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Les recherches actuelles dans le domaine de lecture en L2 etlou LE 

s'intéressent de plus en plus au rôle des schémas, en particulier des schémas 

culturels en relation avec les connaissances linguistiques dans le processus de 

compréhension de textes. Cependant, les données empiriques disponibles restent 

encore imprécises. En effet, si les recherches portant sur l'effet de ces deux types 

de connaissances sont bien peu nombreuses, les résultats de certaines recherches 

sont plus ou moins contradictoires. Aussi, la présente étude a comme objectif 

d'analyser et de mieux préciser par la suite I'effet des schémas culturels en 

relation avec les connaissances linguistiques sur la compréhension de textes en L2 

etlou LE. 

Quatre-vingt dix-sept étudiants de 4è année en fiançais LE répartis en trois 

groupes de niveaux linguistiques différents: deux groupes expérimentaux fort et 

faible en fiançais LE, et un groupe témoin de vietnamien L1. Les sujets des deux 

groupes fort et faible en fiançais LE ont lu deux textes expérimentaux dans un 

ordre contrebalancé: l'un culturellement familier portant sur la fëte cpébécoise "Le 

Camavai de Québec" et l'autre culturellement non familier portant sur la fëte 

vietnamienne "Le Tet". Les sujets du groupe de L l  ont lu le texte "Le Tet", mais 

dans la version vietnamienne. Ces sujets ont d'abord effectué, après la lecture de 

chaque texte, un rappel écrit Libre, et ont ensuite répondu à un questionnaire 

composé de deux types de questions: questions textuelles explicites et questions 

textuenes implicites. Le temps de lecture a aussi été mesuré a£in de vérifier 

l'influence de ce facteur en relation avec d'autres façteurs dans le processus de 

compréhension de textes. 



Les résultats démontrent que les schémas culturels ont un effet déterminant 

sur la compréhension et la mémorisaton des lecteurs en LE, quel que soit leur 

niveau de connaissances Linguistiques et que les deux variables schémas culturels 

et connaissances Linguistiques jnfiuent toutes deux sur la compréhension et la 

mémorisation de textes. Ainsi, les sujets de niveau linguistique fort et les sujets de 

niveau linguistique früble ont obtenu, après la lecture du texte culturellement 

familier, une meilleure performance de compréhension qu'après la lecture du texte 

cuiturellement non f w e r .  Ils ont aussi rappelé un plus grand nombre de 

propositions et de propositions importantes et effectué un meilleur rappel après la 

lecture du texte à contenu culturel familier. D'autre part, les sujets de niveau 

linguistique fort ont obtenu de meilleures performances de compréhension et de 

rappel que ceux de niveau linguistique faible tant pour le texte familier que pour le 

texte non familier. De plus, les sujets de niveau linguistique fort en LE sont 

parvenus à utiliser les mêmes stratégies de wmprehension et ont atteint un niveau 

de compréhension comparable par rapport à ceux de L1, lorsqu'ils lisaient un texte 

culturellement familier. Cependant, contrairement aux attentes, les sujets de Ll  

ont obtenu des scores moins élevés que ceux de niveau linguistique fort en LE tant 

pour le rappel de l'ensemble des propositions que pour celui des propositions 

importantes. Enfin, les résultats montrent aussi que le temps de lecture peut être un 

indice de la profondeur du traitement. 

En précisant l'effet des schémas culturels en relation avec les 

connaissances linguistiques sur la compréhension de textes et en montrant le 

niveau auquel un lecteur en L2 et/ou LE peut parvenir à dégager de la sigrdication 

d'un texte comme le ferait un lecteur en L1, la présente eude fournit aux 

enseignants, aux didacticiens et aux concepteurs de matériel didactique des indices 

pertinents pouvant servir à assurer un meilleur enseignement/apprentissage de la 

compréhension écrite en L2 et/ou LE. 
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INTRODUCTION 



k a t h g  wnpmknsl-on i n u o h  me's 

ktowllede of the w r 4  wfcich may be 

CL(]dtr@ h e d c m d c u l ~  bùared 

(Carreü and Eistertidd, 1983, p. 553) 

La compréhdm écrite (CE) est, avec la ~ e h e m i o n  d e  (CO), 

I'expressicm d e  @O) et l'expression écrite (EE), l'une des campétaices les plus 

importantes à faire acquérir aux étudiatits en langue seconde (L2) edou langue 

étrangère (LE). Depuis I'apparibtm de l'approche axée sur la compréheflsicm, on 

s'entend de plus en plus pour dire que I'appraaissage d'une Langue devrait passer par 

l'apprexhage de la compréhension L'habileté à coastnme le sens d'im message, 

selon les wgdhktes, se trouve au coeur de toutes les activités humaines de 

communication et d'apprentissage. 

Au Vietnam, le h ç a i s  est enseigné en tant que langue étrangère dans des 

écoles primaires secundaires et supérieures. En &et, "[a compréhension écrite est 

déterminée comme le out final & processus de i'emezgnement du firmçais h m  les 

écoles primaires et secon&im">'. Ainsi, la CE occupe une place de choix dans les 

écoles supérieures de langues éûangères qui ont pour tâche de f m  des professeurs 

&bçaispincesécolescaéesci-dessusetdesmtaprèteS,deseaducteurspur 

d'autres secteurs tels que la culture, les sciences, les lettres et arts, etc. 

' Source: Programme d'enseignement & brançais LE dans les &les primaires et secondaires du 
ministère de l'Éducation et de la Formation du Vietnam (1987). 



L'enseignement n l'apprentissage de la CE posent pourtant des problèmes 

sans amber à avoir une lecture efficace et renc~nfrefaient des diflicultés Arms leur Me 

professio~lnefle~ Prenons comme exemple les résultats des é t d h t s  mi département 

de ~~ de l'École Supérieure des Langues É m è r e s  de I'Université Nahonale de 

Hanoi (ESLE-UNH) à la CE de I'examen & fin d'études universitaires2 (19934994): 

Excellent: 2,696; T ' .  bon: 9'1%; Bon: 22%; Passable: 42'9% et Echec: 23,4% et 

ceux des étudiants du département de fhmçais de l'École Supérieure des Laagues 

Étrangères de Hanoi (ESLEH) a la CE de I'examen de h d'études universitaires3 

(19944995): Excellent: 1'4%; Trés bon: 1'4%; Bon: 2'8%; Passable: 44'4% et 

Echec: 50,0%. 

En fait, nous remarquons qu'un grand nombre d'étudiants présentent souvent 

des difEcultés dans leur compréhension écrite- Si la grande majorité d'entre eux 

savent décoder ou décMEer un texte écrit, ils seraient pourtant assez nombreux à ne 

pas comprendre totalement ce qu'ils lisent, en particulier lorsqu'ils font &ce à un texte 

qui fait référence à une culture étnmgère4, ce qui touche directement la qualrté de leur 

apprentissage de la CE ainsi que ceile d'autres compétences. Les diflicultés culturelles 

auxquelles sont confiontées les éhidiants vietnamiens pourraient s'expliquer par la 

différence entre la c u b e  vietnamienne et les cultures fiançaise, canadienne, belge, 

suisse, etc. Les difncdtés dtureiles sont d'aidant plus grandes que ces étudiants 

n'ont pas d'occasion d'avoir accès à ces dernières à cause de leur situation 

geOgmphique, économique, etc. En effet, en t r a v a  sur la CE, il nous semble que 

plus les éhidiants ont acquis des connaisCrnices culturelles, plus grandes seront leurs 

* Source: Dossiers universitaires consemés au bureau des ;cffaires académiques de I'ESLE-W. 
Source: Dossiers universitaires conservés au secrétariat chi département de h ç a i s  de I'ESLEH. 
' Les résultats du sondage rralisé (décembre 1994) auprès & 40 étudiants du département de 
h ç a i s  de L'ESLE-ULE): 57.5% (23140) d'entre eux ont dit: "Les éléments & culture étrangère 
présentés dans un texte sont une source de dü€ïcuité très importante en CE". 



chances en compréhension écrite. Mais les enseignants ne sont pas chi même avis 

quant au rôle des connaissances CUffiLfelles dans la CE et en particulier en ce qui 

concerne l'enseignement et l'appredssage de cette compétence5. Phsieurs d'entre 

eux soutiennent encore l'idée que L'aaMté & lecture est COIlSidérée comme une 

wmpétence essenfiellement lingiiistique. LL'eLISeignement de la compréhension écrite 

doit donc consister, selon eux, à foumir des CannaisSances hypkfiques aux étudiants. 

La manière dont on conçoit aujourd'hui la compréhension de textes a été 

fortement influencée par la psychologie cognitive et en particulier par le 

développement de la théorie des schémas (CaneIl, 1984c, 1987, 1990; Deschênes, 

1988; Fayol, 1992; Floyd & Carrell, 1987; Grabe, 1991; Johnson, 1981, 1982; 

Nelson, 1987; Tarw 1992). En mettant l'accent sur le rôle joué par les strumes de 

CorniaisSances antérieures dans le traitement cognita des textes, les approches 

théoriques qui font référace au concept de schéma ont permis de mettre en évidence 

la complexité des processus mteractifS et wnstntctifs impliqués dans la 

compréhension (Anderson & Pichert, 1978; Carrell, 1984c, 1990; Carreil & 

Eisterhold, 1983; Deschênes, 1988; Pierre, 1990). A la lumière de la théorie des 

schémas, la compréhension de textes est considérée comme une interaction entre le 

texte et le lecteur ou les COnnaiSSatlces du lecteur- 

Les recherches actuelles ai L2 etlou LE, qyi prennent appui sur la théorie des 

schémas accordent une place particulière au rôle des schémas culturels dans la 

compréhension de textes L'ensemble de ces recherches peuvent être réparties en 

deux groupes: les recherches portant sur l'effet des schémas culturels proprement dits 

5 Une petite entrevue réalisée (en novembre 1994) auprès de onze enseignants de français du 
département de h ç a i s  de t'ESLE-UNH révèle cette divergence: 45% (5111) des enseignants 
interrogés ont considéré les dinicuites linguistiques comme majeures pour des étudiants en CE; 18% 
(2/11) les difficultés culturelles; et 36% (411 1) tous les &WC t y p  de dif6idtés: linguistiques et 
dtureiles. 



etlesrecberches, enocirepeummbreuses,~surl'&et des schémac culturels en 

relation avec les ammisances liagiiistiques du lecteur. 

La p&ente étude s'mscnt dans le deuxième corirant de recherches. Eue 

s'mtaesse d'me put, aux effets des schémas cdttmis, et d'autre part, à ceux des 

00ritlStiSS8tlces linguistiques sur la amqdmsion de textes en L2 &ou LE. En 

d'autres temies, elle se plopose de répondre aux deux questions qui suivent. 1) La 
. -  - ,  

familiantp des schémas culturels d'un texte hi augmente-t-eue le niveau de 

compréhension écrite en hçais  langue étrangère chez des énidiants vietnamiens 

pour les niveaux de carniaissrmces hguhiques diffiérents? 2) A quel niveau de 

connaissances hguktiques un lecteur en L2 etlou LE de niveau avancé peut4 

parvenir à dégager du sens d'un texte comme le ferait un lecteur en LI, a la lecture 

d'un texte culturellement frimilier? 

C'est vers ce sens que notre recherche vise à expiiguer l'effet des schémas 

culturels en relation avec les connaissances linguistiques sur la compréhension écrite 

chez des éhidiants vietnamiens d'apprentissage du hnçais comme iangue étrangère. 

Elle vise également à dégager les implications pédagogiques pour l'enseignement et 

l'apprentissage de la cumpréhension écrite dans les écoles supérieures des langues 

étrangères au Vietnam 



CHAPITRE 1 



La compréhension de textes est un processus complexe. Elle est 

aujourd'hui définie par un ensemble important des chercheurs comme le produit 

d'une interaction entre un lecteur et un texte. Lots de la lecture d'un texte, le 

lecteur doit utiliser la base de connsrissances dont il dispose pour constmhe la 

signification de ce qui est dit par le texte en la codontant aux idonnations ou 

structures linguistiques constituant ce dernier. La base de connaissances du 

lecteur exerce donc un rôle décisif dans la compréhension de textes. Nous allons 

aborder dans les lignes qui suivent des effets respectifs des dimensions relatives à 

la base de connaissances du lecteur et aux mécanismes de traitement afin de 

préciser le cadre théonque que nous avons adopté. 

1.1. Compréhension et base de connaissances du lecteur 

On s'entend à présent pour rewmAtre que la base de connaissances est 

constituée de l'ensemble des données linguistiques, d'une part, et conceptuelles, 

d'autre part (les connaissances linguistiques et les connaissances conceptuelles), 

dont dispose le sujet et les relations que ces données entretiennent entre elles 

(Clarke & Silbastem, 1977; Denhière & Baudet, 1992; van Dijk & Kintsch, 1983; 

Fayol, 1992; Kintsch, 1988; Sadoski, Paivio & Goetz, 199 1; Segui & Beauvilain, 

1988). 



1.1.1. Connaissances linguistiques 

Le lecteur, comme l'auditeur, dispose d'un certain lexique inhérent à une 

langue donnée et organisée h a n t  certaines règles. La compréhension d'un texte 

ou d'un passage se trouve donc facilitée ou complexifiée en fonction du rapport 

entre les connaissances linguistiques du sujet et celles requises pour aborder tel ou 

tel passage (Fayol, 1992). De plus, la lecture étant une utilisation décontextualisée 

du langage? le lecteur, pour saisir les intentions de signification liées au texte, doit 

accéder d'abord et interpréter correctement ses formes Iingriistiques et la structure 

de celles-ci 

Une unité Linguistique particulière correspond A une distribution 
entière de signincations et en lisant un texte, le problème est de 
savoir choisir correctement parmi celles qui sont possibles; mais 
pour savoir choisir, encore faut41 les wnnaiAtre (Comaire, 1 99 1, p. 
67). 

La compréhension de textes dépend donc largement des connaissances que 

possède le lecteur de la structure de la langue, soit des connaissances 

linguistiques. Les connaissances de ce type sont d'autant plus importantes que 

.-u7on apprend une nouvelle langue. Painchaud (1988), en illustrant les trois 

étapes s'inpirant de Fitts (1964) et de Anderson (1982) dans le contexte de 

l'apprentissage de la L2 et/ou LE, souligne l'importance du vocabulaire et des 

règles syntaxiques pour l'apprenant de L2 etlou LE, en particulier au début de son 

apprentissage. Ainsi, la compréhension en lecture dans une L2 etlou LE se 

caractérise principalement par la nécessité accrue d'analyser les conaaissances 

linguistiques (Armand, 1996; Bialystok, 1990). 



1.1.2. Comiaissances conceptuelles 

Contrairement à la base de comiaissances linguistiques qui a été 

relativement peu étudiée, la base de wnnaissances conceptuelles a été l'objet de 

nombreuses recherches. Cette base de connaissances est abordée avec consensus 

en termes de schéma par de nombreux chercheurs. Ces connaissances de ce type 

sont définies wmme des blocs ou des paquets de connaissances se rapportant à 

des objets, des événements et des çituanons comme un aéroport, un baptême de 

bateau, ou une Ete &anniverssaire (Anderson & Pearson, 1984; Bransford., 1984; 

Carreil, 1990). Leurs structures sont abstraites et organisées de façon hiérarchique 

en mémoire (nous d o n s  en parler en plus détail plus loin dans la partie: la théone 

des schémas). Ces types de connaissances linguistiques et conceptuelles 

inteMenuent tous deux, de façon différente mais en relation, dans la 

compréhension de textes. On a ainsi pu montrer que l'absence d'une base de 

connaissances su&amment large et/ou structurée a des effets négatifs sur la 

compréhension (Fayol, 1992). En effet, les bases de connaissances linguistiques et 

conceptueiles jouent un rôle fondamental dans la compréhension et la 

mémorisation de textes. 

1.2. Compréhension et processus automatiques et non au&matiques 

Les bases de m a c e s  sont conçues comme des réseaux d'items 

interreliés dam lesquels l'activation difnise (Fayal, 1992). Ainsi., dans le cadre de la 

compréhension d'un texte, la lecture d'un mot entrame chez le lecteur l'activation de 

l'item sémantique wrresponW et celui-ci., à son tour, cliffiise lYactNation vers les 

différentes Sgmfïcaficms qui sont associées (Till, Mross & Kintsch, 1988). Ces 

processus d'activation et de diffusion se proQisent & façon ''aLlfOmatiqueY' et rapide 



et exigent dors peu de ressources cognitives- Ils ne peuvent s'eftèctuer pour autant 

que 1- I'activatam atteint un Ceaain seuil (Dedière & Baudet, 1992; Fayol, 

1992). Ce seuil d'activation de l'item dépend, d'une part de sa £i&pnce daas la 

langue et'ou de la f h d b i t é  pour le sujet, et d'aime part de sa position hiérarchique 

(ph ou moins centrale ou périphérique en fonction du nombre de Lens que l'item en 

question entretient avec les aimes) dans la base de connaissances associée au domame 

de COfMaiSSatlces considéré (FayoI, 1992). Les items qui sont plus familers et dont la 

position est plus carirale seront donc fréquemment et intensément activés. Absi, la 

iimhdé de l'item avec un domame considéré et sa fréqyence dans la langue 

constituent un facteur détemiinaat dans les processus d'activation et de difkion, et 

donc dans les pmcesms de compréhension de textes. 

Cependant, la récirpération, se100 Denhière & Baudet (1992), est une activité 

complexe qui est finaWe par la "constnictton par à pas d'mi ensemble cohérent de 

propositiotls sémantiques': Ahsi, les processus airtamatiques ne peuvent toujours se 

promiHe. Les résultats expaimentaux disponi'bles ont pu montrer l'existence du 

processus non autmmtiques ou d é h i é s  de guidage de l'accès en mémoire. Ces 

Processus mm autmmtiques peuvent être rapides ou lents, non contrôlés ou sous 

d l e ,  non exigeants en ressources cognitives ou exigeants en ressources cognitives, 

etc. Plus précisément, ces opératiom, conçues comme des pocessw déhihirés mais 

adf i ,  interviennent durant la compréhension et sont déterminées, d'une part par 

les caractéristiques de l'information textuelle à traiter, et d'autre part par la base & 

co-ces dont dispose le sujet et par les besoins de sa tâche. 

En effet, selon Lecocq (1992), les nombreux travaux qui ont porté sur la 

compréhension de textes au cours de ces dernières années permettent de 

distinguer plusieurs étapes lors de la compréhension de textes. Le lecteur a accès 



d'abord au lexique mentai, avec rapidité et précisicm ou non, a h  de déterminer le 

sens des mots isolés et intégrés par le biais de l'analyse syntaxique. Vient ensuite 

l'étape du repérage et de l'encodage des propositions et la maintenance de celles- 

ci en mémoire de travaiL La troisième étape concerne la combinaison et 

l'intégration des propositions à partir d'indices de cohérence, l'inférence a partir 

de la base de connaissances en mémoixe à long terme et l'exploitation des 

infornations wnsenrées en mémoire de travail, La dernière étape consiste en la 

construction d'une représentation mentde cohérente de la signification de ce qui 

est dit par le texte ou le passage à partir de l'exploitation des connaissances, 

structurées en schémas, dont le sujet dispose sur i'enviro~~flement, sur des 

domaines spécifiques, sur les types de discours et sur sa langue- Ces dernières, 

comme le soulignent Denhiére & Baudet (1992), aident à anticiper, à déteminer 

les propositions les plus importantes et à établir la cohérence sémantique locale et 

globale entre les unités constituantes d'un paragraphe et d'un texte entier. 

La signincation construite par un lecteur ou un auditeur sera 
cohérente s'il trouve dam sa mémoire des c o ~ s s m c e s ,  des 
représentations types, qui permettent d'organiser l'ensemble des 
propositions construites à partir du texte (Denhière & Baudet, 1992, 
p. 89). 

En conclusion, en texmes de Fayol(1992), si la compréhension d'un texte est 

considérée "comme une actMté finalisee par la constniction d'une représentation 

occurrente cohérente: la signincaticm de ce qui est dit par le texte" @enhière & 

Baudet, 1 992, p. 147), cette amsbudon s'effectue toujours par une interaction entre, 

d'un côté, un texte ccmstitué d'un ensemble d'mformaficms explicites mgsnisées 

suivant les +es propres à m e  langue et a une culture dcmnées, et de l'autre côté, un 

lecteur avec ses cmmakmces de la langue et du monde sur lesquelIes interviemirnt 



des mécanismes sous la Contramte d'une capi té  bx&e de stockage et de traitement 

des mfarmaticms de stmsystànemnésiqye- 

C'est dans cette papective qye nous Shions la présente recherche. En &kt, 

l'étude de la compréhensim de textes, comme le soulignent Denhière & Baudet 

(1992, p. 289), nécessite de "prendre en compte simultanément les stnrctures 

linpkques du texte.) les représen&tions laagagières du lecteur et sa représentation du 

monde auquel réfere le textey7. 

La unnpréhension est d m  liée intimement a la mémoire.) nous présentennis 

brièvement dans la partie suivante l'organisation de ce système mnésique du lecteur et 

sa place dans les processus & traitemm de l'mfomiation 

1.3. Compréhension et système mnésique du lecteur 

La psychologie cognitive accorde une grande importance à la mémoire qui 

joue un rôle particulièrement important dans la compréhension, la mémorisation 

et l'acquisition des nouvelles informations draant l'activité de lecture. La 

mémoire, selon les psychologues copitivistes, est l'unité centrale de traitement 

des informations chez l'être humain. Elle reçoit7 sirnuitanément, une très grande 

qyantité d'informations de L'environnement et doit les filtrer de sorte que ces 

informations puissent être traitées et utilisées Pd, 1992). En compréhension 

de textes, elle est considérée comme la ressource privilégiée du lecteur pour 

extraire la signification d'un texte. En effet, l'ensemble des activités cognitives 

qui se situent à toutes les étapes de la compréhension dépend largement de la 

mémoire (Lindsay & Norman, 1980). Les auteurs ont proposé plusieurs modèles 

de l'organisation de la mémoire. Mais, les caractéristiques que présentent ces 



modèles sont essentiellement identiques. La mémoire est composée d'une 

mémoire de travail ou mémoire à court terme et d'une mémoire à long terme. 

Cependant, les chercheurs distinguent m e n t  trois niveaux de mémoire: une 

mémoire immédiate à très court terme composée de capteurs ou de récepteurs 

sensoriels et d'une mémoire sensorielle7 aussi appelée la réserve sensorielle; une 

mémoire de travail ou à court terme; et une mémoire à long terme. 

La mémoire de travail, comme l'indique son nom, est un espace de travail 

ou s'effectuent les opérations. Elle occupe alors une place particulièrement 

importante dans notre système de traitement de l'infomation. En effet, c'est dans 

cette mémoire que sont traitées les informations provenant de l'environnement, 

après être captées et filtrées par les récepteurs sensoriels. Lors du traitement de 

l'information, selon les chercheurs, la mémoire de travail reçoit essentiellement 

deux types d'informations: celles provenant de l'environnement et celles 

provenant de la mémoire à long terme qui sont requises par les exigences de la 

tâche (Tardif, 1992). Ce même auteur précise que la mémoire de travail a pour 

tâche la mise en interaction des idonnations extraites avec la base de 

connaissances en mémoire à long terme et, s'il y a lieu, la codification que 

prendront les nouvelles connaissances. Elle acheminera par la suite le résultat de 

ce processus de traitement à la mémoire à long terme pour qu'il soit stocké en 

permanence. Néanmoins, la mémoire de travail comporte deux limites 

importantes. D'une pari, elle est limitée en ce qui concerne le nombre 

d'informations qu'elle peut simulbnément cuntenir. D'autre part, elle est limitée 

quant à la duree de conserver des idormations La recherche de Miller (1956) a 

montré que la mémoire de travail ne peut simultanément contenir que 7 mités 

d'informations a. Eue consewe les informations pendant vingt secondes. Après 

vingt secondes, ces informations sont acheminées dans la mémoire à long terme, 



sinon elles sont perdues. Kintsch & van Dijk (1978), en testant leur modèle de 

compréhension, soulignent I'importance de la capacité de la mémoire de travail 

dans la compréhension et la mémorisation de textes. Selon ces auteurs, cette 

capacité dépend particulièrement de deux facteurs importants: la compétence 

linguistique du lecteur et la familaritté du texte à k En effet, durant l'activité de 

lecture, le lecteur teste continuellement les propositions qui arrivent en les 

mdiontant au contenu du tampon de mémoire de travail, il doit donc consacrer 

une quantité de ressources cognitives, plus ou moins grande en fonction du degré 

de difficulté du texte lu, à d'autres aspects du traitement comme le décodage 

perceptif, les analyses syntactico-sémantiques, la production d'inférences, etc. 

Ainsi, les lecteurs de niveau linguistique fort accèdent à l'information stockée en 

mémoire de travail plus rapidement que ceux de niveau Linguistique faible. La 

familiarité du texte à Lire, de son côté, détermine également dans me large mesure 

la capacité de cette mémoire. Parce qu'un texte familier peut non seulement être 

traité par tronçons plus importants, il peut aussi être retenu plus efficacement dans 

le tampon de mémoire de travail. Mais si le texte n'est pas familier, il n'y aura pas 

de cadres de ~Maissances disponibles pour organiser et interpréter une séquence 

déterminée de propositions, pour produire des infiences par exemple. Ainsi, la 

familiarité du texte lu permet au lecteur d'économiser lors du traitement une 

quantité importante de ressources cognitives pour d'autres aspects du traitement. 

Il disposera alors davantage de ressources pour emmagasiner des propositions 

individuelles en mémoire: 

The more f d a r  a text, the fewer resources are required for other 
aspects of processing, and more resources are avdable to store 
individual propositions in memory (Kintsch & van Dijk, 1978, p. 
371). 



La mémoire à long terme, quant à elle, constitue un centre de stockage de 

connaissances qui inclut tout ce que la p e r m e  connaît du monde, peu importe le 

~ r p e  de connaissances. Ces wnaaissances emmagasinées dans la mémoire à long 

terme sont toujours disponibles quand la personne en a besoin (Tardif, 1992). 

D'autre prat, la capacité de stockage des info~nations de cette mémoire est 

supposée illimitée. Selon Tdving (1972, 1983), la mémoire à long terme peut se 

distinguer par deux types de mémoires: une mémoire épisodique et une mémoire 

sémantique. La mémoire épisodique concerne des événements personnels, tels 

cpe des souvenirs d'dance, des moments partiders de la vie d'un individu, 

etc. La mémoire sémantique, de son côté, concerne des concepts, des règles, des 

lois, etc. Les connaissances en mémoire sémantique sont alors plus universelles 

que celles en mémoire épisodique. Ii s'agit des connaissances déclaratives et 

procédurdes. Elles sont essentiellement abstraites et bien structurées. Ainsi, la 

mémoire à long teme se définit comme un système complexe composé d7rmités 

de sens qui représentent l'ensemble des connaissances accumulées par un 

individu (Smith, 1979). Ces unités cognitives ne seraient pas organisées de façon 

permanente mais constitueraient plutôt un système d'éléments fonctionnant selon 

un mode génératif (Ehrlich, 1982). L7Uifonmation., selon LeBlanc, Duquette & 

Compain (1992, p. al), est emmagasinée dans la mémoire à long terme "sous 

forme de réseaux, de plans, de propositions ou de schémas qui correspondent à 

différents modes de représentation de la cunnaissance". Ainsi, les possibilités que 

les connaissances stockées en mémoire à long terme soient réutilisées 

fonctionneUement augmentent. Ces possibilités dépendent aussi des Liens entre 

ces demières (Tardif, 1992). Il importe de rappeler que les informations que la 

mémoire sélectionne, traite et conserve sont ceiles qui lui paraissent les plus 

importantes et les plus fonctionnelles en fonction de la demande de la tâche à 

réaliser. 



La compréhension est Qnc fortement dépendante des structures de 

~ ~ m i r i i s s a n c e s  stockées en mémoire, de leur organisation et de leur mode de 

fonctionnement (Deschênes, 1988; Fayol, 1992). En d'autres termes, la 

compréhension de textes dépend largement des connaissances antérieures du 

lecteur. Nous allons aborder ci-dessous le rôle des connaissances antérieures du 

lecteur lors de l'activité de lecture. 



2. C O M P R É ~ S I O N  ET CONNAISSANCES ANTÉRIEURES DU 

LECTEUR 

2.1. Les connaissances antérieures du lecteur 

Aujourd'hui, le rôle prépondérant que jouent les connaissances antérieures 

dans la compréhension ainsi que dans l'apprentissage a été mis en évidence. En 

effet, au cours des vingt dernières années, de nombreuses recherches en 

compréhension démontrent que les wnna i s~ces  initiales des lecteurs ont des 

effets positifk sur leur performance de compréhension, de rappel et de 

reconnaissance du texte lu (Anderson, 1981; Holmes, 1983; Johnston, 1984; 

Symons & Pressley, 1993). Les étudiants ayant des connaissances antérieures 

retiennent plus d'informations, comprennent mieux et font moins d'erreurs que 

ceux qui ont moins de connaissances du domaine traité par le texte. Les résultats 

de ces recherches indiquent aussi que la proximité de I'infonnation présentée avec 

les connaissances du lecteur accélère le rythme de traitement par une activité de 

superposition automatique des nouvelles informations sur les connaissances. Les 

informations qui sont traitées et mémorisées sont autant celles qui proviennent du 

texte que celles qui sont activées par le texte (Deschênes, 1988). En lecture, la 

compréhension ne peut se produire que lorsque le lecteur arrive a rattacher la 

nouvelle information à ce qu'il connaît dkjà A cet égard, Adams & Bruce (1982) 

ont souligné: 

In fact, reading comprehension involves the construction of ideas 
out of preexisting concepts. A more correct statement of the role 
background knowledge would be that comprehensïon is the use of 
prior knowledge to create new Imowledge. Without pnor 
Imowledge, a wmplex object, such as a text, is not just ~MEcult to 
interpret; strictly speaking, it is meaningless (p. 22-23). 



Les connaissances antérieures du lecteur, selon les chercheurs, sont 

organisées, reliées entre elles d'une façon systématique et fortement hiérarchisées. 

Le degré d'organisation est un trait distinctif fort important entre les lecteurs 

experts et les lecteurs novices (Tardif, 1992). Selon ce même auteur, les 

chercheurs ont proposé plusieurs concepts pour décrire l'organisation des 

connaissances stockées dans la mémoire ou connaissances antérieures, telles que 

fiames (Minsky, 1975), scripts (Schank & Abelson, 1977), modèle mental 

(Johnson-Laird, 1983) et schémas (Rumelhart, 198 1, 1984 et Rumelhart & 

Ortony, 1977). Mais, la dernière forme d'organisation des connaissances est 

retenue du fait qu'elle semble être la représentation la plus vraisemblable de 

l'organisation et de la hiérarchisation qui existent dans notre systéme de 

traitement de l'information uardif, 1992). 

En effet, la théorie des schémas permet de rendre compte du processus de 

compréhension de textes en traitant de la représentation des connaissances 

stockées en mémoire du lecteur et la manière dont ces connaissances antérieures 

interagissent avec les données présentées dans un texte de lecture. La présente 

recherche s'appuyant sur la théone des schémas, nous tenterons de l'exposer de 

façon détaillée dans les grandes pages qui suivent. 

2.2. La théorie des schémas 

2.2.1. Histoire du concept de schéma 

Le concept de schéma a été repris par des théoriciens et des chercheurs des 

années 70 travaillant dans différents domaines de la science cognitive comme 



l'intelligence artificielle, la linguistique appliquée, et en particulier la psychologie 

cognitive- En fàif il a été introduit bien avant les années 70 par certains chercheurs. 

En &kt, Rumelhart & W n y  (1 977) et Rumehart (198 1)' en voulant justiner 

leur choix du terme de schéma, font référence a Kant (1787). Dans son ouvrage 

intituié ccCntique de la raison pure", Kant a utilisé le tame de schéma qui est 

relativement sidaire à celui que nous anplayons aujourd'hui (Rurnelhart & Ortony, 

1977). En &et, Kant a éait: "Or, cette représentation d'un procédé général de 

l'im-on, servant à procurer à un concept son image, que j'appelle le schème de 

ce concept" (p. 189). Afin de l'expliquer, il a domé comme exemple le schéma du 

triangle qui, selon lui, "ne peut exister ailleurs que dans la pensée, et il signifie une 

règle de la synthèse de l'imagination relativement à certaines figures pures [conçues 

par la pensée pure] dans l'espace". Toujours chez Kant, le concept du chien, par 

exemple, désigne une règle d'après laquelle l'imagination d'un individu peut se 

représenter d'une manière générale la figure d'un quadrupède, sans être astreinte à 

quelque forme particulière que lui o s e  l'expérience ou même à quelque image 

possible qu'il puisse représenter "m concneto''. Et Kant a conclu: 

[...] l'image est un produit de la faculté empirique de I'imaginahon 
productrice, tandis que le schème des concepts sensibles (comme les 
figures dans l'espace), est un produit et en quelque sorte un 
monogramme de l'imagination pure a priori, au moyen duquel n 
d'après lequel les images sont d'abord possibles, [. ..] (p. 189-1 90). 

Ainsi, chez Kant, le temie schéma est déjà utilisé pour désigner quelque chose 

d'abstrait dans l'esprit humain, c'est-à-dire les concepts abstraits auxquels I'hornrne a 

recours pour comprendre des choses réelles. Kant écrit que toutes les nouvelles 

informations et les nouvelles idées ne possèdent la signification pour un individu que 

lorsqu'elles sont reliées à ce qu'il connaAt déjà 



Quant à Anderson & Pearson (1984), Js se Serent aux travaux des 

psychoIogues de ia Gestalf notamment a ceux de WuIf (I9Wl938), qui ont montré 

la tendance de l'esprit humah a mgmisr I ' i n f i c m  dans des sauctures 

cohérentes. Ces mêmes auteurs mentionnent aussi les travaux de Ausubel (Ausubel 

1963; Ausubel & Robinson, 1969) qui a développé une théorie assez proche de celle 

des schémas, mais qui ne l'appelle pas k théurie des schémas. Selon ce dernier? lors 

mi traitement des mfonnations, les idées générafes déjà connues permettent 

"d'mcorporer" ou ''d'an~rer'~ les nouvelIes propositions présentées dans le texte. 

Un auteur est très souvent cité dans la Mhture et est considéré wmme le 

premier psychologue qui ait hoduit en 1932 le ternie schéma au sens que les 

théoriciens et les chercheun udkmt  lorsqu7il s'agit de la théorie des 

schémas (RumeIhart, 198 1; Rumelbart & Ortony, 1977). Il s'agit de B d e t t  (1932). 

En &kt, Bartjett rapporte dans son livre instmilé "Remembering'' certaines 

expériences qu'il a menées en psychologie, en particulier ses observations à partir de 

l'expérience effectuée dans le domaine des conoaissances culturelles (63-94). 

L'analyse des résultats a conduit Bartlett à concime que les éléments culturels 

présentés dans un conte a8Fectent les reproductions des sujets. En fàit, cette expérience 

de Bartlett peut être ccmsidérée comme l'me des premières éhides portant sur 

l'influence des schémas et en particulier des schémas culturels sur la compréhension 

et la mémorisation en lectine ( B e  l986), sinon la première. 

Mais, il faut attendre les années 70, avec les travaux des chercheurs en 

Intelligence artificielle effectuant des simulations des processus oognitifk (Mimky9 

1975; Winograd, 1972, 1975) pour que de réelles bases de la thémie des =hénias 

soient jetées Ce sont surtout des thhic iens et des chercheurs importants comme 

Anderson (1977), Anderson & Pearson (1984), Rumeihart & Orbsy (1977), 



Rumelhart (1981), et Scbank & A I b e h  (197q7 qui ont apporté une grande 

coimLbuti011 au dareloppement de la théone des schémas et qui font dé6ahivement 

Aémarrer les recherches sur le schéma Dans la partie qui suit nous dons &der  le 

ccmcept majeur de la théone des schémas. 

2.2.2. La défaim chi schéma 

Dans la fittérature, les dkhitions du schéma proposées p RumeIhart (1981) 

et Rumelhart & Ortony (1977) et celle pioposée par Anderson & Pearson (1984) sont 

très souvent menfionnées. En &kt, Rumebut (1981) en a donné la definition 

suivante: 

A schema, then, is a data stmcture for represeniing the generic 
concepts stored in memoty. There are schemata representing our 
knowledge about al1 umcepts: those underlying objects, situations, 
wents, sequences of events, actions and sequences of actions (p. 5). 

La définition du schéma de Rumelhart est assez approfondie. Cependant, 

cene définition devrait être complétée par celle de Anderson & Pearson (1984, p. 

259) pour qui "A schema is an abstract knowledge structure. A schema is abstract 

in the sense that it summarizes wtiat is known about a variety of cases that dBer 

in many particulars. [...]. A schema is structured in the sense that it represents the 

relationships among its component parts.". 

La définition chi schéma de Rumelhart (198 1) et celle de Anderson & Pearson 

(1984) pourraient donc être résumée en ces tennes: 



Les~émassontdesstructuresabstraitesdeconnaissancequiservent 

à représenter les concepts génériques stockés en mémoire et qui 

peuvent représenter des objets, des événements, des -ces 

d'événements9 des &ms, des séquences d'actions et des situations. 

L'exemple ci-dessous3 traduit de Carrell et Ektedmld (1983, p. 557-558), 

pwnet & mieux rendre compte & mcept  & schéma. Le lecteur ou I'&ur7 pour 

comprendre l'énoncé: "Le poiiczer ieva &z main et adta la w i W ,  doit l'attacher a 

uncertainnombredecannaisSances Qntildisposesi~les codes sociaw et culturels 

umcemanf le rôle, les pouvoirs et le comportement du policier, la réaction de 

I'airtamobrliste7 etc. Autrement dit, il aura à chercher dans sa mémoire plusieurs 

schémas possi'bles qui carespandent à cet événement 1) le policier dirige la 

circulation et fait signe à l'automobüïste de s'arrêter; 2) l'automobiliste tente de 

doubler la file de voitures en empiétant sur la voie réservée aux autobus, 3) 

l'automobiliste est soupçomié de trafic de drogue, etc. D'autres idées qui ne sont pas 

mentionnées dans l'énoncé lui viennent aussi à l'esprit. On peut imaginer 

l'automobilise freine pour mêter la voiture; le policier s'approche et communique 

aveç celui-ci; l'automobiliste, qui est un trafiquant de drogue9 ne s'arrête pas, mais ïi 

&I&e la vitesse pour prendre la fuite, etc. Si l'on savait maintenant que le policier 

était Superman et la voiture était sans ccmducteur, un autre schéma totaIement 

différent serait alors nécessaire a la compréhension de l'énoncé. 

Anderson & Pearson (1984) ilIustrent la théorie des schémas en donnant 

l'exemple mi schéma d'un %@%ne de bateau'". La figure 1 de la page suivante 

montre les cinq oomposatlfes (dans les cases) de ce schéma et les lieas entre eues 

' Repris de Anderson & Peanon (19û4, p. 263) 



Célébrité I 
7" objet 

Bateau 

\ 

Figure 1: Le schéma de baptême de bateau 

Ainsi, un individu possédant le schéma de baptême de bateau sait qu'un 

baptême d'un bateau est une cérémonie ou l'on baptisera ua bateau nouvellement 

construit avant de le mettre à l'eau Au cours de la cérémonie se dérouleront 

certains événements: une personnafité prononcera d'abord un discours et on 

cassera par la suite une bouteille de champagne sur la proue du bateau, etc. afin 

de le baptiser. 

Lors de la compréhension d'un texte, le schéma est activé et son 

instanciation permet d'établir la cohérence de la représentation sémantique 

occmente: les données du texte viennent s'insérer dans les cases vides du 

schéma En d'autres termes, le lecteur arrive à comprendre un texte lorsqu'il est 

capable d'activer ou de construire un schéma pouvant rendre compte de fkpn 



adéquate des infornations spécifiques (objets, actions, événements et situations) 

contenues dans le texte- Nous l'aborderons de plus près plus loin 

Cependant, le concept de schéma a donné iieu padois à certaines 

discussions, afin de bien rendre compte de ce concept, MUS dons aborder dans la 

partie suivante d'autres concepts tels que m e ,  script, souvent cites dans la 

littérature lorqu'on parle du concept de schéma 

2.2.3. Frames, scripts et schémas 

Les auteurs ont proposé plusieurs ccmcepts pour décrire l'organhion des 

camissatlces dans la mémoire: fimne (Mmsky, 1975) ou bbca&e", scnpt (Schank & 

fUkIson, 1977) ou c b ~ 0 9 '  et schéma (Anderson, 1977; AndeMn & Pearson, 

1984, 1988; Rumelhart, 1981; Rumehart & &tony7 1977). Parfois, on trowe aussi 

"typidhé" ou b'pr~totype" notamment en France (Le Ny, 1989). 

La notion dejiumie2 vient de Minsky (1975) pour qui une personne, quand elle 

rencontre une nouvelle situation, va rechercher et sélectionner dans sa mémoire une 

simcture lui en parnettant la compréhension, Ii l'appeilefime. Selon l'auteur, "A 

&me is a data stmture for represenhg a stereotyped situation, like being m a certain 

kind of k g  room, or going to a child's birthday party" (p. 212). À partir de cette 

définition, les b e s  peuvent être amsidérés oomme des stmctures de données ou de 

connaissances ccmceptueUes qui mterviernient dans la oompréhensim, mais dans une 

siniatim spécifique ou stérmtypée. 

' Certains auteurs ont traduit œ terme en français ucadre ", mais il est génedement non traduit (Le 
Ny, 1989, p. 129). Nous collservons ainsi le teme orim en angiais %amen. 



Quant auscript, il semble être pius abordé que le &me dans les k i t s  sur la 

cumpréh&on en lecture. Le script a été utilisé d'abord daas le Qmame de 

I'hteIligence ArîificieUe conmie type de qmbntdon de connaissances dans les 

systèmes infibmaîi&s a m p  pur  comprendre le laagage tlah~~eL Cette notion a été 

aussi d i s &  par la suite par les chercheurs daos le domsrne de la psychologie 

cognitive avec la même préacnrpaton que celle des chgcheurs en Intelligence 

Artificieile. En particulier, les chercheurs Schank & Alberson (1977, p. 41) ont tenté 

de mmûuire M modèle de l'organisation des CannaisSances pour rendre compte des 

phénomènes obsewés. Les auteurs ont domié la défbiticm chi script comme suit 

"Thus, a script is a predetennined, stereutyped sequence of actions". Schank (1982, p. 

10 1) a précisé: "Scripts organize aIl the infOIILlation we have in memory about how a 

cammo~lplace occurrence (such as gohg to a restaurant) usudly takes place. In 

addition, scripts point out what behavior is appropriate for a particular situation". Les 

scripts sont donc d'abord et pour l'essentiel des stmctmes de connaissances organisées 

en mémoire. Ils font référence a la représentation des situations stéréotypées, 

co11ventionnelles et réguiières. Selon Mandler (1984), les scripts mgmisent les 

infomiations de fkpn expérienfieile plutôt que logique. Ainsi, les scripts sont très 

sanilaires aw h e s 9  surtout en ce que les Scripts contiennent aussi des informafiofls 

expérientiek et générales sur des événements réguliers et stéréotypés (AIba & 

Hasher (1987). En abordant ce concept, Denhière & Baudet (1992) soulignent que le 

script présente des limites pour étabiir une interprétation des situations moins 

familères ou m o k  fiéqwmks. Aiaq selon les ailtetus, "des schémas plus généraux 

et plus abstraits sont nécessairesy' parce qU"h script n'est ara&idque que des 

situanom &&typées" et cbioutçs les siîuations ne peuvent pas mettre en jeu un 

script". 



En faissnt référence au ccmcept de schéma, plusieurs auteurs s'entendart pour 

dire que le script n'est qu'un type particulier ou une sous-catégolie mi schéma 

(Cane& 1983; Denhière & Bade& 1992; Fayol & Monteil, 1988; Johnson & Hasheq 

1987; Pierre, 1990). Pour J o h  & Hasher (1987), un script n'est rien d'autre qu'un 

type particulier du schéma maIgré dBihenks dkfhitions qu'on lui a données. Fayol & 

M d  (1988, p. 349-350) ont aussi souligné: The script here again is a paiticular 

type of schema, one pataining to knowledge of a srpical sequence of events m a @en 

situationY'* 

Cela peut aussi expliquer pouquoi dans des écrits sur la comprébeasion de 

lecture en L1 ainsi qu'en L2 etlou LE, on peut trouver tantôt "le schéma du 

resburant" (Cornaire, 199 1; Le Ny, 1989; RumeIhart & aI, 1986; Tardif, 1992, etc.), 

tantôt "le script du restaurant" (Schank, 1982; Schank & AlbeIson, 1977). Mais, on ne 

peut trouver, à notre c a m h n c e ,  que 'le schéma de l'aéroport" et non ' le  script de 

I'aéroportY7, ou ' le  schéma d'achetd' et non pas "le script d'acheta". 

En résumé, les schémas, les scripts et les fiames, malgré leurs appellations 

différentes, sont tous des stnictures de ammisances stockées en mémoire. Ils 

partagent un grand nombre de amckmt~ I .  . qyes communes (Armand, 1994) et 

interviennent de facon similaùe dans ia compréhension et la mémorisation de textes 

Mais7 le ccmcept de schéma est un teme générique qui englobe les deux derniers 

(Carre& 1983b; Denhière & Baudet, 1992; Faiyol& Monteil, 1988; Pierre, 1990). 

Même si l'on veut distingun ces trois coacepts: jmme, script et schéma, ce 

dernier est probablement le plus utilisé dans la lïttktwe en compréhension de textes 

et l'objet d'un très grand nombre de recherches (Deschênes, 1988; Fayol, 1992; 

T a r a  1992). Aimi, Fayd (1992, p. 81) est arrivé à wnc1ure que ' la base de 



ammisances collceptueiies a été l'objet de nombreuses recherches" et qu'''un relata 

consensus règne parmi les chercheurs pour l'aborder en termes de schéma". A ce 

sujet, Gmbe (1991), en passant en revue des recherches actuelles dans le domaine de 

la lecture en L 2  &/ou LE, a souligné: 

[...], it3 has been an exûemeiy wdid notion fa describmg how prior 
bwledge is h&grakd in m e m q  and used in higher-lwe1 
comprenhension pn>cesses (p. 390). 

La présente recherche s'intéressant aux schémas dturek, dam la partie 

suivante? MUS tenterons de chifier ce type partider de schérna 

2.2.4. Les schémas culturels 

Rans la littaatiae, on parle beaucoup des schémas dturek, mais a notre 

çomaksance, il nous semble qu'aucune définition des schémas dturels, jusque là, 

n'ait été proposée. Plus précisément, on n'airive pas encure à distinguer les schémas 

cultwelr des schémas en généml. De plus, une distinction des catégories de schémas 

sera nécessaire pour éviter le danger que court une défidion '%ague3' mi schéma (van 

Dijk & Kintsch, 1983). Cependant, avant d'arriver à une définition des schémas 

culturels, nous dons tenta de cemer de plus près le concept de culture. 

2.2.4.1. Le concept de culture 

Depuis l'apparition mi mot de dture ,  il existe un très gtand nombre de 

définitions de ce concept (LeBlanc, 1996). Cependant, le ccmcept de culture, selon 

Ktamsch (1995) désigne depuis toujours au moias deux manières d'envisager une 

3 Le concept de schéma 



commiai.nrtP: sociale donnée. Ii s'agit d'abord de la défidon qui vient des sciences 

humaines. La deu>rihe vient des sciences sociales. En effq les sciences h d e s  

mettent I'accent sur la représentation qu'un groupe social dorme de lui-même et des 

autres au travers de ses pmdudons d e l l e s  telles que les oeuvres d'art, littéraires, 

les objets de son vécu qu~ndien, les mécanismes, etc afin d'en assurer la pérennité et 

la transmission Les auteurs en sciences sociales? de leur part, sont gémiralement 

d'accord pour dire que la culture est l'ensemble des &es propres à une société 

queIcaque. Pour Lado (1964, p. 23), la culture mclut "all aspects of social We, 

national habits, the way of acting, thnikmg: m other words, culture inchides all aspects 

of He shared m oommMity". Quant à LeBlanc, Courtel & Treskws (1990, p. 3), ils 

en ont proposé la définition suivante: "Za culture, c'est le Came de vie, le mode de vie 

et les fàpx de se comporter, de penser d'une communauté dont l'histoire7 la 

géographie, les mstautions et les signes de reconnaissance sont distincts et la 

distinguent, à un degré plus ou moins p d ,  de toute autre communauté". Brislui 

(1990, p. 11), quant à lui, définit ainsi la "Culture refm to widely shared i a 7  

values, formafions and uses of categories, assumptiom aboirt Me, and goal-directeci 

activities that becorne unconsciously or subconscious~ accepteci as nght and correct 

by people who idernt~@ ftiemsehes as membas of a society". Ce danier précise aussi 

qu'une société peut être un pays, le Japon par exemple, un segment plus délimité de 

société, tel le cas de la chse moyenne a m  États-unis, ou encore un groupe 

ethnique à l'intérieur d'un grand pays, comme le cas des Américains d'origine 

polonaise MMmt aw États-unis ou celui des Pdestms arabes vivant en WL Ces 

~ o n s  sont presque similaires, à bien des égards, a mile proposée par Legendre 

(1 993). 

Expression de la vie sociale; ensemble des phénomènes sociaw 
(religieux, morauxy esthétiques, sciedfkpes, techni~ues~ etc.) propres 
à m e  c~rnminirriitéi ou à une société hinnaine (ex.: la culture 



2-2.4.2. La défidion des schémas dfurek 

A p d r  de ce qui précède, nouspouvoas arriveràpmposer la dt%dion des 

schémas dturels comme suit 

Par schémas mltwvh, on entend l'ensemble des CannaisSances les 

coirtumes7 les instihrtions* les valeurs* les CZOyzlnCes, les attitudes, les 

comportements, les modes de vie, les souvenirs communs, le savoir et 

les gestes qui sont spécifiques à une c o m m d  ou à une société 

h d e ,  ou encore à une civilisata quelumque, qui sont organisées 

en mémoire sous forme de schémas. 

L e s s c h é m a s c u I t u r e l s s e ~ d o n c d e s a u t r e s s c h é m s s d e  

LwiaaaisYmces antérieures présents céez l'individu en ce que les derniers comprennent 

tous les types de anmahnœs stockés en mémoire tels que les amakmces  

générales sur le monde, les ammkmces liées à un domame ~pécifïque~ les 

mmkances i n t e r c i i s C i p ~  par exemple, tandis que les schémas culturels font 

partie cies canahances du monde, mais spécifiques ou liées à une culture dormée. 



Ainsi, laphqartdesmdividus,~àuneaihuredonnée, alamhure 

québecoiseparexernple,saven~quelafete&Climaval&Québecestun~al 

d'hiver qui depuis très langtenips a lieu chaque année au Qué'bec9 mais a la ville de 

Québec seulement Au cours de la fêê, se dérodef~nf un certain nombre 

d'événements et de Séquences d'événements tels que le oounmnemeat de la reine, 

l'érection d'me m o n  de neige et de glace fikant corps avec les fortifications 

de Ia ville, des compétitions de scuipture à l'entrée des p h e s  d'Abraham., le bal de la 

reine au châieaii Frontenac, la course en canots sur les glaces du Saint-Laurent, des 

défilés de nuit dont la parade magnifique avec la pdcipaîicm du bonh-e du 

carnaval, la reine et les chichesses, de joyeux lurons emmaillotés, des baladins, des 

boufEms9 etc., lesquels on powraif n e p a  m e r  à d'mtresfeta. 

De même, la grande rnajonté des gens, qqmkmnt a la culture vietnamienne, 

possèdent le schéma de la fëë vietnamienne du Tet, correspondant également à un 

certain nombre d'événements et & siqynces d'événements, lequel des Québécois, 

ou des Français, ou encore des Américains9 pourraient ne p pséder. 

Afb de bien expliquer le rôle joué par les schémas dans la compréhension et 

la mémorisation de textes, ci-dessous, nous dons présenter de hiçon détaillée les 

wmdrhiques et les fonctions des schémas. 

2.2.5. Les caractéristiques des schémas 

Selon la &art des auteias, les caractensti . . 
'qyes les plus importantes des 

schémas soat les silivantes: 



1) Présence des vafiables dans les schémas 

LesschimaspossédentdesvariablesqrripeuventêtreSISSOCiéesoulimitéesp~ 

différents aspects de notre emrironnement et ai faction de chaque circo~lstatlce. 

Ams, ces variables pewent prendre des vaIeurs particulières en f d c m  de chaque 

Stuatian ou lors de Ehaque mStanciatiion Autrement dit, ces valeurs sont déterminées 

par les fhctems contextuels et SituatimmeIs (Rumehart & Orbny, 1977). Par exemple, 

le schéma "d'achete?' peut posséder trois variables: I'achefau, ce qu 'on achète et le 

vendeur. Ces trois variables prendront des valeurs très différentes dans les deux cas 

suivants: le premier, c'est que l'acheteur a bien besom d'acheter, mais le vendeur n'a 

pas encore besoin de vendre et le deuxième, il s'agit Q cas coniraire. 

À ces variables sont associées des contraintes. Ces contraintes ont deux 

fonctions. Elles spécifient, d'une part, la distribution des entités susceptibles 

d'instancier les variables et permettent d'autre part, d'assigner des valeun par défaiit 

en l'absence des informations explicites @enhière & Baudet, 1992; Rumelhart & 

Ortony, 1977). En outre, l'ensemble des contraintes pour un schéma h é  forme une 

distniution multivariée avec des wrreIatiom panni cerfaines variables (Rumelhart & 

Oaony, 1977). En d'autres termes, certaines valeurs peuvent être prises en fonction 

d'autres valeurs. Cela veut aussi dire qu'un schéma peut s'adapter à clifErentes 

s i ~ o n s *  

2) Hiérarchie et emboîtement 

Les schémas stockés en mémoire ne sont pas mcbipendants les uns des autres. 

Mais iIs sont organisés comme des r h  de noeuds conceptuels qui sont génériques 

et qui sont plus ou moins fortement interreîïés en fonction des domaines et des 



niveaux d'expertk des mdividus. D'autre part, ils peuvent s'emboîter les uns dans les 

autres. Cela impLique que les schémas peuvent être hiérarchisés. C'est-à-clire qu'ils 

scmt Orgenws entre eux selon mie d e  hiérarchie. Un schéma est une 

d & o n  de sws-schémas -elhart & Ortony, 1977; Anderson & Pichert, 

1978). Par exemple, le schéma de la "maison" est Coastmié des sous-schémas 

correspona à la "sale de ~é j& '~  aux " c h b r e r  Ù coucher", à la 'La&ne'3, etc. 

Et chacun de ces sous-schémas peut être divisé, à son t~ur, en d'aubes sous-schémas. 

Le sous-schéma de la 'Lcuisine'' peut peut en en d & o n  d'autres SOUS- 

schémas tels que le 'Lpoéle3', le "jhgo7', &. Reprenons l'exemple & Anderson & 

Pearson (1984): le schéma 'Loiseau', mcIut les sous-schémas tels que "plumes", 

"ailes", 'toler" (avec les ailg les oiseaux volent), etc. Ainsi, un schéma peut être 

 SOUS^ jusqu'aw "sous-schémas les p h  petits possiiIes'', ce que Rmelhart & 

h n y  (1977) appellent schémas atomiques ("atomic schernata"). 

3) Représentation des CO&= plutôt que les défbtîons 

Les schémas représentent les connaissances plutôt que les définitions qu'on 

trouve dans un dictionnaire (Rumelhart & Ortony, 1977; Rumelhart, 198 1). D'après 
.. r les aukurs, l'accent mis sur cette caraçtenstiqye s'explique par &WC raisons. D'une 

part, les c o d c e s  que représentent les schémas scmt de type encyclopédique. 

D'autre part, les schémas représentent les CorniaisSances associées aux concepts dors 

que les dictionnaires tentent de foumir le plus possible de "sens des mots". Amq ces 

comaissances impliquées par les schémas ne sont pas les entaés hgutiques. Mais il 

s'agit des représentations abstraites symboliques de connaissances. Prenons un 

exemple, si nous rencontrons 'km phteau de c ~ n q f r w t s ~ ~  dam un passage portant sur 

une vietnamienne, le dictionnaire peut nous dire seulement que c'est un plateau, 

soit en bois, soit en métal et sur ce plateau il y a cinq sortes de fiuits. Maû un lecteur 



kschémassontdess tn ichnesdeconnai s sancesqui~  # - 
a la fois la 

mimstructure et la macmstmctme de la représentation cognitive @enhière & Baudet, 

1992). Ils ont un extain niveau d'abstraction. Selon RumeIhart & ûrtcmy (1977), ils 

pewent représenter les ammkances a tous les niveaux d'abstraction, des idédogies 

aux camaknces sur la signification d'un mot particulier. RumeIbart (198 1) a 

souligne 

[...], so schemata can represent kwwiedge at all levels - fiom 
ideologies and cultural tnrthf to knowledge srbout what &es an 
appropriate sentence in OUI language to knowledge about the meaning 
of a pdculaf  word to kwwledge about what pgnems of excitations 
are associated with wiiat letters of the alphabet (p. 13). 

n est important de noter que les schémas représentent les camakmçes qu'un 

mdividu possède sur un objet, une action, un événement et une situation et que ceux- 

ci sont non seulement abstraits, mais aussi stéréotypés ( A n a  1977; Anderson & 

Pearson, 1984; Anderson, Pichert, Goetz, Schallert, Stevens & Trollip, 1976; 

Hudson, 1982; RumeIhart, 1981; Rumelhart & Ortony, 1977). A ce sujet, Anderson, 

Pichert, Goetz, Schallert, Stevens & Troilip (1976) précisent que les schémas sont 

abstraits en ce sens qu'ils derment une case ou une niche pour chsque élément 

Oonmtuant dans une stnichne de coanaissance. Ils sont st&eOtypés en ce qu'ils 

mdiquent les relations typiques entre les éléments. Ab& les ccmcepts et les relations 



8 * qui cmdtwnt les schémas sont eux-mêmes staeotypésstaeotypés De plus, les schémas que les 

indivichrs possèdent ne sont pas tous identiques. Cela signifie qrie tous les individus 

n'ontpaslesmêmesconnaissancestrmr<luantaative~~qualitativesnalemâne 

objet, le même Wénement et la même siaiaticm Par exemple, un individu qui va 

souvent au r- surtout aux m t m m t s  de types diffkents, a plus de 

connaissances qwceIutquiyvaunefoisoudeuxf~. Autrement dit, le schéma du 

restammt du premier peut être "ph riche et plus mmpfet" que ceIui & dernier 

Dans le cadre de la comp~éhension de textes' les schémas peuvent représenter 

à la fois des connaissances sur les contenus (domames conceptuels), et celles sur la 

forme (type de textes, I ' o r ~ o n  de texte, par exemple). C'est cette 
P .  - 

que 

quipamet&disbngueilesschémsis&contenuquirepr~tdescOffuaiSSances 

sur le contenu des schémas fomiels qui représentent des c a m a k m c e s  sur la fornie. 

5) Caractère évolutif&s schémas 

Selon Anderscm & h n y  (1975)' notre base de c a m k m c e s  n'est pas 

statique, mais plutôt une cmsûudon oontinwllement r é o I m  et déve10ppée. 

Ainsi, on peut y ajouter et insérer des infiormations qu'elle acquiat tout au long de sa 

vie (Anderson et Pearson, 19û4). Le schéma est donc essentieUement une structure 

évolutive uarw 1992). Les schémas se m&ent donc au fur et à mesure que 

l'individu vit de nouvelles expériences et acquierî de nouvelles connahances 

(LeBlanc, Duquerte & Compain, 1992; Rumelhart & Ortoq, 1977; T'ara  1992). En 

effet, un individu peut ajouter à son schéma "baptême de bateau" de nouveUes 

informations, par exemple, s'il est Sonné qye sur la pIate-forme où a lieu la 

cérémonie se trouve en particulier le drapeau de couleur nationale (Anderson & 

Pearson, 1984). Observons un autre exemple donné par Tardif (1992). Le jeune 



enfans de trois ans possè& déjà le schéma d'un restaiirant qui co~respond 

essentiellemest à ce qui se passe chez MacDonald Au fia et à mesure de la 

diversification de ses expériences avec les restainmrs, il associe les nouve1les 

i d d o n s  au schéma qu'il possédait déjà à I'âge de trois ans Toujours dans le 

même sch* mais en 1'6- il ajoute qu'il existe différexlfes -es de 

restaurants, certahs OU l'on appose la mwiture, d'autres où il faut soi-même la 

co~lllzlsplder et la prendre au comptoir, d'autres encure ou il frurt se servir soi-même et 

paya seIm le poids de la nourriture. 

Ainsi, la cmîrudon de nouveaux schémas et le déve1oppement des schémas 

déjà acquis jouent un rôle particulièrement importrmt dans la compréhension et la 

mémorisation de textes. En effet, pour comprendre I'énoncé qui suit, l'exemple de 

Bransfmd (1984, p. 259-260), 'J'e a décidé de ne par porter sa ceinture, ses 

boucla d'oreik et son collier msornis d'argent pure qu 'elle va aller à l 'aéroport': 

le lecteur ou l'auditeur doit alla au-delà des i n f ' î o n s  explicites présentées dans 

cet énoncé. Il doit savoir ce qui relie "la manière de s'habiller de Jane" à 'l'aéroport". 

Il doit donc posséâer de bonnes connaissaces de l'aéroporr, un "schéma d'aéroport 

bien déveIoppé", ce qui lui permettra de comprendre que Jane a décidé de ne pas 

porter ses bijow assortis d'argent, du f i t  qu'à l'aéroport il y a des détecteurs de métal 

qui pourraient lui causer un retard inutile. Mais un &t qui n'a pas de connaissances 

de i'aéroport ou qui en a très peu de camakmces - il sait seulement que l'aéroport 

est un endroit ou les avions décollent ou attarissent par exemple, ne p o d  pas 

comprendre pourquoi Jane a clécidé de ne pas porter ses bijoux pour aller à I'aaOpOrt. 

Cet enfant ne pounait comprendre que certains énoncés comme celui-ci: "John est 

allé à 2 'aéroport parce que sa farzte venait le voir". 



Cette caractéristique joue un d e  extrêmement Enportant dans I'acquisition de 

nouvelles coanaissances ou dans la ~ 0 1 1  du savoir (Bdmd,  19û4, Tardif; 

1992). Dans I'enseignement et 17appraibSsage des hgues, en partider des L2 et/ou 

LE, I'acqriisitm ou -011 des schémas est d'autant plus miportente que les 

schémas que possèdent les apprenants de L2, et parhdèrement ceux de LE sur la 

cuiture de k langiae cible sont souvent très Ï n d b n t s  aussi que très '*es". 

Il est aussi important de souligner que c'est grâce a m  cinq cmcmm P .  

ques 

meniionnées ci-dessus que le pn>cessus d'actÏvaticm et d'instanciation d'un schéma 

peut se ploduire. Cependant, à ces cinq amckmû 
P .  

ques, d'après Rume- (1981), 

viennent s'ajouter deux autres wra&&iqyes plus générales des schémas Ce sont les 

suivantes: 

Les schémas sont des dispositifs de recormaissance. Ils sont n t é s  dans 

l'activité cognitive. Cetîe t e è r e  a pur but d'évaluer l'ajustement de ces schémas 

aux données à traiter. 

Lors de la lecture d'un texte, les schémas sont toujours disponi-b1es pour 

faciliter la oompréhension et la ménxxidon des sujets. 

En résumé, les schémas possèdent les sept caractensh 
C .  . 

qyes Sulivatlttes: 

1) Présence des variabk dans les schémas' 2) Hiérarchie et emboîtement, 3) 

Représentation des conaaissances à clif1t"aen niveaux d'abstraction, 4) 



2.2-6. Les fonctions des schémas 

Dans les k i t s  sur les schémasy les fmctions des schémas restent auwe peu 

précisées. Mais' des auteurs tels que Anderson (1984)' Bransford (1984)' Canell 

(1 9&), Rumelhart & &tory (1977) et Rumeihart (198 l), ont proposé des fondions 

possi-bIes qui peuvent rendre compte des &ets des schémas dans le processus de 

compréhension et de mémorisation des textes écrits. En particulier' Anderson (1984) a 

suggéré six fonctions qui peuvent être attribuées au schéma Ces six fmctions, selon 

Bransford (1984)' bien qu'il soit possible d'ai ajouter d'autres, sont stdbmtes pour 

illustrer des effets des schémas que p o d e  l'apprenant sur sa &ormance de 

compréhension et de mémorisation de textes. 

1) Activation et instancianon 

Les schémas sont conçus pour f o w  un échafaudage conceptuel qui 

assimilera les i n f i i o n s  présentées dans le texte. Plus cotlaètement, ils contiennent 

des cases vides ("slot" ou "niche'' en anglais) suscepfi~les d'être remplies par des 

informa;ticms mémorielles activées lors du aaitement des informations nouveiles 

apportées par le texte. Amiand (1994) et Armand & Ziinko (1995) précisent que le 

schéma est cunstmié de de= niveaux. Les plus hauts &eaux sont ''fixes et 

représentent ce qui est toujours vrai" au sujet de l'objet ou des événements ou bien & 

la situation considéréey tels que les variables du schéma de Caniavd de Québec: ville 

de Québec, banhommey reine, duchesses, ~ m m e m e n t  de la reine, umstntdon de 

giace' psrade, course en canots' etc. Quant aux plus bas niveaux, il s'agit des 



"éIhents S qxkmtés par les cases vides qui do~ent être remplis par les 

valeurs pffcises" lik à l'objet, ou aux événements7 ou bien à la Stuation nmmntrée 

danslarealitécommedaasuntexte&lecture.~lelederirainac~mprisuntexte 

ou un passage, lorsqu'il aura activé le schéma appqzîé- Son iastanciatiion pemiettca 

& amstnire l'interprétation la p h  cohérente et la plus plausible possble de ce qui 

est dit par le texte ou par le passage. Un schéma n'aura été instancié que lorsque 

toutes les cases importrmtes araont été rernpiies sufhmment, c'est-adire que chaque 

pièce d ' n I f î c m  sera placée dans une case et toutes les cases importantes 

contiendront des informations (Anderson, Pichert, Goetz, Schallert, Stevens & 

TroiIip, 1976; Hudson, 1982). 

The reader involved in a process of consfructing a correspondence 
between the relevant schemata and the gïverzs or lmowns of a 
message. The ingredients needed to fU the slots will not always be 
found in the message itseIf, but may be reader supplied. As the 
conespondence is constructecl, the reader gains a sense that the 
message in the input has been and is being cumprehended When 
the slots of the schemata are filled with enough particular cases, a 
schema is said to be instantiated (Hudson, 1982, p. 7). 

li importe de souligner que le processus d'instanfion est très important 

durant l'activité & lecture, parce que c'est par ce processus que les variables d'un 

schéma prennent des valeurs qkcîfïqqes et précises permettant la compréhension. 

D'auîre part, ce processus parnet de mieux comprendre des problèmes de 

compréhensiondetextes enL2 et/ouLE chiEaitqyelawrnpréhensimdetextesest 

aussi liée à la sélection des sigdicafions associées lors & pcessus d'instandon 

des schémas (Anderson & al, 1976; CarreU & Eisterhoid, 1983; Hudson, 1982). En 

effkt, Anderson & al (1976) précise qu'au cours du processus d'instanciation, le 

lecteur ou I'auditeur doit sé~ecfiomer, parmi plusieurs sens associés, un sens 

unique pennettant lYéI;ibarsition de la sigrdication unique mi texte ou du message. 



Hudson (1982) 4 e  aussi que cette sélection des associafions sémantiques et des 

réseaux de relations entre les amsthn& des schémas détamme s'il est capable de 

coastniire correctement le  sen^ chi texte OU du Absi, s c h b  c b q m m i b l ~  

en mémoire doNent être réorganisés sans cesse au cours du traitement cognitif de 

i'idiodcm (Anderson & ûrtcmy, 1975). Observas les deux phrases suivantes 

(l'exemple W de Hudson, 1982, p. 9) qui portent toutes deux sur le piano: 1) 'Les 

pz- sont agrehbla à écouter", 2) "Ler pianos sont I d  à déplace?'. Mais' il y a 

différentes associaficms cémstntiques qui correspondent au ' 'pko" présenté daas ces 

deux phrases. Dans la première phrase' l'aspect musical est important, quel que soit le 

poids du piano. Par COIlfre' c'est le poids du piano qui campte dans la deuxième 

phrase. Aimi, le lecteur, pour c m s t m h  le sens du message* a besoin de différentes 

cases dispcmîbles co~espandinitc. En d'autres termes, les schémas qu'il amstruit 

autour du "piano" doNent donc être réorganisés mtinueflement Cek veut aussi dire 

que le lecteur7 pour mir accès à la compréhension des écrits en L2 d o u  LE, devra se 

consmiire, d'me p a  de nouveaux schémas, et d'autre part, développer ou enrichir de 

façon constante ses schémas déjà acquis. 

2) Élaboration des infërences 

Les schémas permettent d'élaborer des mférences. En Ent, aucun tetexte n'est 

explicite (Anderson, 1984). La compréhension d'un texte dépasse toujours celle 

linaale des infomiatiions présentées par le texte (Andersan & Ortosy, 1975; Canell, 

1984~; Hudson, 1982). A cet égard, Hudson (1982, p. 9) souligne: 'The 

comprehaism and m e m q  of nipin mivolve the COIlSfrUCficm of repreSenfati0n.s 

withm schemata *ch carmot be adequateiy predicted h m  mere clicti0n.q 

knowledge of the wmds which are rd'. Ainsi, au moment chi traitement du texte' le 

&éma que possède le lecteur lui permettra d'effea~a des inférences pour bien 



comprendre le texte. En présence d'un texte à he, le lectewr appeile daas sa mémoire 

de tramil un schéma, un réseau de cotmaissances déjà emmapshées dans sa 

mémoire à long ternie, qui lui permet de twta les Informa;bcms apportées par le texte 

ou par le passage. A partir de ce réseau de cormaissances, le lecteur mxmtd le sais 

mitaaeou&parsageaiyajoutant,aubeso~les~hcespamisesparce~~héma 

(Tardif, 1992). De nombreuses recherches montrent que p h  le lecteur possède des 

schémas de comiaissances sur le texte, plus il lui seni possible de faae de bonnes 

inférences. RumeIhart & Oriony (1977) et Anderson & Pearson (1984) swligpent que 

la foacton d'élaboration des inférences est une faction très importante des schémas. 

A cet égard, RumeIhart & Ortony (1977, p. 118) soulignent c'Schemata serve an 

miportant hction as p o d  devices f8r making inferences''. D';rprès ces mêmes 

auteurs, il existe trois types d'inférences. On peut iaférer des aspects d'une situation 

que l'on n'a pas observée. Par exemple, si nous r e n m  la phase: "Hier soir, le 

C a m a i  de Québec s 'est terminé par une parade magn&ue" Notre schéma de 

"parade" peut nous dire ce qui s'est déroulé au cours de cette très belle parade: les 

chars multicolores, le bonhomme, la reine et les personnages bigarrés de ce deuxième 

défilé de nuit ont semé la joie, hier soir, dans une foule nombreuse de gens qui s'était 

rassemblée sur le parcours de la haute-ville' par exemple. Les schémas étant organisés 

dans la mémoire de fàça hiérarchique et interreliés entre eux, il est possible que 

l'activation d'un schéma général peut s'effectua par celle d'un SOUS-schéma qui le 

constitue. On peut donc inférer égidement un ensemble à partir d'une partie. Ainsi, le 

sous-schéma d'un nez d'une personne de CQ-ce peut nous permettre d'mférer 

l'existence de son visage. Le troisième type d'inférence consiste a donner des valem 

typiques par déf'aut saa cases qui n'ont pas été remplies à cause de l'absence 

d'infonnatiotts explicites contenues dans le texte. En d'autres teanes, il s ' e t  

d'uiférer des mformations qui ne sont pas mentionnées dans le texte en assignant des 

valeurs par défiut Ii est important de souligner cpe l ' & W o n  des inférences est 



quasidclfomatique au cours même de la lecture, lorsque les iaformafim umcernkes 

sont fortement liées aux schémas de comiaissances du lecteur (FayoI, 1992). Selon 

Anderson & Pearson (1984), il existe qpatre types d'inf&ence Les trois premiers sont 

semblables à ceux proposés par RumeIhart & Ortcmy (1977). Le ptrièxne a des 

ressemblances par rapport à la w è m e  fonction & schéma ci-dessous9 proposée par 

Anderson (1984). 

Au moment du aaitement de 17isifOrmaficm., les schémas intexviemient en 

dirigeant l'attri'bution de l'attention du lecteur vers les valeurs H n w  qui vont 

remplir les cases vides du schéma, soit vers les i n f i o l l s  importantes apportées par 

le texte (Anderson, 1984; Anderson & pearson, 1984; Anderscm & Pichert, 1978; 

B d o r d ,  1984; Symons & Pre~sky, 1993). Revenons sur l'exemple du cWiéma 

d'aéroport" de B d o r d  Nous pouvons imaginer le cas suivant un autre enfant sait 

non seulement que I'ahport est un endrd ou les iivions décollent ou anemssent, 

mais il sait aussi que l'aéroport est un endroit ou il y a beauçoup de monde et pourrait 

ainsi être un refuge de voleurs. Cet edimt pourrait émettre l'hypothèse que ''Jane n 'a 

p porté ses chers b&na parce qu 'elle avait peur que quelqu'un les lui vole". Cette 

interprétation est différente de d e  qui porte sur le k t  que I'aémpori a des détecteurs 

de métal En d'autres mots, la sélection des éléments importants d'une phrase ou d'un 

texte dépend du schéma dont disposent les inchidus. En &kt, selon I'interprétation 

"aémpor?plein de monde", les éléments importants portent sur le fiait que les bijoux 

sont précieux, visibles et faciexnent accessi'bles. Par contre' selon i'mterplétation 

"aéroport avec des détecteurs de métar', les e1éments importants portent sia le fait 

que les bijoux sont des métaux pouvant déclencher une alarme de sécurité. Des 



résultats rapportés par Rossi (1990) moiment que les schémas peuvent aider les 

lecteurs à idexhfier des infOrmatcms importantes. 

4) Faciliter la recherche ordonnée des informaticms 

Les schémas mtenkment ausQ ion du traitement & texte. Ils permettent m e  

recherche ordonnée de différentes informatim. Cet &et peut se manifester par un 

rappel ou un résumé plus mdonné, c'est-à-dire que son ordre est proche de celui du 

t e x t e o ~  

5 )  Sélection et suppression des i n f i o n s  

De la même fàçon, les schémas horisent la sélection et la suppression des 

informa fi on^^ Ils permettent d'une part au lecteur de sélectionner et de retenir des 

infofmafio~ls importantes. D'autre part, ils lui permettent d'omettre des informafions 

moins importantes. 

6)  Faciliter la reconstrudon des informations 

La dernière fonction des schémas proposée par Andemm (1984) est de 

facilter la r-on par inférence des informafim. Ils permettent au lecteur ou a 

I'auditein de retrouver des mfOrmSLti01ls manquaates ou de reconstruire des 

informations d'un texte ou d'un message Iorsque certaines de ces iriformaficms sont 

absentes, ce qui est cbî à sa c o d e  des conttaintes des variab1es et des relations 

entre ces dernières. Un sujet, par exemple, essaie de se rappeler un dmer qu'il a pris 

dans un excellmt restaurant Il p o d  oublier le vin qu'il a bu à ce dîner. Mais s'il se 

sowient qu'à ce soir-là, il a pris un plat de boeuf comme entrée, son schéma 



penneîtra de dire que le vin servi était vraisemblablement du vin rouge (Anderson & 

Pichert, 1978). 

En ce qui conceme les fonctions des schémas, selon Rumelbart (198 l), il y 

a au moins trois raisons pouvant expliqyer pourquoi le lecteur n'arrive pas à 

comprendre un texte l u  Remiérement, le lecteur ne possède pas les schémas 

appropriés. Ii ne peut donc comprendre le texte ou le passage lu. Deuxièmement, 

le lecteur peut posséder les schémas appropriés, mais les indices fournis par 

l'auteur, c'est-à-dire par le texte, ne sont pas d s a n t s  pour suggérer les schémas 

adéquats permettant la compréhension. Cependant, le lecteur pourra comprendre 

le texte, s'il y a des indices additionnels pouvant suggérer les schémas appropriés. 

Enfin, le lecteur peut trouver I'interprétation whérente du texte, mais il ne s'agit 

pas de celle de l'auteur. Dans ce cas, le lecteur "comprend le texte", mais il "ne 

comprend pas I'auteur". 

Bransford (1 984), Carreil (1984~) et Armbruster (1986) ont suggéré un 

autre cas. Ii s'agit du cas où le lecteur n'est pas capable d'activer les schémas 

adéquats susceptibles de donner l'interprétation cohérente du texte. Il a donc du 

mal à conmuire le sens du texte ou du message. En d'autres mots, le lecteur peut 

ne pas comprendre un texte ou un passage, même s'il possède des schémas sur le 

contenu du texte ou du passage qu'il lit. 

Carre11 (1984~) précise que le lecteur a des difncultés à comprendre un 

texte ou un passage, soit parce qu'il n'arrive pas à utiliser efficacement les indices 

fournis par le texte pour activer les schémas adéquats pemiettant la 

compréhension, soit parce qu'il ne possède pas les schémas appropriés. Bransford 

(1984) ajoute qu'il est clair qu'un apprenant a une h%le pediormance de 



compr6hensicm et de mémorisation, soit parce qu7ü hi manque des schémas bien 

dévebppés, soit parce qu'fi ne réussit pas à Les activer à partir des données présentées 

dans le texte ou dans le message et non parce qu'il a des dScîences inkentes de 

compréhension et de mémorisatXun C'est amsi qu'un adtllte pouuait avoir une 

meilleure p e r f i c e  de ccmprehension qu'un enfant lorsqu'ils lisart tous deux un 

t a a e p o r t a n t s u r l ' ~  

Les fmctims des schkms ont été assez bien précisées et approfadies. Ii en 

ressort que la faction essentielle des schémas est de horiser la compréhension et la 

mémorisation de textes du lecteur (FayoI, 1992; Rumelhart, 198 1). 

Perhaps the central f'unction of schemata is in the c o ~ l ~ t ~ c t i o n  of an 
interpretation of an event, object, or situation - that is, in the 
process of wmprehension (RumeIhart, 198 1, p. 9). 

En abordant le rôle des schémas, les auteurs distinguent deux types de 

schémas qui sont différents, mais qui innuent tous deux sur la compréhension et 

la mémorisation des textes écrits: les schémas de contenu et les schémas formels. 

2.2.7. Les types de schémas 

Les recherches actueiles sur les schémas font une nette distinction entre deux 

types de schémas différents: les schérnas de contenu (content schemata) qui font 

référence aux objets, aux d o n s ,  aux événements7 aux situations et les schémas 

formels4 @mal schemata) qui font référence aux types de textes et à leur 

- - 

Dans la linéranire, le schéma formel (formal schema) est appelé en termes dinérents: 'Y0rrn.d 
schema " (CarreU, 1984; Connor, 1984; Bamitz, 1986; Nelson, 1987; Leblanc et al, 1992); "textual 
schema " (Annbmer, 1986); " TogleveI stnicftire" (Meyer, 1975); "superstructuren (Kintsch et 
van Di& 1978). Les cinq schémas formels les plus fiéqents dans les textes informatifs ou 
expositifk (expository text) sont description, comparaison, collsaZité, séquence et problème-solution. 



2.2.8. Le modéle des schémac 

La campréhension de textes est un processus amplace. Depuis une trentaine 

d'années, p1usiem modèles de compréhension ai lecture ont été pmposés par les 

chercheurs a6m de bien rendre m p t e  du processus de compréhension en lecture? tels 

que les modèles ascendants ou "du bas vers le baib" (Gough, 1972)' les modèles 

descendants ou "du haut vers le bas"' le modèle propositionne1 (Kmtsch & van Vanjk, 

1978), le modéle de Moirand (1979), et le modèle des schémas. Mais il paraît que 

parmi ces modèles cités, le modèle des schémas permet de rendre compte de la fiipn 

la plus adéquate du processus de cumpréhension de textes. Il s'agit d'me théorie qui 

rend compte de I'mteraction et qui 

a de ce fait acquis un pouvoir explicatif plus grand que les modèles 
précédents parce qu'il a permis de cemer de plus près les processus 
de compréhension et qu'il a également permis d'intégrer dans un 
même cadre explicatif les deux pôles de l'activité de lecture, soit le 
lecteur et le texte (Pierre, 1990, p. 327). 

En effet, du point de vue de la théune des schémas, la compréhension d'un 

texte est considérée comme le résultat d'un pmcesus intadîtif entre les 

CormaisSances ex&mtes9 soit les schémas3 mi lecteur et les nouveUes mformaticms 

présentées dans le texte (Anderson, Pichert, Goetz, Schallert, Stevens & Trollip, 

1976; Anderson & Pearson, 1988; Caneil & Eisterhold, 1983; Hudson, 1982). 

Autrement dit, la compréhension de textes est 8 par une interaction entre 

deux types de plocessus: ceux qui prennent appui sur les connaissances prt5amshtes 



sousforme&scbémacetdisponi%1esdanslamémokmileaei~etcewquiprennent 

appui sur le texte (CmelI & Ehrh01d, 1983), un systéme-stimuli qui peut fisire 

passer ces représentations types d'un état de repos à un état d'actkatim @enhière & 

Baudet' 1992). 

Anderson (1979, CarrelJ (19û4cy 1990), CazreiI & Eïsterh01d (1983)' 

Rumelhart & Oitony (1977) et Ibnelhart (1 98 1) ont bien décrit comment la thélone 

des schémas permet de concephialiser I'mteractim entre les pmcesms fmdés sur le 

texte et les processus fondés sur les camakmces, en d'autres termes p h  CO-: 

traitements "bas-W' qui sont aussi appelés "dirigés-parhées" ( h m - u p  

processzng - ct=r~a-&ven en iii@a~) et traitements 'huthaut-bas" qui sont aussi sippehis 

"dàrigés-par-amcepts" (top(iaun pmcessing - conceptuai& *en en angtais). Les 

traitements ''haut-basyy mxktent à élaborer des hypothèses a gropos du texte, a partir 

de l'expérience antérieure ou des oonnaissances an;térieures, puis à examiner le texte 

pour confirmer ou i d h e r  ces hypothèsesS Les traitements '%as-W' c o d e n t  à 

décoda les imités hguistiques, puis à m h n t e r  ces inlltés analysées à des 

connaissances existant= du lecteur pour en examiner la ooncordance. Les 

connaissances générales initiales et les hypothèses qui en décodent sont modifiées sur 

la base des infomiatio~ls apportées par le texte. Rumelhart (1981) souligne que "in 

schema directed procaSng, activation goes in both directions'' (p. 14-15) et que seuls 

les traitements '%as-hW ne sont pas d l h n t s  pour suggérer des schémas adéquats 

permettant la compréhension Le lecteury pour comprendre un texte, dot mtaagir 

avec le texte en ayant recours autant aux. CannaisSances iingi.stiques adéquates 

qu'aux camakmces que le lecteur possède sur le monde, c'est-à-dire les schémas. 

CarreIl (1990), en abordant ~'inkradcm entre le kcteur et le texte au cours du 

processus de compréhension, souligne ausS que cette mteraCtion implique tous les 



F m  the perspective of schana t b q ,  reading comprehetlsion is a 
fimctim of the &s pader's and activating the appqrim 
fOrmal and content schemata m interaction with a text (or more 
spd i caUy  with the lingriisbc cues the a u t h  of the text has put there) 
(Carre4 19%, p. 105). 

En compréhensim de textes, le bon lecteur m&e de f3pn amtante son 

mode de traitement afin de s'adapter aw exigences Spécin~ues du texte lu et de la 

situation de lecture particulière. Tandis que le moins bon lecteur tend a se reposer de 

fipn exagérée sur I'm ou l'autre de ces pmcessw L'auteure a bien illustré 

l'&eraction entre le texte et les schémas du lecteur en dunnant comme exemple le 

petit passage Suivant 'tlime n été i d e  ù [apte d'annivemaine de Jack. EIZe s'est 

demandée s'il aimemit avoir un ce@voht. EEIIe s'est rendue dm sa chmnbre et a 

secoué sa hielire. Celle-ci n 'afoit cruam bmif' (p. 16). Les mf0rmabon.s présentées 

dans la première phrase activent probablem~ent un schéma "$?te d'annivemaire". Le 

reste du passage peut être intexprété à partir de ce schéma, c'est-à-dire que le lecteur 

peut le comprendre en émettant des hypothèses sur les informations implicites 

amtenues dans le passage. Du fàit que le schéma 'Pte d'annivemaire'' inclut des 

cadeaux d'amiivefsaire' on peut supposer que Jane se demaade si Jack aimerait avoir 

un &volant parce qu'elle cherche me idée de cadeau pour lui et un cerfkolant 

pourrait convenir. Le sous-schéma concanant les cadeaux peut permettre au lecteur 

de construire le sais de la troisième plrrase: quel cadeau acheter? Et pour l'achat d'un 

cadeau, Jane a besoin d'argent, Le schéma "tirelire" évoque que Jane et Jack sont les 

&ts parce que des enfants placent souvent de l'argent dans une tirelire- Le fait que 

la tirelire ne fiait pas de bruit dit qu'il n'y a plus d'argent dedans parce 



qu'babi+ueUement la tirelire amtient des pièces et non des billets. Le lecteur 

comprend finalement que Jane devra résoudre son problème d'me autre manière- 

Ainsi, la compréhension & textes, selon la théorie des schémas' repose a 

la fois sur les schémas de cmmhnces du lecteur, sur sa capacité d'activer ces 

schémas de connaissances, et sur la capacité du texte d'activer les schémas de 

connaissances du lecteur. 

Lors de la compréhension d'un texte, les schémas qui sont disponibles en 

mémoire, une fois activés, contraignent la construction de la représentation Ils 

servent de base de données, sélectionnent les idormations susceptibles de remplir 

les cases vides et engendrent des attentes (Denhière & Baudet, 1992). La 

compréhension ne peut s'opérer donc que lorsque le schéma que possède le 

lecteur est activé grâce aux données foinnies par le texte et son instanciation 

permet de doma l'interprétation la plus cohérente et la plus plausible du texte. 

La théorie des schémas a damé lieu 8 de nombreuses recherches 

expérimentales, en particulier effectuées par des chercheurs nord-américains en L1 

ainsi qu'en L2 ethu LE, qui se sont effacées de mettre en évidence l'existence des 

schémas et lem fonctions dans la compréhension et la mémorisation de textes. La 

p d e  qui suit nous permet de mieux comprendre le rôle important joué par les 

schémas dans la compréhension et la mémorisation des textes écrits en L1 ainsi qu'en 

L2 etlou LE. 



2.2.9. Le rôle des schémas dans la compréhension de textes à travers les 

recherches expérimentales 

2-2.9.1. Le d e  des schémas de contenu 

Dans les demières années, bon nombre des recherches expaimdes sur les 

schémas de contenu en LI (Amiand, 1995; Bower, BLack & Turner, 1979; B d b r d  

& Johnson, 1972 et Recht & Leslie' 1988) ainsi qu'en L2 &ou LE ( l h c h q  1982; 

Koh, 1985) montrent que la possession des schémas appmprïés sur un doniaine 

spécifique -te la compréhension et la mémorisation des textes écrits. Cependant, 
. . 

nous nous kmaeroas à mentionner quelqges recherches représentatives pour illustrer 

l'influence des schémas de contenu sur la co~np~éhension et la mémorisation de textes 

en LI et en L2 &/ou LE. 

La recherche de Recht & Leslie (1988) illustre très bien l'influence des 

schémas liés a un domame spécifîque sur la &ormance de compréhension de textes 

en L1. Les auteurs ont fait lire aux un texte portant sur une rencontre de deux 

équipes de basebd Les sok-e sujets ont été répartis en qyatre groupes. Le 

premier groupe composé de bons lecteurs qui ont de bonnes COIllliiiSSances sur le 

baseball; le deuxième groupe constitué de bons lecteurs qui comiaissent peu le 

basebd; le troisième groupe, les mawais lectews qui possèdent de bonnes 

cmmakmces sur le baseball et le quatrième groupe, les mauvais lecteurs qui ont peu 

de coxmkmces sur le baseball. Les résultats obtenus au test indiquent que les 

schémas liés à un domaine de camakmces spécifiques ont des effets considérables 

sur la compréhension du lecteu. Les mauvais lecteurs ayant de bonnes CO-ces 

nn le baseball obtiennent une meilleure perfo~lma~1ce que les boas lecteurs ayant peu 

de comiaissances stn ce sujet Et ils ont une performance comparable à celle obtenue 



par les bons lecteurs ayant de bonnes ammisances sur ce sport Évidemment, les 

bons lecteurs qui aimiaissent bien le basew obtiennent les meilleurs résuhats. Les 

mauvais lecteurs qui connaissent peu le baseball obtiennent les plus fài%les résultats. Il 

ressort de ià qu'un moins bon lecteur avec des schémas liés à un domaine spécifique 

peut atteindre un niveau de mp'éhensiofl équÏvdent à celui d'un bon lecteur, 

lorsqu'h lisent tous deux un texte portant sur ce domaine. 

Hudson (1982) a tenté d'examiner les facteurs affectant la compréhension & 

textes en LE: les s~hémas, les coanaissance~ liagiiishque~ et Stratégies de 1-ee 

Ii a réalisé une étude auprès de 93 étudiants qui étai@ mscrits à un cours intensif 

d'anglais langue étrangère. Leur niveau de COlMaiSSatlces lingrristiques étaient 

différents: débutant, intermédiaire et avancé. La plupart d'entre eux se préparaient à 

faire des études dans les universités américajnes, dans Ie domaine des sciences et des 

t e c h n i p s .  L'-se des résultats de la recherche indique que non seulement les 

cannaissarices hguktiques, mais mais aussies schémas du lecteur affectent la 

compréhension des sujets. Autrement dit, les connahances hguhques  et les 

schémas du lecteur interviennent tous deux dans la compréhension de l'écrit en L2 

edou LE. D'autre part, les sujets de niveau avancé ont utilisé des stratégies de lecture 

différentes de celies uti)i'sées par les lecteurs de niveau débutant et de niveau 

mtemédiaire. Les résultats de la recherche montrent aussi que l'habileté de lecture ai 

L1 peut influencer la compréhension du lecteur, lorsqu'il lit un exte en L2 dou  LE. 

Koh (1985) a aussi tenté de vérifier I'Ïnfluwce des schémas & familrante . .  . , 

avec un domaine spécifique sur la compréhension de texte en L2. Elle a mené une 

recherche auprès d'étudiants qui étudiaient dans difEérents domaines à l'Université 

Nationale de Singapour. Trois groupes de 60 sujets chacun ont participé à 

I'atpénence. Le groupe 1 était constitué d'étudiants en études commerciales. Le 



groupe 2 était cuxnposé d'étudiaots ai sciences. Le groupe 3 était aussi composé 

d'étudiants en sciences mais leur niveau de comahances lkg&iques en anglais 

étaittrèsavancéetphisavan&~cehridecesdeuxpremiers .Ona~&à 

chaquegroupedesujets&laequatretextes~surquatredomainesdifférents 

(commerce, sciences, politique et histoire). L'un de ces quatre! textes contaiait des 

connaissances proches du domaine dans lequel les sujets travaillaient Un test de 

closure était utilisé pour mesurer la compreheflsiion des sujets. L'analyse de variance 

des scores obtenus au test par les sujets fait apparaître que k possession des schémas 

liés à un doniaine de CannaisSances spécifiques augmente la compréheflsion de texte 

chez le lecteur en L2: les sujets ont obtenu une meilleure performance à la lecture du 

texte qui leur est fàmdier qu'à la lectine du texte qui ne l'est par L'-se de 

variance révèle aussi une diférence statktiquement si&icative entre les niveaux de 

mrmaissmces linguistiques: les sujets Q p u p e  3 (niveau plus avancé) ont obtenu 

des résultats supérieurs à ceux obtenus par les des groupes 1 et 2 tant pour le 

texte familier que pour le texte non fàmilier. En outre, on a trowé une interaction 

entre les c a m î h n c e s  lingrristiques du lecteur et ses schémas. L'auteufe est mivée à 

cuncIure que i'-ce des cunnaissatlces lmguishques peut être compensée par 

les m b c e s  chi lecteur sur le domaine traité et vice versa 

En conclusion, ces recherches citées plus haut montrent que les schémas liés B 

un domaine de cormaisances spécinques augmentent le niveau de cumpréhension et 

de mémorisation des textes écrits en L1 ainsi qu'en L 2  etlou LE. Ces recherches 

indiquent awi que les schémas du lecteur et ses oonnaissances linguistiques 

interviennent tous deux dans la compréhension et la mémorisaticm de textes en L2 

etlou LE (Hudson, 1982; Koh, 1985). De p h ,  les schémas du lecteur et ses 

connaissances hgu&ques peuvent se compenser les uns les autres en 

compréhension en lecture (Koh, 1985). Enfin, I'babileté de lecture en L1 peut affecter 



la wmpréhension et la mémorisation du lecteur quand il lit un texte en L2 etlou LE 

(hdwn, 1982). 

Lapkenteétudepoaantsurlesschémasdeccmtenucultmels (désonmais les 

schémas culturels), nous abordons dans la partie suivante le rôle particulièrement 

mipmimt joué par les schémas CUh\VeIs dans la comprehensiion et la mém0risati.m de 

textes en LI et en particulier en L2 &ou LE. 

2.2.9.2. Le rôle des schémas culturels 

Il est important de noter que les recherches sur le rôle des schémas culturels 

occupent une place de choix parmi les recherches na le rôle des schéaias dans la 

compréhension et la mémorisabon des textes écrits en Lî etlou LE. En effèt, au murs 

des dernières années, de nombreuses recherches se sont intaesSées à l'influence des 

schémas culturels sur la cumpréheDSion en lecture tant en L1 qu'en L2 etlou LE. Ces 

recherches expérimentales sur les schémas CU1tureIs ont donné des résultats similaires 

à ceux des recherches sur les schémas en g é n M  

En langue première ou en kngue maternelle 

Comme nous l'avons abordé plus haut, I'expaience de Bartlett (1932) est 

considérée comme la première recherche sur le d e  des schémas culturels dans la 

compréhension en lecture. Cinquante ans plus tard, Kintch & Green (1978) ont mené 

une étude sur le rôle des schémas cd.tureIs dans la compréhension de l'écrit auprès 

des énidiants américains de niveau collégial Les résultats de la recherche indiquent 

que les sujets ont effectué un meilleur rappel a la lecture chi texte pcmtmt SUT leur 

propre culture qu'à h lecture du texte portant sur la d t u r e  éloignée. 



Reynolds, Tqlm7 Steffensen, Shirey & Anderson (1982) ont tenté d'observer 

les effets des schémas culturels sur la compréhension en lecture. 105 élèves de 8ème 

dont54delacornmunautémkeet51 delacommdblancheontparticipéà 

I'expénence. Les sujets ont hi un texte sous foane de lettre d k h m t  un incident à 

I'écule qui pouvait être hîeqrété soit oomme une bagane, soit oomme un exemple de 

cb~nalage" ou "jeu de d m e " ,  une sorte d'insulte v d e  rinieue qu'on trouve 

prinnpaiement parmi la c o m m d  mire. Après la lecture7 les @ets ont réalisé un 

rappel h i e  et un rappel guidé. Quant au rappel Iibre, cm leur a demandé d'écrire tout 

ce qu'ils powaient se w I e r  à partir mi texte! lu, sans limite de temps. Ils pouvaient 

uhliser des mots tels quels dans le texte ou leurs propres mots Après le rappel h i e ,  

ils sont passés au rappel guidé. En ce qui mceme le rappel guidé, ils devaient 

mdiquer 4 chacun des 29 énoncés dormés 1) était dit dans les mêmes tennes que ceux 

de la lettre, 2) n'était pas dit dans la 1-e mais devait être vrai, 3) n'était pas dit dans 

la lettre mais p o d  être vrai et, 4) n'était pas dit dans la lettre, ni possible. Les 

résultats démontrent que les schémas culturels ont des effets pirissants sur la 

compréhension et la rétention en lecture: parmi les lecteurs qui vivent dans une même 

société, les uns ne comprennent pas de la même fàpn que les autres à cause de la 

différence de leur dture. Les sujets noirs avaient tendance à interpréter le texte 

comme un jeu verbal, tandis que les sujets blancs avaient tendance à I'interpréter 

comme une bagame. 

Dans une recherche de Lipscm (1983) qui a voulu vMer l'impact des 

schémas culturels religieux sur la comprelensim de texte, les sujets étaient 32 élèves 

de 4ème, 5ème et 6ème année dont 17aflïhtion religieuse était fortement catholique 

ou juive. La moitié d'entre eux Erkpmtaienî l'école Cadiloliq~e~ l'autre i'école juive. 

Chaque sujet a lu trois taaes: un texte cdtmellement neutre, un texte lié à la religion 

catholique n un texte lié à la religion juive. Le texte cultureliement neutre servait de 



taae cODtiÔle. Ces deux derniers qui servaient de textes expérimentaux ont été 

c o n s b i 8 t s d e ~ à ê t r e ~ e n t s ~ a u w ) r l 3 b r e d e m o t s ,  depropositio~ls. La 

compréhension de textw des sujets a été mesurée par un rappel un rsppel guidé 

et le temps de lecture. L'analyse des résuhats fait apparriîte que les sujets ont une 

meilleure Perfonn~lce de compréhension et de mémorisation lorsqu'ils possèdent des 

schémas CultureIIement appropriés. De phas, la présence & tels schémas a limité la 

compréhension des sujets pour des textes mn fimihiers de fàçm à diminuer 

l'exaaiaide et à augmenter l ' M m  Les sujets ont lu plus vite, rappeIé plus de 

propositions basées sia le texte, effèctué un rappel plus implicite et fait moins 

d'erreurs de rappel pour le texte qui était proche de leur propre culture. Ils ont surtout 

obtenu de meilleurs résultats au rappel guidé. 

Quant à Pritchard (1990), il a tenté d'étudier les effets des schémas culturels 

sur la compréhension en lecture. L'objectif& la recherche était d'observer en quoi les 

schémas culturels influencent la coaipréhensiotl de textes et les stratégies de 

traitement utilisées en cours de lecture chez des étudiants de 1 le année. Un groupe de 

60 lecteurs habiles dont 30 Américains et 30 P h  ont lu deux extraits de textes 

sous fornie de lettre portant sur des schémas culturels findiers et non familiers dans 

leur langue maternelle. La tâche des sujets comistait a rappeler oralement les 

stdg ies  h t  la lecture et à friire un rappel libre aprés la lecture des textes. Les 

résultats montrent que les schémas culturels infiuencent le niveau de compréhension 

aina que les stratégies de traitement mnrmt l'activité de lecture. Quant aux stratégies 

utüisées par les sujets en cours & lecture7 vingt-deux stmtégies verbalisees ont été 

identifiées. Ces vingtdeux stratégies pouvaient être regroupées en cinq dgories: 1) 

pise & conscience, 2) &ion de I'ambiguité, 3) établissement de liens de 

cohérence inter-phrases, 4) établissement de liens de cohérence iritia-phrases et 5) 

activations des comiaiscrmces antérieures. L'analyse des protocoles ''pensée a haute 



voix " indigue que les sujets ont utilisé davantage les catégories des stratégies 4 et 5 à 

la lecture des textes fhmiliers et les m e s  des Statégies 1 et 3 à la lecture des 

extes non ikxdiers. Les sujets américains ont eu fecours à phis de Stratégies que les 

sujets palauas En plus, les sujets n'ayant pas les camakances antérieures reliées a 

celles mi texte lu semblent avoir recours à des s tdgies  de gesticm de la 

campréheasim pennettrmt m e  d a n  graduelle du sais contenu dans le texte. 

Au rappel h i e y  les sujets ont rappelé phif d'idées et pioduit PIUS d'élabarations9 

d'inférences et moins de distorsions pour les textes culturellement fhndiers que pour 

les textes cuhurellernent non fiudiers. L'auteur est h é  à conclure que la lecture est 

un processus &où le lecteur se sert de ses schémas de comiaissances et des mdices 

foinnis par l'auteur pur  coastnme k si&cafion tnmsmise par le texte. Et les 

schémas culturels du lecteur? lorsqu'iis sont proches de 1's-on amtemue dans le 

texte lu, ont une influence importante sur sa @ormance de compréhension en 

lectine: ces schémas culturels fbdhnt  l'intégration de la cumprehension locale et lui 

m e t  de wastnEre le sens global de ce texte. 

En conclusion, les recherches citées plus haut ont mis en évidence les effets 

des schémas culturels sur la compréhension et la mémorisation des textes écrits en L1. 

Les lecteurs ont me meilleure perf~~matlce de compréhension et de rappel lorsqu'ils 

lisent un texte a contenu culturellement faanilier (Kintch & Green, 1978; Lipson, 

1983; Pritchard, 1990; Reynolds, Taylor, Steffensen, Shirey & A n a  1982). Plus 

les lecteurs possèdent des schémas culturels proches des inf-011~ présentées dans 

le texte lu, plus ils rappellent d'idées et fiw d'inférences et de généralisations pour 

t e e  le sens du texte. Ces schémas pewent exercer des effets même sur la 

compréhension des lecteurs qrE vivent daas une même société9 mais leur dture  est 

diffaente (Reynolds, Taylory Steffensen, Shirey & Andason, 1982). De plus, la 

possession des schémas culturels influence la miSe ai oeme de stratégies de 



compréhensicm (Pdchd, 1990) et pexmet d'tkmcmk & temps de lecture 

(Lipm, 1983). 

Steffénseq Joag-Dev & Anderson (1979) qui ont tenté d'observer les effets 

des schémas CUItureIs sur la cumpréhensicm et le rappel en lectrne ont mené une 

recherche auprès des deux groupes de sujets d'origine culturelle différente - un groupe 

d'Indiens d'Asie vivant aux États-unis (n = 19) et un groupe d'Américains (n = 20). 

Les sujets ont été sé~ectiormés en ccmirôlant l'âge, le sexe, le statut m d  et la 

scolarité. On leur a demandé de lire et de rappeler deux textes présentés sous forme 

d'une lettre sur le mariage. Ces deux textes étaient conslnllts selon une organisation 

rhétorique identique et de cuntenu culturel difErent: l'un décrivait un mariage mdien 

traditionne1 et i'autre racontait un mariage américain traditi0rrneL Les résultats 

obtenus corroborent l'hypothése de départ de l'étude. Plus concrètement, les sujets chi 

groupe d'Indiens ont lu le texte plus lentement et effectué un rappel moins bon que les 

sujets du groupe d'Américains du fat qu'ils travaillaient en soit en anglais et non 

en LI. Mais les sujets ont lu plus rapidement le texte qui porte sur leur propre culture 

que celui qui porte sur la culture éloignée. Ils ont retenu plus d'infodons pour le 

texte fimilier qiae pour le texte non familier les sujets américains ont rappelé une 

moyenne de 54 unités d'idées (UL) pour le texte portant sur le mariage américain 

contre 37,9 UL pour le texte portant na le mariage indien, et inversement, les sujets 

indiens ont rappelé une moyenne de 37'6 UL pur le texte portant sur le mariage 

mdien wntre 27,3 UL poia le texte portant sur le mariage am&& De plus, ils ont 

promut plus d'éIriboratim lorsque le texte relève de leur propre dture. Dans le cas 

contraire7 sont apparues plus de distorsions dturelles et de pures intrusions de leur 

culture d'origine. Par exemple, le texte décrivant le mariage américain niconte que la 



mWée~larobe&~&sagrand-mèreetqdef leest~eS charmante danscette 

robe, mais un njet mdien a rapporté que la feaae famne itaa très belle sauf qu'elle 

portait une vieille lobe démodée. Cette dhmion peut s'expliquer par le fkit que dans 

la cultine mdie.tme, la mariée deMad porter une robe très belle et très à la mode - ce 

sujet a mterpréte ie texte sehm la culture de son pays d'origine. De ces résultats, il 

ressort que les schémas de contenu cuhwel ont une infIuence profonde sur la 

compréhensionécrite des lecteurs. 

Johnson (1981) qui a vouh comparer les effets de la complexité de la L.2 à 

ceux de l'origine culturelie du lecteur a mené une recherche auprès des deux groupes 

d'étudiants de niveau uuivefsitaire: un groupe d'éhidiants iraniens insaits dans un 

cours d'anglais langue seamde de niveau intennédiairdwmcé et un groupe 

d'étudiants a m é n c k  Les textes expérimentaux étaient deux histoires: "Mullah 

Narr-eI-Dm", l'histoire issue mi folkore iranien et "Buffalo Mi", l'histoire issue du 

folklore américain Ces deux histoires d e n t  des éléments comparables, mais 

étaient culturellement distinctes. Leur a>nstnicton de l'intrigue étaient identique. 

L'auteur a construit les deux autres textes en adaptant et simphfimt les deux histoires 

o n ~ e s .  Les textes adaptés et simplifiés et les textes origmaW étaient chanm 

équivalents en ce 4" conceme le nombre de phrases (complexes et simples), la 

fiéqueme du vocabulaire et le nombre de propositions sémantiques. Les de= groupes 

de sujets ont été répartis chacun de fapon aléatoire en deux sous-groupes. La moitié de 

chaque groupe lisait les textes adaptés et simplifiés, l'autre moitié des sujets lisait les 

textes originaux. Les textes lus étaient présentés dans M ordre contrebalancé. @ès la 

lechae de chque texte, les sujets devaient fhïre un rappel écrit et répondre aux 

questions à choix multiples portant sur les i n f d c m s  explicites et implicites 

présentées dans le texte sans f k e  r8Grence au texte. Les résultats ont été an&~sés 

selon les critères suivants: les rappels 6 d . s  des sujets étaient mesurés en fonction mi 



wmbredetypesdeprapositionsetdecehndeInopositi~~l~ ~ q u e s ( d é t e n n i n é e s  

selon les nitaes de Kmtsch 1974); les questions à choix multiples étaient mesurées 

en faction du nombre de bonnes réponses Les résultats o b u s  sant semblables à 

ceux de SteSensen, Joag-Dev & AndeMn (1979). Les effets des schémas de contenu 

culairel sont bien ressortis. Un aspect intéressrint & la recherche de Johnson concerne 

la manipdatim de la oamplexité syntaxique et de la complexité sémantique du texte. 

Les résu l ta ts ,qu ipcn ten tsurdeséa id ian tsen~é t raagère , f~n t~eque  

l'origine culturelle de I'histoire présente plus d'effets sia la compréhension et le rappel 

des sujets que le niveau de ~ p l e x i t é  @que et Sanantique présenté par le texte. 

Les sujets iraniens ont obtenu une meilleure paformance a la lecture ctu texte issu de 

leur culture d'origine qu'à la lecture du texte issu de la aithae américaine et il n'y a 

aucune différence signs6cative de perfofmsplce entre les versions simplifiées et non 

simpIifiées à k lecture du texte portant siir leur propre dture- Par contre' le fhcteur 

imgrnstique a affecté la p e r f i c e  de compréhension et de rappel des sujets pour le 

texte portant sur la cuhure étrangère, soit la culture américaine: les sujets iraniens ont 

obtenu une meilleure performance à la lecture de la version simplifiée qu'à la lecture 

de la version non simpbfiée. D'autre part, la complexité syntsurique et sémantique et 

l'origine culturelle du texte ont influencé toutes deux la performance de 

compréhension et de rappel des lecteurs de L1, c'estgdire les sujets américains. 

Dans une autre recherche de Johnson (1982), les sujets étaient 72 étudiants de 

23 nationalxtés différentes inscrits à un cours d'angkis langue seconde de niveau 

avancé dans une université américaine. La durée moyenne de leur séjour auic États- 

Unis au corn de la recherche était de 16% semaines. Deux semaines avant 

l'expérimentation, ils ont participé à la c é 1 é ~ m  de la fête de 1'Halloween pour 

pouvoi~ être familiers wec certains aspects de la fëë de I'Ifalloween contemporaine. 



Le texte hi par les sujets comprend dRlK sections Une section contient 

P i n f i i m  familière aux sujets: différenss aqests nn la fete de 1'HaIItoweetl 

contemporaine. Une aime section d e n t  I'infomiation non fhdière aux sujets: la 

célébration de la fEte de I'Hdioween dans le passé. Ces deux sections ont été 

umstdes compte tenu de la difiidté mi vocabulaire. 

Lessujets sesomtréparuSaiqqtmgroupes Legroupe 1 aluletextesaasla 

liste de mots à étudier ou sans y avoir fait référence lors de la lecture. Le groupe 2 a 

étudié les déE'tniticms des mots non fàdiers avant la lecture du texte? mais saas y 

avoir fait référence lors de la lecture. Le groupe 3 a hi le texte avec des mots non 

fkmiliers glosés dans le texte. Le groupe 4 a étudié des mots non fàndiers avant la 

lecture avec lem ddkitions glossées dans le texte. 

On a demandé aux sujets de fhire, après la lecture, un rappel écrit sans fàire 

référence au texte lu et de subir un test de reconnaissance camportant 12 phrases. 

Deux semaines après, on a admbhr6 un test de closure aux sujets Les résultats ont 

été d y s é s  en fonction du nombre des propositions rappe1ées (détermitlées selon les 

critères de Kintsch 1974) et les relations entre elles pour le rappel écrit et en fonction 

du nombre de déclarations justes pour le test de reconnaisSance. En ce qui quiceme la 

correction du test de closure, les mots synonymes étaient acceptés. 

Les sujets ont réalisé m meilleur rappel à la lecture de la section portant na 

i'infonnafion famüère. Mais il n'y avait pas de Mérences sigdicatives à la lecture 

de ia section portant sur I'infOrmation non familère. Les résultats sidaires ont été 

obtenus au test de reconnakance, mais seulement pour les trois groupes: 1,2 et 4. De 

plus, les résultats révèlent que la difECUIté & vocab*e n'a pas affecté la 

compréhension des sujets. 



En résumé7 la ammisance construae préaiablement à partir d'une culture 

étrangère a des effets sur la compréhension &un texte qui fait &&ence à cette 

culture. Mais il semble que les CO1IIIZÙSS.SLIIces lexîcales n'aient pas d'&ëts sur la 

mqréheDSicm d'un texte dont le amtenu est cuhudement fbdier aux sujets. 

Toujours dans le domaine des schémas dtureis, Nekon (1987) a tenté de 

vérifier 4 la p a f î  de cumpréhensicm du lecteur en LE varie en fmction ch 

contenu culturel du texte lu Elle a effectué une étude auprès de 27 éhidiants égyptiens 

dont 24 éaidiarrts et 3 étudiantes. I l  s'agit d'étudiants de langue arabe langue 

maternelle. Ils étaient mscàs à un cwrs mtensif d'anglais langue &angère de 8 

semaines. Le cours comprenait trois grandes parties: gmmmaire, compréhension orale 

et la lecture. Les deux textes d i s i s  relevaient de deux dtures différentes: l'me 

issue de la culture américaine, l'autre issue de la culture égyptienne. Ces deux textes 

étaient équivalents cpant au niveau de difficulté qui était évalué à la fois par les 

mesures de lin'bilté et par les enseignants d'aoglais laague étrangère. L'analyse des 

résultats obtenus montre la fàmihi té avec le texte qui fait référence à la propre 

culture du lectem harise sa perf~fmtmce de rappeL 

Royd & CarreIl (1987) ont fhit une expérience en anglais Langue étrangère 

dont l'objectif était aussi d'observer l'influence des schémas culturels, mais la 

méthodologie était différente de celle des précédentes. Ces auteurs ont utilisé des 

prétests et des postests et comparé un groupe expérimental et un groupe de contrôle 

d'étudiants W*américaiaS, iraniens et grecs de niveau interniédiaire en anglaiç 

langue étrangère. La tâche des sujets était de lire deux textes sous forme de lettres 

dont le niveau de difficulté était différent et qui décrivaient la célébrabon de la fëte 

nationale des États-unis à Boston Les versions présentees à la moitié de chaque 

groupe étaient syntaxicpement plus complexes que celles présentées à l'autre moitié. 



Le p m p  expérimental recevait, entre le prétest a le postesf une fbrmatim portant 

sur des ammisances générales pertinentes: des cmietlfations culturelies telies que des 

discuss i~enciasse3desjew,despiècesmUSides ,desspécia l i tés~la  

fête. Au cmîmk, le groupe de contrôIe a hi ces &IX toctes sans préparahon 

particulière. Les résultars ont montré qu'en fbumhnî  aux sujets du groupe 

expérimddescannaissancespertmenfe~,on~perufacilderamlpréhensionécrite~ 

mesurée a la fois par des qyedons à choix mUitipIes et par un rappel écrit hie .  Les 

auteurs amcluent que les cortnaissances générales d'origine culturelle jouent un rôle 

beaucoup plus important qye la complexité syntaxique dans la compréheLlSion écrite. 

En abordaut cette &de, Carreii (1990, p. 20)' a>-auteur de celle-ci, a ccmclu: "le 

niveau de complexité syntaxique n'a aucun &et S g d i c ~  v u e  que soit la 

manière de mesurer la wmpréhensicm écrite". 

Dans son étude doctorale, Dallé (1988) a voulu étudier le rôle des scripts 

culturels dans la compréhension des textes écria en L2. L'objectif de la recherche 

était d'analyser les relations entre les profils sociolsmgagiers, h fiexi'bilité cognitive, 

les scripts culturels et la compréhension de texte en L2 chez des élèves camerounais 

de langue maternelle ewwdo, scolarisés en £km@. Les résultats indiquent que la 

compréhension de texie est surtout infiuencée par les scripts dtureis et les 

amnaissances mi lecteur. La compréhension différée est correlée avec la 

comprehension immédiate. La compréhension de textes semble influencée par 

l'importance accordée aux deux langues. En outre, n'y a aucun lien entre les profils 

sociokmgagiers a les différentes dimensions des scripts et entre la flexiiilité cognitive 

et la compréhension des textes Ius. 

Dans une étude récente menée par De Serres (1990), soixante-sek aûuItes 

anpiophotles nord-américains de niveau supérieur II (n = 28) et intermédiaire III (n = 



48) en h ç a i s  iangue seconde ont participé a l'expérience. Les sujets ont lu deux 

textes dans un ordre coatrebaancé: l'un fimilier, issu de la culture nord-américaine 

@i Tete de 1'Halloweem) et l'autre non familier, issu de la l a e  camerounaise (la fèè 

du Mouton). Il s'agit des deux textes élaborés par Dallé (1988) dans srm étude 

dodorale. Des mesures de compréhension étaient deux tests de recor1lliliSsaD.e 

différés. Chaque test comprend 30 phrases dont 10 de type explicite, 10 de type 

impIicite et 10 de type d'ajouts mamgmen& qui sont réparfies de fàçm aléatoire. Les 

phrases explicites sont tÏrées mot à mot des textes lus- Les phrases implicites sont 

ptsucrtbles mais non incluses dans les deux textes lus. Les ajouts incongnients sont des 

phrases sémantiquement fàuses ou non phsiiles. Ils sont forniés d'une partie de 

phrare textuelle et d'une autre partie fmgée. 

Pour les phrases explicites7 l'aoatyse de Vanance des résultats obtenus par les 

sujets montre qu'il y a une différence si&cafNe entre les niveaux de CannaisSances 

lmgrnstiques seulement. La différence entre les niveaux de f)mi;liarité n'est pas 

significative. Les sujets du niveau de connaissances imginstiqyes le pius élevé, soit les 

sujets de niveau supérieur II, semblent être davantage en mesure de rdtre les 

phnises explicites, tant pour le texte familier que pour le texte non familier par rapport 

aw sujets du niveau de w b c e s  hguktiques inférieur, soit ceux de niveau 

intermédiaire IIL Pour les phrases impLicÏtes, les différences m e  les niveaux de 

amnakmces hguktques et entre les niveaux de ômiilianté des textes sont 

statistiquement significatives. Auîrement dit, les deux types de umnahmces:  

schémas du lecteur et connaissances lingriistiques affectent tous de= la 

compréhension des lecteurs. Pour les ajouts mcongnients' il y a aussi des différences 

statisti~uement signincatives entre les niveaux de CannaisSances linginstiques et entre 

les niveaux de f imdbdé des textes. Plus partidèrement, les résultats de cette étude 

&eIent que les niveaux de connaissances iingriistiques influencent plus que les 



Enfim, il est très mtaessant de voir la recherche de CarreII (1987) qui a voulu 

examiner l'&et simultané des schémas d'origine CUttureUe et des schémas h e l s  et 

I'mteractim entre ces deux types de schémas sur la camprehensicm Dam cette 

recherche, les sujets étaient des éhtdiants de niveau intermédiaire avancé d'angh 

langue étrangère et de &e rn tsuhmte  et catholique espagnole. Ils ont été répartis 

en deux groupes et ont lu deux textes, l'un dont le contenu était culturellement 

familier et l'autre dont le amtenu était culturellement non familier. De p b ,  dans 

chaque groupe, la moitié des sujets Lisait les textes sous une fonne rhétorique fàmilière 

et bien organisée, d m  que l'autre moitié lisait les textes sous une forme rhéforique 

altérée et non fmniliére. Après la lecture, les sujets ont effectué un rappel écrit et 

répondu a des questions sur chacun de ces deux tactes. Les résultats ont mdiqué que 

les textes dont le contenu et la forme rhétorique étaient fhïiiers fàvoRsaient p h  la 

compréhension et le rappel des sujets que les -es. Plus intéressant, I'anaiyse des 

résultats obtenus à partir des textes ayant un contenu familier dans une fonne 

&&que non familière et des textes ayant un contenu non familier dans une forme 

familère a montré que les schémas de contenu avaient une infiuence plus forte que les 

schémas formels: des textes Qnt le contenu est familier, même dans une forme 

rhétorique non hnilièrey sont plus faciles à traiter que les textes dont la fonne est 

familière, mais le contenu non familier. 



En conchsian, comme les recherches Srpérimenciles sur les schémas cuhreis 

ai LI, les rechdes arpéwdes sur les schémas culturels en L2 et/m LE ont 

permis de mettre en évideace I'inauence des schémas de ce type sur la 

compréhension en lecture. La posessipo des deshénias cubrels pm&s des 

ammisances amtenues dans le texte qui hià réf- i une culture exerce une 

irifluence profonde sur la cumpréThensicm et la mémarisation d'un texte ai U etlou 

LE (Carre& 1987; Dallé7 1988; Royd & CaneIl, 1987; Johasoa, 1981,1982; Nelson, 

1987; Steffensen, J o a g - h  & h k m m ,  1979). Ces recherches démontrent aussi 

qu'un inMchi qui lit un texte a contenu cuhure1 étranger ne le comprend pas de la 

même manière &un mctivimi nata de cette culture. La possession des schémas 

culturels horise le rappel d'un phis grand nombre d'idées générales ainsi p d'idées 

importantes. De plus, ces schémas culturels permettent au lecteur de produme plus 

d'infiences et moins de distorsions pour dégager le sens du texte lu Ils permettent 

aussi de réduire le temps de 1-e (Steffensen, Joag-Dev & Anderson, 1979). 

D'auîre part, les schémas umsûds préaiabiement a partir d'une cdture étrangère ont 

des effets positifk nn la compréhension et le rappel d'un texte qui fait référence à 

celle-ci (Floyd & Carre4 1987; Johnson, 1982). En outre, les schémas culturels ont 

plus d'effets sur k compréhension et la mémorisation de textes que les connaissances 

luiguishques (Johason, 1981), même ces dernières n'ont pas d'&éts nrr la 

compréhension et la mémorisation des sujets en présence des schémas dturels 

(Fioyd & Carreil, 1987; Johnson, 1982). Par contre7 les rk l ta t s  de l'étude de De 

Sares (1990) démontrent que les schémas dturek chi lecteur et ses COIlIliLiSSance~ 

lingiustiques influencent tous deux la compréhension et la rnémarisation de textes, 

même les connaissances htpktigues riffectent p h  que les schémas culturels Il est 

aussi important de souligner qu'aucune des recherches citées p h  haut sur les effets 

des schémas culturels en L2 etlou LE n'a ccmtrôlé l'habileté de lecture en LI. 



2.2-9.3. Le rôle des schémas f m e k  

Si les schémas de c01lfenu exercent une influence prof& sur la 

campréfiensicm de textes, les schémas formels, de leur part, &ectent aussi la 

performance de compréhension du lecteur. En efièt, pIusieurs recherches empiriques 

démcmtcent qye hqpnkdion des textes bkragit avec le schéma fonnel mi lecteur et 

que ceüe interaction a des effets sur la comeensim de l'écrit Carre& l'auteure fm 
connue, a &èctué une série d'études en ce qui conceme Pdet  des schémas de 

contenu amsi que des schémas fomeis sur la coinpréheusicm en lecture. Dans sa 

recherche (CarreIl, 1984a)' elle a découvert des effets d'un schéma formel nanatif sur 

la compréhension de textes en LI amsi qu'en L2 etlou LE. 

L'étude de Cmell (1984b) a mis ai lumière la différence de l'&et des quatre 

strucnnes expositives en aiiglais sur le nippe1 effectué par des lecteurs de langues 

maternelles différentes apprenant l'anglais comme langue &mgire. Les smctures 

textuelles les plus organisk, telies que queparaison, causalité et pbléme-solirtion, 

f'anronSent mieux le rzcppeI d'idées spkdiques d'un texte que celles moins mganisées 

telles que description, par exemple. 

h n s  une autre recherche, Carrell (1985) a cherché à contrôler l'effet d'un 

entrabernent des schémas fonnek. L'analyse des résultats indiquent que 

l'enseignement explicite de la stmcture textuelle f h d k  la compréhension M e  

d'une langue étrangère, estimée par la quantité d'informations rappellées par les sujets. 

Quint à i'mdyse qualitarive, elle a montré que cet enseignement a favorisé le rappel 

de détails secondaires aussi bien que des thèmes principaw et des SOUS-thèmes. 



En amchision, les recherches expérimentales sur les schémas se 

de fiigon assez nette en deux grandes catégories: les & d e s  sur les schémas de 

amtenu et les recherches sur les schémas f-ek Les résultsas de ces recherches ont 

Msl~ém~nombre&travaw~les~~h~,certamsaspectsliésaw 

schémas restent enme en discussion Nous dons en parler dans la partie suivante 

afin de c l d e r  davantage le cadre théorique sur lequel prend appui la présente 

recherche. 

2.2.1 O. Critique de la théone des schémas 

Dans I'ensemble, la d q u e  de la théorie des schémas porte sur dew 

points importants, d'une part sur les aspects épistémologiques et, d'autre part sur 

les recherches empiriques de validation de la théorie des schémas. 

Quant au premier point, certaines critiques portent sur l'aspect vague de la 

définition du schéma Pour Iran-Nejad (1987)' les schémas, selon une telle 

définition, sont assimilés à des structures de connaissances pré-existantes stockées 

quelque part dans la tête comme des entités stockées et stockables. C'est ainsi que 

les schémas peuvent être '%herchés", c'trouvés", 'Msés" et cLstockés" une 

nouvelle fois. Il a dors proposé l'idée qu'un schéma serait une organisation 



transitoire, fonctionnele et phénoménale en faisant référense à l'analogie d'me 

conste11ation de lumière. 

Pour certahs autres, le terme de schéma englobe toutes les sates de 

connaissances dont dispose le sujet au lieu de distinguer les schémas des autres 

catégories de connaissances et en partider des connaissances linguistiques par 

exemple. A cet égard, van Dijk & Kintsch (1983) soulignent la nécessité de 

distinguer les schémas des autres types de connaissances en mémoire. 

We mut distïnguish various kinds of schema-based process- 
macrostructiires and superstructures and knowledge representatiom 
in long-term memory are by no means the same, and collapsing 
them under the notion of c'schema" produces nothing but C Q ~ ~ O I L  

(p. 48). 

Daos ce sens, Sadoski, PaMo & Geotz (199 1) ont proposé la théorie du 

double codage selon laquelle la cognition s'appuie sur deux systèmes séparés 

mais interreliés: un système verbal et m système non verbal. Cette théone est 

intéressante, parce qu'elle met l'accent sur les deux aspects essentiels de la base 

de connaissances du sujet: aspect linguistique et aspect non luiguistique et en 

particulier sur la relation entre ces deux fiicteurs: 

Language can evoke imagery, and imagery can evoke language 
(again, probablistically). These connections are not one-to-one but 
oneto-many. Hence, language wuld referentially evoke numerous 
images or no imagery at all, and mental images could referentially 
evoke much language or no language at all (p. 473). 

Cependant, la conception de la représentation de connaissances de 

Sadoski, Paivio & Geotz est Hérente de celles proposées par les modèles 



propositionnels de van Dijk & Kintsch (1983) ainsi que par les modèles des 

schémas. En effkt, la théorie du double codage repose sur deux codes: un code 

verbal qui est semblable aux représentations langagières proposées par van Dijk 

& Kintsch (1983), et un code non verbal qui yonespond aux modèles de situation 

visuo-sp8Cia-m ("visuo-spatial situation modei"). Ces derniers ne sont pas les 

schémas propositionne1s dans les modèles propositionneIs de van Dijk & Kintsch 

(1983) et dans les modèles mmmcti011-intégration développés par Kintsch 

(1988), ni les schémas abstraits de connaissances dans les modèles traditionnels 

des schémas, ni les "schémas" dans les modèdes des schémas inspirés de 

l'approche comexionniste. 

Des critiques concernent aussi l'aspect interactif du modèle des schémas. 

Certains auteurs soulignent que l'aspect linguistique reste encore neghgé par le 

modèle des schémas. Ainsi, selon le modèle des schémas, I'accent est mis d'abord 

sur les processus de traitement de haut niveau plutôt que sur les processus de 

traitement de bas niveau (Spiro & Meyer, 1 984). 

En ce qui concerne les fonctions des schémas, Alba & Hasher (1983) font 

remarquer que les processus de sélection, d'abstraction et d'intégration au 

moment de l'encodage, du point de vue de la théone des schémas, peuvent 

réduire la quantité d'informations qui seraient emmagasinées en mémoire. 

Schema theories share a belief in one or more of four basic memory 
encoding processes: selection, abstraction, interpretation, and 
integration Three of these, selection, abstraction, and integration, 
are processes that reduce the amornt of information that will be 
stored in memory (p. 245). 



Ii est partidèrement important de mentionner les ~~ de RumeIhart7 

Smolenslq, MacClelland & Hmton (1986). Les auteurs qui ont tenté d'expliquer 

des concepts fondamentaux de la psychologie cognitive comme celui de schéma 

ont développé les modèles PDP (PamlZel DiWhted hcessing Modeb) ou les 

modèles connexiomistes. En effet, les auteurs soulignent notamment le dilemme 

qye présente h conception du schéma: d'une part les schémas sont des structures 

présentes dans la mémoire de l'être humain, d'autre part les schémas doivent être 

suEsamment malléables pour s'adapter à des sitbations et des événements très 

variés. 

This is a sort of dilertlltla. On the one hanci, schemata are the 
structure of the mind On the 0 t h  hand, schemata m u t  be 
sufficiently malleable to fit around most evrything @. 20). 

Ainsi, du point de vue des modèles PDP, les schémas ne sont pas 

considérés comme des "objets", mais comme des entités qui n'existent que 

potentiellement comme un réseau associatif complexe. 

En effet, les schémas ne sont pas des entités explicites. Ils sont plutôt des 

entités implicites dans nos connaissances qui sont crkées par l'enviromement 

qu'ils tentent d'interpréter. ils émergent plutôt au moment où on en a besoin en 

raison de l'interaction d'un grand nombre d'unités plus simples travaillant de 

concert les unes avec les autres L'idée de base est comme suit: lorsqu'une 

donnée d'entrée (inpur) wive au système, elle active un ensemble d'imités. Ces 

imités sont interconnectées les unes aux aimes, formant ainsi une sorte de réseau 

de satisfactio11 de contraintes ou de co~exions. Les données d'entrées 

déterminent l'état de départ du système et le cheminement vers des états 

optimaux. Lorsque le système atteint un de ses états relativement stables, il 



possède alors une faible tendance à migrer vers un autre état. Ces états eux- 

mêmes sont le produit d'hteracfions entre de nombreux groupes d'unités. 

Catains groupes d'unités ont tendance à agir de concert. Ils s'activent l'un Vautre 

et, une fois activés, ils tendent i inhicber les mêmes d é s .  Ce sont ces coalitions 

d'imités hitement connectées qui conespondent a ce qu'on a appelé des 

schémas. La configuration des états stables aiteignables par le réseau correspond à 

celle des instaaciati0n.s du schéma 

En fait, l'interprétation du concept de schéma par les modèles PDP et les 

interprétations conventio~lnelles sont relativement similaires à bien des égards. En 

effet, comme le soulignent Rumelhart et ses collègues, "Thus, the language of 

schaata and schema theones should be considered an approximation to the 

language of PDP" (p. 21). Une difFérence importante entre elles concerne donc le 

stockage du schéma en mémoire. Selon les modèles PDP, il n'y a rien de stocké 

en mémoire qui corresponde très exactement à un schéma Ce qui est stocké, c'est 

un ensemble de forces de connexion qui, une fois activées, ont implicitement en 

elles la capacité de générer des états qui correspondent à des instanciations de 

schémas. 

Cependant, selon Denhière & Baudet (1992), la question des 

représentations de connaissances est cruciale aussi bien pour les comexionnistes 

que pour les cognitivistes. En fait, les conneXiorZrustes ne rompent pas tous avec la 

conception des cogninvistes quant a la représentation des connaissances. En effet, 

pour les moins radicaux d'entre eux, les réseaux connexionnistes peuvent contenir 

des représentations, c'est-à-dire des symboles, qui sont disûibuées. Une telle 

vision présente de nombreux avantages: les descriptions sont réparties sur de 

nombreuses unités représentant des micro-traits du domaine traité; les états 



d'activation et les poids de connexion sont variés, la stNcture et le contenu des 

représentations sont donc fluides, approximatifk et adaptables. Elle permet ainsi 

de résoudre les problèmes de la représentation des concepts. 

Les modèles PDP apportent une noweile vision du concept de schéma et 

permettent ainsi d'expliquer de fagon satkdaisante des phénomènes ayant trait à la 

compréhension. En effet, la compréhension d'un texte n'est plus considérée 

comme la simple instaaciation des schémas préconstruits en mémoire, elle 

consiste à activer l'ensemble des imités de wnnsissances qui sont intercolltlectees 

les unes aux autres, formant un réseau de sat isf 'on de contraintes ou de 

connexionsDS Une telle conception du schéma devient beaucoup plus soupie et 

dynamique, et les modèles des schémas deviennent ainsi plus interactifs. A cet 

égard, Denhière & Baudet (1 992) concluent: 

Comparée aux vues traditionnelles, cette conception du schéma 
devient quelque chose de beaucoup plus fluide et flexible, apte à 
s'accommoder aux données d'entrée [...]. L'apport essentiel de 
l'approche connexionniste consiste à fournir une description du 
schéma en termes de processus sous-jacents pour cumprendre le 
comportement (p. 66). 

Le modèle de compréhension récemment développé par Kintsch (1988), 

appelé le modèle construction-intégration, est relativement compatible avec cette 

conception. En effet, ce modèle de Kintsch, profitant des nouvelles possibilités 

offertes par les modèles PDP, précise comment les bases de connaissances 

interviennent au moment du traitement d'un texte. Le modèle construction- 

intégration, à juste titre, poshile I'intemention de deux processus: un processus de 

ço~l~frtlction et un processus à'integration Dans la première phase, phase de 

c~nstruction, la base textuelle est c o h t e  a partir non sedement des domees 



linguistiques, mais également de la base de COfMaiS=ces du lecteur. A tous les 

niveaux de représeataticms, les concepts et les proposifions, assemblés sous forme 

b schémas, associés aux éléments du texte sont inclus dans la base textuelle sans 

considération pour le amtexte du discours, et beaucoup d'entre eux pewent être 

Ùsappropries. Cette base textuelle est représentée par un réseau associatif comme 

une matrice connexionniste comprenant des noeuds, des propositions cOIlStnrites, 

des inférences et élaborations effectuées et leurs interw~mexions. Celle-ci est 

alors initiale, enrichie, mais non cohérente et même co~ltradictoire. La deuxième 

phase, ou phase d'intégration, inspirée des modèles PDP, met en jeu un processus 

de diffusion de l'activation qui renforce les éléments appropriés au contexte et 

exclut des réseaux propositionnels les éléments non conformes à la représentation 

du texte, intégrant ainsi le texte en un tout cohérent Ces items sont interconnectés 

les uns aux autres par des 'bpsiti~ns" auxquelles sont associées des forces de 

connexion pouvant être soit positives si 17activation d'un noeud détermine 

l'activation d'un autre noeud, soit négatives si l'activation de l'un inhibe 

l'activation de l'autre. Cette opération est considérée comme un processus de 

relaxation dans une matrice connexiomiste dont le vecteur d'activation suscite 

des multiplications successives jusqu'à ce que le réseau atteigne un état 

d'équilibre et de stabilité. Par exemple, le mot "bank" en anglais possède deux 

acceptions: "banque" ou "rive". Une fois activé7 il entrabe l'activation des deux 

associations sémantiques correspondantes "argent" et "rive". Cependant, il existe 

des connexions inhibitrices ou négatives entre "banque" et "rive" sinsi qu'entre 

"argent" et "rive". Aussi, si le texte ou le passage à lire est reiié aux projets 

d'investissement ou aux transactions boursières par exemple, la signification 

associée "argent" est activée, par contre ceiie de " ~ e "  est désactivée, c'est-à-dire 

que le sens de "rive" sera exclu de la base de texte intégrée, et inversement. 

D'autre part, le modèle précise que le résultat du processus d'intégration constitue 



un nouveau vecteur d'activation indiquant des hautes valeurs pom certaim noeuds 

et des basses valeurs ou des valeurs de zéro pour les autres. Ainsi, lors de la 

lecture d'un texte, les propositions centrales ou importantes sont plus activées que 

les propositions périphériques ou non importantes. Par exemple, quand on lit le 

passage qui mit (traduit de l'exemple de Kintsch, 1988, p. 168): "Lucy a fait de la 

soupe à la tomate et sauté de h côtelette de porc avec des herbes. Elle a mir la 

table et persuadé Mary de faire cuire un gûtenu", la proposition "Réparer [Lucy, 

dheer]" va émerger comme proposition domhante, ~~l~oproposition ou 

proposition importante, parce que la plupart des autres propositions constituant la 

base de texte contribuent à l'activation de celle-ci 

Ce modèle de compréhension, wmme le souligne son auteur, est une 

combinaison ou "une symbiose" des deux processus: un processus de production 

consistant à construire une base textuelle à partir non seulement des données 

linguistiques apportées par le texte, mais également de la base de mnnaiswinces 

du lecteur et un processus d'intégration, inspiré de l'approche comexionniste, au 

cours duquel la base de texte est intégrée en un tout cohérent. Les opérations 

mises en oeuvre au cours de ces deux processus sont automatiques. Si elles 

n'arrivent pas à construire une base de texte cohérente, des activités non 

automatiques ou délibérées sont alors appelées à faire les inférences nécessaires. 

Une deuxième critique importante concerne des supports empiriques sur 

lesquels s'appuie la théorie des schémas. En fait, les discussions ont porté 

essentiellement sur les méthodologies utilisées par certaines recherches de 

validation de la théorie des schémas, en particulier des recherches classiques. 

L'utilisation des textes "trop familiemm et "trop courts", par exemple, a favorisé 

l'activation des schémas. Par contre, l'utilisation des textes "bizurres" OU 



"ambigus" en a rendu l'acfivation *ès difncile. Ces deux cas pouvaient amener à 

assimiler les schémas à des structures statigws et ont conduit à m e  interprétation 

inadéquate des résultats de recherche, ce dont devront tenir compte les *es 

recherches. A ce propos, Sadoski, Paivio & Geotz (1 99 1, p. 469) signalent: 

Several studies using bizarre texts have been influencial in 
populariPag schema thmry in reading [...] Other influentid 
schema studies in readllig have used ambiguous texts that were 
designed to permit two separate but incompatible interpretaiion (p. 
469). 

n est aussi important de souligner que les résultats obtenus de certaines 

recherches sur les effets des schémas culturels en relation avec les connaissances 

linguistiques citées plus haut (Floyd & Canell, 1987; Johnson, 198 1, 1982; et De 

Serre, 1990) sont plus ou moins contradictoires. D'autres recherches sont donc 

nécessaires pour mieux préciser les effets des schémas en relation avec les 

connaissances linguistiques, les deux aspects fondamentaux de la base de 

connaissances du sujet. 

L'objectif de la présente recherche étant de préciser l'&et des schémas 

culturels en relation avec les mrumisances iinpuistiques du lecteur sur la 

compréhension de textes en L2 etlou LE, nous dons aborder daos les grandes pages 

qui SuNent les aspects essentieis liés a la compréhension de textes en L2 edou LE. 



3. COMPRÉHENSION DE TEXTES EN L2 ET/OU LE 

La compréhensicm de textes est déjà un processus c0111piexe. Elle soulève 

sowent des problèmes pour le lecteur. Mais la compréhension de textes en L2 etlou 

LE soulève en- plus de problèmes. Viennent s'y ajouter d'autres problèmes qui 

sont reliés en partie à la campétaice ~ q w ,  à la compétence culturelle du lectewr 

en L2 etlou LE, à sa capacité d'utikr des stratégies de compréhemsim lors de 

l'activité de lecture ... et aussi à certaines vafiables affres. 

3.1. Compréhension de textes et variable connaissances linguistiques 

La possession d'un bon bagage lexical et une bonne connaissance des 

mécanismes grammaticaux de base ne peuvent présenter des avantages que pour le 

lecteur en L2 etlou LE (Cameil, 1988; Comaire, 1991 ; Devine, 1988). En effet, le 

lecteur en L1, mirnt l'accès à la lecture a ~'k-cole, commît dé~à 5000 - 7000 mots 

(Singer, 1981). C'est-à-dire qu'il nmtme 
A .  

assez bien sa langue. Le vocabulaire 

n o m  est toujours impliqué dans des structures lexicales familières et entouré 

d'éléments lexicaux connus. La grammaire et la syntaxe ne créent aucun blocage pour 

lui Tandis que le lecteur en L2 d o u  LE commence à avoir accès à la lecture avec 

une connaissance très Iimitée du système Eqpistique de la langue cible (Tréville, 

1989). Ainsi, on s'entend de plus en plus pour reconnafAtre qu'"apprendre une L2 

c'est d'abord et avant tout apprendre des mots de vocabulaire" (Germain, 199 1) et 

des règles syntaxiques. Cela permet d'expliquer le fait que le lecteur en L2 etlou 

LE a beaucoup de difficultés à comprendre le texte qu'il lit à cause de sa base 

insufEsante de connaissances linguistiques. 



En effet, les travaux expérimentaux menés depuis une vingtaine d'années 

ont permis de confirmer le rôle indéniable joué par les coimaissances 

linguistiques, en particuIier les connaissances lexicales dans la compréhension et 

la mémorisation de textes en L2 et/ou LE. 

En regard de la lecture, les études récentes mettent de plus en plus 
en évidence ce rôle indéniable que jouent la grammaire et le 
vocabulaire dans le décodage des messages écrits (Comaire (199 1, 
p. 102). 

Connor (1984) a tenté d'observer les dinérences de rappel entre les 

lecteurs de L1 et ceux de L2 et/ou LE. L7expériinm&on a été eflectuée auprès 

des étudiants (n = 3 1) de l'Université de Georgetown à Washington, D.C. Le 

groupe de L2 était constitué de 21 sujets de niveau avancé en anglais L2 dont 11 

sujets de japonais LI et 10 sujets ci' espagnol L1. Le groupe de LI, soit 17anglais, 

était composé de 10 sujets. On a demandé à tous les sujets de lire un texte de 320 

mots en anglais extrait de "The Washington Post" et de rédiger un rappel 

immédiat. L'analyse des rappels effectués par les sujets indique que les sujets de 

L1 ont rappelé un plus grand nombre de propositions que ceux de L2. Néanmoins, 

la différence n'est pas significative entre ces deux groupes pour le rappel des 

idées importantes. Il en ressort que les sujets de L1 ont obtenu une meilleure 

performance de rappel que les sujets de L2 du fait que ces derniers ont plus de 

difficultés linguistiques. 

Lee (1986) a mené une étude dans le but de vérifier les hypothèses selon 

lesquelles la performance de rappel du lecteur en L2 etlou LE dépend de ce qu'il 

écrira son rappel en L1 ou en L2 et/ou LE et de ce *'on lui demandera ou non de 

faire des rappels. Un nombre total de 320 étudiants, inscrits aux murs d'espagnol 



L2 à l'Université d'État de Michigan et à 1'Université de Michigan, ont participé a 

cette expérience. Ils ont été répartis ai quatre groupes de 80 sujets chacun selon 

leur niveau linguistique. Chaqy groupe était réparti en deux sous-groupes de 40 

sujets: les sujets du premier groupe faisaient leur rappel écrit en anglais, soit en 

LI, les sujets du second faisaient le rappel écrit en espagnol, soit en L2. D'autre 

part, la moitié des sujets de chaque sous-groupe effectuaient le rappel avec 

directives, c'est-à-dire qu'ils savaient à l'avance que leur tâche consisterait a faire 

des rappels après la lecture. L'autre moitié des sujets faisait leur rappel sans 

direction, L'analyse de la variance des résultats obtenus par les sujets montre qu'il 

y a une différence très sipifkative entre les rappels écrits en LI et ceux écrits en 

L2. La différence entre les niveaux linguistiques est aussi signincative. 

Cependant, il n'y a pas de différences significatives entre les rappels effectués 

avec directives et ceux effectués sans directives. L'auteur conclut que la langue 

utilisée pour faire des rappels ainsi qw le niveau de connaissances linguistiques 

des sujets en L2 affectent leur pdormance de rappel. 

Pourtant, les recherches sur le rôle des connaissances linguistiques peuvent 

être réparties en deux courants de recherches plus ou moins distincts: les unes 

portant sur les connaissances grammaticales et les autres sur les connaissances 

lexicales. Dans la partie qui suit, nous allons en mentionner certaines qui 

montrent l'influence de ces deux sous-catégories de connaissances sur la 

compréhension de textes. 

3.1.1. Les connaissances grammaticales 

S'intéressant à i'hypothese que la compréhension du lecteur en L2 et/ou 

LE dépend, non totalement, mais en partie de ses connaissances grammaticales, 



Berman (1984) a effectué deux recherches a l'Université de Tel Aviv. Dans la 

première étude, les sujets étaient les étudiants (n = 20) inscrits à un cours intensif 

d'anglais. Ii s'agissait des étudiants qui avaient fait six ans d'études d'anglais 

comme LE. Ces 20 sujets ont été répartis en deux groupes de façon à être 

équivalents en ce qui concerne le niveau linguistique en angIais: un groupe 

expérimental et un groupe témoin On leur a demandé de lire un texte d'un peu 

plus de 300 mots. Le groupe témoin lisait le texte original, tandis que le groupe 

expérimental lisait la version adaptée. Quant à la version adaptée, il s'agissait du 

texte original que l'on a essayé de construire de f8çon a laisser les plus intacts 

possibles les items lexicaux. Par contre les structures syntaxiques ont été 

simplifiées a i i n  d'éliminer des dScultés grammaticales pour les sujets. Après la 

lecture, les deux groupes de sujets ont répondu à un questionnaire composé de 20 

questions à choix multiples et 10 questions ouvertes. Les résultats indiquent que 

les sujets du groupe expérimental obtiennent me meilleure performance de 

compréhension que ceux du groupe témoin, ce qui permet de conEirmer son 

hypothèse. L'auteure a mené une autre étude a titre informel auprés de 30 

étudiants du niveau fort en LE, soit en anglais. Le texte utilisé était un extrait de 

deux paragraphes qui seraient syntaxiquement difnciles, mais contenaient du 

vocabulaire très familier pour les sujets. La tâche des sujets était de lire et de 

répondre s'ils avaient compris la phrase qu'ils venaient de Lire, le texte étant traité 

phrase par phrase. Dans certains cas, les sujets powaient naduire la phrase ou une 

partie de la phrase en LI7 soit en hébrem On leur a aussi demandé de recomposer 

la phrase sans avoir changé le sens de la phrase ou l'item lexical spécifique, ou 

d'identifier le sujet et le verbe principal de la phrase, etc. Les résultats montrent 

que ce qui rend plus ardue la tâche du lecteur, c'est que la syntaxe du texte en L2 

et/ou LE présente des caractéristiques très diff&entes de ceiie de sa LI. Par 

exemple, les structures grammaticales de l'anglais, qui sont différentes de ceiles 



de l'hébreu, telles que la structure discontinue entre "Mi as ... so" et la négation 

comme ' iue see no spatial dkcontînui~,  'îve are muware of' et "no farter 

than", constituent une grande source de diflicuttés pour les étudiants de L2 et/ou 

LE. L'auîeure est arrivée à conclure que les connaissances limitées de la 

grammaire et surtout des règles syntaxiques sont l'une des sources de dinicultés 

importantes dam la cornpréhasion de textes pour un lecteur ai L2 e h  LE et 

que la performance de compréhension de textes doit dépendre en partie des 

connaissances grammaticdes. 

Efficient FL readers must rely in part on syntactic devices to get at 
text rneaning (Berman, 1984, p. 153). 

Lee & Bailman (1987) ont tenté de trouver les réponses aux trois questions 

suivantes: 1) La gammaire augmente-telle la performance de rappel écrit du 

lecteur adulte en LE? 2) La grammaire influence-t-elle le rappel des idées 

importantes du lecteur adulte en LE? 3) La gammaire innuence-t-eile la capacité 

de reconnaissance des idées importantes du lecteur adulte en LE? Ils ont mené 

deux expériences. Dans la première expérience qui était destinée à répondre aux 

deux premières questions de la recherche, I'échantiUon était constitué de 129 

étudiants apprenant l'espagnol comme LE à l'Université de Texas a Austin.. Ils y 

ont participé volontairement. Dans ce groupe, 29 étaient en ler semestre, 43 en 

2ème, 38 en 3ème et 19 en 4ème. Ils devaient lire à leur vitesse normale un texte 

informatif de 253 mots. Après la lecture, ils ont écrit leur rappel en anglais, leur 

L1. La consigne était qu'ils écrivaient tout ce dont ils pouvaient se souvenir du 

texte lu sans revenir en arrière. La deuxième expérience était aussi réalisée à 

l'Université de Texas à Austin L'échantillon était aussi composé des quatre 

groupes de sujets de niveaux linguistiques différents, mais sa taille était moins 

grande (16 sujets en ler semestre, 1 1 en 2ème, 13 en 2ème et 13 en 4ème). Le 



matériel utilisé était le même que celui utilisé à la première expérience. L'objectif 

de cette deuxième expérience était de répondre à la troisième question de la 

recherche. La tâche des sujets n'était pas la même que celle des sujets de la 

première. Ils devaient indiquer, après la lecture, huit idées qu'ils considéraient 

comme les plus importantes. L'analyse de la variance des rédtats révèle que la 

grammaire de la LE affecte la quantité d'idées rappelées. Mais elle n'a pas 

d'influence sur la qualité du rappel et la reconnaissance des idées importantes. 

D'autre part, la différence entre les niveaux linguistiques n'est pas strictement 

sigmfïcative. Les sujets du let semestre' par exemple, ont rappelé autant d'idées 

que ceux du 3ème semestre. Le fait que les sujets ne peuvent pas dégager des 

informations importantes, selon les auteurs, peut s'expliquer par leur manque des 

connaissances linguistiques en LE. 

Ii importe de rappeler que la grande majorité des recherches sur le rôle des 

connaissances Linguistiques dans la compréhension de textes en L2 et/ou LE 

portent sur les connaissances lexicales. Les connaissances de ce type exercent une 

influence considérable sur la compréhension et la mémorisation du lecteur en L2 

et/ou LE. 

3.1 -2. Les connaissances lexicales 

De nombreuses recherches effectuées au cours des dernières années sur la 

compréhension de textes font apparaître cp'un vocabulaire limité ou inadéquat est 

une source importante de difficultés pour le lecteur en L2 et/ou LE. Les étudiants 

eux-mêmes considèrent que les codssances lexicales inadéquates constituent 

une source importante de difficultés en lecture en L2 et/ou LE (Bamett' 1986). À 

cet effet, Laufer (1986) a noté: 



It is not ody common sense tbat withouî adeqyïte lexis there is no 
proper language cornpetence <n perfimxmnce. Recent fïndings point 
to the fact that lexical problems might be wen more important than 
those m phonology and syntax... Moreover? leamers themsehes 
ofien claim that lexk is their greatest diffidty in L2. Any 
expaienuxi teacher hows that even &er students have mastered 
grammar, they stiU face masses of iniknown words... (p. 70). 

Ii est aussi important de souligner que non seulement les apprenants de 

niveau élémentaire, mais aussi les étudiants de niveau avancé ont des clifTicultés 

dans leur compréhension des textes écrits en L2 et/ou LE à cause de leur manque 

de vocabulaire. Selon Crow & Quidey (1985), les problèmes relatifs aux 

connaissances grammaticales seront de moins en moins difficiles par rapport aux 

problèmes causés par les connaissances lexicales. Même pour les apprenants de 

niveau avancé, le vocabulaire reste encore un grand obstacle. Les résultats des 

travaux de Gorman (1979; cités par Crow, 1986 et Crow & Quigley 1985) ont 

indiqué que les difficultés lexicales étaient beaucoup plus grandes que les 

difEcultés grammaticales pour le lecteur en L2 et/ou LE. Soixante-huit pour cent 

des sujets (étudiants de niveau avancé) interrogés disent qu'un vocabulaire 

inadéquat cause un problème majeur en lecture, tandis que seulement dix-neuf 

pour cent d'entre eux disent que le problème majeur en lecture vient de la 

complexité syntaxique. Cooper (1984) a aussi conclu que le vocabulaire pourrait 

aussi créer un grand blocage dans la compréhension, sinon le plus grand Cela 

peut également se comprendre par le f i t  que la compréhension implique une 

représentation mentde du texte (Deschênes, 1988). D'après ce même auteur, la 

grande majorité des auteurs s'accordent généralement pour accepter le fait que la 

représentation élaborée par le lecteur s'appuie davantage sur des unités de sens 

que sur des unités syntaxiques. 



En essayant de trouver la réponse à la questiotl: ''Quels aspects créent des 

diffidtés en anglais?", Cooper (1984) a émis 17hypothèse qpe les connaissances 

Linguistiques sont une source majeure de difECUIté pour le lecteur en L2 et/ou LE 

et qw les w&sances de ce type font la différence entre les lecteurs experts et 

les lecteurs novices. Ii a mené une étude auprès d'étudiants malais dont la L1 était 

le malais. Les sujets ont été répartis en deux groupes. Le premier était constitué 

des "experts'kn manglais langue étrangère "pmctised readers" et le deuxième 

groupe, les lecteurs "novices" en anglais langue étrangère "mpracfised readers". 

Les lecteurs experts et les lecteurs novices dans cette étude sont plutôt des 

lecteurs de niveau linguistique fort et faible5. Les instruments de mesure étaient 

deux grands tests: les qyestions à choix multiples pour l'évaluation de la 

compréhension générale et une série de différents tests portant sur l'évaluation de 

la capacité de comprendre le texte. L'auteur est arrivé aux cinq conclusions 

suivantes: Les lecteurs experts obtiennent de meilleurs résultats que les lecteurs 

novices; ce qui f i t  la difEérence entre les lecteurs experts et les lecteurs novices, 

c'est que ces derniers sont incapables d'utiliser des indices linguistiques pour 

découvrir le sens à partir du contexte. Ils ont beaucoup de difEcultés pour 

comprendre le sens des mots a partir du contexte, les mots de cohérence et de 

cohésion Le vocabulaire constitue un grand blocage pour les lecteurs novices, 

particulièrement les mots de connecteurs tels que "despite, nevertheless, 

consequentiy, mmoreover, firrthennore. sznce, then, whzle", etc. Les lecteurs 

novices se montrent particulièrement faibles dans la compréhension des 

caractéristiques syntaxiques Enfin, plus le niveau de grammaire et de discours est 

élevé, plus grande est la différence entre les deux groupes. 

' '[...] the unpaEtised readcrs, it seems clear tbat they d o m  in many arays to Hosenfeld's 
&scription of the poor language leamer" (Coopef, 1984, p. 137). 



D'autres travaux mettent l'accent sur le rôle des mots-fonctions comme 

articles, pronoms, co~mecteurs et des marqyes morphologiques. Ils suggèrent 

également que les mots de ce type sont aussi une source importante de difficultés 

en compréhension de textes en L2 et/ou LE. Bacha & Hsaania (1980) ont effectué 

une étude a l'université américaine de Beyrouth, Avec un échantillon totalisant 

295 sujets qui étaient des étudiants arabes apprenant l'anglais comme LE au 

niveau universitaire7 les auteurs ont découvert des &f?iCUItés chez les sujets 

lorsqy'ils utilisaient les mots coLltlecteurs. Les mots connecteurs (linkiig words) 

définis dans cette étude étaient les coordinateurs (and, but), les 

suborAinsteurs (becawe, although) et les he rbes  ou les locutions adverbiales 

(rherefore, however, in contrat). Les auteurs font remarquer que les difncultes de 

compréhension viennent plus directement des mots comecteurs en anglais et des 

relations qui leurs sont associées. 

Meyer, Brandt & Bluth (1980) ont réalisé une étude dans le but d'étudier 

l'effet des mots connecteurs sur la performance de rappel des apprenants qui 

lisent un texte idonnatif. Les auteurs utilisent un même texte, mais avec deux 

versions différentes, la première dont la structure est bien précisée par les mots 

connecteurs et la deuxième ou les mots connecteurs sont enlevés. Les résultats de 

leurs travaux ont indiqué que les mots connecteurs facilitaient le rappel des 

lecteurs, surtout chez les lecteurs faibles. 

Geva (1 992) qui s'intéresse surtout à l'impact des conjonctions sur la 

compréhension de texte a mené plusieurs études sur les mots de ce type. EUe a 

noté que les lecteurs, avec de bonnes connaissances sur les conjonctions et leurs 

fonctions font plus d'inférences lors de la lecture et obtiennent une meilleure 



performauce en compréhension de textes en L2 etiou LE que les lecteurs qui en 

ont de far'bles connakances. 

En fait, les mots de ce type sont bien peu n o m b ,  mais ils sont d'une 

importance primordiale puisqu'ils servent à établir la cohésion et la cohérence du 

discours et du texte. Ces mots, comme le souligne Deschênes (1988), bien qu'ils 

n'apportent rien au contenu +que traité dans le texte, servent d'indicateurs 

des relations qui existent entre les énoncés ou les concepts et peuvent faciliter la 

construction globale du texte. R s'agit des mots tels que prépositions, conjonctions 

et déterminants- 

Il faut aussi citer d'autres recherches telles que celle de LeBlanc & Séguin 

(1996) et celle de TréviUe (1990, 1996) qui portent sin les congénéres ou mots 

apparentés ("cognates" en anglais). Il s'agit des aspects du lexique susceptibles 

d'en faciliter le repérage dans les textes. Ces études montrent que la 

reconnaissance des mots apparentés constitue une aide précieuse dans les activités 

de compréhension, surtout dans la situation de l'anglophone apprenant le fiançais 

comme langue seconde (LeBlanc, Duqwtte & Cornpain, 1992)' ou bien dans le 

cas des espagnols, des italiens apprenant le fiançais comme langue etrangère, etc. 

La& (1992) a mené une recherche pour examiner l'effet des 

connaissances lexicales en interaction avec l'habileté du lecteur en L2 et/ou LE. 

Les résultats de la recherche indiquent que le vocabulaire affecte la 

compréhension de textes du lecteur et plus que son habileté de lecture. Le lecteur 

en L2 et/ou LE aura des difficultés dans sa compréhension de l'écrit lorsque son 

vocabulaire est de moins de 3000 mots. Et il pourrait réussir à comprendre un 

texte lu lorsque son vocabulaire est de plus de 5000 mots. A cet effet, Grabe 



(199 1) a cité certaines recherches selm IesqueUes un lecteur en L2 d o u  LE, pour 

iire aussi couramment et atteindre le même degré de cumprehemsion qu'un lecteur 

en L1, a besoin de plus de mots que ce dernier. 

Hulstjn (1993) a voulu conniltntre l'influence des c u ~ s a n c e s  lexicales 

et l'habileté d'inférence du sujet sur la compréhension de l'écrit, Quatre-vingt 

deux étudiants de différents niveaux (10e et 1 le  classe) apprenant i'angiais 

comme langue étrangère ont participé à cette recherche. Le texte lu par les sujets 

était non seulement sur le papier' mais aussi sur l'écran du micro+rdimteur. Les 

sujets ont lu un texte de 772 mots. Iis pouvaient trouver facilement les mots qu'ils 

sentaient f i c i l e s  à l'aide du m i c r o ~ o r ~ e u r  qui leur montrait le sens de ces 

mots dans leur L1. Les résultats ont indiqué que les étudiants ayant plus de 

wnnaissances lexicales cherchaient moins de mots sur le micro-orrlinateur que les 

étudiants ayant moins de connaissances lexicales, tandis qu'il n'y avait pas de 

différences s i ~ c a t i v e s  quant à l'innuence de l'habileté d'inférence du sujet. 

Cela veut dire aussi que plus les connaissances lexicales du lecteur sont limitées, 

plus il a de difEicultés à comprendre le texte qu'il lit Et le vocabulaire exerce plus 

d'effets sur la compréhension de textes que l'habileté de lecture du lecteur. 

Davis & Bistodeau (1993) qui ont tenté d'observer des différences entre la 

lecture en L1 et en L2 ont &&tué une étude auprès des énidiants à l'université d'État 

de Permsyfvania (Pennsyvania State University). Seize énidiants ont participé à cette 

recherche. La moitié de ces sujets était des éhidiants d'anglais langue matanelle 

apprenant le fiançais comme laogue seconde (NRE). Leur âge moyen était de 18'5. 

L ' m e  moitié était des etudiants de h ç a i s  langue maîemelle apprenant l'anglais 

comme langue seoonde @l'RF). Leur âge moyen était de 22'5. Pour que les deux 

textes expérimentara soient équivalents' les airteun ont choisi deux articles, dont le 



contenu est le même, dans les jomnauic panis au Canada, un pays bilingue, éaits dans 

ses cieux laagues officielles: l'anglais et le f'raaçais. Le premier article est inthdé "Un 

diplomate d e n  &paru & New York &pu& tivb mir" et le deuxième, ' 'S 'A  

Quelque 5000 Canadiens de p h  tmz& à 1'XZF dDnt la version anglaise dans le 

"Ottawa CirUenY' et la version fiançaise dans ''Lu Aarse" et et "Le DevoiF. Les 

deux articles ont été publiés ai août 1989. On a fàit par la suite quelques 

modifications de sorte que ces deia textes soient les plus éqiavalaits possibles: rendre 

équhdents les titres des d c l e s  en les reecnvant, I #  - n i p p n e s s i o n d e s ~ ~ t l ~ d e A Z T  

et HIV qui se troweat dans le passage en fiançais mais pas dans le passage en angIa~~. 

Chaque sujet a lu les deux textes qui étaient présentés dans un ordre contrebalancé. 

Un certain nombre d'instruments, tels que le protoco1e de pensée h haute voix; le 

protocole de rappel écrit et l'interview, ont été iifilisés dans cette expérience. 

L'analyse des résultats indique que les facteurs iingiiiStiques de la langue seconde 

elle-même, en particulier le vocabulaire ont des effets importants sur les processus et 

la perf~f~~limce de compréhension des lecteurs en L2. Les lecteurs de niveau 

linguistique faible se sont concenés presque exclwement sur la mise en oewre des 

traitements bas-hauî tandis que les lecteurs de niveau Imguistique fort en L2 et les 

lecteurs de L1 se sont reposés sur les deux procesnis de traitement, SLtrtOa sur les 

traitements haut-bas. 

En conclusion, l'ensemble des recherches citées plus haut montrent le rôle 

crucial et indéniable joué par les connaissances linguistiques, particulièrement les 

connaissances lexicales, dans la wmprehension de textes en L2 etlou LE. Les 

sujets de niveau linguistique fort obtiennent de meilleures performances de 

compréhension et de rappel de textes que ceux de niveau linguistique faible 

(Connor, 1984; Cooper, 1984; Davis & Bistodeau, 1993; Lee, 1986). L e s  

connaissances lexicales exercent une influence très importante sur la 



compréhension et la capacité de rappel des lecteurs (Bacha & Hanania, 1980; 

Bamett, 1986; Cooper, 1984; Crow & Quiley, 1985; Davis & Bistodeau, 1993; 

CZéva, 1992; Hulstijn, 1993; Laufer, 1986, 1992; LeBlanc & Séguin, 1987; 

Meyer, Brandt & Bluth, 1980; Tréville, 1990, 1996). Elles constituent un grand 

blocage pour les lecteurs en L2 etlou LE, surtouî pour les lecteurs de niveau 

linguistique faible (Bamett, 1986; Cooper, 1984; Cmw & Quiiey, 1985; Davis & 

Bistodeau, 1993; Lader, 1986). D'autre part, ces connai.csances lexicales 

affectent la capacité d'utiliser des stratégies du lecteur pour comprendre un texte 

lu (Lader, 1992; Davis & Bistodeay 1993). Quant aux connaissances 

grammaticales, elles favorisent aussi, non totalement mais en partie, la 

compréhension et la mémorisation de textes des sujets en L2 &ou LE (Berman, 

1984; Lee & Ballman, 1987; Cooper, 1984). 

3.2. DïfEcuItés des étudiants en L2 et/ou L E  face aux textes à contenu culturel 

non familier 

Afin de bien expliquer les difncultés culturelles des apprenants en L2 

et/ou LE, nous dons aborder d'abord la relation particulière entre la langue et la 

culture. 

3.2.1. Langue et culture 

Depuis toujours, la notion de culture, qu'elle soit cultivée ou ordinaire, est 

difEcilement séparable de celle de langue (Besse, 1992). En effet, une langue 

n'est pas seulement un système formel, un ensemble de réalités abstraites 

logiquement structurées, mais elle est d'abord et siatout une pratique sociale 

(Porcher, 1986). Ainsi, lu langue, selon LeBlanc (1 996, p. 9 9 ,  "constitue un des 



plus importants, sinon le plus important système symbolique d'me culture? Et 

celle-ci joue un rôle crucial non seulement dans I'élaboration, mais aussi dans 

l'évolution & cette dernière (Kramsc4 1988), parce que c'est au moyen de la 

langue qu'on codifie toutes les autres composantes de la culture, mais aussi parce 

que c'est au moyen d'une langue qu'on étudie une culture et qu'on 

I'enseigndapprend (Besse, 1992). Comme le note cet auteur, une partie de son 

lexique reflète les réalités propres à la société où elle est en usage. Les termes de 

politesse, par exemple, en signaient la hiérarchie sociale et ceux de parenté font 

référence à son organisation familiale. La culture, de son côté, conditionne la 

langue. Il s'agit de "la connaissance du monde ou savoir acquis et partagé sans 

lequel il ne peut y avoir de transaction langagière". Et il s'agit également de ''tout 

le contexte de wmmrmication sans lequel il ne peut y avoir ni interpretation ni 

négociation de sens" (Kramsch, 1988, p. 16). La langue et la culture sont donc 

indissociables. Le développement des compétences linguistiques et 

communicatives peut et doit se définir w m e  une pratique interculturelle de la 

langue (Kramscb 1995). 

La culture est toujours une commimauté de discours, définie daas 
l'espace et daas le temps et dont le ticket d'entrée est linguistique. C .. ] 
le développement des compétences luiguistiques et communi&es 
[...] peut se définir comme une pratiqye interculturelle de la langue (p. 
56-67). 

Ainsi, dans le domaine de I'enseignement et de I'apprentissage des 

langues, on s'accorde de plus en plus pour accepter le fait que l'apprentissage 

d'une langue requiert une double compétence: me compétence linguistique et une 

compétence culturelle (Descayrac, 1992; Porcher, 1986). 



Le fiançais auquel la présente recherche s'intéresse est langue étrmgère, 

il importe de clarifier les tennes Irmgue première ou Imgue maternelle, Iangue 

seconde et I m p e  étrangère pour mieux rendre compte des ressemblances et des 

différences de ces trois types de hgue. Cela pennet d'expliquer en partie des 

obstacles et particulièrement des obstacles culturels iu~xqueIs sont souvent 

confiontés les apprenants en LE en général et les lecteurs en LE en particulier. 

3.2.2. Langue première ou langue maternelle, langue seconde et langue étrangère 

Dans les écrits sur l'enseignement et l'apprentissage des langues, on trouve 

très fréquemment les tennes: langue première ou langue maternelle (Ll), langue 

seconde (L2) et langue étrangère (LE) (appelées first langzuzge ou natnte 

langwige, second language et forei' Ianguage en anglais). En fait, la distinction 

entre ces termes et notamment entre langue seconde et Iangue étrangère pose de 

nombreuses questions. Il ne s'agit pas seulement de résoudre des problèmes 

terminologiques auxquels les enseignants de langues se trouvent confiontés à un 

moment ou a un autre, mais il est absolument important et nécessaire pour 

l'enseignement~apprenbssage d'une langue vivante et en particulier pour celui des 

L2 et LE. En effet, plusieurs auteurs se sont efforcés de les distinguer. 

Par langue pemzère6, on entend une langue qu'un individu apprend dans 

son d a n c e  et dans un milieu où elle est parlée; elle peut être, ou non forcément, 

la langue maternelle (au sens strict de ce terme). Par langue &rangère, on entend 

une langue non maternelle et non première qu'un individu apprend à un certain 

moment de sa Me et dans un milieu où elle n'est pas parlée par l'ensemble de la 

6 Dans la littérature, on précise parfois qu'il s'agit pour la plupart des cas d'une langue majoritaire 
ou une Iangue dominante. 



population Si la différenciation entre la langue première et la langue étrangère 

est relativement aisée, il n'en va pas de même pour le cas de la langue seconde et 

la hgue  étrangère. Ces deux dernières prêtent parfois à une c o h i o n  En effet, 

la langue seconde, selon Galisson Bt Coste (1976), est une expression 

pédagogiquement non justifiée. Mais, elle introduit une nuance utile par rapport à 

la langue étrangère pour les pays où le bilinguisme ou le multilingukme est 

officiel (Canada, Suisse, Belgique, etc.), ou pour les pays d'figue fhmcuphones 

ou le fiançais est une langue non maternelle qui bédicie d'un statut prIvilégïe. 

Pour Giacobbe (1992), la seule différence entre langue sewnde et langue 

étrangère réside en ce que les langues étrangères sont celles acquises hors du pays 

où elles sont parlées. Quant a Cup (1991), il affirme que %toc langw non 

première est une langue étrangère". La langue seconde est donc une langue de 

nature étrangère, mais celle-ci a des propriétés particulières et joue un rôle 

privilégié parmi d'autres langues étrangères apprises. Le fiançais langue seconde, 

par exemple, se distingue des autres langues étrangères par ses valeurs statutaires, 

soit juridiquement, soit socialement, soit les deux et par le degré d'appropriation 

que la communauté qui l'utilise et revendique. Cela peut expliquer pourquoi le 

terme langue seconde est très fiéquent dans les pays bilingues ou multilingues tels 

que le Canada, la Belgique, la Suisse, etc., tandis que le terme langue étmngère 

est bien courant dans les pays ou l'on apprend des langues de communication 

internationales telles que l'anglais, le fiançais, l'espagnol et particulièrement te 

premier. La définition donnée par le dictionnaire "Le Grand Robert" (1985) et la 

proposition de Besse (1989) nous semblent pouvoir faire une distinction plus nette 

et plus complète entre ces trois termes. Le dictionnaire "Le Grand Robert" (1985) 

en a donné la définition comme suit: 



Langue maternelle. système linguistique naturel, homogène ou non 
(cas des variété mixtes) dans iacpelie un sujet a mené à bien son 
apprentissage du langage dans m e  cornmunaut6 linguistique, les 
rôles des composantes de cette commmauté variant en fonction des 
cultures. La différence fondamentale entre créoles et pidgins vient 
de ce que seuls les créoles peuvent être des langues maternelles. La 
langue maternelle n'est pas fmcément la langue de la mère; ex: il 
est américain, mais sa langue maternelle est l'italien (son père est 
italien et sa mère est grecque: on parlait italien dans la famille). 
Langue seconde, langue maîtrisée après la langue maternelle, mais 
dont l'apprentissage est requis dans une partie de la communauté 
conceniée, à la différence de la langue étrangère, iangue apprise 
par choix individuel et par décision didactique. Langue seconde 
peut être une langue officielle ou une langue véhiculaire ( vol. 5 ,  p. 
946). 

Quant à Besse (1989) qui a mené de nombreux travaux sur ce sujet, il a 

avancé la proposition suivante: 

Si cette langue est réputée connue de ceux-ci @es apprenants], 
souvent parce qu'acquise dans leur prime enfance, on parle de 
didactique des langues maternelles; si elle ne leur est pas connue ou 
s'ils la maîtrisent mal, on parle de didactique des langues 
étrangères quand ils n'ont pas l'opportunité d'être cofiontés 
quotidiennenment à leurs usages en dehors des cours qui leurs sont 
réservés, et parfois de didactique des langues secondes, quand ils 
sont confiontés dans leur environnement à la langue apprise et/ou 
qu'elle sert à enseigner d'autres matières qu'elle-même (p. 29). 

Ainsi, il y a non seulement dinikence entre la langue première et la h g u e  

seconde &/ou langue étrangère, mais il y a également Mérence entre la langue 

seconde et la langue étrangère. La làngue seconde et la langue étrangère sont 

toutes deux une langue non maternelle et non première. Mais ce qui fait la 

différence entre L2 et LE, c'est que la L2 est parlée par une partie de la 

population du pays de l'apprenant et elle bénéficie d'un statut privilégié. 



L'apprentissage de la L2 est donc requis par cette canmunauté concernée et par 

I'environnement socid Elie peut être une langue officielle ou me langue 

véhiculaire. Par contre, la LE n'est pas parlée par l'ensemble de la population du 

pays de l'apprenant. Plus précisément, il s'agit d'une langue dont I'urnge et la 

culture est totalement ahrentr, ou presque, dans l'enviro~mement linguistique de 

l'apprenant. D'autre part, elle ne bénéficie pas non plus d'un statut privilégié. Son 

apprentissage se fait, soit par choix individuel, soit par décision didactique, soit 

par les deux. Par exemple, pour le cas d'un Canadien anglophone apprenant le 

fiançais, on dit qu'il apprend une L2 et on dit qu'il apprend une LE lorsqu'il 

apprend le vietnamien ou l'espagnol. Sur le plan de l'apprentissage, les processus 

mis en oeuvre par l'apprenant de L2 ainsi que par celui de LE sont les mêmes. 

Sur le plan de l'enseignement, si les méthodologies applicables à la L2 et à la LE 

sont merentes de celles utilisées en LI, les méthodologies applicables à la L2 et 

à la LE sont, elles aussi, plus ou moins différentes. En effet, si les apprenants de 

L2, même les immigrants, n'ont pas toujours l'opportunité de s'exposer et de 

pratiquer la langue a acquérir (D'Anglejan, Painchaud & Renaud, 1986), les 

apprenants de LE ont très rarement, ou presque pas, la chance de pratiquer la 

langue à acquérir et d'être en contact avec des gens qui la parlent et donc avec 

leur culture. Un Vietnamien, par exemple, apprenant le fiançais au Vietnam aura 

très peu de temps d'exposition à cette langue, de prendre contact avec les 

Canadiens francophones et d'accéder à leur culture par rapport a un Canadien 

anglophone apprenant le fiançais. Cela peut expliqyer pourquoi un apprenant de 

LE rencontre souvent beaucoup plus de difficultés culturelies non seulement par 

rapport à celui de LI, mais aussi a celui de L2. 



3 -2.3. Les difficultés CUItureUes 

Selon Carrell & Eisterhold (1983), les problémes de compréhension en 

lecture sont dus aux connaissances cultureUement implicites apportées par le 

texte. Ces mêmes auteurs soulignent: "Reading comprehension occurs when the 

total meaning of a passage is fitted mto this nehivork of ibformation organized in 

ways meaningfid to a society" (p. 562). En fait, il est apparu que bon nombre 

d'étudiants, face à un texte en L2 et.ou LE, en particulier à un texte à contenu 

cuitureUement éloigné, éprouvaient des Aifficultes de compréhension En effet, si 

I ' S s t m c e  des connnaissauces linguistiques et des connaissances lexicales en 

particulier, constitue souvent une source de difficultés, les connai.csances 

cdtureiles présentent aussi, de leur part, des difFicultés importantes pour le lecteur 

en L2 et/ou LE. Cela peut se comprendre par le fait que dans bien des cas la 

wmpréhension d'un texte écrit présente des diflicultés pour le lecteur même 

lorsque la complexité lexicale et syntaxique est contrôlée. Autrement dit, les 

connaissances linguistiques sont nécessaires, mais elles ne sont pas f i s an t e s  

pour donner accès à la wmpréhension de l'écrit (Benssoussan, 1986; Carrell & 

Eisterhold, 1983; van Dîjk & Kintsch, 1983). 

Even though students would probably feel more cornfortable 
starting with an adequate vocabulary to read extensively, they need 
to be aware that comprehension includes more than knowing 
lexical items (Benssoussan, 1986, p. 404). 

En effet, pour comprendre un texte écrit, l'apprenant de L2 et/ou LE a 

besoin non seulement des connaissances linguistiques, mais également d'autres 

codssances telles que les connaissances générales sur le monde, les 

connaissances liées à un domaine spécifique, et particulièrement les 



comiaissances dturelles. Riisque apprendre une langue étrangère, c'est 

apprendre "l'art et la manière de se servi. du code linguistique d'une langue 

donnée, dans le contexte CuIhneI d'un peqde donné" (Knmsch, 1995'56). Ainsi, 

la compréhension en L2 &/ou LE dépend de la capacité du lecteur de saisir des 

éléments culturels de cette Iangue. A ce sujet, S d a r  (1988, p. 123) souligne: 

"Words in texts f'unction as signs withm a culture-bound system, Consequently, 

any product of the reader's comprehension depend on the reader's grasp of the 

constituent systems". Abdallah-Pretceille (1991) fait remarqyer que le lecteur m 

L2 e t h  LE fait face non seulement aux ficultés linguistiques, mais 

particulièrement aux difncultés culturelles. 

La difficulté ne réside pas seulement dans l'appropriation de 
plusieurs codes linguistiques mais surtout dans l'acquisistion des 
multiples usages sociaux et culturels des parlers et des discours (p. 
133). 

Les f i cu l t é s  sont d'autant plus importantes que les caractéristiques 

culturelles sont considérées non seulement comme produits, mais aussi comme 

processus (Abdallah-Pretceille, 1996; LeBlanc, 1996). En effet, m foulurd 

islamique, l'exemple de Abdallah-Pretceiue (1 996, p. 3 5)' n'aura pas toujours la 

même sigmfication, mais selon chaque situation de communication L'utilisation 

de celui-ci, "en tant que signe peut renvoyer à une appartenance religieuse et en 

tant que symptôme peut renvoyer à un conflit entre groupes". 

De plus, les étudiants apprennent une langue étrangère, c'est qu'ils 

découvrent et apprennent une autre cuiture qui, dans la grande majorité des cas, 

est totalement différente, ou presque, de la leur. En d'autres mots, ils doivent 

apprendre c'comment il convient de parler et de se comporter dans le contexte 



d'une autre communauté utilisant un autre discours" et apprendre a être "capable 

de transformer la donne CUItureLIe de chacune des deux wmmunautés" (Kramsch, 

1995, p. 56). Les ib'ffidtés de compréhension, selon Beacco (1993), sont dues a 

la méconnaissance Q référent parce qu'il n'existe pas ou sous des formes très 

diverses daas la culture maternelle, d'une part, et parce que la signification 

CuItureIIe ne s'établit pas dans des dictionnaires, de I'autre. Cela veut aussi dote 

que les divergences culturelies entre la propre culture du lecteur et la culture de la 

langue cible entraînent souvent des difficultés linguistiques et créent donc pour lui 

de nombreux obstacles. En faif la méconnaissance des caractéristiques culturelles 

peut, dans certains cas, mener à une incompréhension totale. L'exemple qui suit, 

traduit de Morain (dans Seelye, 1987, p. 125-126) le démontre. Un jeune touriste 

américain qui était invité à dîner chez une Française à Tours en France, une 

femme d'affaires associée de son père, a apporté par politesse un bouquet de 

chrysantèmes blancs pour lui oftiir. A la suite de ce rendez-vous, il était ''hante" 

tous les soirs et a bien voulu lui présenter des excuses pour avoir fait une erreur, 

parce qu'au moment d'o* ce bouquet de fleurs à l'hôtesse, il s'est aperçu que 

cette demière a été surprise et s'est sentie mal à l'aise avant de I'accepter avec 

gratitude. Cela peut s'expliquer par le fait que dans la culture fiançaise, le 

chrysantème est considéré comme "la Jeur de mort" et celui-ci est utilisé 

traditiome~ement lors des fiinérailles et de l'enterrement. De même, dans un 

exemple de Kramsch (1988), un objet utilitaire comme un réfigérateur est une 

sorte de figo comme les autres servant à conserver des aliments, des légumes, des 

fruits, etc. Mais sa valeur culturelle varie d'une culture à l'autre. L'auteure écrit: 

Un étudiant américain en visite chez une f d e  h ç e i s e  et qui 
définit un réfîigérateur comme il en a l'habitude sociale chez lui 
c'est-à-dire: "un objet de première utilité dans lequel je peux me 
servir librement a toute heure du jour et de la nuit de tout ce que j'y 
trouve", risque fort de choquer sa f d e  fianpise, car le 



réfrigérateur en France est (encore) dans la plupart des familles, un 
objet aussi privé' di-, qu'un compte en banque ou que les tiroirs 
d'une commode. Et ceci malgré l'apparence semblable d'un 
réfiïgérateur américain et d'un réfrigérateur fiançais. (p. 20-21). 

AU cours des vingt deniières années, de nombreux travaux expérimentaux 

en L2 et/ou LE montrent que les étudiants apprenant une L2 et surtout une LE, 

ont beaucoup de difficultés faw à un texte faisant référence à la culture de la 

langue cible. En effet, les recherches citées plus haut (Carre& 1987; Floyd & 

CarrelI, 1987; Johnson, 198 1, 1982; Nelson, 1987; De Sares, 1990; Steffensen, 

Joag-Dev & Anderson, 1979) indiquent que les sujets ont fait plus de distorsions 

et plus d'meurs à la lecture du texte faisant référence a la culture de la langue 

cible qu'à la lecture du texte faisant référence à leur propre culture. En outre, ces 

recherches ont aussi démontré qu'un individu qui lit un texte à contenu culturel 

éanger ne le comprend pas de la même manière qu'un -du natif de cette 

culture. Les recherches de Johnson (1981, 1982) et celle de Floyd & CameIl 

(1987)' par exemple, font apparaître que les sujets avec des connaissances 

cdture11es proches de celles contenues dans le texte lu ont faciement m o n t é  

des diffricultés syntaxiques et sémantiques présentées dans le texte et obtenu une 

bonne performance de compréhension et de mémorisation de textes. À cet effet, 

CaneIl & Eisterhold (1983) ont conclu: 

[. ..] the implicit cultural content knowledge presupposed by a text 
interacts with the reader's own cultural background knowledge of 
content to make text h o s e  content is based on one's own cdture 
easier to read and understand than syntactically and rhetoricaliy 
equivaient texts based on a less f d a r ,  more distant culture (p. 
56 1). 



Cela peut expliquer pourquoi les dXicuItés majeures araquelles sont très 

fkkquemment wnfiontés les lecteurs en LE sont les difficultés culturelles. Comme 

le soulignent Cwell(1988) et Kramsch (1993), les lecteurs en L E  ont du mal à 

comprendre le texte qa'ils lisent à cause du fait que les infornations contenues 

dans le texte ne sont pas proches de leur propre culture. 

Ainsi, van Dijk & Kmtsch (1983) ont proposé les stratégies cultureiles qui 

jouent un rôle particulikement important dans la compréhension de textes. Selon 

ces auteurs, tous les aspects de la compréhension sont affectés directement ou 

indirectement par la capacité d'usage des stratégies cuiturelles du lecteur. Ces 

stratégies impliquent des connaissances diverses liées à une culture donnée. 

Cdture strategies have a very wide scope. They invoive knowledge 
about Mirent geographical areas and locations, Merent social 
structures, institutions, and events, different communicative events, 
Mixent languages, Werent discourse types, diffierent speech acts, 
different superstmtmes (e.g. different narrative schemata), diffèrent 
local and global coherence conditions, Merent styles and rhetoncs, 
different syrnbolic or ritual values and hctions, different 
knowledge, beliefs, opinions, attitudes, ideologies, noms and 
values as well as their implicit or explicit use in the production of 
the discourse, a different conceptuai ordering of the world and 
society (and hence Merent lexicons), a d ,  finaUy, different objects 
of reference (p. 8 1). 

Le rôle des c o d c e s  linguistiques et des schémas cdtureis dans la 

Cependant, dans bien des cas, l'apprenant, lorsqu'il a accès à la lecture des textes 

en L2 et/ou LE, sait déjà lire dans sa LI. On peut donc penser qu'il pourrait 

développer des stratégies lui permettant de construire la signification du texte 

parcouru (Bertin, 1988). En d'autres tames, le lecteur peut transférer ses stratégies 



utüisées en LI pur  dégager la SpifiCaficm du texte en L2 ethu LE Ainsi, pour 

mieux mesurer l'effet des schémas cultureîs en relation avec les CannaisSances 

lingriistiques sur la compréhenson et la mémorisation de textes, il serait souhaitable 

de amtrôler œ fiicteur. Dtins la partie qui suit, mus dons parla des habiletés et 

stratégies de compréhension et le a'ansfert de celles-ci de L1 à la L2 et.ou LE. 

3.3. Compréhension de textes et variable habiletés et stratégies de compréhension 

3.3.1. Le rôle des habiletés et stratégies de compréhension 

Eh cherchant a trouver la réponse a la guestion: "Pozuquoi certains Iecteurs 

réussissent-ih m i a a  que les autres?', les chercheurs et les didacticiens semblent 

s7entmQe pour dire que la capacité d'\uiliser les stmigies du lecteur durant I'activité 

de lecture en est l'une des raisons importantes. En effet, au cours des dernières 

années, plusieurs recherches en lecture qui s'intéressent a l'utihtion des d g i e s  

montrent que les lecteurs qui savent utiliser des stratégies de compréhension lisent 

plus rapidement dans leur L2 eVou LE et obtiennent une meilleure perfioxmance de 

oomprehension que ceux qui ne les utilisait pas ou ne savent pas les utiliser. Selon 

Comaire (1991)' un bon lecteur est celui qui Sad utiliser spontanément son bagage de 

connaissances et en Sékctionner certaines m m a h n c e s  pertinentes suscepti'b1es 

d'écIairer et de facilita le traitement de I'infiOrmafion apportée par le texte. Ii peut 

ajuster auîomdquement son factionnement coiitif a la tâche qu'il doit réaliser 

durant la lecture. Il peut, par exemple' prédire les informafions qui vont suivre dans le 

texte à partir des indices foumis par le texte lu Le bon lecteur est aussi celui qui peut 

détectasespropres~cuItésetyapportadessohztions. Lesauteursontproposéde 

nombreuses seatéges de lecture caractérisant un bon lecteur. La typologie de 

stratégies pmposée par O'Malley, Chamot, Stewner-Manzanares, Russo & Kiipper 



(1985% 198%) est aujourd'hui bien m u e  et ccmsidaée comme s y h e  de 

classifidon (Comaire, 1991). En &et, les auteurs ont avancé une typologie 

camportant trois catégmies: stratégies métacugniiives, stmtégies socio.&ectives et 

stratégies co-es. Ii s'agît de la demière à laquelle s'ktémse la présente 

recherche- Aux stratégies cognitives proposées par 0'Mdey9 Chamot, Sfewner- 

Manzanares9 Russo & K Q p r  (1985% 1985b), les chercheurs et les didacticiens en 

ajoutent certaines autres. Ii s'agit des stratégies suivantes: le balayage, l'écrémage3 

l'utilisation du contexte, la toIérance a l'ambiguïté9 la lecture crinque, i'utilisation de 

l'inférence9 l ' a m  des camakmces antérieures, l78nficipation, la capacité de 

résumer7 l'exploitation des ressemblances lexicales (ccmgénères), les préfixes, les 

&es, l'aptitude a cemer les idées principales du texte, l'utibdon des 

cOIMaiSSances de structirres textueIIes, etc. Je& & Painchaud (1996), en abordant la 

lecture et l'écriture fonctionneiles, distmguent quatre types de stratégies qui, al.iant de 

la moins compliquée à la plus difficile, permettent à un lecteuf d'effecf~er une 

recherche d'informabon efficace pour le cas de la lecture des documents. Ce sont la 

localisabion, le recyclage, l'intégration et la généraiion Nous citons ci-dessous 

cerfames recherches qui montrent Ie rôle des stratégies de compréhension durant 

I'SLCtNité de lecture. 

Clarke & Nation (1980) ont tenté d'examiner comment les étudiants 

devinent des mots inconnus 1orsqu7ils reçoivent un entraînement pour découvrir le 

sens des mots nouveaux par l'exploitation du contexte. Ils ont mené une étude en 

donnant aux étudiants un entdnertlent sur l'utilisation du contexte. Les sujets 

étaient des étudiants ayant la maîtrise préalable d'environ 3000 mots de L2. La 

stratégie comprend quatre étapes. La première étape consiste à regarder le mot 

inconnu et d'autres mots qui l'entourent pour déterminer par la suite si ce mot-la 

est un nom, ou un verbe, ou bien un adjectif, ou enencore un h e r b e ,  etc. A la 



deuxième étape, les sujets doivent chercher et déterminer le contexte interne du 

mot inconnu, souvent à l'intérieur de la proposition ou de la phrase. La troisième 

étape consiste a chercher et détexminer le contexte exteme du mot incorrtlu, 

souvent &là de la proposition et peut-être à l'intérieur de quelques phrases. Au 

cours de la quatrième étape, les sujets devinent le sens du mot et vérifient si ce 

cp'iis ont deviné est bon. En iuilisant cette stratégie, les sujets ont obtenu des 

résultats spectaculaires. Ils sont arrivés à deviner en moyenne le sens de 60-70 % 

des mots inconnus présentés dans le texte. Certains ont pu en deviner jusqu'à 

80%. Nation (1990) qui a développé cette stratégie pour en faire une straîegie en 

cinq étapes est arrivé à conclure que tous les apprenants peuvent atteindre ce 

score s'ils reçoivent un entrakement, En ce qui a trait a la lecture, l'auteur a 

suggéré que l'habileté et stratégie de deviner le sens des mots noweaux en 

utilisant le contexte permet a l'apprenant d'économiser du temps et de lire sans 

rupture et efficacement. 

Des résultats semblables ont été obtenus par van Paneren & Schouten-van 

Parreren (1981) qui soutiennent aussi le bien-fondé de l'entraûiement des 

étudiants a utiliser de fqon consciente le contexte pour dewwrir le sens des mots 

incornus du~ant l'activité de lecture en LE. Ces auteurs ont effectué une étude 

comprenant une série d'expériences différentes pour examiner comment les 

étudiants utilisaient les fmteurs contextuels dans la découverte du sens des mots 

nouveaux. Les sujets étaient des étudiants de langue première néerlandaise 

apprenant l'demand (IO), le hnçais (3), l'anglais (4) et le russe (80) comme 

h g u e  étrangère. L'instnnnent de mesure était les protocoles de pensée à haute 

voix. On a demandé aux sujets d'essayer de deviner le sens des mots inconnus 

@ouf les textes en L2) et de remplir les blancs (pour les textes en L 1). L'analyse 

des protocoles montrent qu'un sujet peut agir sur différents niveaux linguistiques. 



Les sujets ont agi sur le niveau syntaxique lorsqu'ils essayaient à chercher la 

Etnicture gammaticale de la phrase. Ils ont agi sur le niveau sémantique quand ils 

exploraient le contexte pour trouver le sens global du mot. Ils ont agi sur le niveau 

lexical quand ils r d s s a i e n t  la forme du mot pour trouver son sens. Les 

auteurs concluent aussi que la découverte du sens des mots à partir du contexte 

joue un rôle important dans la wmpréhensim de textes. 

Dans l'étude doaorale de Raymond (1990) ptmt sur l ' M o 1 1  de la 

muaine textuelle, les sujets cpi étaient des ihiriiantc de fiançais L2 ont reçu un 

entrainement sur la recamiaissance et 1 7 ~ 0 n  des cinq types de stnictiae de textes 

différents. Les sujets du groupe expérimental ont rappelé un plus grand nombre 

d'idées à la lecture & texte de postest L'&are conclut que cette Stmtégie peut 

facilaer la compréhension de textes dans cerfames ccmditi~ns~ 

Une étude amilaire (Comaire & Raymond, 1991) portant cette fois sur des 

étudiants d'anglais L2 a pamis d'observer les mêmes résultats. Les sujets ont été 

sélectionnés parmi les étudhts  anglophotles de l'Université d'Ottawa, classés au 

niveau intermediaire fort en h ç a i s  langue seconde au moyen d'un test d'évaluation 

du niveau hgukmp élaboré par 1'Instmit des iangues secondes de l'Université 

d'Ottawa Ils ont été répartis en deux groupes dont le groupe expérimental (n = 21) et 

le groupe de contrôle (n = 22). L'expérience comprenait deux parties: un pré-test et un 

pst-test. Les &ux textes i a f d  ont été amstds comme textes expérimentaux 

de fàçcm éqrrivalente en ce qui ctmceme le nombre d'idées, la stmcture globale amsi 

que la lisiiilité. Au pré-test les sujets lisaient l'un ou l'autre de ces deux textes. Les 

sujets expérimentaux ont reçu un entramement durant 5 heures, réparti sur deux 

semaines, donné par un professeur de l'ILS. Cet esframemenî portait portait SUrI'utilisation 

desCmqtypes&stnichnedetextes:descnpti~rl,seqUence,oPisalité,mcomparaisoqet 



résohaion de problèmes. Ces cleux mêmes textes ont été soumis au groupe de 

contrôle. Contrairement aux lecteurs du egoupe srpaimentd, pendant ceüe période 

d'enseignement, wn prof- régulier a aussi consacré cinq heures à leur lecture et a 

leur explidon en utilifsnt une appoche plus ~easioxmelle, mais mais avoir donné 
.. . 

awxm enseignement sur 1'- de la seatégie de la shuîtine textuek Le pst- 

test s'est déroulé un mois après la fh & la - d'enseignement Au murs & pst- 

test, les sujets fàbientlalecture des deux mêmes tnrtes m f i  en fiançais et 

effectuaiientrmrappeléaitenanglairLeslea~squiavaie~rhile~ertexte 

pendant le pré-test devaient lire le dewcième pendant le pst-test et vice versa Le 

temps de lecture des sujets a été m d  au pré-test ainsi au pst-test Les résultats 

montrent que I'entraÎnement sur l'-on des stdgies & la çhuctrne de textes a 

des e f f i  posmfs. Les sujets du groupe expérimenial ont rappelé un plus grand 

nombre d'idées au pst-test. Mais les résultats entre le pré-test et le pst-test ne sont 

pas sigdicat& en ce qui a trait au temps de lecture. 

Ii est mtéressa~~t de voir l'étude de Cziko (1980) qui a voulu savoir comment 

les lectem en L 2  iitilisent leurs stratégies de compréhension lors de la lecture. Les 

sujets expérimentam étaient des élèves en fiançais L2, répartis en deux groupes de 

niveaux hgukbques différents: un groupe de 22 élwes de niveau Hitermediaire et 

l'autre de 25 élèves de niveau avs111cé. Le p u p e  témoin était composé de 29 élèves 

d'anglais LI. On a demandé aux sujets de lire à bute voix deux textes et répondre à 

des questions en fiançaif. L'analyse des résultats montrent que les pmcessm de 

traitement sont étroitement liés aux niveat~x de camahnces bguîdques des sujets. 

Les lecteurs de niveau avancé en L2 et de L1 ont uîilisé comme stratégie 

interactive autant d'informations graphiques que d'idionnations contextuelles 

pour extraire la signification du texte lu, tandis gue les lecteurs de faible 

compétence linguistique ea L2 ont utilisé de f q n  constante des informations 



graphiques et étaient moins sensiiles à l'utilisation des informations 

contextuelles. Des résultats comparables ont été trouvés dans l'étude & Davis & 

Bistodeau (1993) ci& phis haut Les lecteurs de niveau linguistique fàible en L2 se 

scmt ccmcentrés exckememt, ou presque, sur les traitemen& dirigées-parhées, 

almquelesIeaeur~&niveau~~uef0rtenL2et les lecteursdeLl  sesont 

reposés sur tous les &WC types de traitements et en particulier sur les traitements 

dirigés-par-concepts. 

L'irmisatcm des habiletés et stdgies de campréhensicm lors de I'açbMté de 

lecture présente un atout majeur pour le 1- en L2 etiou LE. Eue hi p e t  de 

résoudre lui-même ses diflicultés et d'améloref sa perfemnance de compréhension et 

de rappel (Clarke & Nation, 1980; Cornaire & Rqm0~.4 1991; van Paneren & 

Schouten-van Parreren, 198 1 ; Raymond, 1990). D'autre part, les lecteurs de niveau 

fort en L2 peuvent u d k  les mêrnes d g i e s  de wmpréhension que les lecteurs en 

L1 (Cziko, 1980; Davis & Bistodeau, 1993). Cependant, le répertoire de stratégies 

dont les lecteurs en L2 et/ou LE disposent est souvent limité ou inadéquat 

(Comaire, 1991). La question qui se pose est donc de savoir si le lecteur peut 

transfërer ses habiletés et stratégies ublisées en L1 a la L2 e t h  LE. 

3.3.2. Le transfert des habiletés et stratégies de compréhension de L1 à la L2 etlou 

LE 

Au cours des dernières années, plusieurs travaux ont été effectués dans le 

but de savoir si le lecteur en L2 etlou LE peut t r d é r e r  ses habiletés et strategies 

utilisées en L1 pour comprendre un texte en L2 doou LE. Les résultats de ces 

Phdes montrent que la performance de compréhension du lecteur en L2 et/ou LE 

dépend en partie de sa capacité à traDSférer ses habiletés et stratégies utilisées en 



L1 pour dégager la si@cafion d'un texte en L2 etlou LE. A cet égard, Devine 

(1988) a signalé: 

Success in second language reading was seen as the r ed t s  of the 
transfer of good reading strategies fiom the fht language. 
Likewise, reading M u r e  m a foreign language was viewed as 
d i r d y  atbncbutable to poor reading in the native hguage (p. 26 1). 

Dam deux études (Barrera-Vasque5 1953 et Modiano, 1966: citées par 

Anderson, 1984) effectuées à Tarascan, les auteurs ont découvert un t r d e r t  des 

stratégies de compréhension de textes de la L1 à la L2. Les étudiants mexicains 

d'origine indienne qui ont r e p  un entraûiernent sur l'utilisation des stratégies 

utilisées en L1 ont obtenu une meilleure performance lorsqu'ils lisaient un texte 

en L2. 

Les deux recherches de Clarke (1979) ont donné des résuitats semblables. 

La première recherche a été effectuée à l'Institut de Langue Anglaise - Université 

de Michigan 21 énidiants dont 14 garçons et 7 mes  ont participé à cette 

expérience. Ils venaient des pays d'Amérique latine (11 du Mexique, 8 du 

Vénéniéla, 1 de Colombie et I de El Sanvador) pour poursuivre leur profession 

dans le domaine de I'éducation aux États-unis plus tard Ils étaient inscrits aux 

cours d'anglais intensifs. Tous les sujets étaient des lecteurs habiles en LI. 

L'instrument de mesure était un test de closure. Suite à la première expérience, 

l'auteur en a mené une deuxième où cependant les critères de sélection des sujets 

étaient différents de la première. L'étude comprenait deux sujets, dont un fort et 

l'autre faible en LI, mais leur compétence linguistique en L2, soit en anglais, était 

comparable. En outre, ces deux sujets devaient être capables de lire coufatnment 

en espagnol ainsi qu'en anglais. Le chercheur leur a demandé de lire à haute voix 



un passage et de rappeler verbalement par la suite tout ce dont ils pouvaient se 

souvenir du texte lu. Ils passaient e n h  à une période de questions-réponses. La 

lecture du texte, le rappel verbal des sujets et les questions-réponses étaient 

enregistrés sur cassettes. Les résultats de ces deux travaux laissent penser que les 

bons lecteurs en LI ont obtenu de meilleurs résultats en L2 et/ou LE que les 

moins bons lecteurs en L1. Autrement dit, les bons lecteurs en LI pewent 

transférer leurs habiletés et stratégies utilisées en LI pour comprendre un texte en 

L2 etlou LE. Cependant, IY8uteur souligne que les bons lecteurs en L1 ne peuvent 

pas tous traudker leurs habiletés et stratégies de LI à la U etlou LE. Les moins 

bons lecteurs en L2 etlou LE pourraient être, soit les moins bons lecteurs en LI, 

soit les bons lecteurs en LI qui ne sont pas capables de transfier leurs babiletés 

et stratégies utilisées en L1 à la L2 etlou LE. D'autre pari, il ne se produit pas 

toujours un transfert automatique d'habiletés et stratégies de la L1 à la L2 etlou 

LE. Ce tratlsfkrt ne peut s'effectuer que lorsque le lecteur aura atteint un certain 

niveau de connaissances linguistiques en L2 etlou LE. 

Koch (1993) a effectué une étude dans le but d'examiner le transfert entre 

la compréhension de textes en L1 et en L2. Les sujets ont été sélectionnés selon 

les critères suivants: ils devaient tous avoir déjà au moins trois ans d'expériences 

d'étude en langue seconde; avoir fait approximativement 9 mois d'études de 

japonais. Ils étaient au nombre de 46 Qnt 21 Américains, 12 Chinois et 13 

Coréens. L'analyse des rédtats fait apparaître que la performance de 

compréhension obtenue par les groupes de langues d'origine, soit langue 

maternelle, (américains, chinois et coréens) est différente et varie en fonction de 

chaque groupe. D'autre part, la LI a un impact puissant sur I'unlisation des 

stratégies cognitives par le lecteur pour le traitement des informations présentées 

dans un texte en L2 etlou LE: les stratégies utilisées durant l'activité de lectine 



par les sujets américains et les sujets chinois sont presque s h i k e s ,  mais 

différentes de celles utilisées par les sujets coréens. Autrement dit, le lecteur peut 

ttansf'érer ses habiletés et stratégies utilisées en LI pour dégager le sens chi texte 

en L2 &/ou LE. D'autre part, Ies connaissances liagukîiques, en particulier les 

COI1IliiiSsances des structures morphosyntaxiques de la langue cible, jouent un rôle 

important dans la compréhension de textes. 

Dans une étude très récente de Duquette & Painchaud (1996), les résultats 

montrent que les sujets sont sensibles aux ressemblances entre le fiançais et 

I'anglais et sont capables de découvrir le sens des mots nouveaux en utilisant le 

contexte et la stratégie de transfert de la L1 à la L2. 

In this study, leamers [...] appear to have been able to discover the 
meaning of the new words by utiliPng the context defined in a 
broad sense in association with hguistic and extr;ilinguistic cues 
and by applying a strategy of transfkr fiom the L1 (p. 163). 

Cependant, certaines recherches font apparaitre que les lecteurs, en 

particulier les lecteurs de faible niveau de conneissances linguistiques et que 

même les bons lecteurs en L1 ne transfeent pas automatiquement en langue L2 

et/ou LE leurs habiletés et stratégies de compréhension utilisées en LI. La 

recherche de Carrell(1983b), par exemple, rapporte que les apprenants de niveau 

élémentaire ne sont pas enclins à transférer leurs habiletés et stratégies de 

compréhension utilisées en L1 pour dégager le sens d'un texte en L2 &ou LE. 

Dans certains cas, ils passent beaucoup de temps au déchiffrage, à l'identification 

des lettres (Oller, 1972)' des mots ainsi qu'à la traduction, etc. Le trop faible 

niveau de connaissances linguistiques pourrait empêcher le transfert des straîégies 

de L1 à L2 et/ou LE (Cziko, 1978). 



En résumé, les résultats des études mentionnées plus haut indiquent que 

les lecteurs en L2 &ou LE, en particulier les lecteurs avec de bonnes 

connaissances finguistiques peuvent utüiser les mêmes stratégies de 

compréhension que les lecteurs en L1 et pewent transférer leurs habiletés et 

stratégies utilisées en L1 pour dégager le sens d'un texte en U et/ou LE (Barrera- 

Vargues 1953; Clarke, 1979; Dupette & Painchaud, 1996; Koda, 1993; 

Modiano, 1966). Cependant' les lecteurs en L2 etlou LE, surtout les lecteurs de 

fiube compétence linguistique sont souvent malhabiles. Ils ne savent pas mettre 

en oewre certaines stratégies qui pourraient les aider à Surmonter des f icultés 

Iorsqu'ils lisent un texte écrit (CarreIl, 1983b; Clarke, 1979; CAO,  1978; OUer, 

1972). 

Comme les sujets de la présente éhide sont des étudiants vie6namiens, il 

wrrvient d'apporter quelques indications sur la situation de l'enseignement du h ç a i s  

au vieniam, 



4. SITUATION DE L'ENSEIGNEMENT DU FRANÇAIS AU VIETNAM 

Le Vietnam se pRsente actuellement comme un pays en voie de 

développement qui s'ouvre au monde extérieur. Aimi, l'enseignement et 

l'apprartissage des langues &angères jouent un rôle de plus en p h  imporiant daas la 

vie éconamiquey sociale et dtureIle & pays On cumpte juq 'à  six 

langues qui sont enseignées comme laogues étrangères: I'anglais, le Fançais, le russe, 

le chinois, le japonais et l'allemand7. Mais seuis I'mgCais et l e m @  sont enseignés 

a tous les cycles du système édudf officiel, soit daais des écoles primaires, 

secondaires8 et dans des universités dont des h i e s  supérieures de langues étrangéres 

(ESL). En outre, ils sont enseignés dans des centtes de laagues étrangères9 qui 

e>cistent parallèlement au système échicatifofficiel  susmentionné^ 

Le hçais ,  après l'anglais, est le plus enseigné au V i s  En &et, le 

h ç a i s  occupe toujours une place particulière au Vietnam pour des raisons 

historiques, culturelles, économiques, wmmerciaies, etc. Par exemple, le Vietnsmi 

ayant passé de très longues armées (à peu près cent ans) comme une oolonie hça ise ,  

un certain nombre de Viebiamiens (2% d'une population de quelque 80 miilions 

d'habitants), en particulier des iritellectueis âgés, quoique ceux4 ne représentent 

qu'une très petite proPomon de la population, compreanent et parient bien le fiançais, 

ce qui touche plus ou moins le chok d'apprentissage du fiançais des gens de ce pays. 

7 Le russe! qui était Ie plus enseigné avant perd de plus en plus de terrain pour céder la place a 
l'anglais et le fiançais. Le chinois, le japonais et l'allemand ne sont enseignés que dans certaines 
universités. 

Au Vietnam, l'enseignement générai comprend le pRmairr (5 années: de la Ière a la Se) et le 
secondaire (7 années: de la 6è à la 1%). Le secondaire comprend aussi &ux cycles: le premier 
comprenant 4 années (de la 6è a la 9è) et le deuxième comprenant 3 années (de ta Iûè a la 1%). 

il s'agit des centres & langues mganisés pour un public très divers: achüts, adolescents, enfants, 
etc. qui ont besoin d'apprendre des langues étrangères, mais qui n'ont pas l'occasion de le faire dans 
le système éducatif &ciel. 



L'enseignement du fiançais est d'autant p h  important <lue le Vietnam est 

@ourd'hui officielIement membre de la Francophonie, soit des pays ayant le fiançais 

en partage. Amg le hnçais au Viebismi pourrait être amsidéré comme une " h g u e  

éthmgèrepMIég.lZe" phddt qu'une Langue étrangère en tant que M e .  

Cependant, annme toute langue étrangk' au Vietnam, le hçais  s'apprend 

en grande partie dans un cadre scolaire ('Le, 1997) et dans un milieu ou sont pmque 

ahen& son wage et sa cuIfure. AU cours des dernières années, l'enseignement du 

h ç a i s  au Vietnam a ainsi m u  des changements méthodologiques importmts dans 

les écoles d'enseignement général, dans les écules supérieures a en particulier dans 

les ESL. D'autre part, les p h e s  dkées pour enseigner le fiançais varient 

considérablement d'un établissement a l'autre. 

Dans l'enseignement général, jusqu'au début des années 80, l'enseignement 

du h ç a i s  a été dominé par l'approche traditionnelley dite aussi méthode gmmmake- 

trachicticm A partir de la deuxième moitié des années 80, notamment depuis 1987, 

l'enseignement du fiançais connaît une réforne pédagogique importante. k xnmster 
- .  8 e 

de lYEducation et de la Formation du Vietnam a décidé de porter l'enseignement du 

français dans les écoles d'enseignement général de 3 à 7 ans, soit de la 6e a la 12è, 

dans le but de renforcer l'enseignement et l'apprentissage du fiançais dans tout le 

pays En particuliery il a détennme comp~hemzoon écrite comme le but#nu! du 

pmcesus de I'enseiepement & fiançais dans les éc~1es d'enseignement général au 

Vietmam. Ainsi, les manuels Teng Phap 6", 'Tieng Phap Tt.. et T e n g  Phap 12"'' 

ont été élaborés tour à tour dans ce sens. Il s'agit des manuels" qui ont été élaborés 

'O Le nom des manuels de fxançais résevés aux éièves de 6é. 7e ... a 1%. 
l' Ces manuels ont été élaborés pendant plusieurs années au Centre Internationai d'Études 
Pedagogiques de Sèvres, a Paris par un groupe mixte composé & deux prafesseurs vietnamiens de 
fiançais langue étrangère et & certains prdéssews W ç a i s .  



selm l'approche communicative, mais axés sur la cumpréhensicm écrite. Aujourd'h@ 

ces manuels sont en utilidmi offiçieilernent daus les écoles secondaires. 

En ce qui conceme l'enseignement supérieur de langues, les ESL ont pour but 

de ber des enseigaants de langues émugères p u r  des écoles primaires, 

secondaires et d'autres écoles su-ptkieures que les ESL, des tmhtems et des 

intaprètes de laagues étrangères. Étant ie milieu d'enseignement par excellence des 

iangues étt-;pigères, ces écoles ont comlu des réformes pédagogiques importantes (Le, 

1997). Les approches uti7isées dans ces ESL correspondent aux périodes qui suivent. 

De 1960 a 1975, il s'agissait de i'appioche traditionnelle. De 1975 a 1985, c'était 

l'approche a u d i d e .  Depuis 198512, 1 s'agit de l'approche ~~lnmunicative. 

Ajourd'hui, les ESL ofient une f o d c m  de quatre ens (sans compter les études de 

2è cycle et de 3è cycle), divisée en &WC étapes de deux aiis chanme: f-on de 

base et formation spénalisée. La première étape consiste à faire acquérir aux étudiants 

quatre compétences: la compréhensicm orale7 l'expression orale, la compréhension 

écrite et l'expression écrite en leur fournissatlt des murs de pratique de langue. La 

deuxième étape umsiste à préparer les éhidiants à m e  profession précise telle que 

l'enseignement de langue étrangère, la tracludm et l'htepétation, etc. Durrmt cette 

étape de formation spécialfëe, les éhicliants wntinuent à suivre des murs de pratique 

de langue afin d7smé.lioer leurs quatre compétences citées ci-dessus. En plus, ils 

suivent d'autres cours tels que la phétique, la phonologie, la g m m d e 7  etc. (la 

théorie de la langue), la culture et la civilis;rticm hçaises, la Iàtaature française, etc. 

Parallèlement à ces cours, les étudiants ai formation d'enseignant suivent des cours 

de didactique des langues, tandis que les éaidiantç en f h o n  de îra&cteur et 

d'interprète suivent des cours de tductiion et d'mtaprétation Enfin, un stage 

professionnel obligatoire fi& partie du pg*nnme de farmaticm (le stage pédagogique 

* ks datw sont approximatives. 



Dans les autres écoles supérieures que les ESL, depuis la deuxième moitié des 

années 80, l'enseignement chi h ç a k  coaaaît un dévelappemenî de plus en plus 

important Cependant, l'effecfifd'étudiants et le temps acco~dé à la matière varient 

énormément d'une h l e  à l'auîre. Le but essentiel de l'appremthge du h ç a i s  

d'éhidiants de ces écoles est & lire des docunients en fiançais amcemant lem 

spécialités. L'approche utilisée daos ces écoles est une sorte de mélange entre les 

approches wmmutzicative et traditionnelle- 

Le fiançais occupe une place & plus en plus importante au Vietnam. 

Récemment, dans le but de conforter la place du fiançais au Vietnam et de faire du 

français une langue de ~ ~ ~ ~ ~ n u u i c ; i n o n  et en particulier une langue de dture, le 

gouvernement du Vietnam, avec l'aide de 17AUPELUREF7 a décidé de créer des 

classes bilingues ou à français renforcé au primaire et au secondaire (de la Ière à la 

12e) et des fjiières hcuphones dans des écoles supérieures autres que les ESL'~. 

ûutre les cours cités, les étudiants suivent enme des aws: la philosophie, la psychologie, la 
pédagogie, Ia 1inguistiq.z vietnamienne, une deuxième langue optionnelle (choisie parmi les cinq 
autres langues étrangères enseignées a l'université: l'anglais, le chinois, le russe, le japonais et 
l'allemand), etc. qui pewent se prendre, soit durant la première étape, soit durant la &weme 
étape, selon le pr-e de formation de chaque université. 
I4 il s'agit d'un projet pilote créé par I'AUPELUREF (Agence fkaacophone pour I'enaignement 
supérieur et la recherche). Selon cette agence, au Vietnarn on compte jusqu'en 1997 quelque 400 
classes bilingues primaires et secondaires et 39 meres francophones implantées dans 22 
établissements universitaires et il est prévu à chstque rentrée, un accroissement annuel de 125 ciasses 
biliBgues jusqu'en l'an 2010 (Univemité: Dans la perspective du Sommet de Hanoi, Vol. 18, No.2, 
juin 1997). 



5. POSITION DU PROBIÈME ET -ES DE LA RECHERCHE 

La thhrïe des schenas ( .  1984; Andersoa & Pearsm, 1984; 

Rume&&, 1981; Rumehart & Ortony, 1977) que MUS rrvolis abordée p h  haut 

p e m i e t d e r e ~ l d r e c o m p t e d e f a p n ~  
. .  deco compréhension de 

textes en L1 et en L2 etkm LE. En dit, selm ces airtairs, les schémas sont des 

 WUES ES qui servent à reprrseater les camiaissaaces abstraites et stéléotypées qu'un 

individu peid appliquer à différents objets, actions, événements ou sbt i01 ls  

~~llcrètes,LesschémascultureIsfontdonc~eQsschémaeengénérai,maisils 

s o n t l e s ~ s t a e o t y p e e s  I ' ouspéci f i iquesàune~douaunesocié té  

humaine. Ii s'agit des cmmakmces portant SU un amtemu spécinq~e tel que les 

imimims, les comnnes, les valeurs, les croyances, les modes de vie, les habitudes, 

les souvenirs cummw, le savoir, les idéologies, etc. d'une c o m m d  ou d'une 

société quelconque. Cependant, la amcepticm des schémas doit Stre développée ou 

enrichie par les modèles cormexi- qui foumisent "me -011 du schéma 

en teanes & processus sous-jacents pour comp~mdre le comportement'' (Denhière & 

Baudet, 1992). Les schémas sont ains amçus comme des entités beaucoup plus 

fluides et fiexibIes, capables de s'adapter aux données diverses d'un texte (Arma04 

1994; Denhière & Baudet, 1992). Ce qui fait la différence enhe les CorniaisSances 

antérieures ou les schémas et les connaissances l h g u k t i ~ ,  c'est que les schémas 

sont les connaissances généraies sur le monde7 tandis qye les anmahances 

lïngmti- sont les connaissances lexicales et grammab:cales d'une langue donnée. 

ïI s'agit des connaissances déc*. En &et, 4 les CoimaisSances l i n g r i i s t ~  

permettent au lecteur de décoder ou de d e d d i k  
I .  

cOrzecfemm les h é e s  

imgrristiques mmthnî un texte ou un passage, les schémas, de leur part, lui 

permettent d'élaborer des mférences ou des hypothèses à propos & texte ou & 

passage, puis d'examiner le texte ou le passage pour v e e r  ces hypothèses, et enfin 



Lacom~h&ion,&pomtdewe&lathéoriedes~~hémas,estCOIlSidérée 

Comme le lnoQit d'un pmcessw interadentre les a>miaissances mt&ieures, soit les 

schémas, et tes muveIIes m f d o n s  apportées par le texte lu Autrement dit, la 
# compréhension est caractawe par une iinteractim enire les deux processus: ceux qui 

s'appuient sur le texte coastitué d'un ensemble d ' M m  explicites agencées 

selon les régla propres a une langue et à une culMe b é e s  et ceux cpi s'appuient 

sur les oannaissances déjà W, sous fornie de schémas, et dipmi%Ies dans la 

mémoire & lecteia (Anderscm, 1977; Cwell, 1984c, 1990; C d  & Eisterhold, 

1983; Rumelhart & m, 1977; Rumeniaa, 198 1). C m  interaction implique tous 

lestypes&co~çesplelecteiaidilisedansunetâche&lecture.Ains~pa 

comprendre un texte ou un passage, le lecteur doit mteragir mec le texte ayant recours 

autant aux CO-ces lingiiistiques qu'aux schémas dont ïI dispose (Careli, 

1884~; 1990). P h  précisément, l m  de la oomptehension d'un texte, le schéma est 

activé et son mstanci;rticm permet d'établir I'inteiprétaticm la phis cohérente et ki plus 

plausible possile de la sgnificatim du texte ou du passage. CepenCependant, l ' a d d o n  

n e p e u t s e p r o d i m e q u e I ~ l e l e ~ f e ~ p s s é d e d e s ~ c e s l i n g r i i s t i ~ u e s  

adéquatespermettantdedécoda~esdoanéeskiiginstiques~dans~etarted 

des schémas appmPnés permettant d'élaborer des niférences, des gén-ons' etc. 



En &et, l'ensemble des recherches expérimentales sur les schémas dturek 

en L2 &/ou LE amfiment une infiuence pdimde des schémas de ce type sur la 

compréhension et la mémorisation d'un texte en L2 etlou LE. La possession des 

schémas culturels permet d'obtenir de meilleures perfomances de cumpréhensicm et 

de rappeIer un plus grand mmbre d'idées générales ani9 que &idées impartantes 

(Carrell, 1987; Dallé, 1988; Fioyd & CaneIl, 1987; Johnson, 1981, 1982; Nelson, 

1987; stenênseri, J q - D e v  & Anderson, 1979). Ik permettent aussi de réduire le 

temps de lecture (SM- Joag-Dev & Anderson, 1979). D'autre part, ces 

recherches démmînmt aussi qu'un mdMQ qui lit un texte a cantaiu culturel éuanger 

ne le cumprend pas de la même manière qu'un mdividu nata de cette culture. 

Particulièrement, les deux études (De Serres, 1990 et Johnson, 1981) portant sur 

l'effet des schémas culturels en reiation avec des connaissances linguistiques 

montrent qye ces deux types de connaissances innuent tous deux sur la 

compréhension et la mémorisation d'un texte en L2 &ou LE. 



L e s r e c h e r c h e s ~ l e s ~ i i n g i l i s ( i ~ e n ~ 0 n  

de textes en L 2  d m  LE, de leur part, montrent le rôle indéniable joué par les 

camakmces liaguistiqua, partidèrement les CorinaisSances lexicales, dans la 

compréhension de textes en L2 et/ou LE. Les @ets de niveau 1Eiguistique fort 

obtiennent de meilleures pediori118tlces de compréhension et de rappel & textes 

que ceux de niveau lingiiistque faible (Connm, 1984; Cooper, 1984; Davis & 

Bistodeau, 1993; Lee, 1986). Les mmaismces lexicales exercent une infiuence 

très importante sur la compréhension et la capacité de rappel des lecteurs (Bacha 

& Hanania, 1980; Barnett, 1986; Cooper, 1984; Cmw & Quiiey, 1985; Davis & 

Bistodeay 1993; Géva, 1992; H U j n ,  1993; Lafier, 1986, 1992; LRBIanc & 

SégUip, 1987; Meyer, Brandt & Bluth, 1980; TrWille, 1990, 1996). D'autre part, 

ces connaissances lexicales âffectent la capacité d'utiliser des stratégies du lecteur 

pour comprendre un texte lu (Laufer, 1992; Davis & Bistodeau, 1993). Qurmt aux 

codssances grammaticales, elles favorisent en partie la compréhension et la 

mémorisation de textes des sujets @erman, 1984; Lee & Ballrnan, 1987; Cooper, 

1984). 

En d'autres tennes, la théorie des schémas et les données des recherches 

rapportées plus haut ont permis d'élaborer notre prob1ématique. EIles appuient nos 

questions et nos hypothèses. Elles nous matrent éplernent qu'il est nécessaire de 

retenir des critères adéquats quant à la amstrudon des instruments de mesure et en 

poatiCUlierà~s&kCOIIS6NCfimdestsctesarpérim~enf'anctim&la 

problématique. 

Ces recherches se sont effbrcées de mettre en évidence le rôle des schémas 

cufturek dans la compréheLlSion de textes. Cependant, les effets des schémas culturels 

en relation avec les ammisances hguidques chi lecteu sra la compréhension en 



Iecturesontenaireiaéglieésprprcelles-ciPhispiiàSém~~n'amvent<lu'à 
- I amderex les deia &ables ler aonnaiSS41~re5 I m ~ t i î p a  et lès schémar mZ&mls 

&lederPde~phisoumomSindépendanteetphisoam~iadaecteaulieu 

d'étder d'une fàçun plus pmâonde les && des schémas culturels en relation avec la 

c U p n p é t a i w ~ d u l e c t e u r s m l a ~ e n s i 0 1 1 d e t e x t e s .  Cesdeux 

d l e s , s & é m a s ~ l s e t ~ ~ q u e s , ç a a t l e s d e u n c o m p o s a n t e s  

czuciales&processusde~enL1 e t a i L Z e t / o u L E ( . & B a ~  1984; 

Bmi@ 1986). A cet égatd, B& (1986) amchxt 

De plus, comme nous l'avons présenté plus haut, si les recherches portant 

sur ces deux types de connaissances sont très peu nombreuses, leurs résultats sont 

plus ou moins collttadictoires. Il est important de rappeler que les recherches 

(Fioyci & Carrell, 1987; Johason, 1981, 1982) et celle (De Serres, 1990) qui portent 

toutes sur I s s  effets des schémas culturels et que les niveaux de COlhtlSLiSSances 

linguistiques des sujets de ces recherches sont presque équivalents, mais Ieun 

résultats sont cmtdictoires. En &kt, le niveau des sujets de Johnson (1981) est 

intennédiaire/aviillcé; cehi des sujets de Johnson (1982) est avancé; celui des sujets 

de Floyd & Canell (1987) est &ennédiaire et celui des sjets de De Serres (1990) est 

b é d i a i r e  et m c é .  Mais les résultats obtenus à partir de ces études sont 

contradictoires. La recherche de De Serres (1990) démontre que les schémas culturels 

et les CorniaisSances hgmtiques mfhieacent tous deux la compréhension d'un texte 

en L2 etlou U, même les ammisances iiagrristiques ont p h  d'effets que les 

schémas culturels. L'étude de Johnsan (1981), cpant à de, montre que le niveau 

bgudque et l'origine culhaelle du texte lu ont tous deux des effets sur la 

compréhension et la mémorisaticm des sujets, mais l'origine culturelle a plus d'effets 



ses cultrnels entre en jeu Tout cela veut dire que d'autres recherches sont 

nécessaires afin d'élucider davantage les processus de traitement de l'infmation 

et, par la même d o n ,  de mettre en lumière la proportion du rôle joué par les 

schémas dtureis, et celle du rôle joué par le niveau de connaissances 

l i n ~ q u e s  du lecteur en L2 et/ou LE (Bamitz, 1986; De Serres, 1990). 

En mettant l'accent sur cette relation particulière, la présente recherche 

pourrait oostriiuer à parvenir à mieia  préciser i'infiuence des schémas culturels na la 

compréhension de textes en L2 &ou LE, et donc à fournir des comzaissances utiles 

pour l'enseignement et I'appredssage de la compréhension éaite en L2 &ou LE 

Le h ç a i s  ou I'englais laiigue sewnde sur lequel portent la grande majorité 

des citées plus haut est la ' 'hgue seconde" au sens Stnct de ce terme. C'est 

plus ou moins différent du cas de la présente étude: le fhnçais langue étrangère. De 

plus, si  les recherches sirr les schémas culturels en ~~ langue étrangère sont très 

peu nombreuses, aucune recherche n'a été effectuée jusqu'à mahnmt, à notre 

co1MaissaDce, sur les schémas ai générai et sur les schémas culturels en particulier 

dans le domaine de l'enseignement et de I'appreatissage des langues étrangères au 

Vietnam, ce qui veut dire que ce domaine de h ç a k  langue étrangère (FLE), & 

moias au Vietnam, reste encore un terrain a explorer. Ahsi, A mS, laherche 



pexmettra de dégager les impliC8ticms pédagogiques pour Pemeipement et 

I'qpenthge de la CE en LE au Vieinam et ai particulier dans les écoles 

s t q a e u r e s d e s ~ é t r a n g B e s  

D'autre part, les recherches partant sur strafégies de lecture laissent penser 

qu'ilyatmtraasf'ioertamdeshabiletésetstratégies de ampékmi011deLl àlaL2 

etlou LE. Ains, 1 est souhaitable de d l e i r ,  ou au m o h  d'étudier de p h  prés ce 

fhcteur afin de mieux comprendre l'&et des schémas &eh sur la compréhension 

et le rappel des sujets, œ cpet~utes les recherches précédentes en L2 et/ouLE ont 

éhidé. Puïsqu'un lecteur adtilte' avant & lire en L2 &ou LE, sait déjà lire en LI, il 

peut tram&& ses habiletés et seatégies idilisées en L1 pour dégager du sens d'un 

tsae en L2 ethou LE (Barrera-Vascluez, 1953; Berné, 1991; Clarke, 1979; Cziko, 

1980; M e ,  1988; Duquette & Painchaud, 1996; Floyd & Carre& 1987; Hudson, 

1982; Koda, 1993; et Modiano, 1966). 

L'apprentissage de la lecture en fiançais iangue étrangère passe par la 
prise de Conscience de ses propres stratégies en langue materneDe. 
L'erreur serait de croire que les apprena~lts mivent les mains vides à 
table: du fàït qu'ils savent lire en langue matemefie, ils développent 
différenf~ types de stratégies liées a leur h g u e  et à leur culture 
d'origine (Baré, 199 1, p. 198). 

Dans le domame de l'étude de la compréhension de textes, il saa aussi 

perQient de woir jusqu'a quel point un lecteur en L2 etlou LE p o d  utilisa les 

mêmes matégis de lecture et attemdre le même Weau de compréhension de l 'kit  

qu'un lecteur ai L1 (Barni@ 1986; De Sem,  1990). 

Et &II de mesurer l'effet des schémas CUItureIs préalables & lecteur sur la 

compr6hensicm de textes, il s'avère absolument nécessaire de cmtrôla le niveau de 



En termes plus clairs, tes trois qyestions qui SuNent f ~ n r  l'objet de la présente 

recherche: 

1. La fnmiliarité des schémas culturels d'un texte lu augmente-t-de le niveau 

& compréhension écrite chez des éhidiants en L2 etlou LE pour les deux niveaux de 

connaissances linginstiques: fort et faible? 

3. A que1 niveau de anmakances hgudiques un lecteur en L2 etlou LE de 

&eau avancé peut4 parvenir à dégager & sens d'un texte comme le fer& un lecteur 



la Les @ets forts en FLE obtiendront de meilleures @-ces a la lezture 

& texte contaiant des ammisances aihureiles hniliéres qu'à la lecture du te* 

contenant des connaissances cubeIIes non hdières. 

lb. De même, les sujets hiles en F'LE obtiendront de meilleures 

p e r f m c e s  à la lecture du texte oonta~mt des connaissances culturelles familières 

qu'à ia lecture & texte contetlant des oonnaissances CUItureIIes non fhdières. 

Hypothèse 2 

On s'atîend à des effets des amnakmces I l l i g r i i sb .~  des sujets sur leur 

performance de compréhension et de rappel de textes: les sujets forts en FLE 

obtiendront de meilteures perf~zmatlces qu'aux sujets hiles en FLE non seulement à 

la lecture du texte contaumt des cumukmces cultureîies mm fimdières, mais aussi à 

laIecturechiîextecantenantdes~cesculhxrelles~ères.  

2a Les sujets fOrrs en FLE obtiendront & meilleures performances qu'am 

sujets bibles en FLE @ la lecture du texte amtemmt des camakmces culturelles 

non M è r e s .  



HpfhPse  3 

On s'attend à des effets des schémas cuhurek des sur leur pdhmme 

deaqxéhenskm et de rappel de textes et àoe que les f ~ a s  enFLJ5 prissait 

sufm~afef des Aifflcuhés hguisîiqms: les sujets 6nts en FLE obtiendront une 

pehmmnce &undente à celle obtenue par les @ets de vietnamien langue première 

('vLI)l~lesdeuxgroupes&sujetslisaittnisdeuxmtextecaatearmtdes 

coIMBissaL1ces culturelles familières - les sujets foI.ts en FLE lisant la version 

hçaise7 les sujets & VL1 lisant la version vi@errtte7 le coatenu de ces deux 

versions étant le même. 

6. OBJECTlFS DE LA RECHERCHE 

La présente recherche vise à analyser et a mieux préciser par la suite 17&et des 

schémas culturels en relation avec des connaissances linguistiques sur la 

compréhension écrite en L2 &ou LE auprès des h d h t s  vietnamiens de quatrième 

année en b ç a i s  iangue éîrangère. 

nie Mse égaiement à dégager les implications pédagogiques pour 

l'enseignement et 17applentissage de la compréhension écrite dans les écoles 

siipérieures des larigues étrangères au Vietnam. 





Ce chapitre est destiné à la présentation de la méthodologie de la &Che. 

Nous allons srposer les démarches rnéthodo1ogiques adopsées: le plan expérimental, 

les instnnnents de mesure, les textes expérimentaux et leur coIlSfNcfi011, les sujets et 

leur sélection et le déroulement de l 'scpaimdoa 

Pour vérifier les hypothèses de la recherche, mus choisissons d'utilwr comme 

démarche d'mVestigaticm centrale le plan expémnenfal 

Les deux variables indépendantes manipulées sont les suivantes: 

- Les niveaux de connaissances linguistiiques en fiançais langue étrangère: 

niveau fort et aiveau fhiible. 

- Les niveaux de forniliafité de comI;ssuncces CUIfwleIIles des textes lus avec 

les sujets: le texte mtibuié "Le Tet" amtemut des ConriaisSances culturelles familières 

et le texte intitulk "Le Carnaval de Québed' conteaant des COIMaiSSatlces cultureIIes 

non fàmilières. 

- L 'habileté de l e c m  en LI est trtili';ée comme c~lvariabie afin de contrôler 

l'&et de ce fàcteur sur la compréhension et le rappel & textes des sujets. 



De même, les trois variables dépendank~ la compréhenrzon, le mppel du 

texte hi et le tempde leciure dutexte parles sujets &groupe &LI, soit les sujets de 

langue vieaiamienne LI, seront mesurées a h  de vérifia l'hypothèse 3. 

Le tableau 1 de la page suivante illustre le plan expérimental de !a recherche à 

trois groupes mdépendants: grupe faible (G-FM) ai FLE (n = 32). grope fm (G.Frt) 

en FLE (n = 32) et groupe de L1 @.LI) ou groupe témoin (n = 33). 



Tableau 1 

P h  expérimental de la recherche 

Mesures: Mesures: 

Faibles ai Compréherisim (QCM) Compréhension (QCM) 

fiançais Rappel(rappeléaitIibreenL1) Rappel (rappel écrit Iibre en L1) 

(n = 32) Temps de lechne (en seamdes) Temps de lecture (en secondes) 

Covariable-habileté de lecture en L1 Covaaiabie-habileté de lecture en L1 

Mesures: Mesures: 

Forts Compréhension (QCM) CompréheaSion (QCM) 

h p i s  Rappel (rappel écrit libre en L1) Rappel (rappel écrit libre en LI) 

(n = 32) Temps de lecture (en secondes) Temps de lecture (en secondes) 

Covariable-habileté de lecture en LI CovariabIe-habileté de lecture en LI 

Mesures: 

Vietnamien Compréhension (QCM) 

LI Rappel (rappel écrit Iibre en LI) 

(II = 33) Temps de lecture (en secundes) 

Covariable-habileté de lecture en L1 



2. LES INSTRUMENTS DE MESURE 

Pour ccmhner ou dimer nos hypothèses, nous avons iiiilisé un certain 

nombre d'insb;uments de meme : 1) lest d'wahrafion de la familiarité &s s c h é m  

ml~veh, 2) test d'évahation des connaismcm linguistiqm, 3 )  test d'ataiuafiuafion de 

I'hubileté de lecture en LI, 4) lest de m a m  de b compréheerzon et du mppel de 

Z'écnt en L2 egou LE et 5 )  test de maure de (a compnéhemsin et ch mppeï de 

Z'écnt en LI. 

2.1. Test d'évaldcm de la fhmhdé des schémas culturels 

Tet" et non fàmiliers avec la f G G  qu6bécoise 'Ze Carnaval de Québec", nous avons 

utdisé le test d'évaluation de la familiarité des schémas culture~s'~. Il s'agit d'un 

questionnaire à cboix multiples qui comprend huit grandes questions. Chacune d'elles 

comporte quatre sousquestio~is concemant huit f ê ê  à travers le monde dont font 

p d e  la fête vietnamienne "Le Tet" et la fëë québécoise 'Xe Caniavd de Québec". 
. . 

Ce test a été dmmstré aux 76 ~ t s - s u j e t s  de quatrième ami& du département de 

h ç a i s  de l'École Supérieure des Langues Étrangères - Universite Nationale de 

Hanoi (ESLE-UNH) à notre étude pilote'6. Les résultats obtenus par les etudiants a ce 

test indiquent que les éhidiaots vietnamiens ooimaissent très bien k fëë vietnamienrie 

- 

1s Je tiens a remercier M. Jean-Guy Blais, prafesseur a I'Uniwrsité de Montréal, pour ses conseils 
avisés 
" Ann & d i & r  nos inshuments de meswe et nos textes expérimentaux, nous avons mené une 
expérimentation pilote à titre d'étude prélimhaire auprès cies étudiants ( ~ 7 6 )  satidbisant tous aux 
conditions d'appartenance a notre échantillon et aux exigences des instniments de mesure et aux 
textes expérimentaux. Cette expérimentation pilote s'est déroulée au département & b ç a i s  & 
l'ES=-UNH au début de l'année univenitaire 19944995 (du mois d'octobre au mois de décembre 
1994)' soit un an avant l'expérimentation proprement dite. Au cours de l'expérimentation pilote, 
nous avons soumis aux sujets de notre étude préliminaire tous les tests et les textes expérimentaux 
qui seront utilisés à la Maie expérimentation. 



etnecoanaisSentpas,ouplesque,lafëëqué~annmemus I'aMcms nipposéau 

début. Le tableau 2 ci-dessous montrent la f h d i d é  culturelle des étudiants avec la 

fëte vietaamienne ' l e  Tet" et la fêê québécoise "Le Camaval de QuéIbec". 

Scores obtenus (%) 

Réponses Le Tet Le Camaval de Québec 
- . - - - - -- - - -. 

Avoir entendu parln de la fêê 100 59 

GmmÛtre la nature de la f"ete 26 20 

Connaître la saisun oh se déroule la fë 100 12 

Co&e ia durée de la Fete 97 5 

ConnatAtre les activités de la fëte 69 5 

Le fait que les étudiants ont répondu avoir entendu parler de k fêê ' l e  

Carnaval de Québec'' et que la plupart d'entre eux (74%) ont considéré la fëë 'Ze 

Tet"comme fête nationale nous a ccmduit a dechier une entrevue auprès d'une 

viageame d'étudiants ayant subi ce test Pour la féte "Le Tet", les éaidiants interrogés 

ont répondu qu'ils n'ont pas pu distinguer entre la fi3e mtimale et 'la fèè organisée 

partout dans le pays". C'est pourquoi ils ont ccmsidéré la fêê 'Xe Tet" qui est une fête 
findide, mais qui est organi& "au niveau national" comme fêê nationale. Pour la 

fête 'Te Carnaval de Québec", les éaidiants interrogés ont répondu qu'ils "n'ont 



e n t e n & p a r l e r q u e & c e t i e f ê ê ' , m a i s n e l a ~ p a s  kksdatsobtenusà 

ce test par les éaidiants-sujets a l'entrevue nous ont permis de mdkmer que les 

éhidiants ont de bonnes camakmces sur la fèè vietnamienne ' l e  Tet" et n'en ont 

pas, ou pxescpe, sur la fète québécoise T e  Carnaval de Québec"? ce qui mus a 

permis&vérifierlapeainence&~appelacesscbénisSet&nep~utilisaparla 

suite ce test à la vraie expamientation. 

Le tesi d'évaluation de la f k d ï d é  des schémas culturels apparaît en annexe 

A 

2.2. Test d'évaluation des conrraissançes linguirtques 

Pour évaluer le niveau cies camahnces lingriisticpes des sujets, nous avons 

opté pour "Le test dejmnçais pour ébrdcmts et stagiaires au C d '  (TFSTC~~)" 

qui a été éiaboré piir l'Institut des Langues Secundes de l'Université B o t t a .  Ce test 

a p u r  but de déterminer si la Çanaaissance du h ç a i s  des candidats désirant faire des 

études ou un stage au Canada est su%. Le choix du TESTCan nirepose sur le fait 

qu'il a été cunçu pour évaluer le niveau des comiai_csmices lingrashques et c'est qu'il a 

été normalisé pour une population asiatique apprenant le français comme langue 

seconde ou langue étrangére. Nous avons obtenu I'auîorhian d'utiliser ce test par 

l'Université d'Ottawa et nous I'WOI~S amninistré au préalable à notre étude 

préliminaire aux 41 étudiants dont 16 de la "classe sé~txtionnée"'~ et 25 des trois 

"classes 0r%esy'. Les résultats obtenus par ces 41 étudiants sont comme suit 

d'entre eia, 29 pour cent ont obtenu les scores: 70'00 à 87,ûû; 46,5 pour cent 50,OO à 

- - 

" PMn la raison coirndencielle. nous ne présentons pas le TESTCan dans la th*. 
'* Au depanement de -gais de L'ESLE-üNH, on sélectionne chaque année les meilleurs étudiants 
parmi tous les étudiants qui ont passé avec mccés le concours de recnrtement pour constituer la 
"classe çélectionnée", appelée souvent "classe A" dans le but de faciliter l'enseignement et 
l'apprentissage. 



> 70,ûû et 24,5 pour cent 38,ûû a > 50,ûû. La c m q m h q  pnésartée au tableau 3 ci- 

dessous, entre les réda ts  obtenus au TESTCan et cew obtenus aux dew aramens 

de la 3è ami& par ces 41 mêmes sujets et la cmmktim de leurs pfesseurs qui en 

ont aussi M u é ,  de leur part, le niveau lingcnsticpe à partir de leias apaiences nous 

~afpamis&~erquecetestconVientauniveaudessj~etsetqu'ilest&harrte 

f iabi l i tépoi irenaahialeniveau&comiaissances~~.~réponddoncaw 

exigences rigoureuses de la sélection de nos sujets. 

Tableau 3 

Les résultats obtenus au TESTCan et ceux obtenus aux examens de la 3e année 
par les sujets qui ont participé a I'expérimentaiion pilote 

Smes obtenus (%) 

- - 

TestCAN 29,OO 46,50 24,50 

Examens de la 3è année 27,OO 44,OO 29,OO 

Il s'agit en fàit d'un ensemble de tests: "le tesi de uI compréhemzon auditive ", 

"le test de lo compr#iemim écrite" et "le test de Iechve mpide': Chacun de ces tests 

comporte plusieurs sous-tests ou épreuves. 

Le test de la compréhension auditive a pour but & mesurer la compréhension 

du h ç a i s  parlé des étudiants. Il comprend six sous-tests classés en trois parties. La 

première partie Constmiée de trois SOUS-tests 1, 2 et 3 et consste en im bulletin 

météorologique et cleux diai~gues~ La deuxième partie est un court exposé (sous-test 



4). La troisième partie wmporte deux entrevues (sow-tests 5 et 6). Chaque SOUS-test 

peut comporter phisieurs types de questions. Ii s'agit d'abord des questions 

proprement dites awqueiies les étdïmts répoederd en choigssimrunedesopticms 

imprimées~leIniret&I'étudiant~s'&aisrritedesdébirts&p~queles 

b d h t s  doivent compléter à i'aide d'me des options pmposées. Enfin, les éhidiants 

pewent avoir a lire un court passage daas lequel cerfak mots ont été supprimés et à 

écrire ces mots, en toutes lettres. Tous ces passages (bulletin r n ~ ~ o g i q u e ,  

dialogues, exposé et entrevues) sont emegktrés sur une cassette. Les questions, les 

débuts de phrases, les choix d'options et les m m  passages figurent tous dans le livret 

&I'éhidiant.htâchedesPlri;wtFest&lesecOuteret&r~dreauxquesti~ou 

de ooaipléter les phrases ou les passages cités ci-dessus-dessus Lors de I'écoute, les 

entrevues et l'exposé sont répétés, tandis que le bulletin et les didogues ne sont 

écouîés qu'une fois La durée de ce test est de quelque 50 minutes. 

En ce qui conceme le test de la compréhension écrite, il wmpmte deux 

parties. La première partie comprend trois SOUS-tests amistmt en trois passages. Les 

étudiants ont à les lire et vont répondre aux questions relatives a chacun de ces trois 

passages. Ces questions sont pour la plupart les questions à chou multiples (QCM). 

La deuxième partie est une épreuve dans hpeiie les étudiants devront comp1éter un 

texte lacunaire. Les étudiants ont 60 minutes pour terminer tous ces Quatre sous-tests. 

II s'agit e n h  du test & lecture rapide. Il comporte trois sous-tests por~mt na 

deux stn&gies de lecture : le balayage et le repérage. Le but de ce test est de mesurer 

lavitessedele~haedeslectem~Lesétudiantsantaliredesdoçumentsecritsvariéset 

à repérer rapidement des renseignements fournis par ces docimietlfs-là Le temps 

alloué à faire tous ces trois SOUS-tests est de quinze minutes. 



La co~~ecticm des tnivaux effêctués pia les sujets à ces trois tests étaa 

selm le barème de COffeCtion établi par les auîeur~ & TESTCan, soit 1'Instmb des 

Li iqps Secondes de ruaiversité d'Ottawa 

2.3. Test de mesure de la compréhension et chi rappel de i ' éd  en L2 d o u  LE 

Pour mesurer la ampréhensim écrite des sujets en fiançais langue étrangère 

amsi que celle des sujets de vietnamien langue p r d e ,  nous cho- d'utilisa 

mmme ktnments de mesure un questionnaire de mesure de la comprehhencm et un 

protoooIe de rappeL Il s'agit des deux msn.Uments de mesure qui sant largement 

Utiiisés (Bartlett, 1932; Carreil, 19834 1984, 1984b, 1987; Connor, 1984; Cooper, 

1984; Comaire & Raymond, 1991; Denhière, 1983; Elley, 1984; Royd & CarreIl., 

1987; Irwin & Mitchell, 1983; Johnson, 1981, 1982; Knitch & Green, 1978; Lee, 

1986; Lee & BalIman, 1987; Lipscm, 1983; Reynolds, Taylor, Steffenseg Shirey & 

Anderson, 1982; SMensén, Joag-Dev & Anderson, 1979; TESTCan, 1994) et qui 

sont comp1émentaires pour mesurer la comprehensicm de textes en LI ainsi qu'en L2 

&ou LE (Floyd & Carre& 1987; Giasson, 1990; Johnson, 1981; Reynolds, Taylor' 

Steffkmeq Shirey & Anderson, 1982). 

2.3.1. Le questionnaire de mesure de la compréhension 

2.3.1.1. Sélection du questicmnaùe 

Encequiconcernelequestionnairedemesrire&Is~ensiondesaijets, 

nous avons opté pour les questions a choix multiples (QCM), parce que cette 

technique est un instrument de mesure prmqd, mdispensable ( C a d r e  & BayIissy 

1996) et fiéquemme~lf utüisée en évaluaficm de camprébensicm en lecture (Cooper' 



1984; ElIey, 1984; Fhyd & C m l l ,  1987, Johnçon, 1981, TESTCan, 1994). Les 

QCM, seion le Guide docmiologique no 5 du Mimstàe de ~'Érhication du Québec 

(1981), sont celles qui se prêtent au p h  grand nombre d';ipplidcms panni tous les 

types de quedions à d o n  objective. En &kt, elles ont des dhés et des 

non seulement la ammisance de faits particuliers, mais elles se prêtent aus i  à la 

mesure d'habiletés p h  complexes Elles permettent "de vérifier autre chose que la 

simple acquirition de CormaisSances [...]. La question est p h  précise que la question à 

réponse courte, puisqu'il n'y a pas d'ambiguïté qynt à la nature de la réponse 

attendue" (Mbk&e de ~'Émication & Québec: Guide docim010fique no 5 ,  1981, p. 

25). La coc~ection est M e  (Comaire et BayIiss, 1996) et rapide*. il suf5t de compter 

les h e s  réponses. L'épreuve peut fàcilement &re standardisée (Tagiiante, 1994). 

D'autre part, les QCM permettent de trouver les ccmdssmces exactes et emées des 

sujets (Hohnes et Roser, 1987). Elles permettent aussi d'ariter des effets n-, 

surtout chez des étudiants en L2 &/ou LE qui ont souvent des difficultés dans leur 

expression écrite ou d e .  De plu, ella ne prennent pas beaucoup de temps aux 

sujets, ce qui permettra d'éviter d'épuiser les sujets parce qu'ils ont beaucoup de 

travaux a faire au murs de l'expérimentation Cependant, nous avons aussi tenu 

compte des limites et des inménients présentés par les QCM afin de nous assurer 

de la qualité de l'instnrment de mesure. 

Quant à Pélaboration du questi~nnaire'~~ les questions élaborées prenaient 

&m fonnes de la QCM me guesbon directe avec un certajn mmbre de réponses 

suggérées et un énoncé incompiet, aussi aussi avec certain nombre de répcmses 

suggérées parmi 1esqueUes le sujet Qit choisir celle@) qui répoad(ent) à la <luestion ou 

L9 Je tiens a remercier à Mme Thi Cuc Phuong Nguyen (étudiante au PhD. a l'Université de 
Montréal) et Mme Annette Castonguay (pruf'ésseure de fhçais langue seconde au Centre ALPHA 
Sainte-Anne à Montréal) pour leur collaboration et leurs commentaires. 



qui wmplète(nt) cmectement l'énoncé. Toutes les réponses suggérées à une même 

@cm ou a compIéter l'énoncé doivent être semsiiIement de la même longueur. Les 

réponses suggaées sont phcées au hasard D'autre pmt, les -es 

d'8ccomp~gnement des deux textes expérimenîawc: "Le Tet" et "Le C d  de 

Québec" étaient élabc~és de façon à être éqydeats tant quant au nombre de 

questions que le degré de diilicultés et la lisibilité de chaque questio11. 

Afin d'éviter le plus possible de possibilités de répondre par hasard, nous 

avons choisi d'ritilisa la QCM à cinq choix, avec une seule réponse qui est la 

meilleure. Ii s'agit de l'item - la phrase ou la partie de la phrase qui est commune a 

plusieurs répooses dont une seule est correcte ou nettement meilleure les autres. 

En &et, la QCM de ce type présente la plus grande objectivité panni tous les types de 

QCM grâce à son nombre de réponses suglSér~20. Le risque de choix au hasard est 

limité: 20% de chances de répondre au hasard (MEistère de lyÉmicaton du Québec 

Guide docim010pique no 5,198 1). 

Le questionnaire de compréhension est composé de 24 items qui sont réparties 

en deux catégories: 12 questions textuelles explicites (QTE) et 12 questions texnieIIes 

implicites (QTI). Ces 24 questions sont réparties de fàça aléatoire. Les QTE et QTI, 

selon Pearson & Johnson (1978, cités par Gkwm, 1990), sont déterminées comme 

'O Selon le Guide docimologique ml Mioistire de l'Éducation du Québec. idéalement, on devrait 
proposer 4 ou 5 réponses (25% ou 20% de chances de régonses par hasard). D'autre part, le nombre 
de réponses suggérées ne devrait jamais être inferieur a 3 et ne devrait pas non plus dépasser 6. 



relaticm entre la guestian et la Iéponse est clairement indiquée par des indices dans le 

texte même. 

Pour valider le questionnaire, nous l'avons d'abord administré à titre d'essai 

aux sujets de notre étude pilote. L'analyse des résultats obtenus aux tests par les 

étudiantsetleurpaception~au~é&~CUlfëQ~orniaireàchoix 

multiples s montré qu'l était nécessaire de fhire certaines modifications avant 

l'expérimentation. Les qyestions ont dû être ajustées, d'une part, en fonction des 

textes expérimentaux qui ont été modjfiés. D'autre part, certaines questions se sont 

avérées difEciles et peu claires a cause de leur fomiuldion Par exemple, la question 

no 19 (le quedoMaire du texte Tet") e$ la quedon no 22 (le questionnaire du 

texte 'Xe Carnaval de Québec''): "RétabIiwez l'ordre des mots pour cornbuire une 

phmse pz cornente bien l'idée dk texte?". D'autres étaient trop Wes, parce que les 

étudiants pouvaient en deviner la réponse sans avoir besoin de lire le texte. Par 

exemple, la guesticm no 3 (le questionnaire du texte ' l e  Tet"): "Quels sont les 

ingrédients de bare des gâteaux de N gIuantT'. Nous avons fit& appel ensriite à un 

s p é d k k  en mesure et en ar;rluaîion (un professeur de L2 ethou LE) afin d'obtenir 

des commentaZres et des suggestiolls quant à la pertinence et a la lisi'bilité de chaque 

question avant l'atpérimentatiion 



Un sujet a d m é  18 bonnes réponsa, il obtiendra donc 75% 

2.3.2. Le protocole de rappel 

2.3.2.1. Sélection du protocoIe de rappel 

Ii existe en générai deux types de q I :  le rappel h i e  et le rappel guidé. 

Nous choisissons d'utiliser le protoco1e de rappel h i e  (RL.) du fiit qu'il est 

I'instrument de mesure très souvent utilisé en évaluafion de la compréhension de 

textes (Bartlett, 1932; CarreIl, 1983b, 1984% 1984b, 1987; Connm, 1984; Floyd & 

Carrell, 1987; Johnson, 1981; Lee, 1986; Lee & Baihan, 1987; Lipson, 1983; 

Rqaolds, Taylor, Steffensen, Shirey & Anderso~, 1982; S t e f f m  Joag-Dev & 

Anderson, 1979; Steffensen & CoIker, 1982). Cet instrtrment ofEe l'immence 

avantage d'explorer la compréhension II donne la plus grande quantité d'informafim 

p rapport au nombre de questions posées (HoImes & Rosay 1987). La tâche des 

sujets est de repduke le plus d'idées possi%Ies wntenues dans le texte lu C'est-a- 

dire q$ils vont rappeler par éait tout ce dont ils peuvent se s0wen.i~ du texte' le 

rappel ne se faisant pas nécessairement mot à mot La consigne est que les sujets vont 

rédiger leurs rappels dans leur L1, soit ei vietnamien Cela permettra d'évaluer de 



façon exacte le rappel des sujets, car les sujets podent  facilement repiochiirp ce 

~ ' i l s m é m o r i s e n t s u r l e t e x t e h P a r c e ~ ~ u n t a a e " c a m ~ d r m e p ~  

interniédiaire entre la ccmstmdon de signScaîion a la mise en mots" (Deschênes, 

1988, p. 88). En &et, I'actMté de production d'un rappel est une activité de 

lm.éarisationdesshuch~eshiérarchiguesrécripaées~Cetteactivaédoitdoncobéiraw 

règles syntaxiques et sémantiques d'usage de la Iangue aEsi qu'aux régla de 

ooastniction textuelle @enhière & Baudet, 1992). Les travaux de (Bemhardî, 1983; 

Carre& 1984b; Cannox, 1984; Lee, 1986; Lee & Balhnan, 1987) l'ont bien révélé. 

Les sujets de L2 edou LE rapportent un plus giand nombre d'idées et font un meilleur 

rappel lorsqu'ils écrivent leur rappel en LI que lorsqu'ils écrivent leur rappel en L2 

d o u  LE. Les résultats de l'étude de Lee (1986) ont amfinné l'hypothèse selon 

laquelle la pafonnance de rappel du lecteur en L2 etlou en LE est hction mi fait 

qu'il érrira son rslppeI en LI ou en L2 etlou LE. Il obtiendra une meilleure 

perfi~~~lilnce au rappel écrit &éctué ai LI qu'en L2 etlou LE. Des résultats 

semblables ont été obtenus par les sujets de notre expérimentation pilote. En analysant 

les rappels effectués par les sujets à l'étude préhnhake, nous coiistatons que 

plusieurs phrases rappelées en fiançais2' par les étudkts étaient incorrectes du point 

devuesyntaxiqwainsique sémantique et n'avaient donc pas de sens. D'autre part, 

certains éhidiants ont rédigé lem rappel à la fois en fiançais et en vietnamien Ils 

écrivaient en français s'ils trouvaient facile de s'exprimer' ou bien s'ils n'avaient pas 

saisi le sens du mots ou de la phrase et ils portaient alors un mot ou oertams mots tels 

quek dans le texte original en fiançais dans leur rappel Ils écrivaient ai vietnamien 

s'ils avaient des dBidl tés à s'exprimer en hçais.  Tout cela peut s'expliqyer par le 

faa que ces étudiants avaient du mal à s'exprimer dans leur LE. De plus, il nous a 

21 Lors & L'expérimentation pilote, nous avons accepé le fhit que ariains étudiants qui avaient 
demudé de rédiger leur en fiançais. Selon eux, on peut rédiger dans sa langue étrangère plus 
facilement que dans sa LI, parce qu'on ne perdra pas de temps pour ' hcb i re  d'une langue ê une 
autre ". Nous le supposions, au début, du fhit que ces étudiants étaient au niveau très avancé. Mais il 
n'en est pas ainsi. 



Ii f h t  rappeler qu'on utilw aussi le résume' qui est û=ès proche mi protocle de 

rappei, ai Aahiatm de la campréhensim Mais un résumé présente moins 

d'avantages qu'un protocole de rappel. Kmtsch & van Dijk (1978) qui ont amduit des 

études sur ce sujet concluent que les résumés sont généralement moins r m  

que les rappels. Comme le soulignent ces auteurs, le résumé est. pour l'essentiel, me 

versicm réchùte du protocoIe de rappel, d'autre part, la seconde proposition du résumé 

c p i  spéafie l'énoncé principa de la catégorie cadre n'apparaît pas dans le rappeL 

2.3.2.2. Correction du protocole de rappel 

Il existe plusieurs méthodes d'analyse du protocole de rappel, mais toutes les 

analyses de rappeis conduisent à anaiyser des idées. li s'agit de divwr le texte lu en 

mités d'idées. Il existe généralement trois méthodes d'analyse: l'analyse ch texte en 

propositions ou l'analyse pmpositiot111eiie~ I'aaalyse & texte en des unités 

déterminées par les pauses et l'analyse du texte en des éléments de la stmcture de récit 

(Giasson, 1990). Mais la première a fkit i'objet d'études systématiques en recherche et 

ccmstitue un instrument de mesure "simple' mais ''mroacïte etjiaoie" en évaluafion de 

la production, de la compréhension et de la mémorisation de textes (Denhière, 1983). 

En e f f i  seion Kintsch & van Dijk (1978)' le contenu d'un texte peut être decomposé 

en un ensemble de propositions qui expriment chanme m e  Mité minimale de 

sigdicafion ou une idée assez simple. Il s'agit des propositions   que^- Chaclue 
proposition est m e  mité cumposée essentiellement &un prédicat ou d'un concept 

relationneI suivi d'un OU plusieurs arguments Une proposition décrit un état ou un 



changement d'état, soit une action ou un événement (Dedière, 1983). Le prédicat est 

une qualité ou une d a n  ateibuée à une chose ou à un objet, l'argument, de son côté, 

est la chose ou l'objet à qui attribue le prédicat ou auquel le predicat s'applique (van 

der Bkeq 1995). Ainsi, les arguments jouent différents rôles par rapport au prédicat 

et le nombre d'arguments vaRe en hcticm de la stmctme de ce dernier. On peut 

trower dans une proposition les rôles différents joués par les arguments tels qye 

agent, objet, imtnonent, but, s m e ,  etc (van Dijk & Kin&& 1983; Tumex & Green, 

1977). Dans la pbrase, par exempte, "Pierre boit du c@P7 ''boit" est le prédicat qui 

exprime une action, W e m "  est un argument qui joue le rôle d'agent et, "café" est un 

autre argument qui joue le rôle d'objet La proposition sémantique, selon Le N y  

(1987, p. 27), est la p1us petite mit6 de sens "a laquelle puisse s'appliquer une vaieur 

de vérité''. Par la valeur de vérité, "on entend le fàit qu'il soit possible de procéda à 

un jugement de type m i  ou fika" (Bert-Erboul, Rossi & Rouet, 1991, p. 56). Ces 

propositions sémantiques constihlent la base de texte ou représentent la siguification 

d'un texte. En ce qui amcerne les types de propositions, on distmgue, seton Tumer & 

Greene (1977), les trois principales catkgories de propositions en fonction des types de 

rekiolls entre les arguments. Ii s'agit des propositions prédicatives, des propositions 

modicaftices et des propositions de connexion C h e  d'elles se subdivise, à son 

tour, en plusieurs sous-caiégaries. Les propositions pdicatives comprennent trois 

sous-catégories: relations, nominales et né@rence. Les propositicms modicatrices 

comportent quatre souscaté~ries: quaZification, quann$cabon, parütion et négation. 

Les propositions de ccmnexion c o m m e n t  huit som+xûepn 
I .  

es: conjonction, 

disjonction, cawalité, intention, concasion, coniknte, condiaon et c imomee,  etc. 

La pbrase "Hier, Pm[ a acheté une voiture très belle chez Toyotd' par exemple, peut 

donc être anaiySee en 5 propsiticms: 1. Qlcheter, al: Pd, a 2  voiture, a3: hier, &: 

chez); 2. (eualiité de, voiture, belle); 3. (euaI@er de, belle, très); 4. (Te-: hier) et, 

5. (Lieu: chez Toyota). 



Au murs des dernières années, phsieurs modèles d'@se propositicmnelle 

ont été proposés par les chercheurs. La démarche général[e Coagste en une analyse 

ppositiarmeiIe des pmductiolls qui seront camparées par la d e  à celles p r k n t k  

dansle~&déprirtouletexteori~Cepen~le~variafi~&~~l~ecfion 

dépen~~&lasévéritédescritéres&COZreCfimadoptés,soitdesmodalités& 

ciassirid~rli des proposiths, puiscpe chque chercheur adopte la methode de 

correction la mieux adaptée à sa p b l ~ q u e  (Bert-- Rossi & Rouet, 199 1). 

Les résultats saoni donc basés sur le type et le nombre de bonnes propositio~ls 

sémantiques rappelées par les sujets par rappolt au nombre total de celles contenues 

dans le texte lu. Cependant, les propositions d'un texte ne sont pas toutes également 

importantes pour sa compréhension @enhière, 1983). En effet, Kmtrch & van Dijk 

(1978) soulignent que toutes les propositions d'une base de texte sont chssées, soit 

comme pertinentes, soit comme non @entes, par le schéma Les propositions 

pertinentes scmt tek qpi donnent la sigrdiCaficm globaie du texte ou du paragraphe, 

tandis que les propositions non pertinentes sont celles qiii pourraient être siipprimées 

wais que la signification principaie du texte ou ch paragraphe soit modifiée. Ces 

mêmes auteurs précisent aussi que les prapositions constituant une base de te* 

peuvent toujours se transformer en un ensemble de propositions pertinentes qui 

représentent l'essence du texte et des propositions non pertinentes qui doment des 

explications aux premières. D'autre part, certaines propositions peuvent être à la fois 

pmpo&ons patinentes et ~aopositions non pertinentes. De plus, toutes les recherches 

sur la compréhension cmt tendance à classer les m f o d c m s  selon leur niveau 

d'importance (Bert-Erboul, Rossi & Rouet, 1991). Absi, les propositions sémantiques 

sont su* en cieux sous-catégories: propositions sémantiques importantes ou 

principales et propositions sémantiques n o n - i m v  ou secondaires, désormais 

propositions im- (P.Im) et propositions non importantes (P.NIm). fi de 

déterminer les propositio~ls importantes et les proposIticms mm importaates, nous 



w ~ o p t é p i n l a m é t h o d e q u i s ' i n s p i r e & c d e u t i l i s é e ~ ~ ~ & V a n  

Cinin&r&eck2' (1988). Nous a ~ a s  soumis les deux textes atpamienfaux iiw 

jugements &miportance des scpeits composés de Cmq p ~ ~ f e s ~ e ~ r s ~ ~  de L2 

&ou LE. Les cotes de 1 a 3 amespondent riia niveaux d'ixnportance des ~rropositions 

(poposdons de premières hqxximce, pmpositicms de deuxième importance et 

propositions de troisième impor~ance ou des détails). Les propositions de première 

importance sont celles qui, lors Q jugement &importance, ont été cotées par la grande 

majorité des experts comme étant très impoifrmtes, repkent la mk 1 et sont 

amsidérées comme plnp0siti01.1~ importantes. Il s'agit des propostions saus lesquelles 

le texte s'en trouvra modifie. Les propositions de deuxième importance sont celles 

qui, ont été cotées par la grande majorité des experts comme étant peu importantes et 

reçoivent La cote 2. D. s'agit des propositions qu'cm peut raya sans que le texte ne soit 

modiné. La cote 3 est attn'buée aux propositions qui ont été cotées par la grande 

majorité des juges comme des détajls SUS trop d'importance, soit des propositions 

restastes dqmtemmt ni aux premières, ni aux deuxièmes. Il s'agit des propositicms 

de troisième importance. Ces deux dernières @ropositiom de deuxième importance et 

propositions de troisième importance) sont COIlSidérées comme p'opositions non 

importantes. 

Les rappels e f f i  par les sujets ont été analysés par propositions. Ii s'agit 

de noter, pour chaque -1 le nombre et le type de propositions r;ippelées. A partir 

des rappels individuels, chaque pmposition rappelée fait l'objet d'une classificatiion 

* Je tiens a mercier Madame Nicole Van GrundertKeck, prafheure tituiaire, directrice mi 
département de didactique, pour ses conseils et ses commentaires. 

Je remercie Mme Thi Cuc Ptiuong Nguyen (étudiante au Ph.D. à l'Université de Montréal), Mme 
Olga Theophanous (étudiante au Ph.D. a I'Unjvemté de Montréai), M. Diep Phuong Nguyen 
(étudiant a la M.A a i'université de Sherbrooke) et Mme Thi My Binh Le ( M a n t e  a la M.A a 
l'université du Québec a Montréal) pour leur coilaboration. 



La première -e, soit les propositions acceptées, se subdivise en deux 

s o u s ~ e s :  les popositions attendues et les propositions non attendues Les 

lnoposmo~ls acceptées attendues sont ceIles ayant q u  ia cote 1 lors mi jugement 

d'importance, Ii s'agit des prapositions importantes. Les propositions acoeptées non- 

attendues sont celles cpi ayant reçu les cotes 2 ou 3 lors & jugement d'importance. Il 

s'agit des propositio~ls non-importantes. Quant aux propositicms acceptées, nous avons 

adopté la méthode de comction plus large et p h  souple en prenant en compte les 

développements qui témoignent une banne compréhensim du tacte, la présente éaide 

s'intéressant à la compréhension de textes. Ahsi, si une proposition rappelée par le 

sujet est sémantiquement (et non nécessairement lexicalement) équivalente à celle du 

texte original elle sera &. Autrement dit, les propositions acceptées peuvent 

être congnieates ou non-ampentes selon leia vraisemblance avez le texte origioaL 

Celles-ci peuvent être les propositions identiques ou semblables, les généralisations et 

les inférences qui témoignent une bonne oomprehension du texte lu par les sujets. 

Cela permet également d'éviter des inconvénients présentés par certaines métfiodes de 

cmectim (Bert-Erboul et al, 1991). Et d ' m e  part, selon Denhière (19841, cette 

méthode peut faue l'objet de divers traitements çntistiques et de diverses @ses et 

peIx.net donc d'enrichir l'interprétation des résultats (nous allons en parler plus loin). 

La seconde catégorie, soit les propositions refusées, comprend toutes les 

prapositiotls rappelées qui d'abord, n'- pas dans l'&se proposititnmelle 

des textes originaux. Ii s'agit des ajouts non pertmenîs. Ces ajouts non pertinents 

peuvent dcmc être des inférences et des gén-ons qui témoignent d'une 



mawaise compréhension des sujets. Ils peuvent aussi être des elabcmtitions et des 

meurs. 

Ii existe dwix méthodes d'-se qui sont c o m p l é m e e s  afin d'évaiuer le 

protocole des rappels écxits ainsi que celui des rappels verbaw. Ii s'agit d'abord de 

I'anaiyse -ee La deuxième méthode est l'analyse qualitative. Ainsi, ces deux 

méthodes ont W choisies pour l'analyse des protocoles de rappels effectués par les 

sujets de la présente recherche. 

En ce qui conceme l'analyse quantitative pour I'ensemble des propositions 

amsi que pour les propositions im-, elle wnsiste à compter le nombre de 

propotitio~ls rappelées (Ph ou PNIm) par rapport à ceIIes contenues dans le texte 

onginal 

Le rappel des propositions sémantiques, indépendamment de leur niveau 

d'importance, pennet d'obtenir un maximum de 419 points pour le texte "Le Teî' et 

421 pour le texte "Le Carnavai de Québec". C'est-à-dire qu'un pomt est 

accordé pour chaque proposition rappelée accepée. Mais cm calculera le pourcentage 

des propositions rappelées acceptées en divisant le nombre des propositio13~ rappelées 

acceptées par le nombre total de pmpositions contaues dans le texte or ig id  afin 

d'établir le score nnaL Ii en est de même pour le rappel des propositions importantes. 

Le rappel des propositio11s importantes permet d'obtenir un maximum de 241 points 

pur  le texte "Le Tef' et 240 points pour le texte "Le Carnaval de Québec''. 

L'exemple ci-dessous précise la correction du protocole du rappel 

24 il iaut noter que "poiat7' accordé pour chaque type de rappl et pour le questionnaire de mesure de 
la compréhension ne prend pas une même valeur. 



Un sujet, par exemple, a rappelé 225 propogtioas pour le texte "Le T e r  

P d  ces W propositians rappelées, 197 piopostio~fs dont 138 propositiofls 

im~soatacceptées~vadcmcobtamlesscoressiavants: 

47,02% pour le rappel de I'easanble des propositions, et 

S7,26% pour le rappel des piopoSiticms impmtanks. 

Quantàranalysequalitative,ehdaàtengk-carégones& 

propositions rappelées & protocole de rappel dèctué par le sujet oumer & Green, 

1977). Cela permet d'évaIuer des inférences et g é n m i o n s  conectes et erronées, 

desé.laboramouintnisi~r]~etdeseneirrsfaitesparleq~etetbcsapaf~ce 

& compréhension approfondie du texte. Ahsi, Turner & Green (1977) proposent une 

classifidon de propositions rappelées en six catégories: propositions correctes; 

relations géneratisees; arguments généralisés; mférences, élabor;i;tions et erreurs. Ces 

mêmes auteurs précisent les critéres de chacM de ces types de pmpositim. Les 

propositions acceptées comme correctes (PC) sont k c p i d e r x f e ~  à celles contenues 

dans le texte original Elles peuvent être identiques ou semblabIes. Un sujet, par 

exemple, a rappelé la phrase: "Le premier jour de Z 'urznée, Ù à h a n ,  on &nile des 

pétards partout, chez touts les fmzlles, fm>t en ville que Ctmr les viZlagm." 

correspondant à la phrase: "La dernier jour de l'année, à minuit, des péta& 

&onnentprtout, chez chaque fmibe, &nt en ville qu 'à ià catnpgne." daas le texte 

original 'Ze Tet". Les propositions rappelées teIles que "brûler, al: on, a2: pétards, 

O: partout, a4: chez, a.5: en, a6: dans, a7: tant que", "Temps: premier jour", ''@I@er 

de, année", 'Temps: à O heure"? et "Lieu: dans"', bien cp ceîles4 n'apparaissent pas 

dans la phnise originale, serunt considérées comme propositi013~ semblables et celles 

qui restent seront considérées comme identiques. Les propositions généralisées m) 



ceiles qui décodent des propositicms du texte. Les propositions é h r é e s  (PE) sont 

des~orrts&détail~soatprr,babIementarrrects,meiSqUine~pasinferables 

dnectement du texte. Il s'agit & des propositiofls em>nées (PEr) qui sont 

mcorrectes ou les instmions ernniées. Ainsi, les propositions accepées comprennent 

mis types de pqositio~ls: PC, PI et PG. Quant aia propositio~~s ref&&s7 elles 

comprennent quatre types de ~ s à i o a s :  PEr, PI, PG, et PE. En outre' nous tenons 

compte Q degr6 de cohérence et de la compréhe~l~lcbilité des rappels qui montrent 

aussi la qualité du protocoIe de rappel des sujets (Invin & Mitchell, 1983). 

L'évaluation du degré de cohérence wnsiste P Muer  la capacité à mettre le rappel 

dans l'ordre du texte original et a rérrtiliser les corlllecteurs, les pronoms ou les 

équivalents & texte inihal& d'unir le rappeL Cette mesure comporte cinq niveaux: 

élevée. bonne, movenne, faible et très faible cmrespoadant aux cotes: 5, 4, 3, 2, 1. 

Quant à la mesure de h comprehenslcbilité du protoco1e de rappel, eue comporte aussi 

cinq niveaux: élevée, borne. mownne, faible [e etès faibie amespondant aux cotes: 5,  

4,3,2,1. Les anaiyses quantitative et qualitative26 des rappels étaient effectuées grâce 

à la gnlle d'évduatim indiquée au tableau 4 de la page suivante. 

. - - - - - - -- 

Nous regmupo?is les deux catégories de propositions (argument généralisé et relation généralisée 
cl& par Turner et Green) en une seule catégorie: proprasition généralisée. 
26 Je tiens à remercier Mme Thi Cuc Phuong Nguyen (étudiante au Ph-D. a la Facuité des sciences 
de I'édumion de l'université de Montréai) et Mme Thi My Binh Le (étudiante a la M.A au 
département de linguistique de 1'UQAM) pour leur ai& précieuse lors des corrections finales. 



Tableau 4 

Exemple de la grïüe d'analyse des propositions rappelées par les sujets 

Acceptée 

No Ropositi~rappelées Type Impartante N.importante Refusée PO* 

Se préparer (al: on, 42: y) 

Devoir (pua!ifier de, 1) 

Plusieurs (Nombre de, j m )  

Plusieurs (Nombre de, mou) 

Même (eual..er de, 4) 

À l'avance (Temp, 1) 

Quant à (Conditon: 353) 

Aimer (al: enfants, 02: Tet) 

Beaucoup CQuaIifier de, 7) 

Arriver (a: Tel) 

Avoir (al: en fm a2: 

vê&rnentr, a 3  argent, a4: jeux) 

N e 6  @dité de, vêtements) 

É t r e ~ e s  CQuaCer de, axent) 

Beaucuup (Nombre de,jeux) 

PC 

PC 

PC 

PEr 

PEr 

PC 

PC 

PI 

PI 

PI 

PC 

PC 

PC 

PI 



Le questiomiaire de mesure de la compréheasion et le protocole de rappel 

so imi i srnas iqe t s&~upetém~msoat l e smânesquece ia~~ ian iSaux~~& 

groupe fm en k ç a i s ,  soit des groupes arpéimentaux, mais les guesticms et les 

cunsignes dans les f d e s  de réponses et de rappel sont élaborées dans leur LI, soit 

en vietnamien En élabmmt les questio~ls et les répcrases suggérées, nous avons tenu 

compte de l'équivalence m ce qui conceme le degré de difiidté entre les questions et 

les réponses suggérées rédigées en vietnamien et d e s  rédigées en h ç a i s  afin de 

nous assurer de la qualité de la recherche. 

q u e s t i d e s ,  les feuilles de réponses et les f edes  de nippe1 b i t  des 

trois textes: "Le Têt", "Le Carnavaf de Québec'' et "Têt' sont placés en annexe A 

2.5. Test d'évaluation de l'habileté de lecture en L1 

Un test de closure était soumis aux sujets expérimentaux pour évaluer leur 

niveau d'habileté de lecture en L1 ('IESTHab). Nous avons fait ce choix, parce que 

l ' o b j d  de ce test n'est que de classer les étudiants à l'aide d'une épreuve qui 

S' admix&re facilement. En fait, le test de closine est proposé par Taylor (1953) et 

servait d'abord à mesurer la lisicbïiité de texte. Au cours des années, catains 

chercheurs l'ont utilisé aussi pour mesurer la compréhension et l'habileté de lecture 

des lecteurs, particulièrement des lecteurs qui possèdent une langue @e Landsheere, 

1978). En effet, le test de closure peut donner des mdidions sur l'habileté de lecture 

des sujets Les travaux de Amand (1995), ChapnÜm (1979)' Clarke (1979) et Eiiey 

(1984), surbut ces dera demiers, ont monhé la validité du test de dosure pour cette 

fim. Ilans I'énide de Clarke (1979), i'aideur a utilisé le test de closure "Spish cclore 



test?' afin d'évaluer l'habïlté de l e m  en espagnol & ses sujets et il est arrivé a la 

canclusion silivante: "The results seem to amfkm the value of cloze tests in re~eafch 

into readmg processprocess" @. 141). Elley (1984) qui a tenté de demoatrer la fiabilité du 

test de closure a oompar6 les résultats obtenus au test de closu~e à ceux obtenus au test 

de quesîions a choix rnuftipIes L'auteiir coastate <lue ces deux tests sont mné1és et 

le test de closure peut être utilisé pu r  mesurer la coaqiréhension et l'habileté de 

lecture en particulier. De p h ,  il présente l'avantage d'être M e  à élaborer et à 

e g a ,  ce qui est vraimeat utile pour le chercheur n'ayanî pas beaucoup de temps 

sinletarainCependant,il~rappelerqueletest&closureprésenteaussides 

désavantages, en particulier celui de sacrifier l'obsewation mdividuelle (Giasson & 

Thériault, 1983). Selon ces mêmes auteurs, les résultats des éîudes sur l'équivalence 

~eletest&closureet lestests&lech~eco~nesont~~èsUI1IVo~ues .Les  

scores obtenus au TESTHab seront utilisés par la suite comme ~0-variable pour 

contrôler strictement ce fàcteur et dcmc pour bien mesurer l'influence des schémas 

culturels su. la compréhension de textes des sujets. 

Quant au texte choisi pour le TESTHab, il s'agit d'un écrit ai prose dont la 

structure est connue des éhidiaiits et le contenu ne porte pas sur un domaine 

spécifique. Il s'agit d'un récit nicontant une renwntre arînueiIe des étudiants qui 

étaiait de la même promotion à l'école secondaire avec leur ancien professeur. Ce 

récit est exûait d'un hebdomadaire vietnamien intitulé "Vm Nghe" no 17 publié le 23 

avril 1994 ("LeibPs et Artr" en fiançais). La longueur du texte esi équivalente à celle 

des textes expérimentaux: 980 mots. Les cunsignes & TESTHab sont simples. Ii 

s'agit de supprimer un mot sur cinq dans le texte. La première et la derniére phrase 

sont laissées intades Les mots mampnts sont remplacés par des b h c s  soulignés 

d'un trait Chaque blanc ne correspond qu'à un seul mot, quelle que soit la longueur 

d u m o t L a t a c h e d e s é t u d i a n t s e s t & r ~ l e t e x t e O n ~ a i c o m b ~ c e s  



blancs La vitese de lecture' selon les chercheurs, coastmiaat un igdice d'habileté de 

lecture, le temps pour compléter le texte est W. Quant à la cOrrecfi0~1, seul le mot 

On@ est accepté. En ce qui corl.ceme les noms yni~nes et les &fksf nous n'en 

t i e n h  pas compte dans le déîompte des mots (Midèxe de l'Éducatm du 

Quék :  Guide docmiologique no 5,198 1). 

2.6. La mesure du temps de lecture. 

Il est nécessane de mesurer le temps doué à la lecture par les sujets. La 

vitesse de lecture est bien reliée à la compréherrsicm Selon Giasson & Thériault 

(1983), la vitesse de lecture est en soi une donnée incomplète si elle n'est pas reliée à 

la compréhension Plusieurs études montrent que les lecteurs lisent plus vite le texte 

contenant des i n f i i o n s  fkdiéres que le texte confaiant des iDfdm non 

familières (Lipson, 1983; Steffensen, Joag-dev & Anderson, 1979). Catains auteurs 

signalent aussi que les bons le!cteurs lisent plus rapidement que iles moins bons 

lecteurs (Comaue, 1991). Dans l'étude doctorale de Amiand (1 999, I'aaaiyse des 

résultats mdique que le temps de lecture peut être un indice de la profondeur du 

traitement A cet égard, Kintsch & van Dijk (1978) sipalent que des mesures comme 

le temps de lecture par propositions rsrppeks ou la vitesse de lecture peuvent être 

amsidérées comme des mesures de la difEculté de la compréhensicm. En effet, la 

rapidité & la lecture peut être cunsidérée coaime l'un des indices de compréhension 

en lecture- Cela permettra une analyse profmde des données recueiUies et ensuite une 

interprétation adéquate des résultats de la recherche. Pour ce faire, nous avons utilisé 

une horloge assez grande pour que tous les sujets puissent bien la voir. Les sujets 

devaient mdiquer le temps de début et de fin de la lecture de chaqye texte. 



3.1. Sélection & contenu 

La présente recherche portant sur les effets des schémas cdturek sur la 

cump.éhensiion écrite, les textes expérimentam devaient être amstmh de fâçcm à 

contenir des connaissances ou éléments CUEhPels finnr?iers ou non-Mers  en 

fondion des questions et des hypothèses de la recherche- li s'agit des deux textes 

arpamienfaux- Nous choisissons le texte "Le Têt" ccnnme tarte culturellement 

fimilier fl.Fam) et le texte "Le C a m a i  de Québec" comme texte culturellement 

non fmnilier fl.NFam) pour plusieurs raisaas. Le Têt est une fèè fort anmue des 

Vietnamiens. Le texte portant sur cette fè d e n t  donc des ÇOrmaissances 

culturelles plus ou moins proches des schémas des sujets. Par mntre, le texte portant 

sur la fèè "Le C a m [  de Québec" qui est bien moins m u e  des Vietnamiens et 

des étudiants vietnamiens en particuIier, sinon bwxmue, contient des Conbaissances 

culturelles non proches des schémas des sujets. Autrement dit, le demis texte ne 

correspond pas au type de schémas acquis par les sujets tandis que le premier peut 

activer leurs schémas cuitureis déjà exktmîs. C'est amsi que la sélection des sujets 

expérimentaux sera facile et répondra bien à notre problématique. 

3.2. Constnictcm des textes 

En fàit, il est =cile de trouver des textes qui sont ''purement et 

qyi peuvent répondre a toutes les exigences de l'expérimentation, les deux textes 

choisis devant s'adapter d'abord en fmction de la problématique de la recherche et 

ensinte au niveau des q'ets. Cependant, nous wons essayé de chercher des textes 

dentiques servant de base pour en faire les dew textes expérimenf~utx. En outre, la 



présente recherche s'intéressant à I'auence des schémas de contenu cdtmels, nous 

n'avons pas h i s i  les textes de type spécifique tels que les textes de types mcitatif, 

~ a r g u t n ~ e t c . N o u s n y a v a a s p a r n i p h i s ~ i s i l e ~ d o n t l a s t n i c i i r r e  

est tmp typique tels que les textes de types: comparaisos d & ' e t ,  

prob~ème/sol~cm, etc. Aimi, nous pouvons éviîer le p h  d'&êts possibles causés par 

la stmctme de texte employée, soit les schémas fomiels, ce qui a été mis en évidence 

par bon nombre de recherches (Armand, 1995; CarreIl, 19844 1984b, 1985, 1987; 

Comaire & Raymond, 1991; Raymond, 1990). Nous wcms cumtmit les deux textes 
. . .  

expéwentaux2' qui sont presque a d a n e s  tant à propos de la stwture que du 

contenu En d'&es temies? ces deux textes expérimentaux sont -brés tant du 

p o m t & w e ~ q u e c h i p m t & v u e s é m a n t i ~ . c e s & ~ t s c i e s d o i v e n t d o n c  

respecter la même mganisation et être de longueur camparable: le nombre des 

paragraphes, des p h s e s  et des propositions sémantiquesz8. En ce qui cancerne la 

longueur des textes, à partir des résultats obtenus aux tests par les étudiants @ciPant 

à I'expérimentafion pilote et leur perception quant au degré de difficulté des textes 

expérimentaux, les deux textes srpaimentaux ont été m&és et ajustés pour 

atteindre la longueur exigée: quelque 900 mots? ce qui OOnVient, d'une pa-rt au niveau 

des sujets, et correspond d'autre part aw exigences mi programme d'appreatissage 29 

de la CE de L'ESLE-UNH De plus, les textes de telle longueur ariterOnt bbdes textes 

trop courts", ce qui a été souvent critiqué sra les recherches de validation de la théorie 

*' Je tiens à remercier Mme Sylvie Blain (étudiante au Ph9 .  au département & didacîique de la 
fhdté des sciences de l'éducation de l'Université de Montréai), Mme Française Armand 
(prafesseure au cl@mment de didactique & la faculté des sciences de I'éducaîion de l'université 
& Mon- et Mme Annette Castonguay (professeure de 6rançais langue seconde au Centre ALPHA 
Sainte-Anne a Montréai) pour leur collaboration et leurs commentaires. 
21 Le nombre de propositions sémantiques d'un texte, selon Kintsch et vau Dijk (1975), indique un 
indice fiable de lisi'bilité et de diiejicuité quant au niveau du traitement cle l'information, 
2e Je tiens à remercier M Tran Hung, proféseur de fiançais. directeur du -ment de h ç a i s  et 
M. Nguyen Huu Manh, proféswur de hnçais, directeur du centre de recherche en didactique et en 
mesure et évaluation de L'ESLE-üNH, pour leurs conseils avisés, Les deux textes utilisés a 
I'expérimentarion pilote étaient un peu courts par rapport a ceux utilisés pour évaluer la CE des 
étudiants de 3e et de 4è aunée a I'ESLE-UNH. 



des schémas. Pour ce faire, nous avons sé lect id  certains documents portant sm la 

fê du Tet du Vietaam et sur la Tete du Carnaval & Québeç et à partir de ceux-ci 

a ~ u ~ a v o a ~ c c i o s ô i i i t d e u x t e x t e s s r p é r i m ~ ~ ~ ' a g i t d e s t a a e s : ' ~ L e s f e ~ c h c  

Nouwl AR" dans "Le gmnd guide th VietMm" et "La fite tmditionneIIe le Nouvel 

An M'e-ien" qui portent sur le Tet du Vietnam " et les textes: "Le Carnaval de 

Q&ec': "Québec: Tbut M cantc~uP' et "Phkirs de bouche pzdhrt  le CamavaP' 

qui portent sur le CPnaval de Québec3'. Cependant, mus avons choisi a m m e  textes 

de base le texte "Lerfetes dh N d  An" pour oonshsrire le texte expérimental "Le 

Tef' et celui de "Québec: Tout un m a P '  pour d e  le texte expérimental "Le 

CamaI  de Québec". En outre, le texte "Le Ter" a été caastnrii de sorte qu'il n'est 

pas 'bop familier" pur les sujets a h  de mus assurer de la validité de la recherche et 

d'éviter également ce qui a été bien critiquk dans cerfaines recherches precedentes 
C C 

sur 

les schémas. En effet, ces derniers temps la fête du Tet a beaucoup évolué et s'est 

simplifiée dans les fornies amsi que dans le umtenu, mais nous avons gardé certains 

événements présentés dans le texte "Le Tep' bien que ceuxci ne soient plus proches 

des schémas des sujets. Par exemple, la préparabon des sentences parrdèles n'est 

plus aujourd'hui l'un des temps forts Q Tet, ou bien, il n'existe plus le tir des pétards 

"à minuit h dernier jour de M n "  à cause de la décision32 du gouvernement 

vietnamien sur I'interdition de fabriquer et de brûler des pétards pendant toutes les 

Etes dont celle du Tet. Nous avons aussi ajouté d'autres éléments à &e 

- - 

Le grand gui& du Viehiam. (1992). Editions Gallimard pour la traduction hnçaise. Ce livre est 
traduit & might  Guides, Vietnam", publié en 1991 par Apa Pubrications (HK) Ltd et adapté par 
Carisse Beaune et Gérard B-. Le texte "La fête traditionnelle du Nouvel An Vietnamien" est 
écrit par Duong Duc Bang dans le journal T u a n  At Hoin, un journal des Vietnamiens d'outre-mer 
a Mon-, pam a I'occasion du Tet 1995. 
31 Le texte ''Le Carnaval de Québec" est extrait de %h& busses: les fêtes au Québec, en Acadie 
et en Louisiane", une collection de M. Chicoine, L. De Grosbois, E. Foy et F. Poirier publiée en 
1992 par Mg Éditeur (Montréal). Le texte 'Qu&x: Tout un camavain paru le samedi 4 fevrier 
1995 dans le quotidien "La Aessen de Monaéal et le texte 'Raisin de bouche pendant le Carnaval" 
paru le samedi 4 février dans le quotidien X e  Soleil" & Québec. 

Cet arriité est en vigueur depuis 1994. 



philosophique qui sont plus ou moins doignés pour les sujets la différence quant à la 

conception de la mort entre les Vietnamiens et les Occidentaux. Ces deux textes de 

base "Les f e î a  du Nouvel An" et "Québec: TTout un camawrr" ont été modifiés de 

sorte qu'ils peuvent répondre aux exigences susndcmnées de la recherche. Ces 

& ~ ~ ~ a r é t é ~ e m e ~ l f j u g é s ~ d e s s r p a t s ~ a u ~ é & d a n d t é m i  

texteparrapportaux s jetsetsu~udimtsrtequinutréférenceàune~e.  Le 

tableau 5 cidessous montre des smiilrtirties 
. .. 

entrrcesdeuxtextesexpbimentaux, 

Tableau 5 

Caractéristiqyes sîmtudes et sémantiques des deux textes expérimentaux 

Nombre de mots 915 

Nombre de paragraphes 11 

Nombre de propositions 419 

Nombre de propositions importantes 241 

Les textes acpérimentaux u-Fam, T.NFam et T.FlimL1) apparaissent en 

annexe A 

Ann de v&er l'hypothèse 3, un autre texte expérjmenfal (T.Fam,Ll) est 

mmtmit pour le p u p e  témom de VLl. li s'agit d'un texte dont le contenu est le 

même que celui du texte "Le Tet' utilisé pour les groupes srpéwmtaux G.Frt et 

G.Fbl en FLE , mais sa version est vietnamienne. Sa constniction est comme suit le 



changement timt en matière de la strwture que du contenu du texte. Il s'a* d'un 

travail difiide et c0mpIexe. Pour ce fkk ,  mus avons iàit appel aux jugements des 

experts bilingues (professeurs vietnamiens enseignant le h ç a i s  langue étrangère)33 

gdce à m e  grille d'évaluation p u r  c o h e  le texte ainsi que le questiannaire de 

mesure de la compréhensicm en vietnamien. 

4. LES SUJETS 

Notre échantillon est composé de 97 sujetsM (n = 97) qui étaient répartis dans 

trois groupes dont deux groupa Srpérsnentaux et un groupe témoin. Le premier 

groupe expérimental est constitué de 32 sujets fm en b p i s  (G-Frt) et le second 

umstitué de 32 sujets nUbles en Fançais (G.Fbl). Quant au p u p e  témom ( G - T b )  ou 

groupe de langue vietnamienne (GU), il est composé de 33 sujets. La taille de notre 

échantiUon est donc i*nçamment importante. Elle peut bien répondre aux umditions 

de traitement statistique. Parce que la distnbuton d'échantillonnage des moyennes, 

selon les stahticiens, s'approche d'une distncbutim n d e  dès que la taille de 

l'échantillon est sufbmment grrtnde, soit au-delà de 30 sujets. C'est-adire qy9eUe 

"rend possible I'évaldon des chances ou des probabiIités qye la moyenne d'un 

échantillon soit plus ou moins près de la moyenne réelle de la popuMon" flrudel& 

" Je tiens a remercier Mme Nguyen Thi Cuc Pbuoag, professeure de traduction a d'interprétation 
au département & lhnçais de l'École Supérieure des Langries Étrangères de Ha Noi. qui est 
présentement étudiante au Ph-D. à l'université de Montréai et M. Tran Hung, profésseur & 
frcuiçais, directeur du département de hça i s  de I'ÉSLE-UNH, pour lew cdlaboratiom. 
Y En réaiite. nous avons sélectionné, après l'administration du test d'évaluation & niveau des 
cunnaissances linguistiques, 99 sujets &nt 33 sujets forts et 33 sujets fki'bles en h ç a i s  LE et 33 
sujets de LI. Mais 2 sujets ont dû être retirés de I ' ~ e n t a t i m :  1 sujet & G.FbI, identifié par le 
code 45, était absent à la &mieme rencontre (celle où les sujets sélectionnés commençaient a passer 
les tests de l'expérimentation) et 1 sujet du G-Frt, idenaifié par le code 19, qui était malade lors & 
test de mesure de la compréhension et du r q p l ,  soit à la deuxième rencontre, a dif quitter Ia salle 
d'expérimentation. 



himius, 1991, p. 303). Selon les mêmes aiiteias, en ptiqye, on a démontré que 

"dès que la taille de l'échsartillcm est &au moins 30 individus ou éiéments, la 

distrïbrdcm d'échdloxmage des moyennes prend I'alhae d'une courbe 

approrcimanvement normale pour toute &le numérique" (p. 303). 

hpopulatian~esttiréecetéchwitillmestconstmiee&lteasembIedes 

éhidiants&@èmeannéerépart iSdans8classesmi~ent&hçais& 

I'ESLE-UNH (N = 212). Nous avons choisi ce niveau puisqu'il cmespond à la 

demière année du premier cycle de la f0ntl8ficm univ-e3'. II s'agit d'une part des 

étudiants dont le niveau lingriistique ai LE, c'est-à-dire en h p i s ,  est assez élevé. 

Particulièrement pour des étudiants du nivesu fort en h p k ,  nous jugeuns que leur 

niveau est très élevé et que ceux-ci pourraient siamonter des diEcultés hqmsûques 

lorsqu'ils lisent un texte en LE, ce qui répond à la pblhutique de la présente étude. 

n s'agit d'autre part d'une année charnière de la formaficm iaiivefsifaire, la demière 

année du premier cycle. Cela permettra d'évaluer de facon générale la @té de 

l'enseigoement et de l'apprentissage de la CE de ce cycle et de trouver par la suite des 

solutio~ls et des mterventions pédagogiques plus efficaces pour 1'enSeignemen.t et 

I'apprentissage de la CE & premier cycle dans les années à venir. La raison pour 

laquelle nous wons choisi les étudiants du département de h ç a i s  de I'ESLE-UNH 

comme population mke e s t  que les étudiatits du département de fiançais de I'ESLE- 

UNH sont les plus nombreux panni les étabIissemeats univefsititires de langues 

étrangères au Vietnam, ce qui répondra aw critères de sélection des sujets 

expérimentam ainsi que des sujets du groupe témoin. De plus, c'est l'établissement 

-- -- -- - - 

3s La formation universitaire au Vietnam est répartie en trois cycles le premier cycle ciure 4 ans 
(sauf pour la formation des ingénieurs - 5 ans et la fonnatian des médecins - 6 ans); le deuxième 
cycle: 2 ans et le troisième cycle: 3 ans (Le propanme de la formation universitaire du ministère de 
l'Éducation et de la Formation, 1990). Mais en réaiite, la f d o n  universiîaire au Vie- porte 
essentieliement sur le premier cycle. Les étudiants de deuxième cycle et de troisième cycle sont trés 
peu nombreux, particulièrement les étudiants de troisième cycle. 



où mus avons étudié et travaillé pendant phisieurs amiées C'est pourquoi, nws 

corn- bien I'mseignement et i'-e Q h ç a i s  en général et de la CE 

en partider dans cette école. Et pinticuliéremeat nous powoas f'acilement prendre 

amtact avec des professeurs et des étudhs, ceux qui mus aideront à mener à biai la 

recherche- 

La sélection des sujets s'est déroulée en phisieufs temps Comme nous l'avons 

abordé plus haut, pour déterrnmer si les étudiants ont des schémas cuhurels proches 

des ctmmthnces dtureiies contenues dam le texte portant sur la culture 

vietnamienne, mais min proches des connaissaaces cultureIIes contenues dans le texte 

portantsurlaculturequébécoise,untestd'éduafi011deia î i m h d é  des schémas 

CUItureIs des étudiants a été Iirtmmistr 
. . 

é aux étudiants lors de l'expérimentation pilote 

Les résultats de cette expérimentation pilote nous ont permis de le confimer. La Ete 

du Tet est familière aux énidiatits vietnamiens. Par contre, la f E E  chi Carnaval ne l'est 

pas. Autrement dit, nos étudiants-sujets possèdent des schémas culturels fiundiers 

pour la fèè vietnamienne du Tet, mais non frimiliers pour la fèè québécoise du 

Carnaval, ce qui nous a permis de passer à l'étape de sélection pour constituer chaque 

groupe de sujets. 

La sélection des groupes fort et hi l e  a été effectuée au moyen d'un test 

d'&aluation des CormaisSances Iuiguistiques. Ayant éré mis à l'essai et s'avérant 

fortement fiable, "Le test & jmnpis pow éûdm& et staguzires au Cnnodd' 

WSTCan) a &é choisi comme test d'évaiuafion du niveau des CarmaisSances 

Ii a été d m b k t r é  au murs du mois d'octobre 1995 aux 189 étudiants36 

de 4ème année du département de d e p i s  de I'ESLE-UW pour la sélection des 

36 Au lieu d'être administré à tous les étudiants de 4è année, soit aux 212 étudiants, du département 
& hnçais & I'ESLE-UNH, te TestCAN n'a éîé administré aux 189 étudiants a cause de l'absence 
de certains étudiants. 



sujets des deux groupes expériemerdau~ et ceux & groupe témom Les résultats 

obtenus par les éhidiants au 'IE3TCan sont comme su i t  33 d'entre eux ayant obtenu 

les scores 5 70,OO; 36 ayant obtenu les scores S 45,ûû et 120 ayant obtenu les scores 

caqnis entre > 45,00 et < 70.00- Nous avons cependaut demandé à certains 

professeurs t m d h t  avec les étiidiailts de 4ème année de donner avis, selon leurs 

a p é r i e n c e s , ~ ~ ~ l e s ~ o ~ ~ ~ a u T E S T C a n p a r c e s d e m i e r s d a n s l e b r i t & l e s  

vérifier avant le classement d&Hdes sous-groupes de sujets. Tous les professeurs 

cxmdés  y étaient horab1es. Il f h t  ajouter que 97% des sujets ayant obtenu les 

meilleurs scures (70,ûO & plus) sont des ciasses d'éhidisats 'Yixts'' en a ip is .  Ii 

s'agit des éhirliants en fOrmation d'enseipnts de fiançais. Tandis que 75% des sujets 

ayant obtenu les plus Wes scores (45,OO & moins) sont des classes d'étudiants 

"fàifaib" en hçais. Il s'agit des énidiants en forniatm d'mtaprètes et de traducteurs 

de fhuçais3'. D'autre part, l'analyse de variance des résultats au TESTCan nous a 

pemk de confirmer que la différence entre ces deux groupes fort et h i l e  

@+360,704; p<O,Ol) est très significative qyant au niveau de connaissances 

lbgmiûquesgues Ainsi, 33 sujets ayant obtenu les meillem SCOTS (70'00 & plus) ont été 

retenus pour constituer le G-Frt et 33 parmi 36 étudiants ayant obteau les plus 

fgiles scores (45,OO & moins) ont été retenus pour amsther le G.FbL Après la 

sélection des sujets des deux groupes atpéwentara fm et fài'bIe en h ç a i s ,  nous 

avons procédé à celle des 33 autres sujets pour coastiarer le groupe tkm0in3*. Le 

- - 

'' A 17ESLE-UNH en général et au département de fraugais en @nilier, les etudiarns, après la 
première étape de la formation universitaire (les deux premières années universitaires), se 
répartiront en &ux catégories ou s'orienteront vers deux vocations pmfkionneUes: 1) enseignants et 
2)  i n t e t e s  et ~ ~ u c t a a s .  La sélection est fonction de leurs résuitats mlaires: ceux qui obtiennent 
des résuitais meillem seront sélectionnés pour suivre la formation d'enseignants. C'est pourquoi, 
les etudiants en formaîion d'enseignants sont généralement plus "fi,rtsW que les étudiants en 
forniation d'interpètes et de traducteurs. Pour I'mée universitaire 19954996, il y aMit 129 
étudiants en f e o n  d'enseignants de h ç a i s  répartis dans cinq classes et 83 étudiants en 
formation d'interprètes et traducteurs de hatiçais répartis dans trois classes. 

Dans notre projet & recherche, aous avons envisagé de amstituer trois groupes de 36 sujets 
chacun. 



niveau de connaissances hguktiques ne s e ~ m t  pas de critère de sélection, 33 sujets 

du groupe témoin (G-Ll) ont été tirés des éaidiants qui n'ont pas W retenus pour les 

deux groupes expérimentaux fm et h i e  en h W .  

Le tableau 6 ci-dessous montre le niveau des CannaisSances lingiiistiques en 

laiigue étrangère, soit en b@, des sujets des trois groupes: G.Frt et G.Fbl et G.Ll 

(voir aussi l'analyse statistique des résuhats obtenus au TESTCan des deux groupes, 

G.Frt et G-FbL, dans le tableau 7 en annexe B). 

Tableau 6 

Le niveau iinginstique des trois groupes (G.Frt et G.Fbl& G.Ll) 

Nombre de sujets Moyenne Écart-type Médiane 

G.L1 33 Vietnamien L 1 

En ce qui conceme les variables sociales des sujets, l'âge de ces sujets varient 

entre vingt et vingt-deux ans Ils sont pour la plupart d'origine urbaine. Quant au sexe, 

il nous a été impossible d'équiliker le nombre d'hommes et de femmes dans chaque 

groupe, parw ce qu'au Viebiam lagrande majorité des étudiants mscrits aux écoles de 



sciences humaines a sociales dont les écoles des langues étrangères sont féminins3'. 

De plus, la sélection des sujets, en particulier celle des deux groupes G.Frt et G.Fbl, 

dépend essenheIlement, sinon totalement, de leurs k d a t s  obtenus au TESTCan 

Cependant, la con hommeSIfemmes entre les deux groupes expérimentaux 

G.Fd et G.Fb1 en LE et entre le GFrt en LE et le G . T h  de sujets de L1 est presque 

écpivalenfe. Le tableau 8 ci-dessous indique les variables d e s  principales des 

sujets retenus des deux groupes eq&hentaux, G.Fbl, GXrt en LE, et celles des 

sujets & groupe témom de L1. 

Tableau 8 

Les variables d e s  principales des deux groupes (G-Fbl, G.Fa & G.LI) 

Nombre Âge Sexe 

desjets Moyen Masculin Féminin Urbaine Rurale 
Pm W) ("/O) (%) 

39 Par exemple, panni 212 etudiants de 4è année (année universitaire 1995-1996) du depanement de 
hnçais de I'ESLE-UNH, on compte 174 étudiantes, mais 38 étudian~~ seulement et panni 74 
étudiants de 46 am& (année universitaire 1995-1996) du département de fiançais de l'École 
Supérieure des langues étrangères & Hanoi, 60 étudiantes et 14 étudiants seulement. 



L'-dm s'est aussi déroulée au déparkment de h ç a i s  de I'ESLE- 

UMI pendant la même période que d e  où s'était déroulée Pexpérimentation pilote, 

soit & mois d'octobre au mois & décembre 1995. I1 s'agit du moment que nous 

estimcms propice a l'srpérimentaticm, parce que c'est le début de l'an& académique 

alors que les étudiants çont souvent moins occiipésocciipés 

Pour procéder à la mise en place de I'expérimeLlfafion, nous avons coatacté 

pIusieurs fois les étubnts  amsi que certains professeurss Ainsi, mus avons dû veiller 

à pemirba le moins possiile le programme mrrmal des étudiants et le travail des 

enSei- 

Au corn de la première rencontre, nous avons administré le test d'évaluation 

mi niveau de comiaiss811ces Imginstques aw é t d k t s  de 4ème année du 

département de h ç a i s  de VESLE-UNH & de sélectionner les sujets pour les 

étapes suivantes de i'expérimentation Nous avons procédé en même temps à la 

sélection des 33 sujets du groupe témoin dans le but de vérifier l'hypothèse 3. La 

passation des mk tests clurait 2 h 30 minutes, y compris &ux petstes pauses entre ces 

mis tests. 

Deux semaines après la première renwntre, les sujets des groupes 

expérimentaux, répartis en &ia niveaux de connaissances i.igUiStiques distmcts 

(niveau fort et niveau h'bIe), ont lu chacun les deux textes expérimentaux. 

Avant l'expérimentation, cm a expliqué d e m e n t  et d'une fiqm claire qu'il 

ne s'agissait pas d'un examen dont les résultats pouuaieat apparaître sur le ''bulletin 



 colai ire"^ ni d'un test de classement a l'cd a tous les sujets. R n'est question ni 

d'échec, ni de téussitetéussite Lem participation à cette recherche permettra d'améliorer 

17emeigaement et I'appren9ssage & la CE dans les hies supérieures des langues 

étmngéres au Plus pkcisément, elle sera vraiment utile a leur apprenbssage 

delaCEmême. Celapamettrad'éviterdes &etsnégatifk&sàuneépreweouaun 

examen, ce qui est très souvent le cas chez les é t d k ü s  face à me épreuve de 

passage, à un examen semestriel ou à un examen annuel, en vue de l'obtention des 

notes ou d'un chsement, etc. Cela les encouragera par contre à prendre part d'une 

~activeetaveçrespoiisabilitp - -  v *  al'expérimentation 

Avant de fiiire la lecture des textes atpéwenfaux, une fiche d'identiijidon 

portant sur les variables sociales et sur des informafions générales des lecteurs (sexe, 

âge, lieu de résidence, autres langues apprises que le fiançais) et un questionnaire 

d'autckmduation sur les habitudes de lecture en vietnamien LI et ai fiançais LE 

étaient remplis par tous les sujets. Ann & faciliter lera tâche, les gueshcms ibilisées 

étaient toutes fermées. 

En outre, éant donné que les triivaux que les sujets devaient faire étaient assez 

nombreux et "lou~ds'', chaque sujet recevait, m t  la lecture des textes 

expérimentaux, une feuille de b'COIISignes générales" dans laquelle on indiquait 

précisément et clairement les tâches et l'ordre dans lequel il les ferait 

La fiche d'identincation, le guestionnaire d'-dm sur les habmules 

de lecture en vietnamien LI et en h ç a i s  LE et la f e d e  de COLlSignes générales 

appafaissent ai annexe A 



Lessujetsoatlud'abordimpre~niertexte. Aprèslale~fure~ilsantrédigéleins 

rappels daosleurL1 etoatrépcmduauquestiormairedecutnpréhension Ilsont 

aisuite~&lamême~pourledeiaciémetarte:faaelalectraechitarte7 

rédiger des rappels et répondre au @annaire de mpre%ensiion Ann d'éviter les 

effets d'ordre de présentdon, l'ordre dans lequel ces textes étaient bis était 

c o i m e ~ c é  sur tous les sujets. En ce qui amcane la prddure, les sujets recevaient 

la wnsÏ&ne de lire le texte à leur vitesse nomiale, soit à leur propre rythme. li n'y avait 

aucime limite de temps On leur a demandé, avant la lecture, de ne pas faire réfience 

au texte en rédigeant leias rappels et en répondant au questiOIlIlime de 

campréheasion La procédure de lire le texte, d'effechia des rappels écrits et de 

répondre au questiomiaire était la même pour les deux textes. Les "'f'des de 

dpmses" étaient utilisées pour fiditer la tâche des sujets et le traitement des h é e s  

plus tard 

Quant aux sujets du groupe témoin, ils n'avaient qu'a lire le texte 'Xe T i r ,  

mais la version vietnamienne, c'est-à-dire le texte "Tef'. Ils devaient effectuer les 

mêmes tâches que celles réalisées par les sujets expérimentaux Q groupe fort a la 

lecture du texte '"Le Tep': fàire la lecture7 rédiger des rappels et répondre au 

questionnaire. Ils étaient aussi priés & ne pas fàire référence au texte en rédigeant 

leurs rappels et en répondant au guestiOrmaiTe & compréhension, 

Pour la deuxième rencontre7 la passation des tests durait 4 heures au 

Une semaine plus tard, soit a la mi-décembre, a eu Lieu la troisième rencontre 

dirrant @Ue les sujets des deux groupes srpérimentaux (f~rt et faible en fiançais) 

ont passé un test de closure en vue de I'duaîiion de leur habileté de lecture en LI. 



CeTESTIMétait- 
- .  

'augroirpetémoinquelquesmoisphstarden~& 

stage pmfeSSimmeI que certams sujetsa (des classes d'éhidiants ai formatcm 

d'mterprèîeset detraduaezns) devaientfaireàpartirde k h d e  décembre 1995 

jusqu'à la fiin &janvier 1996. La passation de ce test nowsstait 45 tnimtes. 

Vm~-tfois étudiants Ginterprete a & trachrcteur (ïes sujets & G - T h )  panaient en stage. 



CHAPITRE III 

ANALYSE ET INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS 



L'objet dece6r0isié13nechapmeestdeprésentalesrésuhats&larecberche~ Ii 

esimmposé&dewpartiesLa@ère~e~les~sesdesrésultats& 

l'expérimentation La seconde partie parte nn l'intapnrtaticm des résuhats en faction 

des questions et des hypothèses de rechache. 

Le traitement des données s'est déroulé en phsieurs opérations. Dans un 

premier temps, nous avons fuit une compiiation des données. Dans un deudme 

temps, nous a ~ n s  prodé à i'anaiyse des résultats de recherche. Pour ce faire, la 

méthodestatistiqueetdiversplansd'anaiyseontétéutilisésenfonction&type 

d'hypothèses et de la nature des variables- Nous avons dktmgué deux types d'analyse: 

l'analyse descriptive et l'analyse cmkmtoire. D'abord, des analyses préhinaires 

ont permis une étude descriptive des résuhats obtenus par les sujets des trois groupes. 

Par la suite, des analyses statktistaàstiques cmdhato1l.e~ ont permis de v m e r  des 

hypothèses de ia recherche. 

Nous camptiolls u t i h s  au début l'habileté de lecture en L1 comme CO- 

variable afin & cuntrôler ce &W. Cependant, l'analyse & variance montre qu'il 

n'existe pas de diffkence significative entre les deux poupes fort et L1 (F=1,59, ns), 

ce qui nous permet de ne pas utiliser l'habileté de lecture en L1 comme CO- 

variable dans les tests Statistiques. En ce qui concerne les dew groupes f~ et h-ble, 



les résultats au TESTHab indiquent que la différence est significative entre ces 

deux groupes (F=24,589; p<O,Ol). Maïs les analyses de variances e f f i s  sur le 

facteur groupe et l'habileté de lecture en LI des sujets afin de déterminer si ce 

demier pouvait être utilisé comme CO-variable dans les tests statistiques ont révélé 

une Wérence si@cative entre le facteur groupe et l'habileté de lectine en L1 

(F=5,63, p<O,OS pour le questionnaire; F=8,18, p<0,01 pour le rappel de 

l'ensemble des propositions; et F=8,33, p<0,01 pour le rappel des propositions 

importantes). Cela signifie aussi que les pentes de régression ne sont pas 

homogènes4'. Pour cette raison, on rejette I'hypothèse de l'égatite des pentes pour 

le facteur groupe et la cevariable habileté de lecture en LI. Nous faisons donc 

une analyse de variance sans la covariable. 

Ainsi, différentes analyses descriptives et toute une série d'analyses de 

variances (ANOVA) et d'analyses de variances à mesures répétées ( M O V A  with 

Repeaed Mearum) ont été effectuées pour vérifier les hypothèses de la présente 

recherche. Le seuil & signification a été fixé a 0,05 (a = 0,05). 

1.1. Analyse des résultats obtenus par les deux groupes fort et faible 

1.1.1. Analyse des résultats au questionnaire 

1.1.1.1. Adyse des résultats au swre global 

Le tableau 10, page suivante, indique les moyennes, les écarts-types et les 

médianes pour chacun de deux groupes, G.Frt et G.FbI, au score global du 

41 Dans les analyses statistiques, I'homogéneite des pentes OOflStitue une condition préaiable a 
I'anaiyse de cOvafiaLIce. Les résultats des analyses de variance sont indiqués au tableau 9 en annexe 
B. 



p s t i o ~ e  de compréhension. De ce tableau, il ressort que les deux groupes 

ont obtenu aprés la lecture du texte dturellement familier des scores très 

nettement supérieurs à ceux obtenus après la lecture du texte culturelIernent non 

familier (70,56 vs 56,76 poin le G.Frt; et 47,14 vs 3 2,16 pour le G.Fbl). On peut, 

d'autre part, observer que les sujets du G.Frt ont obtenu des scores supérieurs à 

ceux des sujets du G.Fbl tant à la lecture du texte cultureUement familier (70,56 

vs 47,14) qu'à la lecture du texte CuItureUement non familier (56,76 vs 32,l6). Ii 

est évident que les sujets du niveau supérieur de curmaissances linguistiques, soit 

le G.Frt, ont obtenu les meilleurs scores à la leaine du texte qui leur est familier, 

tandis que les sujets du niveau inférieur de connaissances linguistiques, soit le 

G-F'bl ont obtenu les scores les plus faibles à la lecture du texte qui ne l'est pas 

(70,56 vs 32,16). 

Tableau 10 

Moyenne 0, écart-type (E-T) et médiane @ld) de chacun des 
deux groupes (G-Frt et G.Fbl) pour le score global au 

questionnaire de compréhension 

Schémas culturels 

Fam N fam 
- - -  - 

Groupe M E-T Md M E-T Md 

Des analyses de variance à mesures répétées, effectuées sur les scores 

obtenus par les sujets de chacim des deux groupes, présentées au tableau 11 de la 

page suivante, confirment un effet déterminant des schémas culturels des sujets 

sur la performance de compréhension de texte. La Wérence est très significative 



entre les résultats obtenus à la lecture du T.Fm et ceux obtenus à la lecture du 

T.Nfam tant pour le G.Frt (F= 4926, p<0,01) que pour le G.Fbl (F=41,10, 

p<O,Ol). Des analyses de variance portant sur les Weaux de wnnaissances 

linguistiques mdiquent que celles-ci, de leur part, exercent aussi une influence 

considérable sur la compréhension des sujets. La dtffërence est aussi très 

s i ~ c a t i v e  entre les deux groupes après la lecture du T.Fm (F'=66,19, p<O,Ol) 

ainsi qu'après la lecture Q T.Nfm (F=68,12, p<0,01). Les hypothèses la, lb, 2% 

2b sont donc confirmées. 

Tableau I I  

Analyse de variance des résultats obtenus au questionnaire de compréhension 
des deux groupes (G-Frt et G-Fbl) en fonction de la familiarité des schémas 

culturels et du niveau de.wnnaissances linguistiques 

Source de variation SC DL CM F 

La figure 2, page suivante, qui présente, sous forme d'histogramme, les 

résultats obtenus par les deux groupes, G.Frt et G.Fbl, après la lecture du T.Fam 

et du T.Nfam (G.Frt.T.Fam, G.FrtT.Nfam, G.FbLT.Fam et G.FbLT.Nfam) 

permet de traduire de façon très claire la pehnmance de compréhension de 

c h u n  de ces deux groupes. 



Figure 2: Résultats des @ets des deux groupes, G.Frt et G.F%l au <luestionnaire de 

compréhension après la lecture du T.Fam et & T . N k  

1.1.1.2. Analyse des résultats aux questions textuelles explicites. 

Les moyennes, écarts-types et médianes des résultats aux questions 

textuelles explicites (QTE) des deux groupes, GFrt et G-Fbl, qui sont présentés 

au tableau 12 de la page suivante, indiquent que les deux groupes ont obtenu, 

après la lecture du T.Fam, des scores équivalents au double de ceux obtenus après 

la lecture du T.Nfam (respectivement 37,89 vs 20,83 et 26,17 vs 9,ll). La 

différence, quant à la médiane, est plus importante entre le T.Fam et le T.Nfam 

pour le G-Fbl: même d e  du T-Fam est équivalente au triple de celle du T-Nfam 

(25,00 vs 8 J3). On observe la même tendance pour l'effet des niveaux de 

connaissances linguistiques. Les scores des sujets du G.Frt sont aussi équivalents 



au double de ceux du G.Fbl tant pow le T.Fam 

(respectivement 3 7,89 vs 26,17 et 20,83 vs 9,ll). 

Tableau 12 

Moyenne 0, écart-type (ET) et médiane (Md) de chacun des deux groupes 
(G.Frt et G-Fbl) aux questions textuefles explicites 

Schémas culturels 

Fam Nfam 

Groupe M E-T Md M E-T Md 

Les analyses de variance et les analyses de variances a mesures répétées 

effectuées na ces scores, présentées au tableau 13 de la page suivante, montrent 

la même tendance que pour le score global. La dif6iéremce est très significative 

entre les rédtats obtenus a la lecture du T.Fam et ceux obtenus a la lecture du 

T.Nfam tant pour le G.Frt (F=123,42, p<0,01) que pour le G.Fbl (F=86,27, 

p<O,O 1). De même, la difZ'érence est très sigdïcative entre les deux groupes après 

la lecture du T.Farn (F'47,50, p<O,01) ainsi qu'après la lecture du T.Nfam 

(F=33,42, p<0,0 1). Les résultats vont dans le sens des hypothèses la, lb, 2% 2b. 

La figure 3 de la page &ante représente graphiquement les résultats 

obtenus aux QTE des deux groupes, G.Frt et G.Fbl, après la lecture chi T.Fam et 

du T.Nfam. 



Tableau 13 

Analyse de variance des résultats obtenus aux qyestions textueiles explicites des 
deux groupes (G.Frt et G.Fbl) en fonction de la f a t e  des schémas 

culturels et du niveau de d s a n c e s  linguistiques 

Source de variation SC DL CM F 

Figure 3: Résultats des sujets des deux groupes, G-Frt n G.Fbl, aux @cm 

texnieiles explicites après la lecture du T.Fam et du T-Nfam 



1.1.1.3. Analyse des résultats aux questions textuelles implicites. 

En ce qui conceme les questions textuelles implicites (QTI), on peut 

observer dans le tableau 14 ci-dessous que la tendance n'est pas la même que 

pour les résultats obtenus aux questions textuelles explicites. Les swres obtenus 

par les sujets du G.Frt à la lecture du T.Fam sont légèrement supérieurs à ceux 

obtenus à la lecture du T.Nfam (32,68 vs 30,99), tandis que les scores obtenus par 

les sujets du G-Fbl a la lecture du T.Fam sont légèrement mféreurs à ceux 

obtenus à la lecture du T.Nfam (20,83 vs 23 ,OS). Particulièrement, la médiane du 

T-Fam et celle du T-Nfam pour le G-Frt sont identiques (33,33 vs 33,33), tandis 

que la médiane du T.Fam est inférieure à celle du T.Nfam pour le G.FbL Par 

contre, les scores obtenus par les sujets du G-Frt sont nettement supérieurs à ceux 

obtenus par les sujets du G.Fbl pour le T.Fam ainsi que pour le T-Nfam 

(respectivement 32,68 vs 20,83 et 30,99 vs 23 ,O5). 

Tableau 14 

Moyenne CM), écart-type (E-T) et médiane (Md) de chacun des deux groupes 
(G.Frt et G.Fb1) aux questions textuelles implicites 

Schémas culturels 

Fam Nfam 

Groupe M E-T Md M E-T Md 

G.Frt 32,68 8,540 33,33 30,99 7,328 33,33 

G.Fbl 20,83 6,524 20,83 23,05 5,891 25,OO 

Les analyses de variances et les analyses de variances à mesures répétées 

effectuées sur ces scores, dont les résultats présentés au tableau 15 de la page 



suivante, révèlent F e  la différence n'est pas significative entre le T.Fam et le 

T.Nfam pour le G.Frt (F=0,72, ns) amsi que pour le (FW712, ns). Par 

contre, il y a une différence signincafive entre Ie G.Frt et le G.Fbl tant pour le 

T.Fam (F=38,19, p<O,Ol) que pour le T.Nfm (F=22,84, p<0,01). Ainsi, les 

résultats vont dam le sens des hypothèses 2a et 2b, mais non dans le sens des 

hypothèses la, lb. 

Tableau 15 

Analyse de variance des résultats obtenus aux qwstions textuelles implicites des 
deux groupes (G-Frt et G.Fbl) en fonction de la familiarité des schémas 

cuiturels et du niveau de connaissances linguistiques 

Source de variation SC DL CM F 

T.Fam vs T.Nfam/G. Frt 45,90 I 45,90 0,72 

T.Fam vs T.Nfam/G.Fbl 78,43 1 78,43 O, 124 

GFrt vs G.Fbl/T.Fam 2246,88 1 2246,88 38,19** 

G.Frt vs G.FbVT.Nfam 1 009,3 3 1 I009,33 22,84** 

La figure 4 de la page suÎvante représente graphiquement les résultats 

obtenus aux QTI des deux groupes, G.Frt et G-Fbl, après la lecture du T.Farn et 

du T.Nfam. 



Figure 4: Résultats des des deux groupes, G.Frt et G-Fbl, aux questions 

textuelles implicites après la lecture du T.Farn et du T-Nfam 

1.1.2. Analyse des résultats au rappel 

1.1.2.1. M y s e  quantitative des résultats au rappel de l'ensemble des 

propositions 

On peut observer dans le tableau 16 de la page suivante les moyennes, les 

écarts-types et les médianes pour chacun des deux groupes, G.Frt et G.Fbl, au 

score global du rappel de l'ensemble des propositions. Il en ressort que les sujets 

du GFrt ont obtenu à la lectine du T.Fam des scores beaucoup plus élevés que 

ceux obtenus à la lecture du T-Nfrmi (44'54 vs 25'13). La différence est 

particulièrement importante entre le T.Fam et le T.Nfam pour le G-Fbl. Les sujets 

du G.Fbl ont obtenu, après la lecture du T.Fam, des scores équivalents de plus au 



double de ceux obtenus après la lecture du T.Nfrmi (2591 vs 10,84). De même, 

on peut trouver que les sujets du G.FIi ont obtenu des scores supérieurs à ceux des 

sujets du G-Fbl tant à la lecture du T.Fam (44,54 vs 2221) qu'à la lecture du 

T.Nfam (25,13 vs 10,84). De fkçm évidente, les sujets du G.Frt ont obtenu les 

swres les plus élevés à la lecture du T.Fam, et les sujets du G-Fbl ont obtenu les 

swres les plus fgbles a la lecture T.Nfam (4434 vs 10,84). 

Tableau 16 

Moyenne (M), écart-type (E-T) et médiane (Md) de chacun des 
deux groupes (G-Frt et G-Fbl) au rappel 

de l'ensemble des propositions 

Schémas culturels 
-- 

~ a m  Nfam 

Groupe M E-T Md M E-T Md 

Les analyses de variance et de vaziance a mesures répétées, appliquées à 

ces scores et présentées au tableau 17, page suivante, indiquent me fois de plus 

que l'effet des schémas culturels est très significatif tant pour le G.Frt (F=23 1,85, 

p<O,01) que pour le GIbl (F=198,08, p<0,01) au rappel de l'ensemble des 

propositions. L'effet des connaissances linguistiques est ausi très significative 

pour le T.Fa. (F=122,72, p<0,01) ainsi que pour le T.Nfam (F=94,04, p<0,01). 

Les hypothèses la, lb, 2% 2b sont donc confirmées. 



Tableau 17 

Analyse de variance des résultats obtenus au rappel de l'ensemble de propositions 
des deux groupes (G.Frt et GFbl) en fonction de la familiarité des schémas 

dturels et du niveau de cormaissances linguistiques 

Source de variation SC DL CM F 

La figure 5, page suivante, illustre la performance de rappel de l'ensemble 

des propositions des sujets de chacun de deux groupes, G-Frt et G-Fbl, selon le 

niveau de familiarité des schémas culturels et le aiveau des connaissances 

linguistiques (G.Frt.T.Fam, G.Frt.T.Nfarn, G.Fbl.T.Fam et G.Fb1.T.Nfa.m). 



Figure 5: Résultats des sujet des deux groupes, G-Frt et G-Fbl, au rappel de 

l'ensemble des propositions après la lecture du T.Fam et du T . N h  

1.1.2.2. Analyse des résultats du rappel des propositions importantes 

Les moyennes, les écarts-types et les médianes des deux groupes, G.Frt et 
- - -  

- - - - p p p p p - - - - - - - - -  

GFbl,Xr*eld& ~ o ~ s i t i o n s  importantes sont présentés dans le tableau 18 de 

la page suivante. On peut y observer que, globalement, les scores obtenus par les 

dew groupes sont visiblement plus élevés qu'au rappel de l'ensemble des 

propositions tant pour le T.Fam que pour le T-Nfam. On peut noter que les 

schémas culturels ont permis aux sujets des deux groupes d'obtenir des scores 

beaucoup plus élevés (en particulier deux fois plus élevés pour Ie G.Fbl) a la 

lecture du T.Fam qu'à la lecture du T.Nfam (54,74 vs 3 1,83 pour le G-Fr&, et 

31,36 vs 15,53 pour le G-Fbl). En comparant les scores obtenus par ces deux 

groupes, on peut constater la même tendance pour les niveaux de wnnaissances 



linguistiques- Les sujets du GFrt ont obtenu des scores supérieurs à ceux des 

sujets du G.Fbl tant a la lecture du T.Fam qu'à la lecture du T.Nfam 

(respectivement 54,74 vs 3 1,3 6, et 3 1,83 vs 1 533). Effectivement, les sujets du 

G.Frt ont obtenu les scores les plus élevés à la lecture du T.Fam, et les sujets du 

G.Fbl ont obtenu les scores les plus faibles à la lecture T.Nfàm (54,74 vs 15,53). 

Tableau 18 

Moyenne (M), écart-type (E-T) et médiane (Md) de chacun des deux groupes 
(G-Frt et G-Fbl) au rappel des propositions importantes 

Schémas dturels 

Groupe M E-T Md M E-T Md 

Les anaiyses de variance et de variance à mesures répétées dont les 

résultats sont rapportés au tableau 19, page suivante, montrent que I'effet des 

schémas culturels est toujours très significatif pour les sujets des deux groupes, 

quel que soit leur niveau de connaissances Linguistiques (F=23 O,3 1, p<0,0 1 pour 

le G.Frt, et F=155,09, p<O,01 pour le G.Fbl). L'effet des connaissances 

linguistiques est également très signincatiftant pour le T.Fam que pour le T-Nfam 

(respectivement F=138,93, p<O,O 1, et F=95,34, p<O,O 1). Ainsi, les résultats 

observés vont dans le sens des hypothèses de départ (la, 1 b, 2% 2b). 



Tableau 19 

Analyse de variance des résultats obtemis au rappel des propositions importantes 
des deux groupes (G.Frt et G-Fbl) en fonction de la familiarité des schémas 

cultureis et du niverru de connaissances linguistiques 

Source de variation SC DL CM F 

La figure 6 de la page suivante représente graphiquement la performance 

de rappel des propositions importantes des sujets des deux groupes, G.Frt et G.Fbl 

en fmctim des niveaux de f à m h d é  des schémas cultureis et des niveazpc de 

c o h c e s  h g m s t ~ q u e s  (G.Frt.T.Fam, G.FrtT.Nfam, G.Fb1.T.Fam et 

G-Fbl-T-Nfam). 



Figure 6: Résultats des sujets des deux groupes, G.M et G.Fbi, au rappel des 

propositicms importantes après la lezture du T.Fam et du T . N b  

1.1.2.3. Analyse qualitative du rappel 

Le tableau 20 de la page suivante indique les catégories de propositions 

rappelées, le degré de cohérence et la wmpréhensibilité des rappels effechiés par 

les sujets des deux groupes, G.Frt et G.Fbl, après la lecture des deux textes 

expérimentaux. Le nombre de chaque catégorie de propositions rappelées est 

calculé en pourcentage (%) par rapport au nombre total de propositions acceptées 

ou au nombre total de propositions refusées. Le degré de cohérence et la 

compréhensibbilité du rappel wrrespondent aux cotes: 5 (élevée), 4 (bonne), 3 

(moyenne), 2 @zibie), et 1 (trés faible). On trouvera aussi, en annexe B, le tableau 

21 qui dome en détail la qualité du rappel de chacun des deux groupes. 



Tableau 20 

Quaiité du rappel de chacun des deux groupes (G.Frt et G.Fbl) en fonction des 
catégories de propositions rappelées7 du degré de cohérence 

et de la compréhen~l.bdité 

Ropositions acceptées Propositions refirsées 

PC PI PG PEr PI PG PE Coh Co 

G.Frt 

T.Fam 95,3 4,2 0 3  7'8 4,8 87,4 3,75 4,OO 

T.Nfam 97,l 2,9 51,9 23,6 24,s 2,80 2,94 

G-Fbl 

T-Fam 93,2 6,7 0,l 3 ,7 96,3 2,77 3,lO 

T.Nfam 902 8,9 0,9 69,9 24'8 5,3 1,41 1,44 

9 PC: Proposition correcte, PI: Proposition id&, 9 PEr: Proposition erronée 

m PG: Proposition généralisée, 9 PE: Proposition élaborée - Coh: Cohérence, 0 Co: Compréhensibilité 

En ce qui concerne les propositions acceptées, tes deux groupes ont 

rappelé énormément de PC, mais très peu de Pl et en particulier de PG tant à la 

lecture du T.Fam qu'à la lectine du T.Nfiua Cependant7 le taux des PC 

effectuées par le G-Frt est légèrement moins élevé pour le T.Fam que pour le 

T.Nfam (95,3 vs 97,1), tandis que le taux des PC effectuées par le G.Fbl est 

légèrement plus élevé pour le T.Fm que pour le T.Nfam (93 f vs 902). D'autre 

part, les sujets du G-Frt ont fait un peu plus de PI à la lecture du T.Fam qu'à la 

lecture du T.Nfam (4,2 vs 2,9), tandis que les sujets du G-Fbl ont fait un peu 



moins de PI à la lectine du T-Fam *'à la lecture du TNfam (6,7 vs 8,9). En 

comparant les deux groupes, le taux des PC du GFrt est légèrement plus élevé 

que celui du G-Fbl pour le T.Fam (9Sf vs 932) ahsi que pour le T.Nfam (97J 

vs 90,2). Mais le taux des PI du GFrt est moins elevé que celui du G-Fbl pour le 

T.Fam (42 vs 6,7) ainsi que pour le T.Nfam (2,9 vs 8,9). 

Parmi les propositions refiisées, les deux groupes ont fait plus de PE, mais 

moins de PEr et moins de PI à la lecture du T.Fam qu'a la lecture du T.Nfam 

(respectivement 87,4 vs 24,5 pour les PE, 7,8 vs 51,9 pour les PEr, 4,8 vs 23,6 

pour les PI - G.Frt, et 96,3 vs 5,3 pour les PE, 3,7 vs 69,9 pour les PEr, 0,O vs 

24,8 pour les PI - G.Fb1). En comparant les deux groupes, le taux des PEr du 

G-Frt est plus élevé que celui du G.Fbl pour le T-Fam (7,8 vs 3,7), mais moins 

élevé poiir le T.Nfam (5 l,9 vs 69,9). Le taux des PI du G.Frt est moins élevé que 

celui du G-Fbl pour le T.Fam (87,4 vs 96,3), mais plus élwé pour le T-Nfam 

(24,5 vs 5 f ) .  D'autre part, les deux groupes G.Frt et G-Fbl ont fait moins de 

propositions refusées (par rapport au nombre total des propositions rappelées) 

pour le T.Fam que pour le T.Nfam (respectivement 13,6 vs 25,7, et 3 1,9 vs 41,s). 

En comparant les deux groupes, le taux des propositions refusées du G.Frt est 

beaucoup plus faible que celui du G.Fbl pour le T.Fam (13, 6 vs 3 1,9) ainsi que 

pour le T.Nfam (25,7 vs 4175). 

Quant à la cohérence et à la compréhensibdité, les rappels effectués par les 

deux groupes sont plus cohérents et plus compréhensibles pour le T.Fam que pour 

le T.Nfam (3,75 vs 2,80 pour la cohérence, 4,00 vs 2,94 pour la 

compréhensibilité-GFrt, et 2,77 vs 1,41 pour la cohérence, 3,10 vs 1,44 pour la 

compréhensibilité-G.Fb1). La tendance est la même si l'on compare les deux 

groupes. Le rappel du G-Frt est plus cohérent et plus compréhensible que celui du 



G.Fbl à la lecture du T.Fam (3'75 vs 2,77 pour la cohérence, et 4'00 vs 3'10 pour 

la compréhensibilité) amsi qu'a la lecture du T-Nfam (2'80 vs 1'41 pour la 

cohérence, et 2,94 vs I '44 pour la wmpréhensibilite). 

1.2. Analyse des résultats des deux groupes, GFrî et G.LI . 

1.2.1. Analyse des résultats obtenus au questionnaire 

1.2.1.1. Analyse des résultats au swre global 

Le tableau 22 ci-dessous présente les moyennes, les écarts-types et les 

médianes pour chacun des groupes au swre global. Ce tableau montre que les 

sujets du G-Frt ont obtenu des scores plus élevés qu'à ceux des sujets du G-LI 

après la lecture du T.Farn (70'56 vs 68,18). En particulier' on peut observer que 

les médianes du G.Frt sont sensiblement supérieures à ceux du GLI (70'83 vs 

66,67). 

Tableau 22 

Moyenne (M), écart-type (E-T) et médiane (Md) de chacun des deux groupes 
(G-Frt et G.Ll) pour le score global au questionnaire de compréhension 

Schémas culturels familiers 

Groupe M E-T Md 

G.Frt 70'56 12'3 1 70'83 

G.LI 68'18 7,05 66'67 



L'analyse de variance, eff- sur les scores obtenus par ces deux 

groupes, présentée au tableau 23 ci-dessous, indique qu'il n'y a pas de diSrence 

significative entre les deux groupes, G-Frt et G.LI, au questionnaire de mesure de 

la compréhension (F=û,9 18, ns). Il n'y a donc aucune indication qui permettrait 

de penser qu'il y a des différences entre les deux groupes. 

Tableau 23 

Analyse de variance des résultats obtenus au questionnaire de compréhension 
des deux groupes (GFrt et G-LI) en fonction de la familiarité des schémas 

culturels et du niveau de connaissances linguistiques 

Source de variation SC DL CM F 

La figure 7 de la page nWante montre une performance de compréhension 

comparable entre deux groupes, GFrt et G.L1, après la lecture du T.Fam 

(G.Frt.T.Fam et G.L 1 .T. Fam). 



GM G L i  

rn G.FRT. Fam 

G.L1 .T.Fam 

Figure 7: RésuItats des sujets des deux groupes, G.Frt et GL1, au questionnaire de 

mesure de la compréhension qrés la lecture du T.Fam 

1.2.1.2. Analyse des rédtats aux questions textueiles explicites. 

En ce qui concerne les questions textueiles explicites (QTE), le tableau 24, 

page suivante, indique que les scores obtenus par les sujets des deux groupes, 

G.Frt et G.Ll, sont presque équivalents (37,89 vs 38,13). En particulier, les 

médianes des deux groupes sont identiques (3 7,5 0 vs 3 7,5O). 



Tableau 24 

Moyenne (M), écart-type (E-T) et médiane (Md) de chactm des deux groupes 
(G-Frt et G-L1) aux questions texnieiles explicites 

Schémas culturels familiers 

Groupe M E-T M d  

GFrt 3 7,89 6,204 37,50 

GL1 3 8,13 3,775 3 7,SO 

L'analyse de variance effectuée sur ces scores, présentée au tableau 25 ci- 

dessous révèle qu'il n'y a pas de différence s i ~ c a f i v e  entre les deux groupes 

pour les QTE (F=0,036, ns). Les résultats obsmes vont donc dans le sens de 

l'hypothèse de départ (hypothèse 3). 

Tableau 25 

Analyse de variance des résultats obtenus aux questions textuelles explicites des 
deux groupes (G.Frt et G-LI) en fonction de la f d a r i t e  des schémas 

culturels et du niveau de connaissances linguistiques 

Source de variation SC DL CM F 

La figure 8 de la page suivante représente graphiquement les résultats 

obtenus aux QTE des deux groupes, G-Frt et G-LI, après la lecture du T.Fam 

(G.Frt.T.Fam et G.Ll.T.Fam). 



Figure 8: Résultats des sujets des deux groupes, G.Frt et G.LI, aux questions 

textueLIes explicites après la lecture du T.Fam 

1.2.1.3. Analyse des résultats aux questions texhielles implicites. 

La tendance est presque la même pour les questions textuelles implicites 

(Qn). Le tableau 26 de la page suivante indique que les swres des sujets du 

G.Fit sont légèrement plus élevés que ceux des sujets du G.L1 (32,68 vs 30,05). 



Tableau 26 

Moyenne (M), écart-type (E-T) et médiane (Md) de chacun des deux groupes 
(G.Frt et G-LI) aux questions textuelles implicites 

Schémas culturels familiers 

Groupe 

Les résultats de l'analyse de variance appliquée à ces scores, rapportés au 

tableau 27 ci-dessous montrent qu'il n'y a pas non plus de différence significative 

entre les deux groupes (F==2,175, ns) pour les QTL Les résultats observés vont 

donc daas le sens de l'hypothèse de départ (hypothèse 3). 

Tableau 27 

Analyse de variance des résultats obtenus aux questions textuelles implicites des 
deux groupes (G.Frt et G.L1) en fonction de la familiarité des schémas 

culturels et du niveau de connaissances linguistiques 

Source de variation SC DL CM F 

La figure 9 de la page Suivante représente graphiquement les résultats 

obtenus aux QTI des deux groupes, GFrt et G U ,  @s la lecture du T.Fam 

(G-FrtTFam et G.LI.TFam).. 



Figure 9: Résultaxs des j e t s  des deux groupes, G.Frt et G-LI, aux questions 

texnielles implicites après la lecture du T.Fam 

1 -2.2. Analyse des résultats au rappel 

1.2.2.1. Analyse quantitative des résultats au rappel de l'ensemble des 

propositions 

Le tableau 28 de la page suivante portent sur les moyennes, les écarts- 

types et les médianes de chacun des groupes au rappel de l'ensemble des 

propositions. On peut observer globalement que la tendance est contraire, si l'on 

compare les résultats obtenus au questionnaire à ceux obtenus au rappel de 

l'ensemble des propositions. Les scores du G.Frt sont supérieurs à ceux du G.Ll 

(4434 vs 3 7,15). 



Tableau 28 

Moyemie (M), écart-type (E-T) et médiane (Md) de cbacun des deux groupes 
(G-Frt et GLI) pour le score global au rappel de l'ensemble des propositions 

Schémas culturels fâmiliers 

Contrairement à nos prévisions, l'analyse de variance effectuée sur les 

scores obtenus au rappel, présentée au tableau 29 ci-dessous, indique que les 

sujets du G.Frt ont obtenu une meilleure performance de rappel pour l'ensemble 

des propositions que ceux du G-L1. La différence est signiscative entre ces deux 

groupes (F=l3,O 1, p<0,01). Les résultats ne sont donc pas en accord avec 

l'hypothèse de départ (hypothèse 3). 

Tableau 29 

Analyse de variance des résultats obtenus au rappel de l'ensemble des propositions 
des deux groupes (G.Frt et G.Ll) en fonction de la f d a r i t e  des schémas 

culturels et du niveau de connaissances linguistiques 

Source de variation SC DL CM F 

La traduction graphique de la figure 10, page suivante, permet d'illustrer la 

meilleure performance des sujets du GFrt par rapport à ceiie des sujets du G.Ll à 



la lecture du T.Fam (G.Frt.T.Fam, G.Ll.T.Fam) pour le nombre total de 

propositions rappeIées. 

r 

G.FrtT. Fam 

O G.11 .T.Fam 

Figure IO: Résultats des sujets des deux groupes, G-Frt et G-LI, au rappel de 

I'ensembIe des propositions après la lecture du ?.Fm 

1.2.2.2. Analyse quantitative des résultats au rappel des propositions importantes 

Le tableau 30 de la page suivante indique les moyennes, les écarts-types et 

les médianes pour chacun des groupes au score global. On remarque là encore que 

les scores obtenus par les sujets du GFrt sont supérieurs a ceux obtenus par les 

sujets du G.Ll (54,74 vs 46,221. 



TaMeau 30 

Moyenne (M), écart-type (E-T) et médiane (Md) de chacun des deux groupes 
(G-Frt et G.L1) au rappel des propositions importantes 

Schémas culturels fiindiers 

Groupe M E-T Md 

Tout comme pour le rappel de l'ensemble des propositions, l'analyse de 

variance effecf~ée srn ces scores, présentée au tableau 3 1 ci-dessous, indique qu'il 

y a une différence sigtüficative entre les deux groupes, G.Frt et G.Ll, pour le 

rappel des propositions importantes (F=13,14, w0,O 1). Les résultats ne vont pas 

donc dans le sens de nos prédictions. 

Tableau 3 1 

Analyse de variance des résultats obtenus au rappel des propositions Unportantes 
des deux groupes (G-Frt et G.LI) en fonction de la familiarité des schémas 

cultureIs et du niveau de connaissances linguistiques 

Source de variation SC DL CM F 

La représentation graphique des résultats obtenus par les deux groupes au 

rappel des propositions importantes à la figure 11, page suivante, montre encore 

que la performance de rappel du G.Frt est meilleure que celle du G.LI après la 

lecture du T-Fam (G.Frt.T.Fam, G.LI.T.Fam). 



Figure 1 1 : Résultaîs des sujets des groupes, GFrt et G.Ll, au rappel des propositions 

importantes après la lecture du T.Farn 

1.2.2.3. Analyse qualitative du rappel 

Le tableau 32 de la page suivante indique les catégories de propositions 

rappelées, le degré de cohérence et la compréhensibilité des rappels effectués par 

les sujets des groupes, G.Frt et G-LI, après la lecture du T.Fam. Le nombre de 

chaque catégorie de propositions rappelées est caldé en pourcentage (%) par 

rapport au nombre total de propositions acceptées ou au nombre total de 

propositions rehées. Le degré de cohérence et la compréhensibilité du rappel 

correspondent aux cotes: 5 (élevée)), 4 (bonne), 3 (moyenne), 2 UazbleJ, et 1 (hés 

faible). On trouvera aussi, en annexe B), le tableau 33 qui dorme en détail la 

qualité du rappel de chacun des deux groupes. 



Tableau 32 

Qualité du rappel de chacun des deux groupes (G.Frt et G-LI) en fonction des 
catégories de propositions rappelées, du degré de cohérence 

et de la compréhensibilit6 

Ropositi~~l~ acceptées Ropositions rehées 

PC PI PG PEr PI PG PE Coh Co 

PC: Proposition conecte, mPI: Proposition inférée, PEr Proposition erronée 

PG: Proposition gé~éralisée, OPE: Proposition élaborée 

m Coh: Cohérence, ,Co: Comprheuibilité 

En ce qui concerne les propositions acceptées, de façon générale, les deux 

groupes, G-Frt et G U ,  ont rappelé énormément de PC, mais tres peu de PI et en 

particulier de PG. En comparant les deux groupes, le taux de rappel des PC 

effectuées par le G-Frt est tres légèrement plus élevé que celui du GLI (95,3 vs 

93,4). Par contre, le taux de rappel des PI du G-Frt est très légèrement moins 

élevé que celui du G.LI (42 vs 62)- 

Parmi les propositions refusées, les deux groupes ont f i t  un très grand 

nombre de PE, mais tres peu de PEr et de PL Cependant, le taux des PE du G.Frt 

est moins élevé que celui du G.L1 (87,4 vs 90,O). Mais le taux des PEr et celui 

des PI du GFrt sont un peu plus élevés par rapport à ce dernier (7,8 vs 6,7 pour 

les PEr, et 4,8 vs 3,3 pour les PI). Dans I'ensemble, le taux des propositions 



refusées (par rapport au nombre total des proposititms rappelées) du G.Fit est plus 

faible que celui du GL1 (1 3,6 vs 17,4). 

Quant à la cohérence et à la compréhensicbiiité, la cohérence ainsi que la 

compréhensibilité du rappel effectué par les sujets du GFrt sont un peu 

meilleures que celles du rappel effêctué par les sujets du G-LI (375 vs 3,64 pour 

la cohérence et 4,00 vs 3,82 pour la wmpr~hensibtlité). 

Les tableaux 34 et 35, pages suivantes, présentent une synthèse des 

analyses effectuées sur les données qyantitatives en comparant les résultats 

observés aux hypothèses de départ et les premières conclusions (le tableau 37 

pour le questionnaire de mesure de la compréhension et le tableau 38 pour le 

rappel écrit). On trouvera aussi, en annexe B, les tableaux 35 et 36 qui regroupent 

l'ensemble des analyses statistiques des résultats au questionnaire de menne de la 

compréhension (tableau 36) et au rappel écrit (tableau 3 7). 



Tableau 34 

Tableau synthèse des hypothèses, résultats obswés et conclusions 
au questionnaire de mesure de la compréhension 

Hypothèses Résultats observés et conclusions 

Score global 

la G.Fr&Fam > G.Frt.Nfam 

1 b. G-FbLFam > G.FbLNfam 

2a G.FrtNh>G.FbLNfam 

2b. G.Frt.Fam > G-FbLFam 

3- G.Fit.Fam=G.Ll.Fam 

Questions textueiles explicites1 

l a. G.Frt.Fam > G-Frt. Nfam 

1 b. G.Fbl.Fam > G.Fbl.Nfam 

2a G.FrtNfam > G.Fb1.Nfam 

2b. G.Frt.Fam > G.Fb1.Fa.m 

3. G.Frt.Fam=G.Ll.Fam 

Questions textuelles implicites 

1 a G.Frt,Fam > G.Frt.Nfam 

Ib. G.Fb1.Fam >G,Fbl.Nfam 

2a G.Frt.Nfanz > G.Fbl.Nfam 

2b. G.Frt.Fam > G.FbLFam 

3. G.Frt.Fam=G.Ll.Fam 

Hypothèse confirmée 

Hypothèse confinnée 

Hypothèse ccmfirmée 

Hypothèse confirmée 

H: pas de différence significative 

H: différence significative 

H. différence significative 

H: différence significative 

H: différence significative 

H: pas de différence sigmficative 

MI: pas de différence significative 

MI: pas de différence sipficative 

H: différence signincative 

H: différence significative 

H: pas de Wérence significative 

-- 

' Dans la présente recherche, nous nous intéressons essentiellement au nMau de amprébension des 
sujets, soit la compréhension au questionnaire dans I'ensemble. Ainsi, nous ne c o ~ o n s  pas les 
hypothéses concemant chaque type de question (explicite et implicite), mais nous indiquons si les 
résultats vont dans le sens des hypothèses (indiqué par H) ou non (indiqué par NH). 



Tableau synthèse des hypothèses, rrsultats observés 
et conclusions au rappel écrit 

Hypothèses Résultats observés et conclusions 

Ensemble des propositions 

1 a G.FfiFam > G.Fr~Nfkm Hypothèse confinnée 

lb. G.Fbl.Fam > G-FbLNfam Hypothèse confirmée 

2a. G.Frt.Nfirm > G.Fbl.Nfam Hypothèse confirmée 

2b. G.Frt.Fam > G.FbLFam Hypothèse confirmée 

3. G.Frt.Fam=G.Ll.Fam NH: &#&ence szgnzj7cative 

Propositions importantes 

la G.Frt.Fam > G.Frt.Nfam Hypothèse confirmée 

Ib. G.Fbl.Fam > G-FbLNfam Hypoîhèse confirmée 

2a G.Frt.Nfam > G.FblNfam Hypothèse confirmée 

2b. G. Frt. Fam -> G.Fbl. Fam Hypothèse confirmée 

3. G.Frt.Fam=G.Ll.Fam NH: dzflrence signzjkative 

1.3. Analyse du temps de lecture. 

1.3.1. Analyse du temps de lecture des deux groupes fort et faible 

Le tableau 38, page Suivante, inmdique les moyennes, les écarts-types et les 

médianes du temps de lecture des deux groupes (G.Frt et G.Fbl). De ce tableau, il 



s'ensuit qye les sujets de tous les deux groupes (G-Frt a G-Fbl) ont lu beaucoup 

plus vite le T.Fam que le T-Nfrmi (respecfivement 1 lOO,6" vs 1603,1w, et 1 18 l,3" 

vs 1846,9") On peut noter d'autre part qye le temps alloué à la lecture du T.Fam 

de ces deux groupes était presque équivalent (1 100,6" vs 1181,3"). Cependant, les 

sujets du G-Frt ont lu un peu plus vite que les sujets du G.Fbl pour le T.Nfam 

(1603,1w vs 1 846,g"). 

Tableau 38 

Moyenne (M), écart-type (ET) et médiane (Md) de chacun des deux groupes 
(G.Frt et G-Fbl) pour le temps de lecture (en secondes) 

Temps de lecture 

Fam Nfam 

Groupe M E-T Md M E-T M d  

Les analyses de variance et les analyses de variance à mesures répétées du 

temps de lecture de ces deux groupes, présentée au tableau 39, page suivante, 

montrent qu'il y a une différence très significative entre le temps alloué à la 

lecture du T.Fam et celui alloué a la lecture du T.Nfam pour le G.Frt (F=3 8,8O, 

p<0,01) ainsi que pour le G-Fbl (F=26,94, p<0,01). Mais, la différence n'est pas 

sipficaîive entre le G.Frt et le G-Fbl pour le temps alloué à la lecture du T.Fam 

(F=0,46, ns) ainsi que pour le temps doué à la lecture mi T.Nfam (F=3,13, ns). 

On trouvera aussi, en annexe B. le tableau 40 qui regroupe l'ensemble des 

analyses statistiques pour le temps de lecture des deux groupes. 



Tableau 39 

Analyse de variance du temps de lecture des deux groupes (G-Fii et G-Fbl) 
en fmction de la fadar i té  des schémas dturels 

et du niveau de c o m a k m c e s  linguistiques 

Source de variation SC DL CM F 

1.3.2. Analyse du temps de lecture des deux groupes fort et de L1 

Le tableau 41 ci-dessous indigue les moyennes, les écarts-types et les 

médianes du temps de lecture des deux groupes, G.Frt et G.L1. On peut y 

constater que les sujets du GLl ont lu deux fois plus vite que ceux du G.Frt 

(5 54,s" vs 1 1 OO,6c). 

Tableau 4 1 

Moyenne (M), écart-type (E-T) et médiane (Md) de chacun des deux groupes 
(G.Frt et G.Ll) pour le temps de iecture (en secondes) 

Temps de lecture 

Groupe M E-T Md 



L'analyse de variance e f f i é e  sur le temps de lecture des sujets des deux 

groupes, rapportée au Cableau 42 ci-dessous, indique qu'il y a une différence très 

significative entre ces deux groupe (F=36,09, p<O,Ol). On trouvera aussi, en 

annexe B, le tableau 40 qui regroupe I'awmble des analyses statistiques poin le 

temps de lecture des deux groupes. 

Tableau 42 

Analyse de variance du temps de lecture des deux groupes (G.Frt et G-LI) 
en fonction de la familiarité des schémas culturels 

et du niveau de connaissances linguistiques 

Source de variation SC DL CM F 

1.4. Habileté de lecture en L1 des trois groupes fort, fiaible et de L1 

Le tableau 43, page suivante, indique les moyennes, les écarts-types et les 

médianes des sujets des trois groupes, G-Fbl, G.Frt, et G.Ll, quant à l'habileté de 

lecture en LI. On peut y observer que les scores obtenus par les sujets du G.Frt 

sont les meilleurs. Mais, ils sont nettement supérieurs a ceux obtenus par les 

sujets du G-Fbl, et légèrement supérieurs à ceux obtenus par les sujets du G.L17 

(respectivement 59,47; 573 1; et 49'54). 



Moyenne 0, écart-type (E-T) et médiane (Md) de chacun des trois groupes 
(G.Frt, G-Fbl et G-LI) pour le score global au test d'évaluation 

de l'habileté de lecture en L1 

Habileté de lecture en L1 
-- 

Groupe M E-T Md 

L'analyse de variance, eEectuée sur les scores des trois groupes, présentée 

au tableau 44 ci-dessous, montre que la diff&ence est très significative entre les 

deux groupes, G-Frt et G.Fb1 @=24,59, p<0,0 1). Quant aux deux groupes, G-Frt 

et G.LI , il n'y a pas de différence significative (F=1,59, ns). On trouvera aussi, en 

annexe B, le tableau 45 qui regroupe l'ensemble des ânalyses statistiques pour 

l'habileté de lecture en L1 des trois groupes. 

Analyse de variance des résultats obtenus au test d'évaluation de l'habileté de 
lecture en L1 de trois groupes (G-Frt, G.Fbl et G-LI) 

Source de variation SC DL CM F 

La figure 12, page suivante, représente graphiquement l'habileté de lecture 

en L 1 de chacun des trois groupes, G.Fbl, G.M et G.Ll . 



Figure 12: Résultats des sujets des trois groupes, G-Fbl, G.Frt et G-LI, au test 

d'évduafim de l'habileté de lecture en L1 

1.5. Habitudes de lecture en vietnamien L 1 et en fiançais L E  des sujets des trois 

groupes, G.Frt, G.Fbl et G.Ll 

Le questionnaire d'auto-évaluation sur les habitudes de lecture avait pour 

but d'apporter quelques indications supplémentaires quant aux habitudes de 

lecture en vietnamien L1 et en fiançais LE et de permettre par la suite de décrire 

davantage le portrait-Iecteur des sujets des différents groupes. 

En effet, le questionnaire rempli par les sujets portant sur les habitudes de 

lecture concernant les magazines, les journaux et les h e s  très souvent lus par les 

étudiants: magazines, journaux, romans, bandes dessinées, livres d'aventure et 

livres scientifiques. Les sujets devaient indiquer le temps consacré a la lecture de 



chaque catégorie de livres ou de journaux: "ir0rIs fois par mois et plus" 

correspondant à la cote de 2; "deux fois par mou et moins" correspondant à la 

cote de 1; et  mais" correspondant à la cote de O. A partir des résultats au 

questionnaire d'auto-évaluation, nous avons dressé le portrait-lecteur de chacun 

des trois groupes quant aux habitudes de lecture en vietnamien L1 et en fiançais 

LE, présenté au tableau 46 ci-dessous. On trouvera aussi, en annexe B, le tableau 

47 qui Qnne en détail les habitudes de lecture en vietnamien L1 et en h ç a i s  LE 

des trois groupes. 

Tableau 46 

Habitudes de lecture (%) en vietnamien L1 et en fiançais LE des sujets 
des trois groupes (G-Frt, G-Fbl et G-L1) 

en vietnamien en fiançais 

Magazines 92,19 73,39 81,82 82,82 73,44 69,70 

Joumaux 89,07 81,25 92'43 73'44 85'94 78,79 

Romans 50,OO 54,69 60,94 48,44 3 1 2 5  39'40 

Bandes dessinées 34,38 50,OO 39,39 31,25 46,88 37,89 

Livresd'aventures 31,25 34,88 39,40 20,32 18,75 28,79 

Livres scientifiques 26,56 40'63 56'06 10,94 15,63 30,30 

De ce tableau 46, il ressort globalement que les sujets des trois groupes 

font beaucoup de lecture en vietnamien L1 ainsi qu'en fiançais LE. On peut, 

d'autre part, observer qu'ils aiment surbut lire des magazines et des journaux. Par 

contre, ils s'intéressent moins à la lecture des livres d'aventure et en particulier 

des livres scientifiques. Cependant, on peut constater que les sujets du G.Frt sont 



ceux qui lisent le plus de magazines tant en L1 qu'en LE a de romans en LE, 

mais le moins de livres scientifiques en Li amsi qu'ai LE par rapport aux antres 

groupes. Quant aux sujets du G-Fbl, ils préFerat Iire des bandes dessinées, mais 

moias de magazines en L1 que les deux autres groupes. Les sujets du G.Ll lisent 

le plus de livres scientifiqyes tant en L1 qu'en LE et de romaas en L1 par rapport 

aux autres groupes. 

Dans cette deuxième partie, nous dons discuter des résultats obtenus en 

fonction des cpesticms et des hypothèses de la recherche. Nous interpréterons 

d'abord les résultats concernant les effets des schémas culturels et des 

connaissances linguistiques. Nous proposerons par la suite certaines suggestions 

d'ordre pédagogique pour l'enseignement et l'apprentissage de la compréhension 

écrite en L2 et/ou LE. Enfis nous mentiomerons les limites de la présente 

recherche. 

Tout d'abord, les analyses présentées dans la partie précédente confiment 

pratiquement toutes les hypothèses que nous avons émises, à l'exception de 

l'hypothèse 3. 

En effet, les résultats ont permis de oonhner, une fois de plus, que les 

connaissances antérieures en général et les schémas dturels en particulier des 

lecteurs exercent un effet déterminant sur leur compréhension et leur 

mémorisation d'un texte lu, quel que soit leur niveau de mnnaissances 

linguistiques et quels que soient les instruments de mesure (questionnaire de 

compréhension ou rappel écrit). 



Quant au questionnaire de mesure de la compréhension, I'efEet des 

schémas culturels est très significatif tant pour le niveau de connaissances 

lingukîicpes fort qye pour le niveau de conmisances linguïst@es faible 

(p<0,001). La possession des schémas dturels a permis aux sujets des deux 

groupes, GFrt et G-Fbl, d'obtenir de meilleures pdonnances de compréhension 

à la lecture du texte qui contient des idormations CUItureIIement familères qu'à 

la lecture du texte qui contient des informations culturellement non familières. 

11 en va de même pour le rappel. L'effet des schémas dnirels est toujours 

très sigdicat i f  tant pour le rappel de l'ensemble des propositions (p<O,OOl) que 

pour celui des propositions importantes W0,OO 1). Les sujets possédant davantage 

de schémas dturels, que ce soit pour le niveau linguistique fort ou pour le niveau 

linguistique faible, obtiennent des scores toujours plus élevés après la lecture du 

texte qui leur est familier. En particulier, les sujets de niveau linguistique faible 

ont obtenu, après la lecture du T.Fam, des scores deux fois plus élevés pour le 

rappel de l'ensemble des propositions ainsi que pour celui des propositions 

importantes pour le TNfam. D'autre part, fa familiarité des schémas culturels a 

pemris aux sujets de faire un meilleur rappel après la lecîure du texte à contenu 

culhael familier- Les sujets du G.Frt ainsi que ceux du G.Fbl ont fait beaucoup 

moins de propositions refusées à la lecture du T.Fam qu'à la lecture du T-Nfam. 

En particulier, ils ont fait beaucoup moins d'erreurs (propositions erronées) et de 

fausses inférences (fausses propositions inférées) à la lecture du T.Fam qu'à la 

lecture du T.Nfam. De plus, les sujets des deux groupes ont fait un rappel plus 

cohérent et plus compréhensible à la lectine du T.Fam qu'à la lecture du T.Nfam. 

Les résultats de la présente étude sont proches de ceux obtenus et 

interprétés par Came11 (1 987), Dallé (1988), Floyd & Carreii (1987)' Johnson 



(1981, 1982), Nelson (1987), De Serre (1990) et Steffessen, Joag-Dev & 

Anderson (1979) quant à l'effet des schémas culturels sur la compréhension et la 

mémorisation de textes en L2 ethu LE. Les sujets semblent s'appuyer davantage 

sur les schémas dont üS disposent, pour dégager le sens du texte et plus 

concrètement pour répondre au qyestiormajre de compréhension ainsi que pour 

effectuer le rappel, lorsqu'ils lisent un texte familier Ainsi, les sujets peuvent 

activer de f w n  aiitomatique les schémas qu'ils possèdent pour élaborer des 

réponses et effectuer des rappels après la lechne du texte qui leur est fhdïer. lis 

peuvent alors économiser des ressources cognitives. D'autre part, cette étude 

permet aussi de montrer que l'effet des schémas culturels se maintient mec des 

étudiants vietnamiens qui apprennent le fiançais langue étrangère. Airarement dit, 

même les lecteurs de niveau linguistique très avancé, comme c'est le cas de la 

présente recherche, ont besoin de s'appuyer davantage sur les schémas culturels 

dont ils disposent pour extraire des informations présentées dans le texte. 

Les connaissances linguistiques des sujets, pour leur part, constituent un 

facteur significativement influent. En effet, lors du questionnaire de mesure de la 

compréhension, l'effet des connaissances linguistiques est aussi très significatif 

(p<O,OOI). Les sujets de niveau linguistique fort ont obtenu une meilleure 

performance de compréhension que les nijets de niveau linguistique faible tant 

pour le T.Fam que pour le T.Nfam. 

De même, les sujets de niveau linguistique fort obtiennent toujours de 

meilleures performances que ceux de niveau linguistique faible après la lecture du 

T.Fam ainsi qu'après la lecture du T-Nfa  tant pour le rappel de l'ensemble des 

propositions (p<0,00 1) que pour celui des propositions importantes (p<0,00 1). Le 

aiveau de mnnilissances linguistiques plus élevé a permis aux sujets de faire un 



meilleur rappel à la lecture du T.Fam amsi qu'à la lecture du T.Nfam En effet, 

les sujets du G.Frt ont fait moins d'erreurs que ceux du G-Fbl à la lecture du 

T.Nfsm et moins d'élaborations à la lecture du T.Fam. De plus, le taux des 

propositions refiisées du G.Frt est beaucoup moins élevé que celui du GIbL 

D'autre part, le rappel des sujets du G.Fd est plus cohérent et plus 

compréhensible que celui des sujets du GFbL 

En accord avec les hypothèses & départ, les résultats ont permis de 

démontrer que les deux variables schémas culturels et w ~ s s a n c e s  liaguistiques 

innuent toutes deux sur la performance de compréhension et de mémorisation des 

sujets. Toutefois, aucune différence significative n'a été obsetvée entre le niveau 

linguistique et le niveau de la familiarité des schémas culturels aussi bien pour le 

questionnaire de compréhension que pour le rappel. Les sujets possédant 

davantage de schémas culturels ont obtenu la meilleure performance après la 

lecture du texte qui leur est familier. Par contre, les sujets possédant davantage de 

connaissances linguistiques ont obtenu h meiileure performance après la lecture 

du texte qui ne l'est pas. 

A la suite de ces résultats, on peut penser que les sujets de niveau 

linguistique fort semblent s'appuyer davantage, lors de la lecture du T.Fam, sur 

les informations textuelles et sur les schémas culturels qu'ils possèdent pour 

traiter des informations apportées par le texte. Mais, lors de la lecture du T-Nfam, 

ils semblent davantage en mesure d'utilisa leurs connaissances linguistiques pour 

dégager le sens du texte. Quant aux sujets de niveau linguistique f ~ b l e ,  ils 

semblent s'appuyer davantage, lors de la lecture du T.Fam, sur leurs schémas 

cdîurels. Par contre, lors de la lecture du TNfam, ils ont eu beaucoup de 



di££ïcultés à la fois cuitmeIIes et linguistiques Ils ont alloué beaucoup de temps à 

la lecture du T.Nfam, et les scores qu'ils ont obtenus étaient les plus faibles. 

En effet, en raison d'un niveau de connaissances linguistiques plus élevé et 

d'une plus grande familiarité culturelle avec le contenu du texte lu, les sujets du 

G-Frt ont pu obtenir la meilleure performance de compréhension et de 

mémorisation à la lecture du T-Fam. Au contraire, les sujets du G.Fbl ont obtenu 

la plus faible performance de compréhension et de mémorisation, leurs 

connaissances culturelles, soit schémas cultureIs, étant msuffisantes d'une part, et 

d'autre part, leur connaissances linguistiques étant limitées. Ceci est conforme 

am hypothèses reliées au modèle des schémas selon lequel le lecteur, pour 

construire la signincation de ce qui est dit par le texte ou le passage, doit faire 

appel autant aux connaissances linguistiques qu'aux connaissances antérieures, 

soit les schémas. 

A cet effet, les résultats de notre recherche appuyent ceux de Johnson 

(1981) et en particulier ceux de De Serre (1990) qui confirment un effet très 

significatif des connaissances linguistiques sur la compréhension de textes en L2 

etlou LE. Mais, ils sont contraires à ceux de Johnson (1982) et Floyd & Carrel1 

(1987) qui ne signalaient aucun effet des connaissances hguistiques sur la 

compréhension et la mémorisation des sujets lorsque ces sujets lisaient un texte 

culturellement familier. Ceci pomait s'expliquer pour des raisons 

m&hodologiques. Par exemple, les recherches de Johnson (1982) et Floyd & 

Cmell (1987) ont manipulé comme variable indépendante la variable texte, les 

degrés de difficulté des textes (textes origbam vs textes adaptés et simplifiés), 

tandis que la recherche de De Serre (1990) et la nôtre ont manipulé comme 

variable indépendante la variable lecteur, les niveaux Linguistiques des lecteurs 



(sujets de niveau linguistique fort ou supérieur vs ceux de niveau liaguistique 

faible ou mférieur)). Il pounait amhm que la Mérence entre les textes utilisés 

dans les recherches de Johnson (1982) et Fioyd & Carrell (1987) ne soit pas 

sdkamment importante, c'est-à-dire qu'elle ne soit pas si@cative. 

Pour les questions explicites, les différences sont significatives entre les 

niveaux de connaissances linguistiques ainsi qu'entre les niveaux de familiarité 

des schémas culturels. Ces résultats laissent m i r e  que les schémas culturels ont 

des effets non seulemat sur Ia pedomance des sujets aux QTl, ce qui a été 

révélé par de nombreuses recherches, mais aussi sur leur performance aux QTE. 

En ce qui conceme les QTI, les résultats obtenus par les deux groupes sont moins 

élevés potx le T.Fam. Ces observations nous portent a croire que les sujets des 

deux groupes sont parvenus à s'appuyer plus équitablement sur leur schémas 

culturels et sur leurs comiaissances linguistiques pour traiter des informations 

tirées du texte, ce qui a été observé dans la recherche de De Serre (1990). 

Cependant, les sujets de niveau linguistique fort ont miew utilisé les deux 

stratégies de haut niveau et de bas niveau que les sujets de niveau linguistique 

faible pour le T.Fam ainsi que pour le T.Nfiim. De ces résultats, nous powons 

penser que l'utilisation des deux catégories de questions (questions textuelles 

explicites et questions textuelles implicites) a surtout l'avantage de fiùre voir 

comment les lecteurs utilisent leurs stratégies afin d'extraire des informations au 

moment du traitement d'un texte. 

Quant aux résultats obtenus aux questions textueues implicites, les scores 

obtenus à la lecture du T.Fam sont presque équivalents à cew obtenus a la lecture 

du T.Nfam pour les deux groupes, G.Frt et G-FbL Ceci p o d t  s'expliquer par le 

fait que dans cette recherche, les questions textuelles implicites comprennent les 



deux types de questions (cpedms textuelles implicites et questions scripts 

implicites). Ainsi, pour élaborer des réponses, les sujets doivent se baser non 

seulement na leurs schémas activés en mémoire, mais aussi sur les informations 

tirées du texte. Toutefois, ces observations ne vont pas dans le sens des recherches 

antérieures. 

En ce qui conceme le rappel, le fait que la grande majorité des 

propositions acceptées sont des propositions correctes et que le taux des 

propositions inférées acceptées est très peu élevé nous porte à croire qu'au 

moment du traitement des informations, les opérations se produisent 

automatiquement et très rapidement. Ainsi, les sujets n'ont effectué des inférences 

que lorsqu'ils ont eu des difECU1tés. De plus, les propositions correctes 

déterminées dans notre recherche sont les propositions identiques ou semblables. 

Pour les propositions refusées, les sujets des deux groupes, G.Frt et G.Fb1, 

ont fait beaucoup de fausses inférences après la lecture du T-Nfam. Ceci laisse 

croire que le T.Nfam est difficile pour les sujets de niveau Linguistique faible, 

mais celui-ci n'est pas facile non plus pour les sujets de niveau linguistique fort. 

Ainsi, les sujets des deux groupes semblent utiliser toute sorte de mécanismes 

pour compenser leurs d8ïcultés. Ils ont donc effectué de nombreuses inférences, 

mais de fausses inférences. 

D'autre part, le taux d'erreurs du G.Frt est plus élevé que celui du G.Fbl à 

la lecture du T.Fam, et le taw d'inférences refusées du G.Frt est plus élevé que 

celui du G.Fbl à la lecture mi T.Fam, mais cumparabIe à lecture du T.Nfam En 

particulier, le taux d'élaborations des nijets du G.Frt est beaucoup plus élevé que 

celui des sujets du G.Fbl à la lecture du T.Nfam. Toutefois, ces taw d'erreurs et 



d'inférences rehées  sont très fati1es par rapport au nombre total des propositions 

refùsées (respectivement 7,s vs 3,7 pour les PEr, et 4,8 vs 0,O pour les PT). Ces 

observations pouxraient expliquer que les sujets du G-Fit essaient davanîage de 

reconstruire le sens du texte. 

Les résultats obtenus par les deux groupes, G.Frt et GL1, ont permis de 

démontrer7 encore une fois, que les sujets du G-Frt ont réussi a exploiter leur base 

de contiaissances, soit leurs schémas et leurs connaissances linguistiques, pour 

construire une représentation mentale cohérente de la signification du texte. Ainsi, 

ils ont pu obtenir des scores comparables, plus précisément un peu plus élevés 

que ceux des sujets du G.L1 à la lectine du T-Fam. Il faut rappeler que ces 

derniers ont lu le texte dans la version vietnamienne, soit écrit dans leur langue 

première ou langue maternelle, et qu'ils ont obtenu des scores un peu moins 

élevés par rapport aw sujets du G-Frt (nous allons l'expliquer ci-dessous). 

Cependant, de façon inattendue, il y a un écart entre les résultats obtenus 

par les sujets du G.Fri et ceux du G-LI au rappel de l'ensemble des propositions 

ainsi qu'au rappel des propositions importantes. Nous avons cru initialement que 

les sujets de niveau linguistique fort, soit ceux du G.Frt, auraient des 

connaissances linguistiques se rapprochant des sujets de LI. Ils auraient donc 

surmonte des difECUItés linguistiques en LE et auraient pu atteindre le même 

niveau de compréhension et de mémorisation que les sujets du G.Ll qui n'ont pas 

de difficultés linguistiques, lorsque les deux groupes lisaient un texte a contenu 

culturel familia. Toutefois, il n'en est pas ainsi Les sujets du G.Frt ont rappelé 

un plus grand nombre de propositions en général et de propositions importantes et 

ont effectué un meilleur rappel que ceux du G.LI après la lecture du T.Fam. Le 

rappel du G.Frt était plus cohérent et plus compréhensible que celui du G.Ll. De 



plus, les sujets du G.Ftt ont fait moins d'élaborations que ces derniers. II est 

important de rappeler que les sujets du G-LI cmt lu deux fois plus vite que ceux 

du G-Frt. Ceci pourrait s'expliquer par le f ~ t  que les sujets du G.Ll pensaient que 

le texte à lire leur était fiimilier et ne créait aucM problème linguistique pour eux. 

Ils n'ont pas alors consacré sdEsamment de temps à la lecture du texte et ont 

doué peu d'attention au traitement du texte. Autrement dit, ils ne sont pas 

parvenus à traiter en profadeur des informations présentées dans le texte. Ces 

observations laissent mire que le rappel écrit serait un exercice plus ardu que le 

questionnaire & compréhension pour les lecteurs en L2 d o u  LE. En effet, au 

moment du rappel, les lecteurs doivent consîruïre pas à pas un ensemble de 

propositions sémantiques et utiliser ainsi énormément de ressources cognitives. 

Quant aux scores obtenus pour chaque type de questions, les deux groupes 

ont obtenu des scores presque équivalents tant aw questions textuelles explicites 

qu'aux questions textuelles implicites. Il est vraisemblable de croire que les sujets 

des deux groupes se servent des mêmes stratégies (traitement de haut niveau et 

traitement de bas niveau) au moment du traitement des iiiformations pour élaborer 

des réponses. Cela veut aussi dire que les sujets du G-Frt n'ayant pas de 

difEcdtés Iinguistiques sont capables d'utiliser les mêmes stratégies que ceux du 

G U .  Ces observations sont proches de celles de C A O  (1980) et de Davis & 

Bistodeau (1993) en ce qui a trait a l'utilisation des stratégies des sujets ayant un 

niveau linguistique avancé en L2 et ceux de LI. 

En ce qui conceme les élaborations, tout comme plusieurs recherches 

amcemant les schémas et en particulier les schémas cuiturek, les résultats de la 

présente recherche montrent aussi que les sujets ont tendance à faire des 

élaborations lorsqp'ils lisent un texte présentant un schéma culturel familier. En 



effet, les sujets des trois groupes, G.F* G.Fbl et G.LI, ont fait de nombreuses 

élaborations à la 1-e du texte à ~011;tmu culturel f d e r .  Les propositions 

élaborées représentent enWon 90% des propositions refiisées. Ceci pourrait 

s'expliquer par le fkit qu'su moment d'effectuer le rappel, les sujets se sont 

beaucoup basés sur les schémas qu'ils possèdent. D'autre part, ils ne sont pas 

parvenus à distinguer des informations présentées dans le texte des schémas 

actives en mémoire, ce qui les a amenés à faire beaucoup d'élaborations. 

Autrement dit, ils croient avoir lu certaines informations, mais en réalité, ils les 

ont élaborées. Par exemple, un certain nombre de sujets ont ajouté à leur rappel 

"les feuilles de phrynium" qui sont le plus souvent UEilisées au Vietnam pour 

confectiomer des gâteaux de riz gluant lors de la @te du Tet, lorsqu'ils ont 

rappelé la phrase: "Il y a toujours les gâteaux Ù bme de riz gluant, de soja vert et 

de viande de porc, roulés dans les feuilles". Ou encore, certains sujets ont décrit 

de f w n  très détaillée ce qui se produit au wws de "lofete du génie de la Cuisine 

qui a lieu le vingt-troisième jour du douzième mois". 

En ce qui a trait au temps de lecture, les résultats de la présente recherche 

vont dans le sens de ceux de Armand (1995) et van Dijk & Kintsch (1978) qui 

signalent que le temps de lecture peut être un indice de la profondeur du 

traitement. Les sujets ont doué plus de temps pour lire un texte qu'ils auraient 

jugé difficile. Dans notre cas, les sujets du GFrt ainsi que ceux du G.Fbl ont 

consacré plus de temps à la lecture du T.Nfm qu'a la lecture du T-Fam. En 

d'autres termes, le temps alloué à 1s lecture d'un texte dépend aussi de la 

familiarité de ce dernier. A partu de ces résultats, nous avons pu faire remarquer 

que la vitesse de lecture ne semble pas refléter la performance de compréhension 

et de mémorisabon des sujets, ce que soutiennent certains auteurs. En effet, les 

deux groupes, G.Frt et G.Fbl, se sont accordé autant de temps pour la lecture du 



T.Fam que pour celle du T.Nfam. Mais, la pedbrmance de compréhension et de 

mémorisation du G.Frt est toujours meilleure que celle du G.Fbl tant pour le 

T-Farn que pour le T.Nfam. Ii nous semble que les sujets, face a un texte f i c i l e ,  

ont recours à toutes sortes de mécanismes pour dégager la sipification du texte. 

Ils peuvent diminuer leur vitesse de lecture ou relire, ou encore revenir en arrière 

pour rétablir des informations perdues dans la mémoire de travail, ce qui est prévu 

par le modèle compensatoire de WaIcyk (1 993, 1 995). 

Bien que cette étude n'ait pas utilisé l'habileté de lectine en L1 comme 

covariable dans les tests statistiques, les résultats obtenus par les sujets, en 

particulier par ceux des deux groupes, G.Frt et GXbl montrent que les sujets 

ayant les meiileurs scores au TESTH& (le G.Frt) ont tendance à obtenir de 

meilleures performances de comprehension et de mémorisation tant à la lecture 

du T.Fam qu'à la lecture du T.Nfm. Par ailleurs, leur connaissance de la langue 

est ce qui permet de distinguer les sujets, mais l'écart des rédtats obtenus ne se 

réduit pas entre les deux groupes lorsque le texte est familier. De plus, l'écart ne 

se réduit pas non plus lorsque le texte ne l'est pas. Ceci nous porte à croire que 

l'habileté de lecture en LI, en interaction avec les deux variables connaissances 

linguistiques et schémas culturels, a des effets positifs sur la compréhension et la 

mémorisation des sujets lorsqu'ils lisent un texte en L2 et/ou LE. Dans notre cas, 

les sujets habiles en L1 semblent davantage en mesure de se servir des stratégies 

utilisées en L1 pour extraire des infornations présentées dans le texte. Il serait 

intéressant pour d'autres recherches de préciser l'effet de ce facteur afin de mieux 

mesurer la wmpréhension et la mémorisation de textes en L2 et/ou LE. 

Du point de vue pédagogique, les résultats obtenus combinés avec ceux 

d'autres recherches plus anciennes suggèrent que la construction et le 



d6veloppement des connaisances générales pertinentes, particulièrement des 

connaissances culturelles, jouent un rôle extrêmement important dans 

l'enseignement et l'apprentissage de la compréhension écrite en LE. Comme le 

souligne Carrell (1990): ''Enseigner la lecture en langue étrangère suppose 

d'enseigner des contenus cultureUement pertinents, de fsiciliter l'acquisition de 

schémas culturels pertinents relatifis au contenu". La tâche de l'enseignant est 

donc d'aider les apprenants à acquérir et à développer leurs schémas culturels. 

L'enseignant doit aussi apprendre aux apprenants comment établir des ponts entre 

les connaissances culturelles qu'ils possèdent et les connaissances culturelles 

nouvelles, plus précisément entre les connaissances cultureiles de la langue cible 

et celles de leur langue maternelle. Les auteurs ont proposé plusieurs activités 

Intéressantes teiles que les activités (prélecture, pendant la lecture et après la 

lecture), la construction et le développement des schhas culhnels par 

l'enseignement du vocabulaire, les strategies d'enseignement de compréhension 

en lecture, etc. 

D'autre part, les résultats de la présente recherche confirment également 

que comme les schémas culhnels, les connaissances linguistiques exercent, pour 

leur part, une duence  indéniable sur la compréhension et la mémorisation des 

sujets, même lorsqu'ils lisent un texte à contenu culturel familier. Ainsi, 

l'enseignement de la compréhension en lecture en L2 et/ou LE doit en tenir 

compte. L'enseignant doit donc aider l'apprenant à construire et à développer sa 

base de connaissances linguistiques. Ii doit, d'autre part, mettre en place des 

pratiques appropriées selon le niveau linguistique des apprenants. 

Des observations en ce qui a trait à l'influence de l'habileté de lecture en 

L1 sur la compréhension et la mémorisation de textes suggèrent qu'il paraît 



nécessaire de "concevoir une pédagogie mtégrée de la lecture en L1 et en L2 et de 

tenir compte, dans le choix des sn'atégies mises oeuvre en L2, des réelles 

compétences de lecture de l'apprenant en L1" (Dabene, 1982). 

En deder lieu, MUS dons mentionner quelques remarpes relatives aux 

limites et aux implications éventuelles de la prisente étude. Notre travail 

n'échappe pas aux dangers ou aux limites inhérentes a une recherche 

expérimentale. En effet, aux recherches de ce type, il arrive souvent des sources 

de biais qui peuvent contaminer les résultats d'me f q n  ou d'une autre. Par 

exemple, dans notre cas, il n'y a que deux textes expérimentaux, aussi pouvons- 

nous nous demanda si l'on pourrait avoir les mêmes résultats avec six textes 

expérimentaux, par exemple. De plus, on doit aussi questionner l'équivalence 

quant à la construction du texte 'Tet" en t d u h n t  le texte "Le Tet" du fiançais 

en vietnamien. En effet, malgré le soin qye nous avons pris à l'élaborer, il serait 

difEcile d'éviter des problèmes de fidélité souvent rencontrés lorsqu'on traduit un 

texte d'une langue en une autre. 

D'autres facteurs Limitent les résultats de notre recherche en ce qui 

concerne sa généralisation. En effet, notre échantillon est tiré de la population 

d'une seule université qui pourrait représenter la population étudiante 

universitaire en fiançais langue étrangère, mais qui ne pourrait représenter 

l'ensemble des apprenants en fiançais langue étrangère au Vie-. De plus, il ne 

porte que sur 97 étudiants. Ii nous serait ainsi difficile de généraliser les résultats à 

d'autres populations que la nôtre, les étudiants de niveau universitaire en langue 

étrangère. 



CONCLUSION 



Notre recherche avait pour objectif d'anaiyser et de mieux préciser par la 

suite l'effet des schémas culturels en relation avec les connaissances Iinguistiques 

sur la compréhension écrite en L2 &/ou LE pour des niveaux linguistiques 

différents auprés des étudiants vietnamiens de 4éme année apprenant le fiançais 

comme langue étrangère. D'autre part, nous nous proposions aussi de découvrir à 

quel niveau de connaissances linguistiques un lecteur peut pawenir à dégager du 

sens d'un texte en L2 et/ou LE comme le ferait un lecteur en L1 à la lecture d'un 

texte à contenu culturel familier. 

Ainsi, nous avons choisi d'utiliser comme mesures d'évaluation de la 

compréhension un questionnaire et un protocoIe de rappel qui sont 

complémentaires et qui sont habituellement utilisés dans les recherches portant 

sur les effets des schémas. La distlliction des questions selon leur nature et leur 

complexité (questions textuelles explicites et questions textuelles implicites) a 

permis d'élucider les processus de traitement mis en oeuvre par un lecteur en L2 

et/ou LE durant l'activité de compréhension en lecture. Le choix d'utiliser le 

protocole de rappel et en particulier celui des méthodes d'analyse (analyse 

quantitative et analyse quaJitative) a permis d'évaluer de façon exacte le rappel 

des sujets. 

D'autre part, notre recherche avait wmme objectif d'utiliser des textes 

expérimentaux qui étaient familem et non familiers, mais pas  op familien, ni 



b-es et qui étaient sufikmment longs afin d'éviter ce qui a souvent été 

critiqué en ce qui concerne l'utilisation du matériel expérimental des recherches 

de validation de la théorie des schémas. De plus, il s'agissait de textes presque 

authentiques qyi sont très souvent utilisés dans les classes de langues. 

Par ailleurs, le but de cette etude était aussi de manipuler comme variable 

indépendante la variable lecteur, les aiveaux linguistiques fort et fiuble. En 

partider, la sélection des sujets a été effectuée rigoureusement au moyen d'un 

test d'évaluation du niveau de connaissances lingiiistigues, le TESTCan, qui a été 

conçu pour évaluer le niveau des connaissances linguistiques et qui a été 

normalisé pour une population asiatique. De plus, le niveau de f d a r ï t é  des 

schémas culturels des sujets a été vérifié avant l'expérimentation. 

Les rédtats obtenus permettent de confkner que le niveau de familiarité 

des schémas culturels exerce une influence détexminante sur la compréhension et 

la mémorisation de textes par des étudiants de 4ème année, quel que soit leur 

niveau linguistique (fort et faible). Ainsi, la possession des schémas culturels 

familiers a permis aux sujets de niveaux linguistiques fofi et faible d'obtenir au 

questionnaire de compréhension des scores beaucoup plus élevés à la lecture du 

texte qui leur est familier qu'à la lecture du texte qui ne l'est pas. Elle leur a aussi 

permis de rappeler, après la lecture du texte cultureIIement familier, un bien plus 

grand nombre d'idées en général ainsi que d'idées importantes qu'après la lecture 

du texte culturellement non familier. De plus, les sujets ont fait un meilleur rappel 

aprés la lecture du texte à contenu familier. Ils ont fait beaucoup moins de 

propositions refusées et de propositions emnées à la lecture du texte familier. 



Les résultats permettent aussi de confirmer que les connaissances 

h g i i u t i p ~ ~  pour leur part, constmient un fs~cfeur déterminant de l'augmentation 

de la perfonnimce de compréhension et de rappel des sujets. Les sujets ayant un 

niveau de cormaiss8tlces linguistiques plus élevé ont obtenu des scores nettement 

supérieurs au q y e s t i o ~ e  de comprébdon et ont rappelé une plus grande 

~uantité de propositions et de propositions importantes tant à la lecture du texte 

familier qu'à la lecture du texte non familier. Ils ont aussi fait un meiueur rappel à 

la lecture du texte f d e r  ainsi qu'a la lecture du texte non familier. 

En particulier, les résultats de la présente recherche permettent de 

confirmer que les deux variables schémas culturels et connaissances linguistiques 

idluent toutes deux sur la compréhension et la mémorisation de textes. Ainsi, les 

sujets de niveau linguistique fort ont obtenu les scores les plus élevés à la lecture 

du texte qui leur est familier. Par contre, les sujets de niveau linguistique faible 

ont obtenu les scores les plus faibles à la lecture du texte qui ne I'est pas. De plus, 

on peut aussi obsemer que les sujets de niveau linguistique fort ont obtenu des 

scores équivalents, même un peu plus élevés que ceux des sujets de LI, lorsqu'ils 

lisaient un texte cultwellement familier. 

Les rédtats obtenus aux questions textueIIes explicites et aux questions 

textuelles implicites révèlent aussi que les sujets de niveau linguistique fort ainsi 

que les sujets de niveau linguistique faible sont parvenus à se baser équitablement 

sur leurs schémas culturels et leurs connaissances linguistiques pour extraire des 

informations apportées par le texte. On peut, d'autre part, observer que lors du 

traitement des informations, les processus cognitifs mis en oeuvre par les sujets de 

niveau Iinguïstique fort en LE et ceux de L1 sont presque les mêmes. Autrement 

dit, les sujets de niveau linguistique fort en LE sont capables d'utiliser les mêmes 



stratégies que ceux de LI pour dégager la sigdication du texte lorsqu'ils lisent un 

texte famifier. 

Toutefois, contrairement aux attentes, les sujets de niveau linguistique fort 

en LE ont obtenu des scores plus élevés que ceux de L1 au rappel de I'ensemble 

des propositions ainsi qu'au rappel des propositions importantes. Ces obse~~ations 

sont susceptibles d'être expliquées par le fait qw les sujets de L1, en pensant que 

le texte était trop familier et qu'il ne créait aucim blocage linguistique, se sont 

donné très peu de temps pour la lechne du texte et ont alloué peu d'attention au 

traitement des informations présentées dans le texte. 

Enfin, les résultats de la présente étude ont apporté une contribution 

importante en précisani que les schémas culturels et les ~~nnaissances 

linguistiques constituent deux composantes cruciales du processus de 

compréhension de textes en L2 et/ou LE. En effet, le niveau de familarité des 

schémas culturels exerce un effet décisif tant sur le niveau linguistique fort que 

sur le niveau linguistique faïble. Le niveau linguistique, pour sa part, idluence 

non seulement la compréhension et la mémorisation d'un texte à contenu culturel 

non familier, mais également celle d'un texte à contenu culturel familier. Ainsi, 

un lecteur en L2 etlou LE, au moment du traitement des infirmations, doit faire 

appel autant aux connaissances liapuistiques qu'aux connaissances conceptuelles, 

soit les schémas, pour construire une représentation mentale cohérente de la 

signification de ce qui est dit par le texte. De plus, les résultats obtenus montrent 

aussi que les schémas cultureis exercent même un effet déterminant sur la 

compréhension et la mémorisation des sujets de niveau très a v d  en LE. En 

outre, les résultats obtenus montrent pour la première fois que les sujets de niveau 

linguistique fort (dans cette recherche, les étudiants de 4éme année apprenant le 



h p i s  comme langue étrangère) sont parvenus à dégager du sens d'un texte 

comme le f e t  un lecteur en LI et ont atteint le même niveau de compréhension 

que ce demier. De plus, nos résultats ont aussi fourni des indices utiles en ce qui a 

trait au rôle de l'habileté de lectine en L1 dans la compréhension et la 

mémorisation des textes écrits. En effet, les lecteurs plus habiles en LI tendent à 

obtenir de meilleures performances tant pour le questionnaire de compréhension 

que pour le rappel. Ces résultats seraient vraiment d e s  pour les didacticiens et 

les enseignants de langues. Ainsi, ils doivent être conscients du rôle fondamental 

joué par ces deux types de connaissances dans le processus de compréhension de 

textes en L2 ethu LE. En outre, les résultats suggèrent aussi que les études sur la 

compréhension en lecture doivent prendre en compte simultanément les 

caractéristiques du texte, les connaissances linguistiques et les schémas dont 

dispose le lecteur. 

Les conclusions avancées dans la présente étude sont évidemment 

tributaires des conditions dans lesquelles s'est déroulée l'expérience. Il serait 

souhaitable de reprendre cette même expérience auprès d'un nouvel échantillon 

de sujets et de recueillir des données au moyen d'un autre instrument de mesure, 

un autre type de questionnaire et un autre type de rappel. Il serait aussi intéressant 

de recourir à un autre mode d'investigation, un protowle de pensée à haute voix 

par exemple, afin d'élucider davantage les processus cognitifk mis en oeuvre par 

un lecteur en L2 et/ou LE lors du traitement d'un texte présatant un schéma 

familier en général et un schéma culture1 familier en particulier. Finalement, il 

serait nécessaire d'interroger les sujets sur les différents aspects reliés à la 

compréhension d'un texte en L2 etlou LE. 
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TEST D~ÉVALUATION DE LA FAMILIARFITÉ DES S ~ M A S  CULTURELS 

Voici un questionnaire de huit questions (chaque question composée de quatre 
sous-questions) concernant les &es à travers le monde. Vous allez répondre aux 

questions ci-dessous en mcerclam les lettres appropriées sur votre FEUILLES DE 
RÉPONSES. Renez le temps de remplir le questionnaire! Vous avez tout le temps que 

vous vouiez 

1. Avez-vous déjà entendu parler de le fete de la Pure Clarté? 

a) Oui 
b) Non 

1.1. Quelle est la nature de la fëte? 

Encerclez la bonne réponse 
a) Religieuse 
b) Nationale 
c) Familiale 
d) Publique 
e) Autre 

f) Ne sais pas 

1.2. En quelle saWn se déroule la Ete? 

Encerclez la bonne réponse 
a) Auprintemps 
b) En été 

c) En autonme 
d) En hiver 
e) Ne sais pas 



Encerclez la bonne réponse 
a) Un jour 
b) Dewcjours 
c) Troisjours 
d) Quatre jours 
e) Cinq jours 
f) Phisde cinqjours 
g) Nesaispas 

1.4. Que fhit-on à l'occasion de la fae? 

Encerclez le phs de bonnes réponses possibles? 
Ski de fond 
Construction des monuments de glace 

On décore la maison des sentaices paraIldes 
Parade de chars allégoriques 

Patinage artistique 

Course à pied 
Les ennints se déguisent et passent de porte en porte pour recevoir de 
l'argent et des Wdises  
Les femmes jeûnent la veille de la Ete 
Les hommes a les &ts chantent et dansent autour d'un grand feu 
Les enfants reçoivent souvent de I'argent pour les étrennes 

Glissades 

On Mgte et nettoie les tombes des ancêtres 
ûn se rend visite, entre amis et vois&, en échangeant des voeux de 
bonne année 
Les hommes rabattent sur leurs épaules, les pans de leurs coshunes 
Briiler des pétards 
On jeûne et on fi& des prières 



2. Avez-vous déjà entaidu parler de la chinoise des amoureux? 

a)  Oui 

b) Non 

2.1, Quene est la nature de la me? 

Encerclez la bonne réponse 
a) Religieuse 
b) Nationale 
c) Fanniliale 
d) Publique 
e) Autre 

f )  Ne sais pas 

2.2. En quelle saison se déroule la fëte? 

Encerclez la bonne réponse 
a) Au printemps 
b) Enété 
c) Enautomne 
d) En hiver 
e) Ne sais pas 

2.3. Queiie est la durée de la fète? 

Encerclez la bonne réponse 
a) Un jour 
b) Deuxjours 
c) Troisjours 
d) Quatrejours 
e) Cinq jours 
f) Phu de cinqjours 
g) Ne sais pas 



2.4. Que fàit-on à l'occasion de la B e ?  

Encerclez le plus de bonnes réponses possibles? 
Ski de fond 
Construction des monnments de glace 
On décore la maison des sentences parallèles 
Parade de chars allégoriques 
Patinage arbstique 
Course f pied 
Les enfànts se déguisent et passent de porte en porte pour recwoir de 
i'argent et des fiimdises 
Les femmes jeûnent la v d e  de la fëte 
Les homes  et les d t s  chantent et dament autour d'un grand feu 
Les enfants reçoivent souvent de I'argent pour les &rennes 

Glissades 
On visite et nettoie les tombes des ancêtres 
On se rend visite, entre amis et voisins, ai échangeant des voeux de 
bonne année 
Les hommes rabattent sur leun épaules, les pans de leurs costumes 

Brûler des pétards 
On jeûne et on fàit des prières 

3. Avez-vous déjà entendu parler de la fête de I'Hanoween? 

a) Oui 
b) Non 

3.1. Quelle est la nature de la Be? 

Encerclez la bonne réponse 
a) Religieuse 
b) Nationale 
c) Famüiale 
d) Publique 



e) Autre 

f) Nesaispas 

3.2. En quelle saison se déroule la 

Encerclez la borne réponse 
a) Auprintemps 
b) En 6 é  
c) Enautomne 
d) Enhiver 
e) Ne sais pas 

Encerclez la bonne réponse 
a) Un jour 
b) Deuxjours 
c) Trois jours 
d) Quatre jours 
e) Cmqjours 

f) Phs de cinq jours 
g) Ne sais pas 

3.4. Que fàh-on a l'occasion de k fëte? 

Encerclez le phs de bonnes réponses possiles? 
a) Skidefond 

b) Constxuction des monuments de giace 

c) On décore la maison des sentences parallèles 
d) Parade de chars allégoriques 
e) Patinage artistique 
f )  Course à pied 

g) Les ennints se déguisent et passent de porte en porte pour recevoir de 
i'argent et des fiianàises 



Les femmw jeûnent la veille de la fête 
Les hommes et les enfants chantait et dansent autour d'un grand feu 
Les enfànts reqoivent souvent de l'argent pour les étrauies 
Glissades 
On visite et nettoie les tombes des ancêtres 

(ni se rend visite, entre axnk et voisins, en échangeant des voeux de 
bonne année 

Les hommes rabattent sur leurs épaules, les pans de leurs costumes 

Brûler des pétards 
On jeûne et on âiit des prières 

Avez-vous déjà entendu parler de la fète du mouton à Garoua? 

a) Oui 
b) Non 

Quelle est la nature de la M e ?  

Encerclez la borne réponse 
a) Religieuse 
b) Nationale 
c )  Famifiale 
d) Publique 
e) Autre 
f) Ne sais pas 

4.2. En quene saison se déroule la fête? 

Encerclez la bonne réponse 
a) Auprintemps 
b) Enété 
c) Enautomne 
d) En hiver 
e) Ne sais pas 



4.3. Queiie est Ia durée de la fëte? 

Encerclez la bonne réponse 
a) Un jour 
b) Deux jours 
c) Trois jours 

d) Quatrejours 
e) Cmq jours 
f) Plus de cinq jours 

g) Ne sais pas 

4.4. Que W o n  a l'occasion de la fëte? 

Encerclez le plus de bonnes réponses possbles? 
Ski de fond 
Construction des monuments de &ce 
On décore la maison des sentences parallèles 

Parade de chars allégoriques 
Patinage -que 

Course à pied 

Les &ts se déguisent et passent de porte en porte pour recevoir de 

l'argent a des £%andises 
Les femmes jeûnent la veille de la Ete 

Les hommes et les eafants chantent et dansent autour d'un grand feu 

Les enfànts reçoivent souvent de l'argent pour les étrennes 

Glissades 
On visite et nettoie les tombes des ancêtres 
On se rend visite, entre amis et voisins, en échangeant des voeux de 

bonne année 
Les hommes rabattent sur leurs épaules, les pans de leurs coshimes 

Brûler des pétards 
On jeûne et on fàit des prières 



5. Avez-vous déjà entendu parler de la fête du Grand Pardon? 

a) Oui 

b) Non 

5.1. Quene est la nature de la fëte? 

Encerclez la bonne réponse 
a) Religieuse 
b) Nationale 
C) Familiale 
d) Publique 
e) Autre 
f )  Ne sais pas 

5.2. En queue saison se déroule la me? 

Encerclez la bonne réponse 
a) Auprintemps 
b) Enété 
c) En automne 
d) En hiver 
e) Ne sais pas 

5.3. Quelle est la durée de la B e ?  

Encerclez la bonne réponse 
a) Un jour 

b) Deux jours 

c) Trois jours 

d) Quatrejours 
e) Cmqjours 

f) Plus de cinq jours 

g) Ne  sais pas 



5.4. Que fi&-on a l'occasion de la me? 

Encerclez le plus de bonnes réponses possibles? 
Ski de fond 
Construction des monuments de glace 

On décore la maison des sentences parallèles 
Parade de chars allégoriques 
Patinage artistigue 
Course a pied 
Les enfrints se déguisent et passent de porte en porte pour recevoir de 
l'argent et des fiiimdises 
Les fémmes jeûnent la veine de la fëte 
Les hommes a les enfants chantent et dansent autour d'un grand feu 
Les enfants reçoivent souvent de l'argent pour les étrennes 
Glissades 

On visite et nettoie les tombes des ancêtres 
On se rend visite, entre amis et voisins, en échangeant des voeux de 
bonne année 
Les hommes rabattent sur leurs épaules, les pans de leurs costumes 
Brûler des pétards 
On jeûne et on &it des priéres 

6. Avez-vous déjà entendu parler du Carnaval de Québec? 

a) Oui 

b) Non 

6.1. Quelie est la nature de la fête? 

Encerclez la bonne réponse 
a) Religieuse 
b) Nationale 
c) Familiale 
d) Publiqye 



e) Autre 

f )  Nesaispas 

Encerclez la bonne réponse 
a) Auprintemps 
b) Enété 
c) En autonme 
a) Enhiver 
e) Ne sais pas 

Encerclez la bonne réponse 
a) Un jour 
b) Deuxjours 
c) Trois jours 
d) Quatre jours 
e) Cinqjours 
f) Plus de cinq jours 
g) Ne sais pas 

6.4. Que £kit-on à l'occasion de la Be? 

Encerclez le p h  de bonnes réponses possibles? 
a) Ski de fond 

b) Construction des monuments de glace 

c) On décore la maison des sentences parallèles 

d) Parade de chars allégoriques 
e) Patinage &que 

f )  Course à pied 

g) Les enfants se déguisent et passent de porte en porte pour recevoir de 
l'argent et des niandises 



Les femmes jeûnent h veine de ia fète 
Les hommes et les 6 t s  chantent a dansent autour d'un grand feu 
Les d t s  reçoivent souvent de l'argent pour les étrennes 
Gfissades 
On visite et nettoie les tombes des ancêtres 

On se rend visite, entre amis et voisins, en échangeant des voeux de 
bonne année 
Les hommes rabattent sur leurs épaules, les pans de leurs coshimes 
Brûler des pétards 
On jeûne et on fàit des prières 

Avez-vous déjà entendu parier de la fëte des Conscrits? 

a) Oui 
b) Non 

Quelle est la nature de fa fête? 

Encerclez la bonne réponse 
a) Religieuse 
b) Nationale 
c) Fami'liale 
d) Publique 

e) Autre 
f) Nesaispas 

7.2. En quelle saison se déroule la fête? 

Encerclez la bonne réponse 
a) Au printemps 
b) En été 

c) En automne 
d) En hiver 
e) Ne sais pas 



7.3. Qude est la durée de la e e ?  

Encerclez la bonne réponse 
a) Un jour 
b) Daixjoun 
c)  Trois jours 
d) Quatre jours 
e) Cinqjours 
f) Plusdecinqjours 
g) Nesaispas 

7.4. Que fkit-on a l'occasion de la Ete? 

Encerclez le plus de bonnes réponses possiles? 
Ski de fond 
Construction des monuments de glace 
On décore la maison des sentences parallèles 
Parade de chars allégoriques 
Patinage d q u e  
Course a pied 
Les m h t s  se déguisent et passent de porte en porte pour recevoir de 
l'argent et des h d i s e s  
Les fennnes jeûnent la veine de la 
Les hommes et les &ts chantent et dansent autour d'un grand feu 
Les e&ts reçoivent souvent de l'argent pour les étrennes 
Glissades 
On visite et nettoie Ies tombes des ancêtres 

On se rend visite, entre amis et v o ~ s ,  en échangeant des voeux de 
bonne année 
Les hommes rabattent sur leurs épaules, les pans de leurs coshimes 

Bnila des pétards 
On jeime et on fhit des prières 



8. Avez-vous déjà entendu parler du Tet Nguyen Dan? 

a) ûui 

b) Non 

8.1. Quene est la nature de la &e? 

Encerclez la bonne réponse 
a) Religieuse 

b) Nationale 
c) Familiale 
d) Publique 
e) Autre 

f) Ne sais pas 

8.2. En quelle saison se déroule la fae? 

Encerclez la bonne réponse 
a) Auprintemps 
b) Enété 
c) En automne 
d) En hiver 
e )  Ne sais pas 

8.3. Queile est la durée de la me? 

Encerclez la b o ~ e  réponse 
a) Un jour 
b) Deuxjours 
c) Trois jours 
d) Quatrejours 
e) Cinqjours 
f )  Phu de cinq jours 
g) Nesaispas 



8.4. Que fàit-on à I'occasion de la &e? 

Encerclez le plus de bonnes réponses posgbles? 
Ski de fond 
Construction des monuments de glace 
On décore In maison des sentences paraileIles 
Parade de chars aîIégonques 
Patinage artistique 

Course à pied 
Les &ts se déguisent et passent de porte ai porte pour recevoir de 
i'argent et des k d i s e s  
Les fermnes jeûnent la veine de la Ete 
Les hommes et les enfants chantent et dansent autour d'un grand feu 
Les enfànts reçoivent m e n t  de i'argent pour les etrennes 
Glissades 

On visite et nettoie les tombes des ancêtres 
On se rend Msite, entre amis et voisins, en échangeant des voeux de 
bonne année 

Les hommes rabattent sur leurs épaules, les pans de leurs costumes 
Briiler des pétards 
On jeîme et on fàit des prières 
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Nom et prénom: Classe: 

Notez I'mstant du deôut de votre lecture et ailez iire le texte. 

heures minutes 

- - 

Le Têt 

Le Têt est la fëte traditionnelie la phis chère des Vietnamiens. Aussi la 

préparation de ces festivités absorbe-t-eiie une grande part de leurs ressources et toute 
leur énergie pendant quelques d e s .  Le mot Têt est une distorsion de tiet, terme 
signifiant L'appehtion complète, Têt Nguyên Dan, ou du Premier Matin 
de l'annéey', fàit référence au début de l'année haire qui tombe entre le solstice d'hiver 
et l'équinoxe du printemps. 

Les rites du Têt débutent une semaine avant le jour de l ' h  Le vingt-troisième 
jour du douzième mois, selon le tradition, on oflie des auits fiais et des mets au génie 

de la Cuisine ou génie du Foyer qui part rendre compte a l'Empereur de Jade de l'état 

du monde terrestre et de l'activité des M e s .  li reviendra au foyer la veille du Nouvel 

An. Son absence symbolise la mort de la Nature pendant Phiver et son retour marque 
son rajeunissement et son renouveauU 

En fàit, h iae commence à partir du premier jour de janvier haire, mais on 

doit s'y préparer phisieurs jours, même phsieurs semaines, à l'avance. On nettoie la 
maison, on renoweile sa garde-robe, on paie ses dettes. Les dernières heures sont 
mtensément animées par les achats et la confection des mets traditionnels Ii y a 
toujours les gâteaux à base de riz ghiant, de soja vert et de viande de porc, rodés dans 
des feuilles. La viande de porc peut également fisire place au sucre. Ces gâteaux 
traditionnels de riz gluant ne peuvent pas manquer aux repas de H e  lors du Têt. 



Comme l'année commence par le Tît, cm range et décore la maisnn de fàçon à 
accueiIlir le printemps dans une bonne et joyeuse ambiance. Sur l'autel de chaque 
H e  se trouvent toujours mi 'phteau de cinq fMs" et de benes fleurs. Au Nord on 
doit absohiment ajouter une bmche de pêcher à fleurs roses et au Sud une branche de 
pamassie a fleurs jaunes. 

L'un des temps forts du Tet est le moment où i'on décore le salon de sentarces 
paraiièles écrites à l'encre noire sur papier rouge, soit en caractères c h o i s  
traditionnels, soit en &rime Metnamienne. Les sentences énoncent des principes de 
sagesse popuiaire ou bien des voeux de bonheur, de lmgarité et de prospérité. 

Une fois tous ces préparatifk terminés, les Vietnamiens attendent calmement 
l'arrivée du printemps. Le dernier jour de l'année, a minuit, des pétards résonnent 
partout, chez chaque M e ,  tant en ville qu'à la campagne. Autrefois, on brûlait des 

pétards pour chasser les fiintômes et les démons, mais aujourd'hui c'est pour rendre la 

fëte phis joyeuse et phis animée. Les ancêtres sont solenneîlement accueinis à la 

première heure du jour de l'An. Des oEandes de noumhire préparées avec soin, 
accompagnées de baguettes d'mcms sont disposées sur l'autel ances~aL Le culte des 

ancêtres perpétue un complexe émotionnel a u s i  mtense que possible, liant d'une fkçon 
indissoluble les vivants et les morts d'une même H e .  

En effef les Vietnamiens croient que non seulement le mort mais aussi le rituel 

orne le chemin à la vie fimire. Car ce duel  peut continuer le t r d e r t  de vie ou de 

puissance dont le mort a besom pour rester éternel et bénir ou protéger le vivant. Cela 
explique pourquoi les Vietnamiens croient aux morts, tandis que les Ofcidentaux ne 
croient qu'à ia moIt. 

Les trois premiers jours de l'année sont consacrés à l'invitation des ancêtres, 
aux visites fidiaies, aux hommages rendus par les élèves et disciples à leurs 
professeurs a m e s .  On se rend aussi des visites, emtre voisins et amis, en échangeant 
des voeux de bonne année. Selon la croyance, tous les actes de wnnnencement de 
l'année nouvelle paraissent avoir une certaine aiEnité mquiétante ou prometteuse 
susceptiïle d'engager l'avenir. Le premier venant fouler le sol domestique doit être une 

personne heureuse qui apportera a la fàmüle la chance pour l'année entière. Le premier 



jour de M n ,  on évite de balayer la maison en pensant que cela risquerait de chasser le 

génie de la Richesse. Ji ne fiut surtout pas se mettre en colère ou cassa des objets 
pendant ces trois jours, sinon l'année iisque de ne pas être bénéfique. Ii en est de même 

pour la première sortie et la reprise de toutes les activités quotidiennes après le congé 
sacré qu'on CéIe'brait par les cérémonies "d'ouverture''. 

Pendant les jours de fête se déroulent phisieurs autres activités. Les gens vont 

au temple et à la pagode, surtout les personnes âgées. Jeunes gens a jeunes fiDes 
profitent de cette occasion pour chercher la personne de leurs rêves. Quant aux enfànts, 
ce sont peut-&re ew les pius heureux Ils attendent avec impatience Parrivée mi Têt. 
Pour eux, le Têt signifie des vêtements net& l'argent des étrennes, des pétards, des 

jeux de toutes sortes. 

La période de fete est vraiment celle de coutumes, de loisirs, de distractions, de 
jeux de cartes, d'échecs et de hasard, etc. Efle peut durer actueiiement dans certaines 

régions jusqu'au septième jour. Dans le temps c'était pour tout le premier mois entier. 
En général, les célèbrent le Têt pendant trois jours. Le quatrième jour, les 
famtlles font leurs adieux aux ancêtres. 

Le Têt Nguyên Dan est pour les Vietnamiens la pius grande fëte de l'année. Il 
est une occasion de retrowailles importante pour chaque f8miIe. Sa profonde 
Spification est décidément un accueil du renoweau céleste, une commémoration 
ancestrale7 une vénération des défunts ainsi qu'un partage d'amour, de joie et d'espoir, 
une libération de soucis a d'angoisse parmi les vivants dans la bénédiction céleste. 

Inscrivez ci-dessous i'instant de la @J de votre lecture: 

heures minutes 

Retmmtez lé lade au professeur et passez au ra~pei énit et au grreSfEOnnaiie! 



Version expaimentale 

RAPPEL ÉCRIT 

(Texte 1: Le Tet) 

NOM: 

CLASSE: 

DATE: l 

0 Écrivez en vietnamien tout ce que vous vous rappelez à partir du texte que vous avez hi. 
Vous powez d i sex  des phrases et des mots tels oueh dans le texte ou vos promes mots. 

O Mettez le texte dans le même ordre que celui du texte hi en rédigeant des rappels. 
Utilisez I'es~ace ci-dessous pour rédiger des rappels. 



Ouestionnaire du texte 1 : Le Tet 

Voici un questiOIII18iTe de 24 questions à chok muniples; pour répondre à chaque 

question, vous n'avez à encercler qu'une sede lettre correspondant à la réponse 
que vous trowez la meiIieure sur votre FEUILLE DE RÉPONSES 
Répondez bien à toutes les questions sans revenir en amère 
Si vous n'êtes pas cataîn(e), inscrivez ce que vous paisez être la meilleure réponse 
Lisez attentivement chaque question en entier avant d'y répondre 

1. Quelle est la durée de la me? 

a) 3 jours 

b) Entre 4 et 7 jours 

c) Entre 10 et 15 jours 

d) Entre 20 et 30 jours 
e)  Plus de 30 jours 

2. Quelles fleurs les Vietnamiens préerent-ils utiliser pour décorer la maison 
(appartement ) pendant le Tet ? 

a) Les Vietnamiens du Nord préfêrent les lotus et les Vietnamiens du Sud, les 
fleurs de pamessie. 

b) Les Vietnamiens du Nord préférent les fleurs de pêcher et les Vietnamiens 
du Sud, les fleurs de pamassie. 

c) Les Vietnamiens du Nord préferent les fleurs de pêcha et les Vianamiens 
du Sud, les violettes. 

d) Les Vietnamiens du Nord préferent les roses a les Vietnamiens du Sud, les 
fleurs de pamassie. 

e) Les Vietnamiens du Nord préfèrent les fleurs de pêcher et les Vietnamiens 
du Sud, les orchidées. 



3, Selon le texte, les gâteaux de riz gluant peuvent être confectionnés à partir 

a) du riz ghiant, du porc, du soja vert et de l'oignon. 

b) du soja vert, du riz ghiant, du sel a du porc. 

c) du porc, du sucre, du riz gluant et du soja. 

d) champignon noir, du riz ghiant, du porc a du soja vert. 

e) du riz ghiant, du porc, du poivre et du soja vert. 

4. Pourquoi Met-on de balayer la maison le premier jour de l'An? 

a) Car le génie de la Richesse c a d  des malheurs a la famille. 

b) Car cela pourrait mettre en culére le génie de la Richesse. 

c) Car le génie de la Richesse partirait. 

d) Car cela pouirait réveiIler le génie du Foyer. 
e) Car c'est un tabou. 

Les Vietnamiens croient aux morts 

a) en pensant que le mort ouvre le c h e h  à la vie fùture du vivant. 

b) en pensant que le mort peut nuire au vivant. 

c) en pensant que le mort peut protéger et aussi niire mourir le vivant. 

d) en pensant que le mort ne meurt pas a peut bénir ou protéger le vivant. 

e) en pensant que le mort apparaît au vivant. 

6. Les d e s  du Tet Nguyen Dan commencent 

a) deux semaines avant le premier jour de l'An 

b) une semaine avant le premier jour de l'An. 

c) le vingt-sept du douzième mois haire. 

d) un mois avaat le premier jour de l'An 

e) une semaine après le premier jour de l'An. 



7. Pourquoi le Tet prend4 beaucoup de temps aux Vietnamiens? 

a) parce qu'on doit préparer des sentences pardeieq acheter des vêtements a 
d i o n n e r  des mets traditionnels. 

b) parce qu'on travde jusclu'au dernier jour de I'année pour faire des achats 
et pour payer des dettes. 

c) parce qu'on doit ranger le maisan, f%re des achats et confectionner des 
mets traditiomels. 

d) parce qu'on doit acheter des vêtements, conféctio~er des mets 

traditiomeis et d e r  paya des dettes . 
e) parce qu'on doit fàire des achats et préparer des mets traditionneis et des 

M s  fiais au génie de la Cuisme. 

8. Pourquoi les enfents amient-ils I'afzivée du Tet? 

a) parce qu'ils seront avec leurs parents pour longtemps. 

b) parce qu'ils auront de beaux vêtements a de l'argent pour les étrennes. 

c) parce qu'ils auront beaucoup de temps pour fiire du sport. 

d) parce que leurs professeurs leur feiont fhire du campmg. 

e) parce qu'ils auront des friandises et de I'argent pour les étrennes. 

9. Parmi les énoncés suivants, lequel conserve mieux I'idée du texte? 

a) Le Tet est vraiment une période joyeuse et heureuse à laquene on doit se 
préparer plusieurs jours à I'avance. 

b) Le Tet est vraiment une période de rassemblement à laquelle on doit se 
préparer phisieurs jours à l'avance. 

c) Le Tet est une période fort sacrée à laquelie on doit se préparer phisieus 
jours a l'avance. 

d) Le Tet est vraiment une paiode à la fois joyeuse et grave à laquelie on doit 

se préparer phisieurs jows à i'avance. 

e) Le Tet est une grande période de loisirs et de distractions à laquelle on doit 
se préparer phisieurs jours à l'avance. 



IO. Quel est le but principal du texte? 

a) De convaincre 

b) D'argumenter 
c) De donner de l'information 
d) De confirmer quelque chose 

e) De faire des critiques 

11. Pourquoi &&et-on de cassa des objets les jours de la 

a) Parce que les membres de la famine poumient attraper des maladies. 

b) Parce que cela pourrait causer des quereiles fivmniaies. 

c) Parce qu'on pense êcre malchanceux durant Ia nouvelle année. 

d) Parce que cela N q u e  de chasser le génie de la Richesse. 

e) Parce que cela annonce quelque chose de dangereux. 

12. Le premier visiteur qyi, selon la croyance, h c h i t  le s e d  d'une maison le premier 
jour de l'An doit être 

a) une personne heureuse et chaleureuse. 

b) une personne riche et heureuse. 

c) une personne chanceuse et heureuse. 

d) une personne heureuse et qui porte chance. 

e) une personne chanceuse et gentille. 

13. D'après vous, ii s'agit 

a) d'un texte publicitaire 
b) d'un commentaire 
c) d'un reportage 
d) d'un récit 
e) autre 



14. Quels sont les mots cpi, selon le texte, s'associent le mieux ensemble? 

a) v o m  sentences, prospérités, bonheur* longévité 

b) sentaices, rouge, Vietnamiens, autei., wner 

c) chinois, décoration, sentences, maison, longévité 

d) sentences, printemps, &er9 décoration, bonheur 

e) sentences, printemps, inonca, chance, prospérités 

15. Choisissez l'énoncé qui conserve le mieux l'idée du texte. 

a) Le Tet est vraiment la des enfants. 

b) Des pbards sont synonymes du Ta. 

c) On ne peut parler du Tet sans parler des gâteaux de riz ghiant. 

d) Le Tet est synonyme de l'arrivée du printemps. 
e) Le Tet est synonyme de la de l'hiver. 

16. Quel est le synonyme du mot 'Yrenoweau" cité dans le texte? 

a) remise à neuf 
b) retour du printemps 
c) rénovation 
d) renouvellement 
e) renaissance 

17. A qui s'adresse ce texte? 

a) A des touristes 

b) A un public non-spécialiste 
c) Auxménagères 

d) Aux Vietnamiens qui vivent a l'étranger 
e) À des historiais 



18. Quelle phrase résime mieux l'idée générale du texte? 

a) L'année, pour les Vietnamiens, commence par le Tet. 

b) Le Tet est la fète traditionnene la p b  chère aux Vietnamiens. 

c) Le Tet demande beaucoup de préparatifs. 

d) Les Vietnamiens attendent calmement I'arxivée du printemps. 

e) Pendant les jours de fête se déroulent plusieurs activités. 

19. Le Tet est pour les Vietnamiens la fête la plus mipoxtmte de I'année, 

a) parce que la préparation de ses activités absorbe une grande part de leurs 
ressources et de leur énergie. 

b) parce que c'est le plus miportant rendez-vous des fiundles avec leurs 

ancêtres. 

c) parce que c'est une occasion de retrouvailles miportante pour chaque 
Eimrlle. 

d) parce que c'est la période de fëte la phis longue et la p h  joyeuse de 
l'année des Vietnamiens. 

e) parce que c'est la rencontre ia pius importante des vivants avec les morts 

d'une même famille. 

20. Parmi les activités suivantes, lesquelles sont citées dans le texte? 

a) décoration de la maisnn, jeux de hasard, visites nImiliales, visites des 
tombeaux des ancêtres, échecs, confection des mets traditioneis. 

b) confection des mets traditionels, jeux de cartes, décoration de la maison, 

M e s  fimihies, jeux de hasarà, échecs. 

c)  confection des mets tniditionels, jeux de cartes, décoration de la maisnn, 

adieux aux ancêtres, échecs, +es des beaux sites. 

d) décoration de la maison, jeux de hasard, jeux de cartes, visites fàmihdes, 
achat d'encens et fleurs, confection des mets traditionels. 

e) confection des mets tradition&, jeux de cartes, décoration de la maison, 
combat de coq, visites âimiüales, échecs. 



21 D'après le texte, quels sont les mots qui ont une étroite relation entre eux? 

a) aute& bougie, ancêtres. 
b) sentences, autel, p é t a .  
c) autel, encens, offiandes. 
d) aute&, mets, maison 
e) autel, porte, ancêtres 

22. Pour combien de temps le génie de la Cwsme part4 au ciel? 

a) Un jours 
b) Une année 

c) Une semaine 
d) Une période indéterminée 

e) hi vingt-troisième jour jusqu'à la fin de la 

23. D'après le texte, on voit sur l'autel de chaqye fàdlle lors du Tet 

a) des ofiandes de nomhre7 des fiuits, des encens et des fleurs. 

b) des M s ,  des encens, des bougies et de l'agent pour étrennes. 

C) des ofindes de nounhue, des pétards, des fh&s et des encens. 

d) des gâteaux de riz ghiant, des M s 7  du poulet bouilli et des encens. 

e) des ofiandes de nourriture, des M s ,  des bougies et des encens. 

24. Dans quel but bdaït-on autrefois des pétards? 

a) Pour chasser des esprits néfàstes 
b) Pour accueillir les ancêtres 

c) Pour rendre la fëte phs  joyeuse 

d) Pour annoncer une autre année 

e) Pour briser le silence de la nuit 







- - - -- - - - . 

Nom et prénom: Classe: 

Notez l'instant du début de votre lecture et allez lire le texte. 

heures minutes 

Le Carnaval de Québec 

Le Camaval de Que'bec est le plus important amaval d'hiver au monde. Depuis 
1954, chaque hiver voit la d e  de Québec se transformer en musée théâtre à ciel ouvert 
où une foule d'activités, de spectacles et d'expositions sont proposés. Le caaiaval a fieu 

au de%ut du mois de féMier par la traditiomeIIe cérémonie d'owerhire où est 
couronnée la reine, qui domine symboliquement toutes les festivités. Les sources du 

Carnaval de Que'bec remontent encore à  ès lom dans les coutumes hivernales léguées 
par nos ancêtres pionniers et colons. 

A l'origine, le contenu du Carnaval reflétait les pratiques et les moeurs de nos 

ancêtres en soulignant phisieurs de leurs activités quotidiennes. C'est ainsi qu'en 1894 

on organisa des courses en raquettes, des bals populaires, des compétitions de curling et 

de souque a la corde. Aujourd'hui, la programmation du Camaval crée une sorte de 

symbiose entre folklore, traditions séculaires et activités contemporaines. 

Chaque édition du Carnaval présente de nouveaux éléments et en voit 

disparaitre d'autres, tandis que certaines activités réapparaissent de fàçon cyclique. Par 
exemple en 1995, la souris Mickey est venue partager le règne du Bonhomme Camaval, 
ce pansu personnage aux blanches rouhues qui ne trône d'ordinaire qu'avec In reine. 

Pour I'occasion, Mickey s'est fait accompagner de sa concubine Mmnie et de leurs 
copains. Ce sont des vedaes venues directement de Walt Disney World. 

A tous les mois de janvier, on érige une imposante construction de neige et de 
glace qui fàit coqs avec les fortifications de la vine. L'apparence de la construction 
varie au gré du thème du Camaval. En effet, le palais de glace de 1995, inspiré de Walt 
Disney, était vraiment un bâtiment féériqye. 



Non loin de ïà, à l'entrée des plames d'Abraham, il y a des compétitions de 
sculptures sur neige qui se soldent d'habitude p u  une grande hale mtemationale. Avec 
les autres monuments de &ce a de neige qu'on retrouve autour du Palais et un peu 
partout dans la vine, ces scuiptures forment rune des attractions les phas spectaculaires 

du Camaval 

Il fiut V O ~ T  avec queRe adresse artains saiipteurs réassissent à accomplir ces 
oeuvres prkaires, souvent magistrales. Une fois la nuit tombée, des jeux d'éciairages 
balaient d'ombres et de iumière ces monuments qui deviennent alors semblables à des 

stèles verglacées ou habinées de h s .  Bien que phisieurs de ces créations méritent la 

p é r d é ,  toutes sont destinées a se fondre dans l'anonymat dès que les carnavaleux 
auront remisé leur tuque et leur ceinture Bichée. 

Parmi les autres manifestations fort counies figurent les deux défilés de nuit, 

présentés dans la soirée de chaque samedi du calendrier des festivités. L'an dernier, une 
foule de près de 125000 personnes s'étaient entassée pour assister au défilé de la 

basseville. Lors du second défilé, 200000 autres fEtards se massaient denière les 
gdages de protection m hauteville. 

Avec le Bonhomme Carnaval, la reine a les duchesses, la parade est un des 
éléments essentiels de la fëte. C'est l'activité la phs miportante du Carnaval et 

probablement la pius coûteuse. Dans une longue théorie de couleurs et de hunières, les 
chars revêtent atours et apparats pour entreprendre une lente procession qui s'étend sur 

plusieurs kilomètres. Le cortège denle en nmfare, encadré par de joyeux lurons 
emmaillotés, baiadins, bouffons et autres amulcc~urs publics qui déambulent entre les 

chars. 

Les carnavaleux qui se feront mordre par le fioid pourront se réchauffer au 
théâtre du Capitole qui s'est transformé temporairement en casino. Droit en fàce, au 
Palais Montcalm, le symposium de peinture permet d'observer à l'oewre une dizaine 

d'artistes de renom qui exécutent chaqne jour des peintures ai public. Au crépuscule, 
des soirées a thème se dérouleront successivement et prendront l'alhiie de veinées 
québécoises d'antan ou encore de soirées rétro, country ou à saveur brésilienne. 



An chapitre des bouffes, phisieurs grands repas gastronomiqyes sont au 
programme du Carnaval de Québec chaque année. Mentionnons d'abord le Bal de la 
reine, au Château Frontenac, I'événement mondain par excellence du Crniaval de 

Queaec, dans lequel 1 fnut mvestir 175s par p m e  ... C'est ensiire le bal du Mardi 
Gras, qui le soir de Punique mardi dn Carnaval, rirma des centaines d'invités déguisés 
de toutes les fiçons C'est un ivénement amavalesque exceptionnel puisque, ce soir- 
là, Bonhomme Cmval ,  la reine et les duchesses rencontrent des délégations 

américaines de Louisiane ou d'Alabama, où le carnaval est une fête très populaire. Ce 

rendez-vous mtemational demande 125s par personne. Enfin, ii y a aussi le déjeuner des 

cire& d'entreprises. En 1995, la conférencière imitée était la directfice du marketing 

chez Wab Disney. Mais ü n'y a pas que des repas coûtant cher au Carnavat Ii y ai a 
aussi qui sont gratuits et d'autres qui sont o f f i s  pour presque ria Par exemple, les 
camavalew de la Foire Brayonne d ' E h s t o n  ofnent une dégustation de "ploye" au 
parc de l'Artillerie. C'est p h n t  pour ceux qui porteront l'effigie de Bonhomme 

Carnaval. Le déjeuner western de Calgary est aussi gratuit avec le port de l'effigie. 

Lors de la dernière journée du Carnaval de Quelbec, 1 y a dam l'après-midi, la 
célèbre course en canots, sur les glaces du Saint-Laurent. Tout en rendant hommage à 

l'hiver québécois, le Carnaval de Québec mobilise bon an mal an pius d'un million de 
participants pendant la période de fëte. Le Carnaval génère des retombées économiques 

de l'ordre de 50 d o n s  de dollars. Non seulement le Camavd de Quebec danemet-l 

le troisième plus inq>oumt camaval du monde, derrière ceux de Rio de Janeiro et de la 

Nouvelle-Orléans, mais somme toute, il perx.net de se dégourdir un peu le Québécois. 

Inscrivez ci-dessous l'instant de la & de votre lecture: 

heures minut es 

Retournez le krtè au professeur et passez au rappel C d  et au m~aknnrrrie! 



VerSon expériment ale 

RAPPEL ÉCRIT 

(Texte 2: Le Camavd de Qnébee) 

NOM: 

Écrivez en vietnamien tout ce que vous vous rappelez à partir du texte que vous avez hi. 
Vous pouvez utiliser des phrases et des mots tels aueh dans le texte ou vos proores mots. 
Mettez le texte dans le même ordre que celui du texte hi en rédigeant des rappels. 

a Utilisez 19eseace ci-dessous pour rédiger des rappels. 



Ouestionnaire du texte 2: Le Carnaval de Ouébec 

Voici un questionnaire de 24 questions à choix miihiples; pour répondre à chaque 

question, vous n'avez à encercler qu'une seuie lettre correspondant à la réponse 

que vous trouvez La meiileure sur votre FEUILLE DE RÉPONSES 
O Répondez bien à toutes les questions sans revenir en amère 

Si vous n'êtes pas cmain(e), inscrivez ce que vous pensez être la meiiieure réponse 

a Lisez attentivement chaque puestion en entier avant d'y répondre 

1. Quene est la durée de la me? 

a) 7 jours 

b) Entre 10 et 15 jours 

c) Enee 15 et 20 jours 

d) Entre 20 a 30 jours 

e) P b  de 30 jours 

2. ûù sont organisées les compétitions de scuphe sur neige? 

a) La grande finale mternationale a lieu à i'entrée des plaines d'Abraham et 

d'autres, dans phisieurs endroits de la vine. 

b) La grande M e  internationale a lieu à côté du Palais de glace et d'autres, à 

l'entrée des p h e s  d'Abraham 

c) Toutes les compétitions, y compris la grande kale internationale, ont lieu à 

l'entrée des plaines d'Abraham 

d) Toutes les compétitions, y compris la grande finale mternationale, ont lieu 

dans plusieurs endroits de la ville. 

e) Toutes les compétitions ont iieu à l'entrée des p h e s  d'Abraham, sauf la 
grande finale internationale. 



3. Dans quelles dies, quelles régions et quels pays cités &dessous a lieu la &e de 
cm8val? 

a) Québec, Calgary, Rio de Janeiro, la Nowene ûr1éans 

b) Québec, États-unis, Rio de Janeiro, la Nouvelle Orléans 

c) Québec, Louisiane, Rio de Janeiro, Edmimsron 

d) Québec, Étatsunis, La Nowene Orléans, Calgary 

e) Québec, Disneytands, Rio de Janeiro, la N o d e  Orléans 

4. Qui est-ce qui règne habituellement sur si fète? 

a) Le bonhomme et le maire de Q u e k  

b) La reine et les duchesses 

c) Le bonhomme, la reine et les duchesses 

d) Le bonhomme et la reine 

e) Le bonhomme, la reine et Mickey 

5. Oii se déroulent les défilés de nuits du Carnaval? 

a) Le premier a lieu en haute-ville a le deuxième, en basse-ville 

b) Ils se déroulent tous deux d'abord en basse-vine et ensuite en haute-ville 

c) Le premier a Iieu au centrevine et le deuxième, en bassbvine 

d) Le premier a lieu en basse-vine et le deuxième, en hautevine 

e) Ils ont lieu tous deux en haute-ville 

6. Qu'entendez-vous par %ne imposante construction de neige et de glace qui fàit 

corps avec les forrincations de la vine'? 

a) un palais de &ce qui se trouve entre la vine et sa banlieue 

b) une sculpture de glace qui fortifie l'ancienne citadene de Québec 

C )  un palais de glace qui rend I'anciefllle vine de QuOec phis imposante 

d) un bâtirnent de glace qui fait de In ville une vine très imposante 

e) une sculpture de glace qui adhère à l'ancienne citadene de Québec 



7. Le bal du Mardi Gras est un événement exceptio~mel du Carnaval, 

a) parce que c'est le soir unique du Carnaval qyi réunit le bonhomme, la reine, 
les duchesses a des centahes d'invités déguisés de toutes les Bçons 

b) parce F e  ce soir-là a lieu la rencontre du bonhomme, de la reine et des 

duchesses avec les organisateurs & carnaval de Louisiane ou d'Alabama. 

c) parce que ce soir4 sont présents le bonhome, la reine, les duchesses et 

les délégations &caines de Louisiane ou d'Alabama. 

d) parce qne ce soir-& a lieu le rendez-vous des chefk d'entreprises américains 

de Louisiane ou d'Alabama avec le bonhomme, la reine et les duchesses. 

e) parce que c'est le soir unique où les organisateurs du ciunaval renconmt 
les délégations américaines de Louisiane ou d'Alabama. 

8. Pourquoi le théâtre du Capitole, s'est41 transformé en casino lors de la fête? 

a) Parce qu'on veut ramasser de l'argent pour financer le CamavaL 

b) Parce qu'on veut aider les camvalew à se cacher du froid. 

c) Parce qu'on veut attirer davantage de touristes étrangers. 

d) Parce qu'on veut rendre le Carnaval p h  joyeux et phis animé. 

e)  Parce qu'on doit changer d'activités à cause du manque de spectateurs. 

9. Parmi les énoncés suivants, lequel conserve mieux l'idée du texte? 

a) Le Carnaval de Québec est bien connu pour ses grands repas 

gastronomiques. 

b) Les touristes aiment le Carnaval de Que'bec pour ses grands repas 

gastronomiques. 

c) Au cours du Carnaval de Québec, il y a dernent  des grands repas 

gastronomiques. 

d) Le Carnaval de Que'bec se distingue d'autres carnavals pour ses grands 

repas gastronomiques. 

e) Le Carnaval de Québec ofne de grands repas gastronomiques aux touristes 

étrangers. 



10 Quel est le but principal du texte? 

a) De convaincre 
b) D'argumenter 
C) De donner de l'information 
d) De contirmer quelque chose 
e) De fiire des Critiques 

11. La parade est l'activité la plus mûteuse du canaval, 

a) parce que la rénumération du bonhomme a de la reine est trop élevée. 

b) parce que I'orgItlUSSttion de la parade demande des dépenses énormes. 

c) parce que la sé&é des mvités et des participants est trop coûteuse. 

d) parce que le vandalisme causé par la parade coûte trop cher. 

e) parce que la rénumération des participants est trop élevée. 

12. Le Carnaval de Québec commence 

a) par le premier défilé de nuit 

b) par le couronnement de la reine 

C) par la construction du palais de glace 

d) par le discours prononcé par le Bonhomme du Carnaval 

e) par la représentation d'un spectacle traditionnel 

13. D'après vous, il s'agit 

a) d'un texte publicitaire 
b) d'un commentaire 
c) d'un reportage 
d) d'un récit 
e) autre 



14. Quels sont les mots qyi, selon le texte, s'associent le mieux ensemble? 

a) sculpture, adresse, ver&&, glace, neige 

b) scnipture, glace, neige, précaire, rnagisaal 

C )  glace, neige, verglacé, sculpture, staés 

d) sculpture, neige, magnifique, fondu, méation 

e) scuipture, attractions, stèles, p é r d é ,  adresse 

15, Le Bonhomme Carnaval est 

a) une personne sérieusement habiiiée. 

b) une personne humouristique et sans agressivité. 

c) une personne qui a le sens d'organisation, 

d) une personne qui aime fiire des discou~s devant le public. 

e) une personne intefigente et rapide. 

16. Quels sont les synonymes du mot 'parade" cite dans le texte? 

a) revue, défilé, cortège, procession, théorie 

b) théorie, défilé, cortège, revue, fouie 

c) défile, cortège, revue, procession, longueur 

d) procession, théorie, défiie, cortège, courant 

e) cortège, revue, procession, défle, opération 

17. A qui s'adresse ce texte? 

a) A des touristes 
b) A un public non-spicialiste 
c) Aux organisateurs du Carnaval 

d) Aux Québécois qui vivent à l'étranger 
e) A des historiens 



18. Qude phrase résume mieux I'idée générale da texte? 

a) Le Camaval de Quibec est un temps de rassemb1exnent important. 
b) Le Caniavai de québec est connue pour ses magnifiques activités 
c) artistiques. 

d) Le Camaval de Québec est le p h  important carnaval d'hiver au monde. 

e) Le Carnaval de Quebec permet aux Que"béC0is de lutter contre le fioid. 
Le Carnaval de Québec s i m e  de grands repas gastronomiques. 

19. Comment se dérode la parade du Casmival? 

a) Le cortège avance au son de la musique, accompagné de clowns qui 
dsincent entre les chars. 

b) Le cortège s'oriente doucement vers la foule émerveillée par les chars et les 
amuseurs publics 

C) Le cortège défle rapidement avec le Bonhomme du Cannaval et les 
amuseurs publics 

d) Le cortège se met m branle au son de la fanfare avec des drôles de baladins 
assis sur les chars 

e) Le cortège apparaît joyeusement avec des chars drôles et des lurons, des 
baladins, des bouffons et le Bonhomme du Carnaval 

20. Parmi les activités suivantes, lesqueiles sont citées dans le texte? 

a) course en canots, glissades, compétition de sculpture, soirées à thème, 
couronnement de la reine, parade allégorique. 

b) course en canots, symposium de peinture, soirées à thème, couronnement 
de la reine, présentation des duchesses, parade allégorique. 

c) course en canots, parade ailégorique, glissades, symposium de peinture, 
soirées à thème, couronuement de la reine. 

d) course en canots, patinage, symposium de peinture, parade allégorique, 
couronnement de la reine, présentation des duchesses 

e) course en canots, construction des monuments de glace, symposium de 
peinture, soirées i thème, wuronnement de la reine, parade aIiégorique. 



21. D'après le texte, quels sont les mots qui ont une étroite relation entre eux? 

a) chars,couleurs,hrmière 

b) chars apparats, atours 
c) chars, parade, Ete 
d) chars, Bards, couleurs 
e) chars, e e ,  M è r e s  

22. Oii se dérode la course en canots? 

a) Sur les eaux limpides du Saint-Laurent 

b) Au bord du fleuve Saint-Laurent 

c )  Sur le fleuve Saint-Laurent 

d) En dessous du pont de Québec 

e) Sur les glaces fondues du Saint-Laurent 

23. Quels sont les phis importants avantages rapportés par la fête à la ville de Québec? 

a)  Développement des moeurs et des coutumes de la ville 

b) Augmentation des revenus des gens, surtout ceux des petits commerçants 

c) Développement des services publics, surtout ceux de restauration de la vine 

d) Augmentation de la vente et de l'échange des produits cuhreIs de la ville 

e) Développement écnomique, culturel et touristique de la ville 

24. Le Carnaval de Que%ec est le plus important carnaval d'hiver au monde 

a) pour une grande quantité d'activités, de spectacles et d'expositions. 

b) pour un très grand nombre de participants. 

c) pour des retombées économiques importantes. 

d) pour ses expositions et concours internationaux 

e) pour Ir présaice des vedettes de Wait Disney World 





TEXTE 3: TÊT 



HQ va tên: ~ a p :  

Tnfuc khi d ~ c ,  hay ghi ld th&i dibm mà Anh (Chi) bgt dau do X 
C. 

~ & t  1% nghy le ch truyh gh gîîi nhht cha nguai Viêt Nam. 
~ h i n h  vi th& công viec chuin bi T& rht b&n rôn va chiém mot p h b  
Idn ti&n bac va sdc luc trong vai tu& 18. Tù T6t 1h tù g ~ i  chêch c t a  
66ti&y c6 nghia 1% nggy 1ê. Tên g ~ i  day ci& 1% "Têt Nguyên dan" hay 
"Lê BU& S h g  f)$u tiên trong nam", m& &u mot n&n âm lich, roi vao 
giira dông ch; va xuân phân. 

TCp WC ~ 6 t  bat dhu vPo mfvc ngay dau n b  mQt tu&. Theo 
truyên thÔng, v&o nghy hai muai ba t h h g  chêp, ngtkai ta cung tièn dô 
Zin vP hoa quh tucui cho ông Tho di bila c6o vai N g ~ c  Hbang v& t h h  
h h h  difai hg gi&i va h ~ a t  d6ng ciia c6c gia dhh. Ông Tao se trd, vê 
nghy hôm mfwc cba nghy dhu nm. Sv v h g  mgt ccha Ông Tao tvqng 
m n g  cho CM thiên nhiên ch& choc vào mùa dông va khi ông quay 
trb vê th; dit tr&i dhi mdi vh c h h  v$t tuoi tré lai. 

Thyc te T& bat dâu tù nghy mông met thbg giêng âm lich. 
Nhung ngu&i ta phhi chu& bi truac 66 nhi&u nghy, th@m chi nhih 
t u b .  Ngu&i ta quet don nhh clia, mua s h  qu& 60 va trang triii nq 
n h .  Nhung gi& ch6t @c biêt nhôn nhip b&i viêc mua vh ch6 bién tac 
m6n i4n tmyh thÔng. Bao già cong phài c6 banh chvng làm tit gm 
népy dsu xanh vh thjt lqn duac g6i trong nhang chi& la. Thit lqn c6 
thê dywc thay th& b h g  d u h g .  Nhilng chi& banh chung tmyh thÔng 
nhy không thê thiéu duac trong CAC btfa lin gia dnh ngay T&. 



v'i mot n&n bit &u b b g  c&i T&, ngifoi ta s ip xêp va trang tri 
nha clta dê d6n miia xuân trong không khi vui vé va kh&i. Trên 
bàn th& ciia m6i gia &nh bao già cung c6 mot mâm ngû quh va hoa 
dep. 6 m i h  B ~ C  nhât th& phhi c6 thêm canh dao hoa m&u hhng vh &. 
miên Nam la cành mai hoa vàng. 

Mat trong nhong th&i dikm dang chii 9 cGa ngày T& la Mc 
nguo.i ta trang hbang phbng khiich vdi câu dÔi viêt bbag mvc den eên 
n&n gii%y d6, hoac bkng  ch^ HiIn, ho@ bkng ch@ Viêt. Câu d6i n6i Iên 
nhitng nguyên t6c dpo 19 dân gian hay nhii'ng lei  chuc hgmh phuc, d i  
th9 va thjnh vucmg. 

Khi m ~ i  công viêc chu$ bi xong, ngubi Viêt Nam binh tinh ch& 
mùa xuân d6n. Nghy cuÔi chng cha n b ,  vho ltfc 12 gidt dêrn, philo nô 
vang khip mi, khgp mm ginha, nf nông thôn d6n thành thj. Ngky xua, 
nguei ta dÔt phao 12i dk duhi ma duBi qui, nhung nghy nay la ci& làm 
cho nghy 16 thêm vui vé vh nAo nhiêt hm.  TA tiên duqc d6n tiêp long 
t q n g  vho già d&u tiên ciia ngay d h  n h .  ~8 ciing duqc chu& b j  kern 
the0 nhring nén huong dat trên b h  th&. Th& ciing tb tiên luu giu mai 
phlfc c h  d$ic biêt mzuih liêt nhât, gh b6 không th& tach rdi giua 
nhong nguei dang s6ng va nhpng ngifai 6a khuât trong chhh mot gia 
dnh. 

Thât vfiy, ngubi Viêt Nam tin &ng không chi ngubi ch& ma c l  
t@p tpc cang rnb d u h g  cho cuoc sang tumg lai. V; t8p tvc nhy c6 the 
tiép tuc my&n SV sÔng hay sifc r n d  rnh nguei chet cari db d4.m tbn 
tai v b h  h&ng va phù ho hogc che ch& cho nhifng ngubi dang sang. 
~ i & u  nay gihi ththich vi sao nguài Viêt Nam tin vao nguai chet con 
ngvbi phvmg Tây chi tin vho cai ch& 

Ba nghy &u n h  giành cho viêc c h g  th tiên, t h h  chtic hg 
h b g ,  con h ~ c  trb va môn de th; dén chtic t h h  thhy. Bm b& hàng x6m 
t h h ,  chtic nhau n h  mdi. Theo th ngumg, mgi hanh @ng vho 16c 
&u n h  hfnh nhu b&o hieu chic ch& rnGt dieu gi Io lhg ho& may 
m h  cho tumg lai. Nguai dau tiên dên xông nh& phhi la mot ngu&i 
hqnh phiic mang may rnh d6n cho gia dnh trong ch n h .  Nghy dku 
n h ,  ngu&i ta t r W  quét nha vi ngh? rhg  dieu 66 c6 th& d i  th& Tai 
di. ~ h â t  1à không nên gi& dil hogc làm d6 v& cgc db vat trong ba nghy 



nky, nêu không sé không d u ~ c  may rnh trong n b .  Nguài ta cang 
kiêng & dÔi vdi I& xuât hành du tiên trong n3m và viêc bat &u tr& 
I& ciic công vi& thuàng ngày b h g  18 khai xuân sau kjî n g d  thiêng 
Iiêng nay. 

Trong nhDng ngby ~ 6 t  con diên ra nhieu h ~ a t  d6ng khfic. Nguài 
ta di d h ,  di chùa. nh6t 12 nhtfng ngubi gih. Nam na thanh niên cang 
tranh uih dip nhy dm nguài mà mhh ma d m .  Con tré em, c6 1-e c h h g  
h& phric nhk Chdng ndng Ibng chà T& d6n. V6i chdng, ~ é t  c6 
nghia la q u h  &O mai, tiên mrtng tuhi, phgo, trb chai dii lad. 

Ngày T& thuc su 1à ngày 18 ccha cfic phong mc, vui chai giki tn: 
danh bai, choi c e  via ciic trb chai may d i ,  vv. Hien nay, T& c6 th& k6o 
dài dên t a  ngày mông b&y trong m6t v&i vùng. Trudc âây th; kt50 luôn 
d t h h g  giêng. ~ h i n  chung ngu&i Viêt Nam tb chlfc T& trong ba 
nghy. Nghy thtf tu, mgi gia d n h  cdng tièn th tiên. 

D& v&i nguo.i Viêt Nam, T& Nguyên d&n 121 nghy lê ldn nhat 
trong n a .  ~ & t  là dip sum h ~ p  Idn cba mai gia dinh. c h i c  ch& T& 
mang mot 9 nghia sâu sac b&i n6 lia dip d6n chho &t trài dbi mai, 
tVmg nh6 th tiên và nhong ngu&i ba khuât, m ~ i  ngu&i chia sé bnh 
yêu, nikm vui và hy vgng, gifü n8i uu và Io âu, trong su phù hô 
cùa dht trài. 

Hay ghi & du&i dây th&i di&m ma Anh (Chi) doc xone bai khda. 

gid. phut 



Bai thqc nghiêm 

Hay ghi Id dt ch n h ~ n g  gi Anh (Ci@ nha duwc tii bài kh6a ma 
Anh (Chi) vita d~c. . Anh (Chi) c6 th& sii dvng c6c nt, ngzt gguvên v b  trong bài kh6a 
ho* c6c tif, ngO cla riêng Anh (Chi). 

O Hay gia nguvên triit tu ciia bai kh6a ma Anh (Chi) vi)a dpc. 
O Anh (ch/) hay sfi dvng phan gi6v t r h e  drfwi dâv c& ghi lqi nhllng 

gi nh6 duac. 



4 Dudi  &y IZi 24 câu hbi l o g  nhih Iva chgn. D& trh 1ài cho mai câu 
hbi, Anh (Chi) ch; c h  khoanh Ip i  môt chd duv nhh ifng va i  câu uh 
lei ma Anh (Cu) cho la dung nhit trên ~d TRA LOI. 

4 Hay trh I&i 1& Iyot t h  ch c6c câu hbi va Bông duac xem lai 
nh i ln~  câu trh Iài ba hohn thhnh. 

4 N&U Anh (Chi) không chgc chh, hay ghi câu tri  lài ma Anh (Cu) 
nghi la dting nh6t. 

4 Hay dgc ky tban bô tùng câu hbi tru& khi trh Ibi. 

1. T& kéo dhi trong bao Iâu? 

a) 3 ngày. 
b) Tu 4 dên 7 ngay. 
C) TSi 10 dén 15 ngay. 
d) Tù 20 d&n 30 ngay. 
e) Trên 30 nghy 

2. Loai hoa nho ma ngubi Viêt Nam thkh dùng d& trang tn' nha 
trong dip T&? 

a) Ngubi rniên I3gc thfch dùng hoa sen và ngu&i mih Nam 
thkh dùng hoa mai. 

b) Ngubi mi&n s i c  thth; ddng hoa dao va nguài miên Nam 
thkh dimg hoa mai. 

C) Ngu&i miên B&C &ch d h g  hoa dao va nguei mi&n Nam 
thjch dùng hoa vi-ô-let. 

d) Ngu&i mi& B ~ C  &ch dùng boa hang va nguài mikn Nam 
thkh dùng hoa mai. 

e) Nguài m i b  B ~ C  thfch dùng hoa &O va nguài miên Nam 
thfch dhng hoa phong lan. 



3. C&c Io* nguyên lieu dùng làm banh chung c6 th& Ià 

a) gao ni$, tt& lm, au xanh và h a .  
b) c@u xanh, gao nkp, mu& va thjt Icyn. 
c) th$ I q n ,  difmg, gpo nép va au xanh. 
d) rnoc nhi, gao ni$, *t lqn và @u xanh. 
e) ggo nép, thit lqn, hpt tiêu va au xanh. 

4. V; sao nguài ta kiêng không quét nha vho ngay mBng mot T&? 

a) B6i  vi th& Tai c6 th& gây bât h d  ch0 gia dnh. 
b) B6 i  v; di& d6 c6 th& ibn cho th& Thi i i c  g i h .  
C) B&i vi t h h  Tài c6 thb se ra di. 
d) B&i vi d6 la mot di&u c h  ky. 
e )  B&i vi dieu 66 c6 th& danh thdc Ông Tao day. 

5. Ngu&i Viêt Nam tin v8o nguài ch& 

a) vi nghi &g nguei chkt rnd, dubng cho tumg lai nguoi 
sâng. 

b) vi nghi h g  ngubi chet c6 th& làm h;ii nguei hg. 
C) vi nghi d.ng ngubi ch& c6 th& che ch& ho* gây ra chi 

chkt cho ngt.r&i sÔng. 
d) vi nghi <hg ngubi ch& không ch& th@ vit c6 th& che ch& 

cho nguài sÔng. 
e )  vi nghi rang ngu&i ch& ibn hnh nguei h g .  

6 .  TCp tuc T& Nguyên Diin bat dhu vào 

a) hai tuh Mac nghy m6ng mot T&. 
b) môt t u b  tnfcrc nghy m h g  mot T&. 
C) ngày hai mvui bay t h h g  chap 
d) mot thag  tnf a c  nghy mÔng mot T&. 
e) mot t u h  sau ngày m6ng mot ~ & t .  



7. T@ sao nguBi Viêt Nam d t  n h i h  th&i gian vho viêc chuh bi 
T&? 

a) B b i v i  nguài taphhichuhnbï c â ~ d 6 i , r n u a s ~ ~ u % i i i o  
va c d  bi6n c& m6n lin my&n th6ng. 

b) Bbi vi nguoi ta phhi Ibn viêc dên @n nghy cuÔi n a  d& 
lay tien mua sh va tr& nq. 

C )  B&i vi nguei ta phhi d ~ n  dep nhh c h ,  mua s h  va ch8 
bien c&c m6n h truy&n thÔng. 

d) B&i vi ngudti ta ph& mua sh qu&n go, ch6 bién c6c m6n 
$in tniyhn t h h g  vh trh nq. 

e) Bbi vi nguài ta phhi mua sh, chu& bi cac m6n 2in t m y h  
thÔng va hoa quh tuai d& ciing th& B&. 

8. Ta sao trb em lai thich T& den? 

a) Bbi vf chiing se duwc gh bÔ me chung lâu hm. 
b) Bbi vi chiing sé c6 q u h  60 dgp va ti&n mùng tu&. 
c) B&i vi c h ~ n g  SE c6 nhiêu th&i gian d& chai th& thao. 
d) B&i vi c6c thay gi60 se chring di c h  trili. 
e) B&i vi chdng se c6 rat n h i h  banh keo va ti&n m h g  tuhi. 

9. Trong c6c câu sau dây, câu nho giiT duqc tôt nhât 9 cCa bai 
kMa? 

a) T& thyc su là mot thbi kjl vui vé vh h m  phtic ma ngusi 
ta phhi chu& bi n) n h i h  nghy tnfoc d6. 

b) T& thuc su 12 mot thai ky sum h ~ p  ma nguài ta phhi 
chuh bi tù nhi&u ngky W v c  d6. 

c) T& la mot thài ky rat kiêng mh ngubi ta phhi chukn bi 
ti) nhih  ngby mfwc 66. 

d) T& thuc su la mot thai ky vifa vui vé, vi)a quan trQng ma 
nguei ta phhi chu& bi tù nhih  nghy tnfac d6. 

e) T& la mot thdi ky vui chui va gihi ma nguei ta phbi 
chu& bj N nhi&u ngky tnfor 66. 



10. Muc dich chhh cta bai viét này la g'i? 

a) ~é tinty& phgc. 
b) f)k lap lu*. 
c) D& tmyên thông tin. 
d) D& khhg Gnh mot di&u gi 66. 
e)  D& phê binh. 

11. Têi sao ngu&i ta tranh làm d6 v@ d6 vat trong nhong nghy T&? 

a) Bdti vi nhang ngubi trong gia dnh c6 th& bi 5m. 
b) Bbi vt dieu d6 c6 th& gây cai cg trong gia dnh. 
C) B&i vi nguài ta nghi r&n se bi d i  ro trong n h  m6i. F 
d) Bbi vf di&u 66 c6 th& duoi th& Tai di. 
e) Bdi vi di&u ci6 bfio hiêu mot di& nguy hiem. 

12. Theo th ngtfong, nguài xông nh8 mông m$t T& ph& la 

a) mQt nguài hW phtic va d&ng yêu. 
b) mot ngu&i giàu sang va c6 quy&n luc. 
C) m6t ngubi t6t bung va cd.i md.. 
d) mot nguài hênh phuc và difc h d .  
e) mat ngudi may m h  va t h  tinh dg chiu. 

13. Theo Anh (Chi), dây 12 

a) mot bai vi&t quhg cilo. 
b) mot bai ph6ng su. 
c) mat bai bhh lua .  
d) mGtcâuchuyên. 
e) mat bai viêt kMc ciic bai kk trên. 



14. Nhtfng tù nho dudi &y kat hçvp duqc vc9i nhau mot cgch tôt 
nhh? 

a) Lài chuc, câu dÔi, tbnh vuqng, h W  phuc, tuai  th^. 
b) Câu d&, d6, ch@ viêt, biàn th&, d h .  
C) Ch@ Hh, trang d, câu dÔi, nhà, tuÔi th9. 

d) Câu dÔi, mùa xuân, chho, trang d, h& phtic. 
e )  Câu d i ,  mùa xuân, n6i lên, may mh, t&nh vycmg. 

15. Hay c h ~ n  câu nho giQ duac mot cach t6t nh6t 9 cba bai kh6a. 

a) T& thuc su la nghy l k h a  tré em. 
b) Phgo dông nghia vc9i T& 
C) Nguei ta không th& n6i dén T& mh không nbi d6n banh 

chung. 
d) T& dÔng nghfa vcfi mùa xuân d6n. 
e) ~ 6 t  d8ng nghia v&i h&t mùa dông. 

16. ~ ô n ~  nghia v&i cym tù "&t trbi dôi mdi" trong bài kh6a la g'i? 

a) L h m 6 i .  
b) Mùa xuân tr& lai. 
C) Chi t6. 
ci) d i  m&i. 
e) ~ ô i  sinh. 

17. Bai kh6a nhy dành cho d6i wmg nho? 

a) Nheng ngubi di du lich. 
b) Giei không chuyên nghiêp. 
c) Nhung ngudi n6i trq. 
d) Nhifng ngu&i Viêt Nam sang dr ndac ngohi. 
e) Nhvng nhh s l I  h ~ c .  



18. Câu nao t6m d t  duqc t6t nhât 9 ibng qugt d a  bai kMa? 

a) D Ô ~  vdi nguai Viêt Nam, met n h  bgt &u bang ~ 6 t .  
b) T& 1à ngày Li! my8n thÔng g&n gai nhât ciia ngu6i Viêt 

Nam, 
C )  T& ch rât nhi&u công viêc chu& bi. 
d) Nguài Viet Nam binh tinh ch& mùa xuân dén. 
e) C6 nb ih  h ~ a t  dong d i h  ra trong ~ W n g  ngby T&. 

19. V6i nguài Viet Nam & T& 1% ngay lè quan trQng nhht trong 
n h ,  

a) vi chuh bi ~ & t  chiém mot lch tiên bpc va sifc luc. 
b) vi diy la 1Uc ggp g o  quan trOng nh6t giua cfic gia &nh va 

t ô tiên. 
C) vi day ia dip sum h ~ p  quan trQng ciia mài gia &nh. 
d) vi &y ih djp 1E dhi nhât vh vui vé nh6t trong mô.t n h  cha 

ngu&i Viêt Nam. 
e) v'i &y la dip ggp gg& quan vQng nh6t giiia nguc3i sang va 

nguai ch& cila mot gia dbh. 

20. Trong ciic h ~ a t  dong sau G y ,  h ~ a t  dang nào dvqc kb trong bai 
khda? 

a) Trang tk nhh cda, tr6 chai may di, tham h~ h h g ,  th- 
m6, chai cd, ch6 bi8n c6c m6n h auyen th6ng. 

b) ch6 bien cfic m6n ih truy&n th6ng, chai bai, trang & nhh 
d a ,  thibn h9 h h g ,  trb chai may d i ,  chai c&. 

C) c h &  bien CAC m6n 2in tniyên thÔng, chai bai, trang m' n . 2  
cifa, nt bi& t6 tiên, chai c6, tham quan phong c h h  &p. 

d) Trang t& nh2î clfa, trb chai may d i ,  chwi bb2, t h h  ho 
h h g ,  mua hucmg hoa, ch6 bién ciic m6n iln my&n thÔng. 

e) ch6 bién cfic m6n truy&n th6ng, chwi bai, trang d nh2 
clfa, c h ~ i  ga, th& ho hhg, chai ca. 



21. Nhtfng nt nho c6 m6i quan hê chat cch v&i &au? 

a) Bàn th&, n&, tÔ tiên. 
b) Huang, bàn th&, phhao. 
C) B&nthà ,humg,d6chg .  
d) Bàn th&, m6n b, nh8. 
e) B2inthot9c~a,t6tiên. 

22. ang Tao lên trbi trong bao nhiêu Iâu? 

a) Mot nghy. 
b) Mot n h .  
C) Mot tu&. 
d) Mot thdi ky không xiic an... 
e) Tù 23 thhg chap âm d6n h&t T&. 

23. Nghy T&, uên b h  thv d a  mÔi gia dinh, nguei ta nhh thây c6 

a) thifc iin cung, qua, humg va hoa. 
b) quit, hucmg, n&n và tién mifng tub. 

C )  thiic 31n cbng, p h h ,  quh va humg. 
d) b6nh chung, quit, gh luoc va hucmg. 
e) thtfc iln cbng, qua, nên vh  humg. 

24. Nghy xua, ngu&i ta dÔt phgo d& lhm gi? 

a) El& du& ma qui. 
b) ~k d6n t& tiên v& 
C) ~k I b n  cho nghy T& vui h m .  
ci) ?3b b6o hiêu mot n%m m&i. 
e) D& ph6 tan im l&ng ciia màn dêm. 



Câu h6i bai T& 



FICEE D'IDENTIFICATION 

1. Nom et prénom: 

3. Âge: n19ans 0 20 ans 0 21 ans 0 22ans [I Phs 

4. Vous habitez en vine 0 à la campagne 

5. Autres langues apprises que le fiauçais 

0 ml@s 0 nlsse 0 autres, précisez 



Remplissez 'Za fiche d'identihti~n'~ a ''Le questionmire d'auto d'évaluation 

sur les habitudes de lecture en L1 a en LE" avant de fiire la leaure. 

Vous avez deux textes à lire: 'Ze Tety7 et 'Ze Carnaval de Ouébec". Lisez 

chacun des textes à votre vitesse normale de lecture, 

Relisez le texte au besoin, 

Ne Drenez aucune note lors de la lecture. 

En rédigeant vos rappels a en répondant au questionnaire, vous n'aura oas 

I'autorisation de faire référence aux textes lus. 

Quand vous aurez terminé la lecture de chaque texte, remetta-le au professeur 

et vous aurez deux tâches à fiire: 

Tâche 1: Écrivez en vietnaxnien tout ce que vous vous rappelez sur voue 

RAPPEL ÉCXW'. 

Tâche 2: Répondez aux questions en mcerclant les lettres appropriées sur 

votre FEUILLE DE RÉPONSES. 

Lorsque vous aurez terminé une tâche, remettez votre travail au professeur 

avant de continuer la tâche suivante. - 
Lisez attentivement et respectez les c o n s h e s  ~articulières. 

Terminez le test; il n'y a pas de limite de temps. 

10. Si vous décidez de changer une réponse, efficez la réponse &utive. 



FEUILLE DE REPONSES 

1. Lisez-vous en vietnamien 

Trois fois 

ou piudmois 

des joumaw? 0 
des bandes dessinées? 
des magazines? 

O 
O 

des livres scientifiques? 
des livres d'aventure? 

u 
u 

des romans? 0 

des joumaw? 0 
des bandes dessinées 0 
des magazines? 0 
des livres scientifiques? 0 
des iivres d'aventure? 0 
des romans? 1 

NOM: 

CLASSE: 

DATE: 

Deux fois Jamais 

De= fois Jamais 
ou mor'nshois 



1. H ~ v h t ê n :  

2. Gioi dnh: O nam 

3. ~ u h i : D 1 8  CI 19 O 20 [71 21 

4. Anh (Chi) &: D thành phÔ O nông thôn 

5. N h ~ n g  ti6ng kh6c ma Anh (Chi) h ~ c  ngbai tiêng Ph@: 

CI Anh O Nga O ~ i 6 n ~  kMc, ch: rb 



~f D Â '  CHUNG 

Hay di&n vho "~hi6u nh&n bi6tyy va "Câu hbi @ danh gi& v& th6i 
quen dgc trong ti6ng Viêt va tiéng Ph6p WCYC khi dgc. 

Anh (Chi) c6 nhiêm vu dgc bai "Tét". Hay d9c vdi tÔc da b h h  
thuàne mB Anh (Chi) thdcmg doe 

Hav doc lai bai kh6a n6u ch. 

I C h ô n L  trong khi d ~ c .  

Khi vi6t 1* nhang gi ma Anh (Chi) nh6 d u ~ c  và trh I d i  câu hbi, 
Anh (Chi) không duac xem lai bài kh6a ba d ~ c .  

Khi nho Anh (Chi) d ~ c  xong bài khoa,  ha^ nôp lai cho Thhy 
gi6o va Anh (Chi) c6 hai nhiêm vu phhi l b :  

Nhiêm vu 1: viet lai b h g  tiêng Viêt t6t ch nhvng gi mà Anh 
(Chi) nh6 duqc trên TO NH& VA V@T LAI. 

Nhiêm vu 2: Trh lai c&c câu hbi bhng cach khoanh lai nhtfng tù 
&ch hw trên T T ~  TRA LOI. 

Hav  nô^ lai công viêc ma Anh (Chi) hban t h h h  tnfac khi 
chuy&n sang công viêc tiép theo. 

Hay d ~ c  va tôn trQng cgc ch: dan cHc biêt. 

Ha? hban thanh m ~ i  công viêc; thài gian không han ch&. 

 bu muSn thay cihi mat câu trii lei nho d6, hay x6a câu trh lei 



CÂU H ~ I  DANH GIA f@ T H ~ I  QUEN DOC TRONG 
TENG V@T VÀ T I ~ N G  PHAP 

T H ~ I  QUEN DOC 

TO TRA LOI 

1. Anh (Chi) &c b h g  ti6ng Viêt 

3 l&.n hogc không bao gid. 

tap chi? 
b6o 
truyên tranh? 
tiku thuy&t? 
sach khoa h ~ c  

2. Anh (Chi) d ~ c  b h g  t h g  Phap 

không bao gid, 

t+p chi? 
b6o 
muyen nanh? 
tiku thuyêt? 
sach khoa hgc 
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BÀI KIÊIM TRA DANH GIA KP NANG DQC BANG T & ~ ~  ME ~k 

Trang b~ khoa ducfi dây, c6 nhang ti) cb duac thay th& b h g  c&c 
khbang trÔng danh sÔ tii i dên 185. Tên ciia bai khda n&y 1Zi "Mot 
n W  chf c6 mot ngiiy ...". 
 hi& lap lgti bai kh6a b h g  cilch dien thêm c h  tù thich hqp vao ~d 
TRA LOI. 
chi c6 nhfing tù nguvên bhn mdi mac chap nhb. 
Th&i gian làm bai la 45 ~ h d t .  

Nghy truy&n th6ng d a  I&p ca, h ~ c  trb xua h ~ p  nhau rSi thaY chii 
nhiem ra bot b i h  c& tra. ~ h & ~  dit  theo mot (1) ban gai tit 
t ~ i n h  (2) tên CMU. CÔ ngBi (3) bàuig trên t h  trZii, 

(4) luôn cuài x3 giao (5) vu ma nghi: "xua 
(6), d n h  v8n 6 ghét (7) bu6i hgp mat kiêu 
(8). 

HQC trb mgt ctzi (9)  sumg, c6 drfa ba (10) W, 
ngôi xiim x h  (1 1) ben k n  quanh thiy, (12) m&t ra bibn 
hifng (13) mudi iBng long. Trên (14) t h g  da t r ~ c ,  miy 

(15) câu cg difng không (16), va s6ng bi&n nhu 
(17) thhg diên, Iâu lâu (18) vho th trong sân, 
(19) bgt nhu xh phbng. 

(20) ducrc mot Mc, thhy (21) vai difa h ~ c  trb 
(22) mot g6c d$in db, (23) n6 dp da rÔi (24) 

n h  tay Châu: "di (25) h;nh chi Châu!". R& (26) mat 
dria con trai (27) ciai ma banh tiêu (28) cubi toe tdet, 
ch& (29): "thq cba lep em (30)". M dgc b à  da 

(31) cfinh chvp, gi6 thÔi (32) bay tan lem, b ~ n  
(33) trb cubi thBng c h  (34) cai ctuih Châu ch3.m 
(35) n h h  xu6ng bai c8t (36) vb 6c. Châu cang 
(37) n g u a g ,  cô ngh? " mhh (38) vé hai gi6ng &n 
(39)! ..." IVg& trên mot h g  (40) g&n day 6c den 
(41) ty, chgp vài kibu (42) di$, thAy quay ngang 
(43) ng&a mot d n h  mai (44) Rhàm, Châu bho: "miy 
(45) dtfng chpp chung vai (46) cho vui!" ~ 6 n ,  nlim 



(47) xurn Ipi, drfa b6 (48), difa kep tay Châu, 
(49) dtfa ryit r& d& (50): "chi va thiy & (51) tÔi 

v6i mi em". (52) cudti th& lich SV: " (53) &oc, m a  
nay chi (54) hen!" difa nh6 v6t (55): "mot n h ,  mi em 

(56) cc5 mot nghy! ..." Châu (57) ngang nhe nhàng: " ô, 
(58) nhbm nhgc difng yên (59)!" va dt ch ngùng 
(60), bât dong, ch nhifng (61) cu&i, ch nhang ng6n 
(62) ngo ngoe trên &u (63) làm sùng, c d  c6 
(64) v b  iBng long vh (65) gù gho dây song. 

(66) hring nhg ,  mot dda (67) trai r6t poy cuài  
(68) srfmg: 'bat dhu duor (69) ha, hay!". Va n6 
(70), nhe & h g  I&n trong (71) va gi6: "nbn nao 
(72) em cang hgp Id, (73) nghy nay. CC6 n a  
(74) b$n thi dêi hgc, (75) k2, hai n h  sau, (76) 

Mai Ne, rôi n&n (77), & dây. N h  nay (78) thk y..." 
 ha^ giao à (79): "mây n h  qua, thây (go)!" Hgc trb 
g@t d h  (81) c h ,  n6i tigp: " n b  (82) c6 vài bm & 

(83) cung v k  ~ h h ~  hbi: " (84) vay?" - "Chi 66, thhY, 
(85) dây mijt t r h  n h  (86) cây, n6 v& tii 
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(87) 
qua. ~ ô i  Hoa, Dung ... (88) truyen nhau ly ruvu, (89) 
nhh dÔng chai xêp (90) ch& dqi, khE nhk  (91). ~ h h ~  
gi6o ri tai: 6 L (92) n6 16n d i ,  ra (93) ba b6n n h  rôi". 

(94) Hbi to: "trong n2iy (95) nho c6 gia dnh 
(96)?'- "thhg ma d6, thiy!" (97) con gai ch: tay 
(98) mot csu nhb tho; (99) db gay, c h g  ra 
(100) hwi wou. Mot difa (101) hbi: "sao hôm nay 
(102) cho VQ mhy di (103)?" ~ h & ~  bbb: '%"an xung 
(104) rnay tao man rq (105) sao ?, HQC trb cùoi, 
(106) lanh, c6 difa con (107) mat ba chân chim 
(108) ma: "vh 12/A3 phhi (109) thky?" ~ h h y  c3rri: 

"6, (110) thé!" vB Châu c h ~ t  (1 11): "bao nhiêu n h  
rôi, (112) &nh chua g$p ld (1 13) nd?" 

... Rqau 6i gh (114), dam con trai dua (1 15) 
nhau ngap nglZng hfit (1 1 6) con gai ng& riêng (117) 
cuÔn banh trhg, (1 18) s u m g  sa, thay gigo (1 19) chiêu 
nghe mot hgc (120) t h b  th; tâm SV (121) hbi Hoa, 
ngu&i su& (122) gap thtfc iin ch0 (123): "niim nho cting 
V ~ Y  (124)?" - "Da, n b  nho cung (125), vui l b ,  6. t6i 



dêm!" Châu cùai  t h h :  (127) 6 nhu th6 nhy 
& toi @II dêm (129) a? Hay kl! chuyen 
mdi? Mià c6 thay (131) n6i nhih g'i dâu, 
ng& thiic thh difai (133) duong nh'in nhau c h i ,  
mot v,  uÔng mot (135), &II tung tiing vài 
rbi thôi ... cang chhg (137) chai ab gi, "dm 

(138)" hay "thêrn &u duô Y... (139) hm. 

~ 6 n  gân m a  (140) ch dam hâu nhu - (141) im 
lag, cb &fa (142) thiu thiu ngii trong (143) gi6 
phat, va (144) r ~ i  et hanh hanh. (145) ông câu CA 
cring (146) bb di ch6 khgc, (147) trb lo mo dua 

(148) mat lim dim doi (149) bât cif tif g'i (150) 
ngang mat, mot con (151) muc lang thang b à  (1% 
mot dam con trai (153) ngyc hùng h6 di (154) bai cat... 
Châu nhh  (155) d, d m  cùai. VB (156) chat da, c h i  
theo (157) nghju: "mi em quê (158) l b ,  chi nghi dây 

( 159) b u h  không?" 

C6 buôn (160) dâu? Càng 1uc Châu (161) hiy, 
h h h  nhu fr (162), &nh da dgit tdi (163) thai thhg  
bhg nhât. (1 64) &fa nh6 nhy cong (165), ai cang c6 vé 

(166) lbng v6i bu& hgp (167) nay, không ai phii 
(168) hoay tim cach h ~ a t  (169). 

Qua m a ,  thhy giao (1 70) Châu v&. HQC trb (171) 
dt  m ~ i  cach d& (172) k60: gi6u c6i ma, (173) thêm 
h h h  ... d i  khi (1 74) bidt dng cai hen (175) Châu & nhh 
la (176) quan trgng, dt ch (177) buông xuôi, bjn rin 

(1 78) theo t i h  dén t@n (179) 1611. 

Châu di, nghi (180) d n h  SE vigt thu, (181) cQnh 
nkn sau &nh (182) trd. vé, cang & (183) nhy, cîing 
ng& rù (1 84) bhh an nhu th6 (185) nghy ... Va cô quay 
Id, làm mot viêc xua nay chua tùng l b  Ili dua tay v"ay cai c î h  ngudi 
hgnh phuc dy, h~ v b  difng 16 nhô bên gÔc dita, d n  theo, nhb d h  ... 

Phan Thi Vàng Anh 
( ~ r k h  tù bAo "Vb Nghc?" sÔ 17, thd bhy, ngay 23 thhg 4 n i h  1994) 









Tableau 7 

Arialyse de variance des résultats obtenus au test d'évaluation des connaissances 
linguistiques des deux groupes (G.Frt et G-Fbl) 

Sources de variation SC DL CM F SS 

Tableau 9 

Analyse de covariance des des deux fwteurs groupe et habileté de lecture en L1 

Sources de variation SC DL CM F SS 

Questionnaire 644,93 1 644,93 5'63 0,02 1 

Ensemble des propositions 3 84'26 1 38436 8,18 0,006 

Propositions importantes 470,70 1 470,70 8,33 0,005 



Nombre (N) des propositions rappelées en fonction des catégories de propositions, 
le &gré de cohérence et Ia compréhe~l~ibilité du -1 

des deux groupes (G.Frt et G-Fbl) 

Propositions acceptées 

PC 177,9 

PI 7,9 

PG 0 3  

+ 186,6 

Propositions refusées 

PEr 2,3 

PI 194 

PG 

PE 25,7 

+ 29,4 

Coh 3,75 2,80 2,70 1,41 

Co 4,OO 2,94 3,lO 1 9  

rn PC: Froposition correcte, PI: Proposition inférée, PEr: Proposition erronée, 

r PG: Proposition ghéralisée, OPE: Prupositiai élaborée, Coh: Cohérence, 

Co: Compréhmsibilité T d :  Nombre total des propositions rappelées 



Tableau 33 

Nombre (N) des propositions rappelées en fmction des catégories de propositions, 
le degré de cohérence et la ~ m p r é h ~ b i l i t é  du rappel 

des deux groupes (G-Frt a G-LI) 

Propositions acceptées 

Propositions refusées 

PEr 

PI 

PG 

PE 25,7 

+ 29,4 

mPC: Proposition correcte, -PI: Proposition Xérée, -PEr: Proposition erronée, 

mPG: ProposÏtion généralisée, OPE: Proposition élaborée, &oh: Cohérence, 

mCo: Compréhensibilité Notai:  Nombre total des propositions rappelées 



Tableau 36 

Analyse de variance et de variance à mesures répétées des résultats obtenus au 
questionnaire de compréhension des trois groupes (GFrt, G.Fbl et GLI) 

en fonction de la f5imitiarité des schémas culturels et 
du niveau de w~sances  linguistiques 

Sources de variation SC DL CM F SS 

Score global 

T.Fam vs T.Nfam/G. Frt 

T.Fam vs T.Nfam/G.Fbl 

G.Frt vs G.Fbl/T.Fam 

G.Frt vs G.Fbl/T.Nfam 

G.Frt vs G-L I/T.Fam 

Questions textuelles explicites 

T.Fam vs T.Nfam/G.Frt 

T.Fam vs T.Nfam/G.Fbl 

G.Frt vs G.FbI/T.Fam 

G.Frt vs G.Fbl/T.Nfam 

G-Frt vs G.LlIT'.Fam 

Questions textuelles implicites 

T,Fam vs T.Nfam/G.Frt 

T.Fam vs T.Nfam/GFbi 

GFrt vs G.FbVT.Fam 

G.Frt vs G.FbVI'.Nfam 

G.Frt vs G.Ll/T.Fam 



Tableau 37 

Analyse de variance et de variance à mesures répétées des résultats obtenus au rappel 
écrit des trois groupes (G-Frt, G.Fb1 et G.Ll) en fondon 

de la familiarité des schémas cultureis et du niveau 
de c a m a h n c e s  linguistiques 

Sources de variation SC DL CM F SS 

Ensemble des propositions 

T.Fam vs T.NfdG.Frt 

T.Fam vs T.NfdG.Fb1 

G.Frt vs G.Fbl/T.Fam 

GFrt vs G.Fbl/T.Nfam 

GFrt vs G.L 1 KFam 

Propositions importantes 

T.Farn vs T-Nfam/G.Frt 

T-Fam vs T.Nfam/G.Fbl 

G.Frt vs G.FbVï.Fam 

G.Frt vs G.FbVï.Nfam 

G.Frt vs G.Ll/T.Fam 



Tableau 40 

Analyse de variance et de variance à mesures répétées du temps de lecture des trois 
groupes (G.Frt, G.Fbl et G.Ll) en fmction de la familiarité des schémas 

culturek et du niveau de c a m a h n c e s  linguistiques 

Sources de variation SC DL CM F SS 

T.Fam vs T.NfdG.Frt 4040 100 1 4040 100 38,80 0,000 

T.Fam vs T.Nfam/G.Fbl 7088906 1 7088906 26,94 0,000 

G.Frt vs GIbl/T.Fam 1 04006 I 104006 0,461 0,499 

G-Frt vs G.FbVT.Nfam 950625 1 950625 3,132 0,082 

G.Frt vs G.Ll/T.Fam 4844650 I 4844650 36,09 0,000 

Tableau 45 

Analyse de variance des résultats obtenus au test d'évaluation de I'habileté de lecture en 
LI des trois groupes (G-Frt, G.Fbl et G L l )  

Sources de variation SC DL CM F SS 

G.Frt/G. Fbl 1654,76 1 1654,76 2728 0,000 

G.Frt/GL 1 62,5 5 1 62,55 139 0,2 1 1 



Tableau 47 

Habitudes de lecture (%) em vietnamien L1 et en b p i s  LE des trois groupes 
(G-Frt, G-Fbbl et G.Ll) 

G.Frt 

Magazines 

Journaux 

Romans 

Bandes dessinées 

Livres d'aventures 

Livres scientifiques 

GFbl 

Magazines 

Journaux 

Romans 

Bandes dessinées 

Livres d'aventures 

Livres scientifiques 

G.L 1 

Magazines 

Journaux 

Romans 

Bandes dessinées 

Livres d'aventures 

Livres scientifiques 

Légende: 2 3 Wm = 3 fok/moir et plus; I 2 fS/m = 2 foidmois et moins 
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