Moyenne 17:18,3 11:19,7
Graphe N° : 12
Moyenne
20:09,6
17:16,8 -
14:24,0 -
11:31,2 -
08:38,4 - B moyenne
05:45,6 -
02:52,8 -
00:00,0 - x
temps de Planification globale  temps de la Replanification
ljet globale réecriture
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Tableau N° 13 : temps de la Replanification globale réécriture

temps de la Replanification globale
réécriture
FATMA 06:36,4
KHADIJA 06:13,3
MANEL 11:32,1
G1 FADI 01:54,9
MOUFIDA 15:33,3
MOHAMED 05:26,1
REDJOUIA 08:34,3
SELAWA 10:28,7
BYA 11:08,7
FARIDA 15:39,9
RAMDHANE 22:19,5
G2 NOUARA 22:07,1
SAHRA 09:06,8
SARA 17:17,2
ABDELMALEK 09:55,2
WAHIBA 07:21,6

Graphe N° 14 :

temps de la Replanification globale
réecriture

25:55,2
23:02,4

20:09,6

17:16,8

14:24,0

11:31,2

08:38,4
05:45,6 -
02:52,8
00:00,0 -

KHADIJA
SELAWA
NOUARA
WAHIBA

MOUFIDA
MOHAMED
REDJOUIA
RAMDHANE
ABDELMALEK

Gl G2
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Le tableau N° : 14, montre que les scripteurs du premier groupe (bénéficiaires d un
texte d’aide en arabe) sont plus alaises a la Replanification globale que les rédacteurs du
deuxiéme groupe (Bénéficiaire d’un texte d’aide en langue francaise). En effet, la
moyenne du temps de la Replanification globale est évaluée a 08,17 minutes pour le G1
et de 14,22 minutes pour le G2.Nous pouvons, donc affirmer que le processus de la
Replanification est moins couteux chez les sujets scripteurs du premier groupe que chez

ceux du deuxiéme groupe.

Tableau N° : 15 : Moyenne

Temps de la Replanification globale
réécriture

MOYENNE G1 08:17,4

14:22,0
MOYENNE G2

Graphe N° : 15

moyenne de temps de la Replanification
globale réecriture

17:16,8
14:24,0
11:31,2
08:38,4
05:45,6 -
02:52,8 -
00:00,0 -

H temps de la Replanification
globale réecriture

MOYENNE G1 MOYENNE G2

162



Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Tableau N° 16 : différence entre le temps d’inactivité du clavier ler jet et réécriture

Temps d'inactivité du | Temps d’inactivité
clavier ler jet (ms) |du clavier réécriture

FATMA 1,357 0,965
KHADIJA 0,657 0,576
MANEL 0,27 0,246

Gl FADI 0,177 0,179
MOUFIDA 0,416 0,412
MOHAMED 0,479 0,411
REDJOUIA 0,424 0,399
SELAWA 0,393 0,376
BYA 0,281 0,261
FARIDA 0,541 0,4865
RAMDHANE 0,474 0,435

G2 NOUARA 0,213 0,203
SAHRA 0,318 0,304
SARA 0,512 0,48
ABDELMALEK 0,252 0,255
WAHIBA 1,076 1,388

Graphe N° 16 :

1,6
1,4
1,2

0,8
0,6
0,4
0,2

différence entre le temps d'inactivité du

clavier ler jet et réécriture

FATMA
KHADIJA

ljet (ms)

FADI

MANEL
MOUFIDA
MOHAMED
REDJOUIA
SELAWA

[9)]
ey

BYA
FARIDA
RAMDHANE

m temps d'inactivité du clavier
réecriture

NOUARA
SAHRA

SARA
ABDELMALEK
WAHIBA

M temps d'inactivité du clavier
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Il ressort du tableau N° 21 que la moyenne de I’inactivité¢ du clavier lors de la
réécriture a baissé par rapport au premier jet, méme s’il s’agit d’une 1égére différence
.Nous avons alors, obtenu une moyenne de 0,49 secondes pour le 1* jet d’une moyenne
de 0.46 secondes pour la réécriture .Cette aisance dans 1’écriture est expliquée par I’effet

du texte d’aide sur les scripteurs durant la Replanification de leurs texte

Tableau N° 22 : moyenne

temps d'inactivité du clavier | Temps d'inactivité du
ler jet clavier récriture
| Moyenne 0,49 0,46
Graphe N° : 22
moyenne
0,5
0,49 -
0,48 -
0,47 -
0,46 i B moyenne
0,45 -
0,44 -
temps d'inactivité du temps d'inactivité du
clavier ljet clavier récriture
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Tableau N° 17 : différence en le temps d'inactivité du clavier entre G1 et G2
(réécriture)

Temps d’inactivité du clavier réécriture
FATMA 0,965
KHADIJA 0,576
MANEL 0,246
Gl FADI 0,179
MOUFIDA 0,412
MOHAMED 0,411
REDJOUIA 0,399
SELAWA 0,376
BYA 0,261
FARIDA 0,4865
RAMDHANE 0,435
G2 NOUARA 0,203
SAHRA 0,304
SARA 0,48
ABDELMALEK 0,255
WAHIBA 1,388

Graphe N° 17 :

différence en le temps d'inactivité du clavier
entre G1 et G2 ( réécriture )

1,6
1,4
1,2
1
0,8
0,6
0,4
0,2
0
$ £ g 35 385 £ £35 ¢ 583518 %
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Le tableau ci-dessus montre que le temps d’inactivité du clavier est plus court chez
les scripteurs du G1 (bénéficiaires du texte d’aide en langue arabe) que chez les rédacteurs
du G2 (bénéficiaires du texte d’aide en langue francaise). En effet, la moyenne du temps
d’inactivité du clavier chez le G1 est de 0,45 secondes et celle du G2 est de 0,48 secondes.
Les participants du G1 sont plus a 1’aise et de ce fait plus rapides que ceux du G2 méme

si la différence n’est pas vraiment importante.

Tableau N° 18 :

Temps d'inactivité du clavier réécriture
Moyenne G1 0,45
Moyenne G2 0,48

Graphe N° 18 :

la moyenne de temps d'inactivité du clavier
réecriture

0,48
0,47

0,46

0,45

m temps d'inactivité du clavier

0,44 - reecriture

0,43 -

0,42
MOYENNE G1 MOYENNE G2
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Révision locale
Tableau N° 19 : nombre d'éditions par au nombre de caractéres dans le texte linéaire

(1*" jet révision locale)

Nombre d'éditions NB caractére dans texte
1%"jet linéaire ler jet
BYA 2851 1693
FADI 2181 1992
KHADUJA 1243 835
FARIDA 879 787
MANEL 1997 1507
MOUFIDA 1178 973
NOUARA 2763 2306
MOHAMED 486 436
RADJOUIA 1375 1278
RAMDHANE 1461 771
SAHRA 2794 2329
SELWA 1923 1258
SARA 3643 1465
ABDELMALEK 2655 2337
WAHIBA 573 508
FATMA 635 565

Graphe N° 19 :

nombre d'éditions par au nombre de
caracteres dans le texte linéaire ( 1jet
révision locale )

4000
3500
3000
2500
2000
1500
1000

500

® Nombre d'éditions 1jet

M NB caractére dans texte
linéaire 1ljet

KHADUA [
ABDELMALEK R
FATMA [

MOHAMED
RAMDHANE [

167



Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Le tableau ci-aprés nous montre 1’édition ainsi que le nombre de caractére dans le
texte linéaire. Tous les renseignements ont €té tirés a partir des résultats donnés par le
logiciel script log. Les données comprennent le fichier montrant une liste de chaque
événement du curseur ainsi que les fichiers montrent les listes de suppression étroitement
liées au premier.

Il résulte du tableau que lors du 1* jet le nombre des éditions sont plus élevé que le
nombre de caractéres dans le texte linéaire.

En, effet la moyenne de nombre d’éditions de 1790 et celle des caractéres dans le
texte linaire est de 1315. Autrement dit les scripteurs accordent énormément
d’importance) la révision locale pendant la rédaction de leur 1* jet.

Tableau N° : 20

Nombre d'éditions | NB caractére dans le texte linéaire
1°" jet 1° jet
| Moyenne 1790 1315

Graphe 20

moyenne de nombre d'éditions par au
nombre de caractéeres dans le texte
linéaire ( 1jet révision locale)

2 000
1500 -
1000 -
500 - H moyenne
0 - ‘
Nombre d'éditions 1jet NB caractére dans le texte linéaire
ljet
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Tableau N° 21: nombre d'éditions ler jet par rapport au nombre d'éditions

réécriture (révision locale)

Nombre d'éditions Nombre d'éditions
1" jet récriture

BYA 2851 1933
FADI 2181 1775
KHADIJA 1243 942

FARIDA 879 953

MANEL 1997 1482
MOUFIDA 1178 1110
NOUARA 2763 3001
MOHAMED 486 907

RADJOUIA 1375 1365
RAMDHANE 1461 1233
SAHRA 2794 1466
SELWA 1923 1814
SARA 3643 1356
ABDELMALEK 2655 2255
WAHIBA 573 431

FATMA 635 430

Graphe N° 21

nombre d'éditions ler jet par rapoort au
nombre d'éditions réecriture ( révision
locale)
4ooo|-———__ e
3500 [ o B
3000 F—— s
2500 - l
2000 e B B e
1500 f — ] o m Nombre d'éditions ljet
1000 _—
500 | I' l ‘I‘I - m Nombre d'éditions récriture
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Il ressort du tableau, que le nombre d’éditions lors de la séance de la réécriture a
diminué significativement, et ceci chez tous les participants. Sachant, que la moyenne de
nombre d’édition est de 1790 éditions lors du 1° jet et de 1403 éditions pendant la séance
de la réécriture. Il est a signaler que durant la séance dite du 1et jet les scripteurs touchent
davantage leurs textes c’est-a-dire le processus de la révision locale est plus colteux lors

de la rédaction du let jet. En effet, la surcharge mentale a diminué suite a 1’aide proposée

(texte d’aide)

Tableau N° : 22
Nombre d'éditions Nombre d'éditions
1*Tjet récriture
\ Moyenne 1790 1403
Graphe N° : 22

moyenne nombre d'éditions ler jet
par rapoort au nombre d'éditions
réecriture ( révision locale)

2000

1000

Nombre
d'éditions 1jet
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Tableau N° 23 : Différence entre le Nombre d'éditions G1 et G2 réécriture

Nombre d'éditions réécriture
FATMA 430
KHADIA 942
MANEL 1482
Gl FADI 1775
MOUFIDA 1110
MOHAMED 907
REDJOUIA 1365
SELAWA 1814
BYA 1933
FARIDA 953
RAMDHANE 1233
G2 NOUARA 3001
SAHRA 1466
SARA 1356
ABDELMALEK 2255
WAHIBA 431

Graphe N° 23 :

3500

3000

2500

2000

1500

1000

500

Différence entre le Nombre d'éditions G1 et
G2 réécriture

SELAWA
WAHIBA
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REDJOUIA
RAMDHANE
NOUARA

ABDELMALEK

G1 G2
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

A partir des données tirées par le logiciel script log, nous soulignons que lors de la
séance de la réécriture les rédacteurs du premier groupe (ceux qui ont lu le texte d’aide
en langue arabe) ont moins touché leurs texte que ceux du deuxieme groupe (bénéficiaires
du texte d’aide en langue frangaise).C’est-a-dire le texte d’aide en langue arabe a aidé
considérablement les scripteurs a réécrire leurs textes est que le colt cognitif est plus
important chez les participants du deuxieme groupe.

Tableau N° : 24

Nombre d'éditions réécriture
Moyenne
Gl 1228
MOYENNE
G2 1579
Graphe N° : 24
moyenne entre le nombre d'éditions G1 et
G2 réécriture
2 000
1500
1000 - ® Nombre d'éditions réecriture
500 -
0 A
MOYENNE G1 MOYENNE G2
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Caractéres supprimés 1°fjet + réécriture :

Tableau N° 25 : différence entre le nombre de caracteres texte linéaire ler jet et

réécriture
texte linéaire caractere Texte linéaire
1%"jet réécriture
FATMA 565 396
KHADIJA 835 644
MANEL 1506 1205
Gl FADI 1992 1689
MOUFIDA 971 960
MOHAMED 436 775
RADJOUINA 1278 1273
SELWA 1 258 1148
BYA 1693 1409
FARIDA 786 819
RAMDHANE 770 621
G2 NOUARA 2 306 2449
SAHRA 2328 1285
SARA 1 465 771
ABDELMALEK 2337 1887
WAHIBA 507 362
Graphe N° 25 :
différence entre le nombre de catractéere du
texte linéaire 1jet et réecriture
3000
2500
2000
1500
1000
M texte linieaire caractere ljet
500 M texte lineaire réecriture
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Le Tableau ci-dessus nous informe que le nombre de caractéres dans le texte linaire
lors du 1% jet est elevé par rapport au nombre de caracteres du texte linéaire durant la

séance de la réécriture sauf chez les participants suivants :

. Nombre de caractére Nombre de caracteres
Participants er s o
1° jet réécriture
MOHAMED 436 775
FARIDA 786 819
NOUARA 2 306 2449

En effet, la moyenne de nombre de caractéres dans le texte linéaire lors du 1 jet est de

1315 caractere et 1106 durant la séance de la réécriture. Cela est d0i a I’aisance dans

I’écriture apres la lecture du texte d’aide.

Tableaux N° 26 : La moyenne :

MOYENNE de MOYENNE de
caractere texte linéaire | caractére texte linéaire
jet réécriture
| MOYENNE 1315 1106
Graphe N° 26 :
MOYENNE
1350
1300 -
1250 -
1200 -
1150 + ® MOYENNE
1100 -
1050 -
1000 - ‘
MOYENNE de caractére texte MOYENNE de caractére texte
linieaire jet linéaire réecriture
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Tableau N° 27 : Différence entre le nombre de caractéere texte final let et réécriture

Texte final caractére Texte final

1¢7jet réécriture
FATMA 501 363
KHADIJA 675 416
MANEL 1062 893
Gl FADI 1880 1615
MOUFIDA 729 723
MOHAMED 381 607
RADJOUINA 1190 1110
SELWA 868 854
BYA 1245 1082
FARIDA 709 749
RAMDHANE 574 472
G2 NOUARA 1649 1801
SAHRA 2 166 1133
SARA 1377 542
ABDELMALEK 1885 1439
WAHIBA 452 299

Graphe N° 27 :

différence entre le nombre de caractere

texte final 1et et réecriture
2 500
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Il ressort du tableau que le nombre de caracteres dans le texte final lors du 1* jet est
plus élevé par rapport au nombre de caractéres dans le texte final durant la séance de la

réécriture sauf chez trois rédacteurs :

. Nombre de caractére Nombre de caractéres
Participants fer i o
jet réécriture
MOHAMED 381 607
FARIDA 709 749
NOUARA 1649 1801

En effet, la moyenne de nombre de caractere est de 1084 caracteres lors du 1* jet
et de 881 caracteres lors la séance de la réécriture. Nous pouvons donc déduire que le

texte d’aide a allégé en ces scripteurs le codt cognitif.

Tableaux N° 28 : La différence de moyenne entre le nombre de caractéres du texte

final 1°" jet et réécriture

MOYENNE de MOYENNE de
caractere texte final caractere texte final
18" jet réécriture
| Moyenne 1084 881
Graphe N° 28 :

MOYENNE
1350
1300 -
1250 -
1200 -
1150 - = MOYENNE
1100 -
1050 -
1000 - :

MOYENNE de caractére texte MOYENNE de caractére texte
linieaire jet linéaire réecriture
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Tableau N° 29 : différence entre le nombre de caracteres supprimés

1°" jet et réécriture

nombre de Nombre de

caracteres caracteres
supprimes ler jet |supprimés réécriture
FATMA 64 33
KHADIJA 160 228
MANEL 444 312
Gl FADI 112 74
MOUFIDA 242 237
MOHAMED 55 168
RADJOUINA 88 163
SELWA 390 294
BYA 448 327
FARIDA 77 70
RAMDHANE 196 149
G2 NOUARA 657 648
SAHRA 162 152
SARA 88 229
ABDELMALEK 452 448
WAHIBA 55 63

Graphe N° 29 :

700
600
500
400
300
200
100

différence entre le nombre de
caracteres supprimés 1ler jet réecriture
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B nombre de caractére
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Les données du tableau nous informe que le nombre de caracteres supprimes par

les participants est plus élevé durant la séance du 1* jet (dite rédaction libre) que celui

supprimé pendant la séance de la réécriture ; avec une moyenne de caractéres supprimes

égale) 231 durant la rédaction libre, et une moyenne de caractéres supprimés egale a 225.

I1 est a signalé que les rédacteurs touchent d’avantages leur texte pendant la séance du

1°" jet que durant la séance de la réécriture. Cela implique que la surcharge mentale est

plus importante avant 1’aide proposée aux rédacteurs.

Tableaux N° 30 : La moyenne

MOYENNE de caractéeres| MOYENNE de caractéres
supprimeés 1¢7jet supprimes réécriture

| MOYENNE

231 225

Graphe N° 30 :

MOYENNE

232
231

230 -
229 -
228 -
227 -
226 -
225 -
224 -
223
222 -

221 A

MOYENNE de caractere supprimée MOYENNE de caractére supprimée

ler jet

= MOYENNE

T

réecriture
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Caractére supprimés G1 + G2 réécriture
Tableau N° 31 : différence entre le nombre de caractéres supprimés G1 ET G2 texte

linéaire réécriture

Caractere texte linéaire
FATMA 396
KHADIJA 644
MANEL 1205
Gl FADI 1689
MOUFIDA 960
MOHAMED 775
RADJOUINA 1273
SELWA 1148
BYA 1409
FARIDA 819
RAMDHANE 621
G2 NOUARA 2449
SAHRA 1285
SARA 771
ABDELMALEK 1887
WAHIBA 362

Graphe N° 31 :

différence entre G1 ET G2 texte linéaire
réécriture
3000

2500

2000

1500

1000 -

500 -

WAHIBA

KHADUIA
NOUARA

MOUFIDA
MOHAMED
RADJOUINA

RAMDHANE
ABDELMALEK

GROUPE 1 GROUPE 2
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Il ressort du tableau que les participants du deuxiéme groupe écrivent plus de
caractéres dans le texte linéaire que ceux du premier groupe.

En d’autre terme les scripteurs bénéficiaires d’un texte d’aide en langue arabe
corrigent moins leur texte pendant la séance de la réécriture grace a la lecture du texte qui
a motivé chez eux le processus de planification ,et celui de la mise en texte .En effet, la
moyenne de nombre de caractéres dans le texte linéaire pendant la réécriture est de
1011,25. Chez les participants du G1 (ceux qui ont lu le texte d’aide en arabe) et de 1200,
38 chez les participants du G2 (ceux qui ont bénéficié d’un texte d’aide en langue
francgaise).Nous pouvons, alors affirmer que le processus de révision locale est moins

couteux chez les participants du G1 lors de la phase de la réécriture.

Tableau N°32 : Moyenne

Moyenne G1 1011,25
Moyenne G2 1 200,38
Graphe N° 32:
moyenne de différence entre G1 et
G2 texte linéaire réecriture
1 250,00
1 200,00
1 150,00
1 100,00
1 050,00 M caractére texte linéiare
1 000,00
950,00 -
900,00 -
MOYENNE G1 MOYENNE G2
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Tableau N°33 : différence entre G1 ET G2 texte finale réécriture

Caractéere texte final
FATMA 363
KHADIJA 416
MANEL 893
c1  |FADI 1615
MOUFIDA 723
MOHAMED 607
RADJOUINA 1110
SELWA 854
BYA 1082
FARIDA 749
RAMDHANE 472
Go  [NOUARA 1801
SAHRA 1133
SARA 542
ABDELMALEK 1439
WAHIBA 299
Graphe N°34 :
différence entre G1 ET G2 texte final
réecriture

2000

1800

1600

1400

1200

1000

800 -

600 -

400 -

200 -

KHADIJA
MOUFIDA
MOHAMED

GROUPE 1

RADJOUINA

NOUARA

RAMDHANE

GROUPE 2

ABDELMALEK

WAHIBA
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Les données tirées du logiciel script log figurant dans ce tableau, nous informent
que les rédacteurs du deuxieme groupe utilisent plus de caractéres dans leur texte final
que les rédacteurs du premier groupe. Autrement dit la moyenne de nombre de caracteres
dans le texte finale lors de la séance réécriture est plus grande chez les rédacteurs du
deuxiéme groupe (bénéficiaire d’un texte d’aide en langue frangaise) que celle des
rédacteurs du premier groupe (bénéficiaire d’un texte d’aide en langue arabe). En effet,
la moyenne de caracteres dans le texte final chez le premier groupe est de 882.63 et de
939.63 chez les participants du deuxieme groupe.

Tableau N° 35 : Moyenne

Moyenne G1 822,63
Moyenne G2 939,63
Graphe N° 35 :
moyenne de difference entre G1 et
G2 caractere texte final réecriture
950,00
900,00
850,00 . .
W caractére texte final
800,00
750,00
MOYENNE G1 MOYENNE G2
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Tableau N°36 : Différence entre G1 ET G2 caracteres supprimés réécriture

Participants Caractéres supprimés
FATMA 33
KHADIJA 228
MANEL 312
Gl FADI 74
MOUFIDA 237
MOHAMED 168
RADJOUINA 163
SELWA 294
BYA 327
FARIDA 70
RAMDHANE 149
G2 NOUARA 648
SAHRA 152
SARA 229
ABDELMALEK 448
WAHIBA 63
Graphe N° 36 :

2000
1800
1600
1400
1200
1000
800
600
400
200

différence entre G1 ET G2 caracteres
supprimés réecriture

KHADIJA
NOUARA
WAHIBA

MOUFIDA
MOHAMED
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RAMDHANE

ABDELMALEK

GROUPE 1 GROUPE 2
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Il ressort du tableau, que le nombre de caracteres supprimés est plus élevé chez
les participants du deuxiéme groupe ( bénéficiaire d’un texte d’aide en langue francgaise),
lors de la seance de la réécriture, que le nombre de caractéres supprimés chez les
participants du premier groupe (bénéficiaire d’un texte d’aide en langue arabe) avec une
moyenne de caracteres supprimés égale a 260,75 chez le G2 et une moyenne de 188.63
chez les participants du G1 ; c’est-a-dire les participants du G1 ressentent moins de co(t
cognitif durant cette phase que les participants du G2. Il est donc a signaler que la
surcharge mentale, durant la réécriture est plus importante chez les participants du
deuxiéme groupe.

Tableau N°37 : Moyenne

Moyenne G1 188,63
Moyenne G2 260,75

Graphe N° : 37

moyenne différence entre G1 ET G2
caractéres supprimés réecriture

300,00
250,00
200,00
150,00

M caractére supprimés
100,00

50,00
0,00

MOYENNE G1 MOYENNE G2

184



Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Médiane de temps de transition 1°" jet et réécriture

Tableau N°38 : Médiane de temps de transition 1°" jet et réécriture

1°" jet réecriture
FATMA 0,474 0,965
KHADUA 0,657 0,576
MANEL 0,270 0,246
Gl FADI 0,177 0,179
MOUFIDA 0,416 0,412
MOHAMED 0,479 0,411
RADJOUINA 0,424 0,399
SELWA 0,393 0,376
BYA 0,281 0,261
FARIDA 0,541 0,485
RAMDHANE 0,474 0,435
G2 NOUARA 0,213 0,203
SAHRA 0,318 0,304
SARA 0,512 0,480
ABDELMALEK 0,252 0,255
WAHIBA 1,760 1,388

Graphe N° 38 :

Médiane de temps de transition ler jet et

reecriture
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

La médiane de temps de transition, nous indique la durée médiane d’inactivité dans
I’utilisation du clavier entre la frappe de deux touches a I’intérieur d’un mot. On doit
utiliser la médiane de temps de transition a la place de la moyenne de temps de transition
afin que les valeurs extrémes de pauses n’influencent pas les résultats. On tire la valeur
de temps de transition directement a partir des fichiers statiques du logiciel script log.

Cette valeur représente une certaine aisance technique dans les processus
d’écritures.

Les résultats obtenus par le logiciel script log, montrent que la valeur de temps de
transition d’un caractére a ’autre, durant la séance de la réécriture est plus courte que
celle du 1% jet. Il est a signaler que le calcul de cette valeur, se fait lors du processus
cognitif de la mise en texte. En effet, a partir du test ANOVA, nous avons pu discerner
une tendance statistique qui donne une idée de la différence entre les deux séances (ler
jet et réécriture) méme si légérement significative statiguement P : 0,17. Nous pouvons
donc affirmer que le processus de mise en texte est moins colteux chez les scripteurs

apres la lecture du texte d’aide que lors du 1*" jet.

Tableau N° 39

1¢jet réécriture

Moyenne 0,478 0,461

Graphe N° 39

moyenne

0,480
0,475 -
0,470 -~
0,465 -~
0,460 -~
0,455 -
0,450 -

H moyenne

1jet réecriture
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Tableau N° 40 : Médiane de temps de la transition réécriture G1+G2

Réécriture
FATMA 0,965
KHADIJA 0,576
MANEL 0,246
Gl FADI 0,179
MOUFIDA 0,412
MOHAMED 0,411
RADJOUINA 0,399
SELWA 0,376
BYA 0,261
FARIDA 0,485
RAMDHANE 0,435
G2 NOUARA 0,203
SAHRA 0,304
SARA 0,480
ABDELMALEK 0,255
WAHIBA 1,388

Graphe N°40 :

Médiane de temps de la transition
reécriture G1+G2
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Le tableau ci-dessus montre que la différence entre les valeurs de temps de
transition chez les deux groupes G1 (bénéficiaire d’un texte d’aide en langue arabe) et G2
(bénéficiaire d’un texte d’aide en langue francaise), et presque statiqguement non
significative. En effet, le test ANOVA nous donne une différence de 0,03 dans ce cas
nous pouvons affirmer que le texte d’aide n’a pas agi négativement sur la surcharge
mentale ressentie par le scripteur du G1 durant I’activation du processus de mise en texte
I’hypothése qu’on a alors émise a, désormais, été infirmée.

TABLEAU N° 41

Temps de transition Temps de transition

réécritureG1 réécriture G2
Moyenne 0,45 0,48
GRAPHE NF° 41 : Différence entre le nombre de transition réécriture G1 etG2
moyenne
0,48
0,47
0,46
0,45 B moyenne
0,43 -
réecriture G1 Réecriture G2
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Nombre De Touches Activées
Tableau N°42 : nombres de touches activées dans le texte linéaire 1¢Tjet

Nombre de Nombre de pauses 02
touches activées secondes
FATMA 648 200
KHADIJA 1246 104
MANEL 2055 104
Gl FADI 2183 103
MOUFIDA 1202 103
MOHAMED 495 41
RADJOUINA 1385 137
SELWA 1946 127
BYA 2853 154
FARIDA 884 128
RAMDHANE 1461 146
G2 NOUARA 2873 98
SAHRA 2815 177
SARA 3652 232
ABDELMALEK 2685 130
WAHIBA 582 127
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Graphe N° 42 :

nombres de touches activées dans le texte
linéaire ler jet

4000

3500

3000

2500

2000

1500

B nombre de touche activées

1000 B nombre de pauses 02 secondes

500

FATMA
KHADIJA
MANEL
FADI
MOUFIDA
MOHAMED
RADJOUINA
SELWA
BYA
FARIDA
RAMDHANE
NOUARA
SAHRA
SARA
ABDELMALEK
WAHIBA

GROUPE 1 GROUPE 2

Nombre de touches activés dans le texte linéaire :

Un débit non interrompue par des pauses correspond a une aisance d’écriture élevée
.Cette derniére se calcule en comparant le nombre de touches activées dans le texte
linéaire avec le nombre de pauses. Autrement dit une valeur basse correspond a une
aisance dans le débit rédactionnel du texte.

Tableau N° 42 : il ressort du tableau que le nombre de pauses de 02 secondes est
élevé par rapport au nombre de touches activées dans le texte linéaire et notamment le cas
de la participante Fatma qui s’écarte clairement des autres. Ceci est d0 probablement a la
méconnaissance de 1’ordinateur.

Un nombre de touches activées évalué a 648, et un nombre de pauses de 02 secondes
évalué a 200.

En effet, la moyenne de touches activées dans le texte linéaire lors du 1° jet est

égale a 1810 avec une moyenne de nombre de pauses de 132 .Nous savons que plus le
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

nombre de pauses est élevé plus la surcharge mentale est importante méme si celle-ci
dépend d’un rédacteur a un autre.
Tableau N° 43 : Différence entre la moyenne de nombre de touches activeées et celle

de pauses de 02 seconds lers jets

Nombre de nombre de
touche activées pauses02
1°" jet secondes 1°" jet
Moyenne 1810 132
Graphe N° 43 :
moyenne
2000
1500 -
1000 -
500 -+ B moyenne
0 - . E
nombre de touche activées 1ler nombre de pauses 02 secondes
jet ler jet

Tableau N°43: nombre de touches activées dans le texte linéaire par rapport au

nombre de pauses = 02 secondes (comparaison entre 1°" Jet et réécriture)

Nombre de Nombre de pauses 02
touches activées secondes
FATMA 648 200
KHADIJA 1246 104
MANEL 2055 104
Gl FADI 2183 103
MOUFIDA 1202 103
MOHAMED 495 41
RADJOUINA 1385 137
SELWA 1946 127
BYA 2853 154
FARIDA 884 128
RAMDHANE 1461 146
G2 NOUARA 2873 98
SAHRA 2815 177
SARA 3652 232
ABDELMALEK 2685 130
WAHIBA 582 127
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Graphe N° 43 :

Nombres de touches activées dans le texte
linéaire par rapport aux

nombres de pauses = 02 secondes

(comparaison entre ler Jet et réécriture )

4000
3500
3000
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B nombre de touche activées 1jet
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1500 Hi i | B nombre de pauses 02 secondes
ljet
1000 nombre de touche activées
réecriture
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nombre de pauses 02 secondes
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Tableau N° 44 :
nombre de | nombre de nombre de nombre de
touches pauses touches pauses
activées |02 secondes activées 02 secondes
1%jet 1%jet réécriture réécritures
Moyenne 1810 132 1426 93
Graphe N° 44 :
moyenne
2000
1500
1000
500 u
moyenne
O ; | ; ; ,

nombre de touche nombre de pauses nombre de touche nombre de pauses

activées 1jet

02 secondes ljet activées réecriture

02 secondes

réecriture
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Tableau N° 45 : nombre de touches activées par rapport au nombre

de pauses =02 secondes (comparaison entre G1 et G2 réécriture)

Nombre de touche Nombre de pauses
activées réécriture | 02 secondes réécritures
FATMA 432 96
KHADIJA 945 68
MANEL 1509 72
FADI 1780 26
MOUFIDA 1136 98
MOHAMED 914 59
RADJOUINA 1375 88
G1 |SELWA 1822 96
BYA 1942 94
FARIDA 965 114
RAMDHANE 1235 109
NOUARA 3197 157
SAHRA 1480 64
SARA 1358 104
ABDELMALEK 2277 111
G2 |WAHIBA 445 125

Graphe N° 45 :

3500
3000
2500
2000
1500
1000

500

nombres de touches activées par rapport au
nombre s de pauses = 02 secondes
(comparaison entre G1 et G2 réecriture)
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Le tableau N° 45, montre que lors de la seance de la réécriture le nombre de pauses
de 02 secondes a diminué par rapport au nombre de touches activées dans le texte linéaire.
Cette aisance a I’écrit est dii au texte d’aide proposé .Nous remarquons également, que le
nombre de pauses de 02 secondes a diminué chez les scripteurs du premier groupe par
rapport aux rédacteurs du deuxiéme groupe. Nous pouvons, donc, affirmer que les
participants qui ont lu le texte 1’aide en arabe sont plus a 1’aise a I’écrit que ceux qui ont
lu le texte d’aide en langue francaise.

Tableau N° 46 :

nombre de touche nombre de pauses 02
activées réécriture secondes réécriture
moyenne G1 1239 75
moyenne G 2 1612 110
Graphe N° 46 :
1800
1600
1400
1200 -
1000 -
800 - ® moyenne G1
600 -~ B moyenne G 2
400 -~
200 -
0 |
nombre de touche nombre de pauses 02
activées réecriture secondes réecriture
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Tableau N° 47 : révision globale 1° jet

Temps écoulé total | Révision globale
1°" jet 1¢Tjet
FATMA 34:35,1 00:04,0
KHADIJA 20:07,6 00:04,0
MANEL 27:11,6 00:03,0
Gl FADI 10:18,6 00:02,1
MOUFIDA 24:47 .4 00:02,8
MOHAMED 09:08,9 00:02,0
RADJOUINA 24:07,9 00:04,2
SELWA 28:48,9 00:01,1
BYA 37:34,9 00:02,1
FARIDA 22:19,2 00:05,1
RAMDHANE 34:25,8 00:06,5
G2 NOUARA 27:48,6 00:04,1
SAHRA 42:03,8 00:07,8
SARA 59:02,4 00:03,1
ABDELMALEK 25:28,9 00:01,1
WAHIBA 13:39,6 00:06,2

Graphe N° 47 :

00:08,6

00:07,8

00:06,9

00:06,0

00:05,2

00:04,3

00:03,5

00:02,6

00:01,7

00:00,9

00:00,0

04:48,0

57:36,0

50:24,0

43:12,0

36:00,0

I révision globale ler jet

28:48,0 —e—temps écoulé total ler ljet
21:36,0
14:24,0

07:12,0

00:00,0
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A partir des résultats donnés par le logiciel script log, nous pouvons souligner que
lors du 1°" jet les scripteurs n’ont pas accordé de I’importance a la révision globale. Ceci
s’explique par le fait de se baser beaucoup plus sur la révision locale qui intervient 1ors
de la mise en texte. Autrement dit le processus de la révision locale intervient et
interrompe le processus de la mise en texte lorsque cela s’avére nécessaire.

En effet, la moyenne du temps écoulé total de la rédaction des textes est de 24,36
minutes, et celle de la révision globale et égale a 003 milliers secondes.

Nous pouvons désormais avancer que notre hypothese N°11 a été infirmée.
Tableau N° : 42

Temps écoulé total ler jet Révision globale 1*"jet
| Moyenne 27:35,6 00:03,7
Graphe N° : 47
moyenne

00:17,3

00:13,0

00:08,6

00:04,3

00:00,0

;e’rﬁps écoulé total ler ljet révision globale ler jet ’

L
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Tableau N° 48 : Différence entre G1 ET G2 revision globale (réécriture)

Révision globale
réécriture

FATMA 0,48

KHADIJA 0,29

MANEL 1,15

c1 |FADI 0,04

MOUFIDA 1,03

MOHAMED 0,03

RADJOUINA 0,27

SELWA 0,11

BYA 0,45

FARIDA 0,83

RAMDHANE 0,31

Go  |NOUARA 1,16

SAHRA 0,88

SARA 1,68

ABDELMALEK 0,58

WAHIBA 0.2

Graphe N° 48 :
Différence entre G1 ET G2 révison globale
(réecriture)
1,8
1,6
1,4
1,2
1
0,8
0,6
04 -
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Il résulte du tableau, que tous les rédacteurs ont fait recours a la révision globale.
Cependant, le temps accorde a cette derniere, est d’'une moindre importance. Méme si le
temps a légerement augmenté lors de la séance de la réécriture ; il est toujours non
significatif par rapport au temps écoulé total, évalué a 27:35,6minutes en comparaison
avec une moyenne de révision globale 0,43 secondes pour le premier groupe, et 0,76
secondes pour le deuxiéme groupe. Sachant que le temps de la révision globale varie entre
0,04 et 1,15 minute chez les scripteurs du premier groupe, et entre 0,2 et 1,16 minute chez
les rédacteurs du deuxiéme groupe.

Nous concluons par dire que tous les rédacteurs n’accordent pas de I’importance au
processus de la révision globale. Est-ce un hasard ou est-ce 1ié a 1’éducation obtenue par
les enseignants.

Tableau N° : 49

MOYENNE G1 0,43
MOYENNE G2 0,76
Graphe N° 49 :
révision globale réécriture
0,80
0,60
0,40 - L .
H révision global réecriture
0,20 -
0,00 -
MOYENNE G1 MOYENNE G2

Le temps écoulé total
Pour essayer de mesurer le colt cognitif dans la rédaction d’un texte, nous devons
nous baser sur le calcul des pourcentages de la durée des pauses par rapport au débit total

ensuite ,les comparer avec les temps écoulés totaux donnés par le logiciel script log.
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Tableau N°50 : temps total écoulé 1°" jet

temps NB de temps de
total pauses Pourcentage pauses Pourcentage
écouté | 2secondes 5secondes
1% jet 1% jet 1% jet
BYA 37:35,00 154 13,66% 74 16,41%
FADI 10:18,60 28 9,06% 8 6,47%
FATMA 12:06,04 200 54,20% 80 54,20%
Gl KHADIDJA 12:00,00 104 28,89% 28 19,44%
FARIDA 27:40,0 128 15,42% 54 16,27%
MANEL 27:11,70 104 12,75% 49 15,02%
MOUFIDA 25:13,10 103 13,62% 49 16,19%
NOUARA 32:32,40 98 10,04% 48 12,30%
MOHAMED 09:08,70 41 14,96% 19 17,34%
RADJOUANA |24:07,90 137 18,94% 56 19,35%
RAMDHANE |[34:37,00 146 14,06% 67 16,13%
G2 SAHRA 42:21,10 177 13,93% 74 14,56%
SELWA 30:42,40 127 13,79% 58 15,74%
SARA 59:02,40 232 13,10% 105 14,82%
ABDELMALEK |25:29,00 130 17,00% 40 13,08%
WAHIBA 13:45,80 127 30,79% 19 11,52%
18,39% 17,43%
Graphe N° 50 :
4000
3500
3000
2500
2000 B temps total écouté ljet
1500 (seconde)
1000 Temps de Pauses (s) let
500 EE RS
0 I
= £33 & S
s o |2 w
= |z a
<
G1 G2

199




Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Il ressort du tableau que les participants lors du 1*" jet font des pauses de 02 secondes
qui occupent un pourcentage important du débit total, a savoir 18.39 % du temps écoulé
total .pour ce qui est du pourcentage des pauses de 05 secondes, il est évalué a 17.43%

du temps écoulé total.

temps total écoulé | Temps de pauses

| Moyenne 1589,88 513,25
MOYENNE
1800,00
1600,00 -
1400,00 -
1200,00
1000,00 -
:gg'gg i = MOYENNE
400,00 -
200,00
0,00 - ‘ ‘
temps total Temps de pauses
écoulé
Tableau N° 51 : temps total réécriture
temps NB de temps de
total pauses Pourcentage pauses Pourcentage
écouté | 2secondes 5secondes
réécriture | réécriture réécriture
FATMA 10:58,60 96 13,66% 25 16,41%
KHADIJA 12:58,8 68 9,06% 18 6,47%
MANEL 18:48,6 72 54,20% 36 54,20%
Gl FADI 08:23,0 26 28,89% 6 19,44%
MOUFIDA 23:43,0 98 15,42% 36 16,27%
MOHAMED 11:19,0 59 12,75% 21 15,02%
REDJOUIA 18:57,1 88 13,62% 31 16,19%
SELAWA 21:44.9 96 10,04% 38 12,30%
BYA 20:04,6 94 14,96% 43 17,34%
FARIDA 23:06,7 114 18,94% 52 19,35%
RAMDHANE 29:44,6 108 14,06% 54 16,13%
G2 NOUARA 38:16,6 157 13,93% 68 14,56%
SAHRA 18:02,9 64 13,79% 28 15,74%
SARA 25:29,4 104 13,10% 47 14,82%
ABDELMALEK | 23:05,4 111 17,00% 46 13,08%
WAHIBA 12:00,0 125 30,79% 15 11,52%
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Graphe N° 51
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En se rapportant a la différence entre la rédaction du 1% jet, et celle de la réécriture,

il ressort du tableau que lors du 1* jet la rédaction dure plus longtemps.

temps total
écoulé
‘ MOYENNE 1187,25 361,25

Temps de pauses

MOYENNE

1400,00

1200,00

1000,00

800,00

600,00 = MOYENNE
400,00

200,00

0,00 T T |
temps total Temps de pauses
écoulé
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Quant a la différence entre les deux groupes ; la rédaction chez les participants du
premier groupe dure moins longtemps que chez ceux du deuxieme groupe .En effet, la
moyenne du temps total écoulé est de : 951,25 secondes pour le premier groupe et de

1423,25 secondes pour le deuxieme groupe.

temps total Temps de
écoulé pauses
Moyenne G1 951,25 282,63
Moyenne G2 1423,25 439,88

1600,00
1400,00
1200,00
1000,00
800,00
600,00
400,00
200,00
0,00

m MOYENNE G1

= MOYENNE G2

temps total Temps de
écoulé pauses
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Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

Interprétation :

Cette expérimentation visait & mettre la lumiéres sur le role du texte d’aide dans la
réduction de la surcharge mentale ressentie par le sujet scripteur, et de tenter de prouver que la
lecture du texte d’aide en langue arabe favorise I’activation des connaissances et allége en les
rédacteurs le colt cognitif. Pour ce faire nous avons mené notre expérience en utilisant le
logiciel, script log qui rend possible le Play-back du texte écrit sur 1I’écran de 1’ordinateur.

Un rappel des principales hypothéses mises a I’épreuve dans cette expérimentation
précede I’interprétation des résultats obtenus dans chaque analyse.

Nous avons formulé une série d’hypothése dans le cadre de notre expérimentation qui
consiste a analyser les différents aspects du débit général tels que : la planification initiale, la
planification globale, la révision locale, la révision globale, le nombre de touches activées dans
le texte linéaire, le nombre de touches activées dans le texte final, le nombre de caractéres
supprimés et la médiane de temps de transition.

Nous avons commencé par la planification initiale qui se calcule en comparant la durée
moyenne des pauses de 02 secondes entre le début du texte et la deuxiéme phrase, en
comparaison avec la durée moyenne des pauses dans le texte lin¢aire. L’hypothése principale
émise est que le temps accordé a la planification initiale serait moins important chez les
rédacteurs du G1 que ceux du G2. Cette hypothese est validée. Nous avons en effet, constaté
que le temps accordeé a la replanification est plus important chez les rédacteurs du deuxiéme
groupe que le temps accordé a la replanification chez les scripteurs du premier groupe. La
lecture du texte d’aide en arabe a permis aux sujets participants du G1 de mieux construire leurs
représentations sémantiques des objets d’ou I’effet de faciliter la replanification dans la
production écrite en Lo. En effet, I’activation antérieure a permis d’alléger par la suite la

surcharge mentale ressentie par les scripteurs lors de la replanification initiale.
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Pour ce qui est de la planification et replanification globales, toujours dans le but de
vérifier I’effet du texte d’aide, nous faisions trois hypotheses La premiére est que lors du 1 jet
le temps consacreé a la planification globale serait important par rapport au temps écoulé total
chez les deux groupes ; la deuxiéme durant la séance de la réécriture la replanification serait
plus courte que la planification chez les deux groupes pendant le 1* jet ; La troisieme nous
faisions 1’hypotheése que le processus de la replanification serait plus couteux chez les
participants du deuxiéme groupe. Pour pouvoir bien vérifier ces hypothéses nous avons
distingué les pauses proprement dites du temps d’inactivité du clavier. La durée de pause est
évaluée chez certains chercheurs a 02 secondes, chez d’autres par contre cette durée commence
a partir de 05 secondes. Néanmoins, le temps inférieur & 02 secondes est appelé temps
d’inactivité du clavier pendant la production écrite. Nos trois hypothéses ont été confirmées.
Nous pouvons affirmer que le temps de la replanification lors de la réécriture a diminué
considérablement par rapport au temps de la planification durant la séance du 1* jet. Nous
pouvons également ajouter que la surcharge mentale ressentie par les scripteurs pendant la
replanification a diminué suffisamment par rapport a la planification lors du 1* jet, et ce gréace
a effet du texte d’aide. Il est a signaler que les scripteurs du premier groupe (bénéficiaire d’un
texte d’aide en langue arabe) sont plus alaises a la replanification globale que les rédacteurs du
deuxieme groupe (bénéficiaire d’un texte d’aide en langue francaise). En effet, le processus de
la replanification est moins colteux chez les sujets scripteurs du premier groupe que chez ceux
du deuxieme groupe. Il est évident que plus le rédacteur posséde un niveau de connaissances
élevées en rapport avec le theme, plus I’étape de replanification se réalise plus facilement, plus
rapidement et abouti a un produit de meilleure qualité.

Apres avoir tenté de vérifier ’effet du texte d’aide dans la réduction de la surcharge
mentale lors de la planification et replanification dans la production de texte, nous poursuivions
notre étude a travers la médiane de temps de transition. Cette derniére nous indique la durée
médiane d’inactivité du clavier dans I’utilisation du clavier entre la frappe de deux touches a
I’intérieur d’un mot. On utilise la médiane de temps de transition a la place de la moyenne de

temps de transition afin que les valeurs extrémes de pauses n’influencent pas les résultats.

204



Chapitre XII : Analyse et interprétation des résultats de la deuxiéme expérimentation

On tire la valeur de temps de transition directement a partir des fichiers statiques du logiciel
Script Log. Cette valeur représente une certaine aisance dans le processus d’écriture. Nous
émettions dans un premier temps I’hypothése que le temps de transition d’un caractere a 1’autre
durant la réécriture serait plus court que celui du 1 jet. Dans un second temps, nous supposions
que pendant la séance de la réécriture les participants du premier groupe consommeraient moins
de temps de transition d’un caractére a I’autre que ceux du G2. Il est a signaler que le calcul de
cette valeur se fait lors de I’activation du processus cognitif de la mise en texte. Les résultats
gue nous avons obtenus via le logiciel Script Log confirment notre premiere hypothése. A partir
du Test ANOVA, nous avons pu discerner une tendance statistique qui donne une idée de la
différence entre les deux seances (1%jet et réécriture) méme si légerement significative
statiquement, p 0,17. Nous avons alors déduit que le processus de la mise en texte est moins
colteux chez les scripteurs aprés la lecture du texte d’aide. Notre deuxiéme hypothése a
désormais été confirmée a partir des résultats obtenus par le Script Log ainsi que ceux obtenus
par le Test ANOVA montrant que les valeurs de temps de transition chez le premier groupe
(Bénéficiaire du texte d’aide en langue arabe) et du deuxiéme groupe (bénéficiere du texte
d’aide en langue frangaise) sont presque non significatives, et ce chez tous les participants. Ceci
dit la lecture du texte d’aide en langue arabe n’a pas joué un role plus important que la lecture
du texte d’aide en langue francaise durant 1’activation du processus de mises en texte.

Pour ce qui est de la révision locale, nous avons examiné le comportement des participants
au sujet des éeditions de leur texte. Tous les renseignements ont été tirés a partir des résultats
donnés par le logiciel Script Log qui montrent une liste de chaque évenement supprimé par la
touche back pace et de mouvements de curseur. Nous faisions trois hypothéses : premierement,
nous supposions que pendant la séance du premier jet les participants toucheraient davantage
leur texte que lors de la séance de la réécriture ; deuxiémement nous émettions 1’hypotheése que
lors de la réécriture, les sujets scripteurs feraient moins d’édition dans le texte linaire que durant
le premier jet. Finalement I’hypothese émise est que les rédacteurs du deuxiéme groupe feraient

plus d’édition que ceux du premier groupe lors de la séance de la réécriture (apres 1’aide
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proposée, la lecture du texte d’aide en langue francgaise et en langue arabe pour le premier
groupe). Nous avons procédé par comparer le nombre d’éditions au nombre de caractére dans
le texte linaire. Nous avons constaté que lors du premier jet, le nombre des éditions est plus
élevé que le nombre de caractére dans le texte linaire. Autrement dit les scripteurs accordent
énormément d’importance au processus de la révision locale pendant la séance de la rédaction
libre (premier jet). Ce qui implique que les rédacteurs ressentent une surcharge mentale
importante. En effet, notre premiere hypothese a été confirmée. Notre deuxieme hypothese a
¢té ¢également confirmée. Nous avons remarqué que le nombre d’édition a diminué
significativement durant la séance de la réécriture. Nous pouvons, donc, avancer que le colt
cognitif a diminué suite a I’aide proposée. Pour ce qui de la troisiéme hypothése, nous avons
souligné que les rédacteurs du G1 (bénéficiaire du texte d’aide en langue arabe) ont moins
touché leur texte que ceux du G2 (bénéficiaire du texte d’aide en langue francaise).

C’est-a-dire la lecture du texte en arabe a aideé les participants du G1 et de ce fait a allégé
en eux le colt cognitif. Notre derniére hypothése a, également, été confirmée.

La révision ou la post-écriture : «elle est congu comme étant la derniere phase du
processus d’écriture intervenant une fois le texte terminé. Contrairement a la révision locale qui
peut intervenir aux différents niveaux de traitement et conduire a différents types de
transformations du texte en court d’élaboration ». (Gabsi, 2004, P.8). Pour essayer de Vérifier
le role du texte d’aide dans la réduction de I’effort cognitif, nous nous sommes basée sur les
résultats tirés du logiciel script log qu’on a comparés avec la moyenne du temps écoulé total
consacré a la production de textes. Notre analyse s‘est basée sur trois hypothéses. La premiére
est que lors du premier jet les sujets participants accorderaient beaucoup d’importance au
processus de la révision finale. La deuxiéme et que lors de la réécriture les scripteurs
accorderaient moins d’importance a la phase de la révision finale. La derniere et que lors de la
séance de la réécriture le processus de la révision finale donnerait des pourcentages relativement
identiques par rapport a la moyenne du temps écoulé total chez les deux groupes. Notre
premicere hypothése a désormais été infirmée car les résultats ont prouvé que les scripteurs n’ont
pas accordé de I’importance au processus de la révision finale. Ceci s’explique par le fait que
la révision locale intervient et interrompe le processus de la mise en texte lorsque cela s’avére

nécessaire.
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Notre deuxieme hypothése a été également infirmée car la moyenne du temps a
Iégérement augmenté lors de la séance de la réécriture. Cependant cette augmentation est
toujours non significative par rapport au temps écoulé total. Quant a la troisieme hypothése,
elle a été confirmée car la révision finale par rapport au temps écoulé total a donné des
pourcentages relativement identiques chez les deux groupes. Nous pouvons, alors, avancer que
le processus de la révision finale est beaucoup moins colteux en comparaison avec le processus
de la révision locale.

Sur la base de plusieurs études (Cf. Hayes 1996 ; Suontaus 2003 ; Wengelin 2002 ; aussi
Olive 2002 ; 136-139), il semble que le facteur pausal est déterminé en tant qu’aisance
d’écriture. Ce facteur indique le nombre de touches activées dans le texte linéaire par rapport
au nombre de pauses fixées a 02 secondes. En d’autres termes, plus la valeur de pause diminue
plus Paisance dans le débit rédactionnel du texte augmente. Dans le but de vérifier I’effet de
I’aide proposée dans le débit rédactionnel du texte, nous avons émis deux hypotheses. La
premiere est que les sujets scripteurs feraient moins de pauses par rapport au nombre de touches
activées dans le texte linéaire pendant la réécriture que lors du premier jet. La seconde est que
les rédacteurs du G2 feraient un nombre de pauses élevé par rapport au nombre de touches
activées que les rédacteurs du G1. On nous basant sur les résultats donnés par le logiciel script
log, nous avons comparé le nombre de pauses de 02 secondes avec le nombre de touches
activées dans le texte linéaire avant et aprés la lecture du texte d’aide. Nous avons constaté que
le nombre de pauses de 02 secondes lors de la séance de la réécriture a diminué par rapport au
nombre de touches activées ; notre premiére hypothese a été confirmée. Cette aisance a I’écrit
est d0 a I’aisance dans le débit rédactionnel du texte. Nous avons eégalement constaté que le
nombre de pauses de 02 secondes par rapport au nombre de touches activées dans le texte
linéaire a baissé chez le scripteur du G1 par rapport aux rédacteurs de G2. Ce résultat confirme
notre deuxiéme hypothese. Nous avons indiqué supra que plus le nombre de pauses diminue
plus I’aisance dans le débit rédactionnel augmente. C’est-a-dire que 1’aisance dans le débit

rédactionnel est égale a la réduction du codt cognitif.
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Il s’en suit de ce qui précéde que pour parvenir a mieux considérer ce qui réduit 1’effort
cognitif dans la rédaction d’un texte, il faut étudier les pourcentages de la durée des pauses par
rapport au débit total, et les temps écoulés totaux. Pour ce faire, nous avons regrouper le nombre
de pauses de 02 secondes, le temps écoulé total et la durée de pauses fixée a 02 et a 05 secondes
de chaque participant. Nous faisions deux hypothéses :
la premiere est que la durée du temps des pauses de 02 et 05 secondes serait plus importante
par rapport au temps écoulé total pendant la séance de premier jet que celle de la réécriture. La
seconde, est que nous supposions que les sujets participants du G1 mettraient moins de temps
écoulé total que ceux du G2. A partir des résultats attribués par le logiciel script log, nous avons
remarqué que la durée du temps de pauses de 02 et 05 secondes est moins élevée par rapport au
temps écoulé total pendant la séance de la réécriture que celle de la séance du 1*" jet. Suite a ce
résultat, notre premiere hypothése a été confirmée. Autrement dit 1’aide proposée a engendré
I’aisance dans le débit rédactionnel du texte durant la séance de la réécriture. Nous avons aussi
obtenu des résultats indiquant que les rédacteurs du G1 ont mis une durée de temps de pauses
de 02 et 05 secondes inférieure a celle du G2 lors de la réécriture. Notre deuxieme hypothese a
été confirmée aussi. Suite a ces résultats, nous pouvons avancer que la lecture du texte d’aide
en langue arabe a aidé les scripteurs du G1 a construire, et a activer des connaissances sur le

domaine ce qui a allégé en eux la surcharge mentale.
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Conclusion :

Les résultats de cette expérimentation montrent, comme cela été attendu que la surcharge
mentale développeée par les sujets scripteurs durant la production de leur texte est importante
lors du 1*" jet (rédaction libre). Ce résultat va dans le méme sens avec ceux de Rans et Lerry
(1996 :23) affirmant que 1’écriture est une activité souvent contraignante, cela est di au fait que
les processus et leurs sous-processus pendant la composition de texte interviennent d’une fagon
simultanée, ce qui engendre la surcharge de la mémoire de travail qui gére les processus
mentaux.

Par contre les résultats donnés par le logiciel script log montrent que pendant la réécriture
le colt cognitif a diminué suite a 1’aide proposée (texte d’aide en langue arabe pour le premier
groupe et un autre en langue francaise aux sujets participants du deuxiéme groupe). Nous nous
sommes appuyée, tout en long de notre deuxiéme expérimentation, davantage sur ces textes
d’aide a la réduction de Dl’effort cognitif survenant lorsqu’il s’agit de produire un texte
argumentatif en Lo. L’effet de cette aide est aussi massif que celui observé par Legros, maitre
de Pembroke et Makhlouf (2003) dans des travaux qu’ils ont conduit afin de concevoir et de
valider des aides et des systemes d’aides a la production de textes tel que, la lecture du texte
d’aide (voir Crinon et Legros, 2002). En effet, la disponibilité de plus de connaissances
thématiques aide le rédacteur a construire, et activer ses connaissances durant la tache de la
replanification, ce qui affecte d’une maniére significative la surcharge mentale allouée a ce
processus mental et notamment, chez les rédacteurs du premier groupe bénéficiaire du texte

d’aide en arabe.
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Selon Kellogg (1897, 1993), le processus de la mise en texte est le plus mobilisé pendant

la rédaction d’un texte en comparaison avec la planification et la révision.
Les résultats attribués par le logiciel script log montrent que durant la séance du 1* jet la
moyenne de nombre de caracteres dans le texte linéaire est plus élevee que celle durant la séance
de la réécriture. Autrement dit lors de la rédaction libre les sujets participants disposent de peu
de connaissances thématiques c’est pour cette raison qu’ils planifient et mettent plus en texte.
Par ailleurs, lors de la réécriture, nous avons constaté qu’apres la lecture du texte d'aide, les
sujets participants planifient moins et mettent moins en texte, apres avoir disposé de plus de
connaissances en particulier les rédacteurs du premier groupe.

Pour sa part, la modification du processus de révision est affectée par la lecture du texte
d’aide. Toujours a partir des résultats donnés par le logiciel script log. Nous avons remarqué
que durant la rédaction du 1* jet la moyenne de distances d’édition est beaucoup plus élevée
que celle durant la séance de la réécriture. C’est-a-dire pendant la rédaction libre, les scripteurs
touchent davantage leur texte, contrairement a la séance de la réécriture apreés l'aide proposée.
Nous avons également constaté que la moyenne de distance d’édition est inférieure chez les
rédacteurs du G1 (bénéficiaire d’un texte d’aide en langue arabe). Ces résultats nous permettent
d’affirmer qu’un accroissement de 1’habileté rédactionnelle engendre une réduction de la
surcharge mentale allouée aux différents processus cognitifs intervenant lors de la rédaction de

textes.

210



CONCLUSION

GENERALE




Conclusion générale

Conclusion générale :

Le travail que nous avons conduit tout au long de notre recherche, avait pour
objectif de prouver et de mettre en lumiére le r6le des aides a la production d'un texte
argumentatif en L2 dans [l'amélioration des compétences métacognitives et
rédactionnelles ainsi que la réduction de I'effort cognitif chez les étudiants de deuxieéme
année de licence en francais langue étrangeére.

A travers les résultats obtenus, dans le cadre du présent travail, nous sommes
parvenue a nous rendre compte de certains facteurs liés a la situation d’enseignement,
apprentissage en langue étrangere sur la production de texte argumentatif en contexte
plurilingue, et a ouvrir de nouvelles perspectives méthodologiques pour la recherche en
didactique en contexte plurilingue.

Dans le but d'examiner les processus cognitifs rédactionnels , nous nous sommes
basée sur la méthode de la nouvelle technologie "script log ", ce logiciel nous a permis
I'enregistrement des différentes activités rédactionnelles des sujets participants lors de la
composition de leur texte .Nous sommes arrivée a confirmer certains résultats, par rapport
aux recherches antérieures, néanmoins, nous avons eégalement apporté notre
contributions a la problématique de I'activité rédactionnelle, et ce grace a notre démarche
méthodologique.

L'analyse des résultats, nous a permis de remarquer que le travail en bindme a aidé
les sujets participants & activer leurs connaissances antérieures et de construire de
nouvelles connaissances durant la phrase de la replanification, et de celle de la mise en
texte. Il semble, donc, fructueux de proposer le travail de bindmes ou de groupe comme
aide a la production verbale écrite permettant le renforcement et I'activation des
connaissances linguistiques et thématiques, ainsi que le développement des compétences

métacognitives chez les apprenants méme en milieu universitaire.
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Pour ce qui est de la lecture du texte d'aide en langue francaise ,les résultats révelent
que lors de la récriture les scripteurs ont fait un nombre de pauses de 02 et 05secondes
moines élevé que durant la séance du ler jet en ce qui concerne l'activité de la
replanification, ce qui est impliqué que ce processus est moins colteux par rapport au
processus de la planification, et de ce fait la lecture du texte d'aide a allégé le colt cognitif
en ces rédacteurs.

Quant a la lecture du texte d'aide en langue arabe, les résultats montrent une aisance
rédactionnelle chez les scripteurs par rapport aux rédacteurs qui ont lu le texte d'aide en
langue francaise, et ce durant toutes les phases de la composition de texte .En effet, la
lecture du texte d'aide en langue arbre a réduit considérablement la surcharge mentale
ressentie par les sujets participants, et notamment lors de la phase de la replanification
durant la production de texte.

Nos résultats, sont conformes aux resultats des recherches conduites par
(Bounouara et Legros,2012) qui avancent que le recours a langue arabe L1 permet aux
sujets en situation plurilingue d'activer plus de connaissances, et de produire des textes
plus riches en proposition sémantiques pertinentes. Nos résultats sont également
conformes a ceux de (Vygotski, 1934), qui a montré que la langue maternelle permet a
I'apprenant de construire ses premiéres connaissances pragmatiques du monde, et facilite
une activation plus importante des connaissances antérieures construites dans un contexte
culturel ainsi, elle favorise la mise en ceuvre des différents processus de la production

écrite en langue L2.
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A notre sens, les résultats pour ce qui des aides a la production de texte en contexte
plurilingue ont un impact et une efficacité considérables sur I'amélioration de la qualité
de la production écrite en L2; ainsi que sur la réduction de I'effort cognitif ressenti par les
rédacteurs lors de la composition de leurs texte. Ainsi notre travail souleve-t-il peut étre
de nouvelles questions et s'ouvre davantage sur d'autres perspectives .De surcroit, il serait
fructueux de mener des recherches sur le méme phénomeéne, néanmoins dans un corpus
plus étendu du moment que la nouvelle technologie le permet d'une maniére relativement
facile.

Pour conclure, la production écrite est une activité primordiale dans le cadre de
I'enseignement /apprentissage de la langue frangaise en contexte plurilingue. Elle fait
I'objet des travaux de recherches s‘occupant a I'identification des moyens et des méthodes
les plus adéquates permettant la didactique de I'écrit. Nous pensons que pour motiver les
apprenants et les inciter a se lancer dans des taches d’écritures, il serait important
d'intégrer 1'ordinateur dans l'enseignement de I’activité rédactionnelle au moins au niveau

avance, tel que le niveau universitaire.
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Résumé

Les difficultés que rencontre I'apprenant lors de la composition de texte en langue
francaise, nous ont conduits a étudier les processus cognitifs mis en ceuvre dans l'activité
rédactionnelle en langue étrangere, dans le contexte plurilingue en Algérie. L'utilisation des
aides sous formes de texte d'aide en L2, L1 et de travail de bindbme facilite I'activité de
replanification d'un coté, et permet & I'apprenant de construire et d'activer des connaissances
en L2 d'un autre c6té. soucieuse de venir en aide a I'apprenant , nous avons essayé de mettre
en pratique dans nos expérimentation un différent modele d'enseignement qui consiste a
mettre en ceuvre une démarche qui parviendrait a assembler les besoins d'une pédagogie de
I'écriture avec centrage sur l'apprenant ainsi que l'usage de nouveaux outils pouvant lui
procurer la motivation et alléger en lui effort cognitif .

Notre recherche a été conduite dans le département de francais de la faculté des lettres
et langues étrangeres de I'Université de khenchela en Algérie. Cette recherche s'appuie sur
deux expérimentations. La premiere se base sur un échantillon de 16 individus dont une
moitié a fait le travail sous forme de binbmes (groupe expérimental) et I'autre moitié a fait le
travail individuel (groupe témoin) en bénéficiant d'un texte d'aide en langue frangaise. Nous
avons cherché dans cette expérimentations a connaitre les effets que pouvaient avoir le travail
de binbmes et le texte d'aide en langue francaise sur le développement des compétences
rédactionnelle des apprenants et de mettre en lumiere I'aide la plus efficace dans le cadre de la
production écrite en langue étrangere .

Dans la deuxiéme expérimentation, nous avons conduit notre travail en nous basant sur
un échantillon de 16 participants. Dont une moitié a bénéficié d'un texte d'aide en langue
francaise (groupe témoin) par contre la deuxieme moitié a bénéficié d'un texte d'aide en
langue arabe, (groupe expérimental). Notre approche méthodologique est basée sur le logiciel
script-log qui consiste notre corpus de recherche. Nous avons fait recours a la méthode des
protocoles verbaux, Grace au logiciel script log qui rend possible le Play back du texte écrit
sur I'écran de l'ordinateur Pour tenter de mesurer l'effort cognitif associé aux processus
impliqués dans la production écrite ; et de mettre en exergue la maniére dont le rédacteur
mobilise peu a peu ces processus ainsi que pour examiner le comportement pausal individuel
des participants. Ainsi notre travail de recherche Souléve t-il - peut étre de nouvelles
questions et s'ouvre davantage sur d'autres perspectives.

Mots clés :

Production de texte en L2, Co-construction de connaissances, travail de bindmes, texte
argumentatif, processus de replanification, effort cognitif.
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Summary

The difficulties encountered by the learner during the composition of text in French, led
us to study the cognitive processes implemented in editorial activity in a foreign language, in
the pultilingual context in Algeria. L2.L1 help and binomial work facilitates the activity of
replanning on one side and allows the learner to build to activate knowledge in L2 on the
other side. Anxious to help the learner, we tried to put into practice in our experimentation a
different teaching model, which consists in implementing an approach that would succeed in
assembling the needs of a learner-centered writing pedagogy as well as the use of new tools
that can provide motivation and lighten in him cognitive effort.

Our research was, conducted in the French department of the faculty of letter, and
foreign languages of the University of Khenchela in Algeria. This research is, based on two
experiments. The first is based on a sample of 16 individuals, half of whom did the work in
form of binomial work (experimental group) and the other half did the individual work
(control group) benefiting from a help text in French language. We sought in this experiment
to know the effects that the binomial work and the help text in French could have on the
development of the writing skills of learners and to highlight the most effective help within
the framework of the written production in a foreign language.

In the second experiment, we conducted our work based on a sample of 16 participants.
Half of them benefited from a help text in French language (control group), while the second
half benefited from a help text in Arabic (experimental group). Our methodological, approach
is based on the software script-log which consists our research corpus We have resort to the
method of the verbal protocols, due to the software script log which makes it possible the Play
back of the text written on screen of the computer To try to measure the cognitive effort
associated with the processes involved in written production; and to highlight how the writer
is gradually mobilizing these processes as well as examining the individual pausal behavior
of the participants. So, our research work raises may be new questions and opens more to

other perspectives.

Keywords
L2 text production, Knowledge co-construction, pair work, argumentative text, replanning

process, cognitive effort.
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