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Résumé

Dans cette recherche intitulée «Difficultés langagieres des collégiens et approche sémantique, les
auteurs, Joseph Chbat et Jean-Denis Groleau, respectivement professeur de philosophie au colle-
ge André-Grasset et professeur de mathématiques au collége Jean-de-Brébeuf, explorent d’abord
des avenues pouvant mener 2 des stratégjes d’apprentissage destinées aux éléves du collégial aux
prises avec des difficultés langagjeres, le tout dans une perspective sémantique. Ensuite, ils propo-
sent A tous les enseignants du collégial un plan d'intervention articulant quelques stratégies simples
et faciles A adopter afin que ces derniers puissent les présenter a leurs éléves en les incitant a en
faire des stratégies d'apprentissage intégrées a leur fonctionnement quotidien.

L’essentiel de la démarche proposée consiste a aborder les difficultés langagieres dans une pers-
pective sémantique. La réflexion sur le sens des mots prend la forme d’un lexique dans lequel
I’él2ve est en quéte de définitions, d’expressions, de synonymes, de liens de sens, etc., et par une
mise en commun du travail d’un groupe d'élves, chacun peut trouver son compte en s'enrichis-
sant des trouvailles des autres.

Le plan d’intervention proposé 2 la collectivité collégiale a déja fait I'objet d’une premiére tenta-
tive d'implantation par les auteurs dans le cadre d'un cours de philosophie et d’un cours de ma-
thématiques qu’ils ont donnés 2 la session d’hiver 1998. On trouvera dans ce rapport quelques
résultats de cette implantation.

Le but de cette recherche est de sensibiliser tous les enseignants du collégial a la réalité langagiére
de leurs él2ves et A I'importance de s'engager collectivement 2 travailler & son amélioration. Le
plan d’intervention constitue un outil simple pour les enseignants qui ont choisi |'une ou l'autre
des stratégies selon leurs besoins.
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Introduction

Nul n’ignore I'importance de la langue dans la vie en général et, en particulier, dans
la vie intellectuelle. En parallele, les difficultés langagieres de nos éleves de tous les
ordres d’enseignement et, en particulier, du collégial, ne sont plus un secret pour
personne, et, la langue étant le principal outil de communication, il ne fait pas de
doute que les éléves souffrant de carences langagieres en subissent les contrecoups
dans leurs études. Sensibles a cette dimension des difficultés langagieres de nos éle-
ves, nous nous sommes décidés a les aborder dans une perspective sémantique,
convaincus du fait que, par le truchement du soudi de la précision du sens des mots,
nous pourrons rediriger I'éléve sur 'essentiel et I’aider ainsi A diminuer ses difficul-
tés.

Dans un premier temps, nous voulions mettre au point une série de stratégies
d’apprentissage basées sur le souci de la prédsion du sens des mots, dans le but
d‘aider les éléves dans leurs difficultés langagiéres, espérant méme pouvoir noter
une différence marquée entre le rendement de ceux et celles qui aient été exposés
a ces stratégies et celui d’autres éléves auxquels ils aient été pairés.

Mais, nous rendant a ’évidence qu‘il n'existe pas de cadre scolaire permettant
d’exposer intensément un groupe d’éleves a de telles stratégies et qu‘un véritable
changement dans ce domaine ne saurait &tre obtenu que par I’engagement collectif
et concerté d’un grand nombre d’enseignants et d’enseignantes, nous avons d’abord
procédé 2 une assez large exploration d’avenues susceptibles de donner lieu & des
stratégies d’apprentissage. Ensuite, nous avons mis au point un plan d’intervention
simplifié, destiné a tous les enseignants et enseignantes du collégial désireux (et dési-
reuses! pourtant, n'a-t-il pas été indiqué, au début, que femploi du masculin n'a rien
de discriminatoire?) de s'engager avec nous sur le front de la lutte contre les difficul-
tés langagiéres.

Dans le présent rapport qui met en lumiére le travail que nous menons depuis deux
ans dans ce dossier chaud des difficultés langagieres des collégiens, le lecteur trou-
vera, dans un premier chapitre, un exposé de I'état de la question ol il pourra cons-
tater le sérieux de ces difficultés et le travail qui, sur cette question majeure,
intéresse des chercheurs du monde entier, sans qu’on puisse pour autant noter des
changements importants dans ce domaine.

Ensuite, dans un deuxiéme chapitre, nous décrirons I'approche méthodologique
retenue pour nous orienter dans cette recherche, de méme que le cadre explora-
toire qui nous a justement permis d’essayer un certain nombre de stratégies dans
une perspective sémantique.

Dans un troisi2me chapitre, les gens intéressés a des stratégies d’apprentissage ayant
trait & une approche sémantique pourront en connaftre un grand nombre, présen-
tées, expliquées et développées de maniere qu’elles puissent étre utilisées informel-
lement par ceux et celles qui s’occupent du dossier des difficultés langagieres. Dans
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cette partie, on trouvera des stratégies aussi élémentaires que celles du simple
découpage des phrases ou de la recherche des mots-clés dans un paragraphe, mais
également des stratégies un peu plus complexes comme celles qui consistent a
dégager la structure argumentative d’un texte et a placer ses diverses composantes
en coordination ou en subordination ies unes par rapport aux autres.

Dans un quatriéme chapitre, on trouvera un plan d’intervention simple et facile
d’adoption, destiné aux enseignants qui veulent accorder une place aux difficultés
langagieres de leurs éléves a I'intérieur de leurs cours sans pour autant y consacrer
trop du temps qui revient, avant tout, a leurs matieres. Vu I'importance de cette par-
tie du rapport et notre désir de la rendre accessible au plus grand nombre, nous
l'avons rendue disponible sur le réseau Internet, dans un site du CCDMD portant sur
I'amélioration de la langue. Nous avons espoir qu’un grand nombre de nos collégues
prendront connaissance du plan d’intervention que nous proposons et qu'ils nous
reviendront avec des résultats ainsi que de suggestions d’amélioration.

Finalement, dans un cinquiéme et dernier chapitre, nous avons consigné les quel-
ques résultats d’une premire tentative d'implantation de notre plan d’intervention
dans nos cours respectifs de philosophie et de mathématiques. Les résultats en res-
tent encore embryonnaires, car une partie du matériel décrit dans ce chapitre n’était
pas encore tout a fait parachevée au moment ol nous avons eu a |’expérimenter.
Néanmoins, ce début d’expérimentation laisse présager des résultats intéressants
pour ceux qui veulent bien s’engager a utiliser le matériel disponible et, si néces-
saire, a ’adapter a leurs propres besoins.
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Problématique

A la suite d'une premiere recherche portant sur le theme «mathématiques et langa-
ges» (De Serres, Groleau, 1996), nous avons pu mettre en évidence différents types
d'erreurs faisant obstacle a I'apprentissage en mathématiques chez des él2ves du col-
légial. Nous avons alors été en mesure de relever des erreurs de type sémantique
qu‘ils commettent. Par exemple, lorsqu'on leur demande de donner un multiple
d'un nombre, ils donnent un diviseur; lorsqu'on leur parle d'abscisse, ils traduisent
ordonnée, etc. Ceci nous a amenés A penser qu'il y avait un lien entre les difficultés
d'apprentissage qu’éprouvaient ces éldves et leurs difficultés langagieres, non seule-
ment en mathématiques mais d’une fagon générale dans I’ensemble des matieres.
Ainsi avons-nous décidé d’étendre la réflexion sur les difficultés langagieres a un
autre champ disciplinaire et c’est de cette préoccupation qu’est née la présente
recherche mettant en commun les mathématiques et la philosophie.

Mais qu’entend-on par «difficultés langagieres»? Bien qu'apparemment facile & com-
prendre, F'expression gagne a étre explicitée. Dans les recherches, d'une fagon géné-
rale, on aborde les difficultés langagieres sous le couvert de la «compétence
langagiere»: Labelle, Lefebvre et Turcotte (1989); Moffet (1992); Roy, Lafontaine,
Bourdeau et Viau (1992); Lecavalier, Brassard (1993); Moffet et Demalsy (1994);
Boudreau et Roy (1995). Pour sa part, Legendre (1993:225) définit la compétence
langagigre comme la «connaissance qu'un individu a de sa langue maternelle et
I'habileté a l'utilisers. De plus, il divise la compétence langagiere en trois composan-
tes: linguistique, textuelle et discursive, et, selon De Serres, Groleau (1996),
quelqu'un qui a des problémes avec l'une ou [‘autre de ces composantes est réputé
en avoir avec sa compétence langagiere. Nous disons alors quil a des «difficultés
langagieres».

Pour une discipline en particulier, par exemple les mathématiques, on peut distin-
guer les problémes propres au langage mathématique et ceux, plus généraux, liés 2
la maitrise du francais. Ces derniers engendrent bien souvent des difficultés dans
I'apprentissage des mathématiques, et ced, selon Perrin-Glorian (1994:14), a des
répercussions sur l'apprentissage des éleves, sur plusieurs plans:

* dans la compréhension des énoncés;
* dans la formulation de leurs idées ou de leurs questions;
* dans linterprétation de ce qui se fait ou se dit en dasse.

En philosophie, Tremblay, Lacroix et Lacerte (1994), ayant mené une recherche sur
les éléves malentendants, arrivent au méme constat que Perrin-Glorian. En effet,
selon eux, les malentendants, aussi bien que les entendants qui ont des problémes
en frangais, semblent avoir une trés grande difficulté 2 saisir les &léments et les struc-
tures logiques d’un texte et a structurer leurs propres écrits en respectant le carac-
tere argumentatif des textes raisonnés. Faisant souvent appel 2 des illustrations,
exemples ou comparaisons, bref A des procédés analogiques, la plupart de ces éle-
ves éprouvent une grande difficulté a structurer logiquement leur discours et sem-
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blent ne pouvoir livrer que des impressions, des sentiments ou des opinions qui ne
sont nullement appuyés sur des faits ou des arguments acceptables.

Si les difficultés langagieres des éleves du collégial ne constituent pas une nou-
veauté pour nous, ce qui nous frappe surtout, sans toutefois nous surprendre, c’est
que ces difficultés constituent un obstacle a leur apprentissage, et dés lors, nous
pouvons dire que travailler 2 diminuer ces difficultés, c’est augmenter, chez ces éle-
ves, leur capacité d’apprendre. Aussi avons-nous cherché a mettre au point des stra-
tégies d’apprentissage visant justement a diminuer les difficultés langagiéres des
éléves. Mais qu’est-ce au juste qu’une stratégie?

Qu'est-ce qu'une De Villers (1992:1001), dans le Multidictionnaire des difficultés de la langue fran-
stratégie? gaise, définit une stratégie comme étant «l’art de planifier et de coordonner un

ensemble d’opérations en vue d’atteindre un objectifs. Legendre (1993:1187) lui
aussi estime qu‘une stratégie est «un ensemble d'opérations et de ressources péda-
gogiques, planifié par le sujet dans le but de favoriser au mieux l'atteinte d'objectifs
dans une situation pédagogique». On voit ainsi que la stratégie a quelque chose
d’intentionnel puisqu’elle vise a l'atteinte efficace d’un objectif. De plus, elle porte
sur quelque chose de complexe: il s'agit d'un ensemble d‘opérations, d’une
séquence d’actions, visant 2 atteindre un objectif donné. Et I’on y distingue claire-
ment deux phases importantes: la planification et la coordination.

Pourquoi utiliser des Pourquoi travailler 2 mettre au point des stratégies d’apprentissage et qu’est-ce au
Z?atési&‘, juste? Pour Ausubel (1968), un apprentissage significatif implique automatique-
apprentissaget ment I'existence d’une structure cognitive qui contient I'ensemble des connaissan-
ces acquises par un apprenant. Selon lui, pour qu’un apprentissage significatif ait
lieu, il faut que les nouvelles connaissances puissent étre logiquement mises en rela-
tion avec les connaissances antérieurement acquises et organisées dans la structure
cognitive de I’apprenant. On a démontré, par exemple, que les étudiants forts ont
un bagage stratégique plus important que les étudiants faibles (Pressley et al., 1984;
Cagné, 1985). D'autres études ont aussi conclu que les étudiants forts utilisent effi-
cacement certaines stratégies d’apprentissage, alors que les étudiants faibles en font
une utilisation inappropriée et inefficace, ou encore, n’en utilisent aucune (Tessmer
et Jonassen, 1988). Boulet et al. (1996), dans une recherche menée 2 I’Université du
Québec a Hull et A Chicoutimi, ont montré que les étudiants qui réussissent bien au
premier cyde universitaire, contrairement aux étudiants 2 faible rendement, utili-
sent un certain nombre de stratégies d’apprentissage apprises dans les cours ou
inventées par eux-mémes.

Nous croyons donc que le fait que I’éléve utilise certaines stratégies pendant
I’apprentissage peut influer sur son propre processus d’encodage et d’apprentis-
sage, ce qui influe nécessairement sur ses résultats scolaires et donc sa perfor-
mance. Et c’est forts de cette conviction que nous avons décidé de mettre au point
certaines stratégies d'apprentissage dans une approche sémantique, afin de venir en
aide aux éleves ayant des difficultés langagieres. Dans ce qui suit, on trouvera une
justification du recours a une approche sémantique.

Stratégies La sémantique est ['étude du langage considéré du point de vue du sens; «elle étu-
gg“":;fi:::s‘g“‘ die les relations du signifiant au signifié, les changements de sens, la synonymie, la

polysémie et la structure du vocabulaire» (Le Nouveau Petit Robert, 1993:2068).
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Legendre (1993:1147) spécifie que la sémantique est «l'étude transdisciplinaire du
vocabulaire de diverses langues, de la signification des mots et des phrases ainsi que
de la nature et des lois de I'évolution de leur sens». Des stratégies d’apprentissage
axées sur la sémantique s'éclairent donc nécessairement au sens, a la signification
des mots et des phrases. Toutefois, nous avons réduit la préoccupation sémantique
transdisciplinaire notée par Legendre & une préoccupation disciplinaire que nous
cherchons & appliquer aux mathématiques et 2 la philosophie.

Nous avons choisi une approche sémantique pour traiter des difficultés langagieres,
car la recherche du sens est une activité naturelle chez I’étre humain. En effet, trés
jeunes, les enfants font des communications précises et sensées. Il ne serait pas diffi-
cile de trouver des milliers d’exemples de conversations de jeunes enfants ol le jeu
sur le sens des mots est présent d’une fagon subtile et nuancée. A cet égard, Giasson
(1990:10) estime que I'enfant développe de fagon naturelle dans son milieu familial
des connaissances phonologjques, syntaxiques, pragmatiques et sémantiques od il a
déja une bonne connaissance du sens des mots et des relations qu'ils entretiennent
entre eux. Cedi dit, il reste qu‘il y a dinnombrables fagons de s'arréter sur le sens, et
ce qui nous intéresse surtout, C’est une approche simple et significative, susceptible
d’entretenir chez I'éleve sa tendance naturelle vers le sens.

Si les enfants ont déja un bagage sémantique avant méme d’entrer a I'école, la ques-
tion qui se pose est alors: «Pourquoi, 2 mesure qu'ils se scolarisent, ne développent-
ils pas un discours branché sur le senst» Tout se passe comme si l'école apprenait
aux éduqués a imiter les enseignants ou 2 appliquer simplement les recettes, et
oubliait d’entretenir chez eux leur intérét pour le sens.

Pour notre part, nous estimons qu'il devrait étre possible et fructueux d’envisager
une approche qui préconise le recours au sens et nous avons cherché A mettre sur
pied des stratégies d’apprentissage dans une perspective sémantique, espérant
qu’elles auraient le grand avantage de rediriger les éleves sur I’essentiel et de rendre
leur apprentissage un peu plus significatif.

Objectifs

Le but de cette recherche est d'abord de sensibiliser I'éiave a I'importance des stra-
tégies d’apprentissage d‘une fagon générale, et ensuite de I'inciter a I'utilisation de
ces stratégies et en particulier de celles que nous lui proposons, lesquelles cherchent
a diminuer ses difficultés langagieres et 2 lui assurer un meilleur rendement. A cet
effet, Weinstein et Mayer (1986) font remarquer que Vefficacité de I’enseignement
est fondée non seulement sur le bagage de connaissances déja acquis par ’appre-
nant, mais aussi sur les stratégies qu'il utilise pour apprendre.

Cette recherche s’intéresse ;

* Au processus d’apprentissage des éleves du collégial;
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* aux difficultés langagieres éprouvées communément par les éléves du collé-
gial;

* aux stratégies d’apprentissage le plus fréquemment utilisées par les éléves qui
réussissent bien;

* aux stratégies d’apprentissage visant & diminuer les difficultés langagiéres des
éleves;

* A |’6laboration de stratégies d’apprentissage axées sur la sémantique, a |'inten-
tion des éleves du collégial;

* au transfert des habiletés d’apprentissage en mathématiques et en philoso-
phie aux autres disciplines.

Etat de la question

Selon Tremblay, Lacroix et Lacerte (1994), les difficultés langagiéres des éléves du
postsecondaire préoccupent, depuis plusieurs décennies, au Québec et ailleurs dans
le monde, les chercheurs et les pédagogues de plusieurs horizons (philosophie,
mathématiques, frangais), que ce soit dans la communauté collégiale ou dans la
communauté universitaire (notamment les responsables des sciences de I'éduca-
tion). De nombreuses recherches ont porté sur ce probléme et ses conséquences sur
les éleves. Ainsi, Bourbeau (1988) fait remarquer qu'une proportion non négligeable
de la clientéle collégiale éprouve des difficultés de lecture. Brouillet et Gagnon
(1990) constatent qu'au collégial, la maturation syntaxique (C'est-a-dire ['allonge-
ment des phrases et des subordonnées) ne se fait pas et que la maitrise de la langue
n’étant pas acquise a la fin du secondaire, certains candidats aux études supérieures
manifestent, sur le plan de la langue écrite, des carences assez sérieuses pour com-
promettre leur succds. Pour leur part, aprés avoir analysé les profils linguistiques
cognitifs et motivationnels d'éleves du postsecondaire faibles en frangais éarit,
Lafontaine et Legros (1995) reconnaissent des sujets désorientés par rapport aux
apprentissages scolaires antérieurs d’ordre linguistique et elles estiment qu'il n'est
plus nécessaire de redire a quel point les résultats des éleves du postsecondaire sont
faibles en francais écrit. Qui plus est, la fragilité linguistique de ces éleves ne semble
pas é&tre exdusive 2 notre systéme québécois d'éducation. Legros (1995) estime qu'a
Bruxelles, la mauvaise connaissance de la langue constitue I'une des causes d’échec
en premiére année universitaire et serait a l'origine de l'incapacité des éléves a sui-
vre la complexité d’une pensée scientifique, aussi bien dans un texte écrit que dans
un exposé oral.

Par ailleurs, depuis plus d'une décennie, pour ne pas dire depuis le début des
cégeps, toutes sortes d'initiatives ont été prises pour venir en aide aux éléves ayant
des difficultés langagieres: centres d'aide, tutorat par les pairs, cours de frangais cor-
rectif, etc. Pour leur part, les universités imposent depuis 1987 des tests de frangais
aux éleéves qui sy inscrivent. Mais tout cela n'a pas changé beaucoup la réalité,
comme on peut le constater 2 la lecture du numéro thématique de la Revue des
sciences de l'éducation sur la maitrise du frangais €crit aux ordres supérieurs d'ensei-
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gnement (vol.XXl, n® 1, 1995). Insistant sur la persistance de ces difficultés langagie-
res malgré toutes ces mesures préconisées pour y remédier, Giard (1991) estime que
la maitrise de la langue est un sujet majeur de préoccupation, car si 20 p. 100 des
éleves écrivent trés bien le frangais 2 leur entrée au cégep, 60 p. 100 en ont une
connaissance plutét médiocre et les derniers 20 p. 100 présentent des lacunes que
beaucoup jugent irrécupérables. De plus, ajoute-t-elle, ’enseignement du frangais
au collégial ne réussit pas a pallier ces lacunes, puisqu’environ 50 p. 100 des éleves
échouent au test de frangais passé a I’entrée 2 l'université.

Les difficultés langagiéres des éleves de l'ordre collégial constituent donc un pro-
bléme sérieux qui dure depuis longtemps et qui affecte la qualité de leur formation,
tout en étant souvent une cause importante de leur échec. D2s lors on peut dire
quiily a 12 un domaine d'intérét pour la recherche et un défi de taille lancé a tous les
éducateurs, car les difficultés langagieres constituent souvent des obstacles dans les
divers apprentissages, comme le constatent Bigard (1977), Laborde (1983), Bour-
beau (1988), Brouillet et Gagnon (1990), Perrin-Glorian (1994), Legros (1995), De
Serres, Groleau (1996) et beaucoup d'autres chercheurs.

La présente recherche s'inscrit dans I’ensemble des travaux et des diverses initiatives
qui cherchent a remédier a ce probléme fondamental des difficultés langagi2res des
éléves du collégial. L'abondante documentation dans ce domaine se présente a la
fois comme un atout et un obstacle a la recherche innovatrice. L'ayant examinée de
prés, nous avons décidé d’emprunter une approche sémantique, approche basée
sur le sens des mots et des phrases et sur le lien qu'établit ce sens entre les diverses
parties du discours.

Un double motif nous a amenés a travailler dans cette perspective. D'un c6té, aucun
rechercheur dans le réseau collégial québécois n'a utilisé une approche sémantique
pour venir en aide d'une fagon systématique 2 la clientgle qui souffre de difficultés
langagiéres. D'un autre c5té, nous estimons qu'une telle approche basée sur le sens
a des chances de réussir auprés de ['él2ve, justement parce qu'elle table sur le sens
et que la recherche de ce dernier est inhérente 2 l'esprit humain. Les auteurs con-
sultés qui ont travaillé dans une perspective sémantique ont confirmé I'évaluation
positive que nous avons d'une approche basée sur le sens. En effet, Baruk (1992) qui
cherche 2 outiller la pensée pour rendre compréhensible le langage mathématique
et qui, de ce fait, emprunte une voie sémantique, estime qu'une telle approche ris-
que de procurer, a ceux qui se plaisent a fouiller la langue, des «bonheurs de sens».
Elle incite d'ailleurs les usagers de cette approche 2 souder les mots du vocabulaire
mathématique avec une sorte de «ciment sémantique», leur assurant ce qu'elle
appelle une «coexistence pacifique». Notons que lintérét de Baruk (1992) est
orienté vers la construction d'un dictionnaire des termes mathématiques et non vers
I'élaboration de stratégies d'apprentissage comme telles.

Pour sa part, Sierpinska (1995), dans la lignée de Dewey et de Vygotsky, incite
Penseignant & discuter du sens des termes avec les éléves et a les pousser vers la
compréhension. Elle recommande d'ailleurs de s'arréter sur certaines maniéres de
comprendre des éleves, estimant sans doute que la voie de la compréhension est
une voie privilégiée pour éveiller I'éleve en le branchant en quelque sorte sur le
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sens. Notons également que les travaux de Sierpinska (1995) portent plutét sur
l'enseignement des maitres que sur des stratégies d'apprentissage pour les éléves.

Du coté américain, déja entre 1973 et 1976, des auteurs comme Smith (1973, 75)
Goodman (1976) et Singer (1976), qui ont inspiré au Québec la réforme des pro-
grammes d'études primaires de frangais de 1980, avaient décrit une approche
octroyant a la signification du texte un réle actif au cours de I'apprentissage de la
lecture. Smith parle, par exemple, d'un processus de prédiction ou d'anticipation
sémantique pendant la lecture. Goodman, pour sa part, introduit le «guessing
game», traduit en frangais par la «devinette sémantique», pour faire état de la prise
en considération de la signification au cours de |’apprentissage de la lecture.

'Du coté de I'Europe, une réflexion particuliere sur le sens et la signification des mots

est notée chez Bronckart (1985) qui, participant a la traduction des ouvrages de
Vygotsky dans Vygotsky aujourdhui, souligne la distinction que fait ce dernier entre
le langage intérieur portant sur le sens et la signification, et le langage extérieur por-
tant sur l'aspect phonique. Cest dans ce cadre que Vygotsky trouve que la relation
de la pensée au mot est un processus dynamique, principalement présent dans le
langage intérieur portant sur le sens et donc sur ['aspect sémantique. Un mot, dans
un certain contexte,disait-il, signifie a la fois plus et moins que le méme mot consi-
déré isolément: plus parce qu’il acquiert un contenu nouveau; moins parce que sa
signification est limitée et restreinte par le contexte.

En Belgique, Legros (1995) sarréte sur les carences lexicales des étudiants du pre-
mier cycle universitaire et notamment sur les difficultés qu’ils ont avec la définition,
le résumé et I'analyse de questions. Du c6té lexical, Legros reléve des confusions
qu’‘ils font ainsi que des applications abusives des régles de la dérivation (p. ex.,
lugubrucité, staticité, etc.) et de ce qu'il appelle des cas d'incompatibilité sémanti-
que qu'il note dans le vocabulaire de ces jeunes universitaires (p.ex., mésaventures
avec un compagnon, vouloir actionné par le caractére, blessure contractée, etc.).
Devant le constat qu'une bonne majorité des étudiants du premier cyde universi-
taire ne comprennent pas le sens des mots usuels tels que «virtuel», «patent», «corol-
laire», «empirique», «hypertrophiéy, «intrinseque» et «éclectisme», Legros (1995:64)
demande ce qu'il faut faire pour assurer l'apprentissage de cette «angue abstraite
commune» qui forme la base méme de la compétence linguistique universitaire. i
estime que si rien ne se fait, la porte est grande ouverte 2 beaucoup de malentendus
et de contresens.

En mathématiques, en plus des erreurs de type sémantique relevés dansla recherche
de De Serres et Groleau, déja en 1981, Bouchard, Daigle et al., préoccupés par le
taux élevé d'échecs et d'abandons dans les premiers cours de mathématiques au col-
légial, avaient reconnu que de nombreux éléves échouent dans ces cours, entre
autres raisons, a cause des difficultés 2 comprendre les questions et 2 saisir correcte-
ment les définitions. Ces chercheurs avaient alors créé un centre d'aide en mathé-
matique individualisée (AMI). Bigard (1977) estime que les difficultés rencontrées en
mathématiques sont des difficultés de langage. Pour ce chercheur, qui est préoccupé
par le sens, il est évident que, pour résoudre un probléme, il faut d’abord en com-
prendre I'énoncé; toutefois, ajoute-t-il, on ne sait pas exactement quels aspects lin-
guistiques interviennent dans la compréhension. Méme s'il ne fait pas de recherche
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sur cette question du sens, ses propos siinscrivent dans une perspective théorique ol
les mathématiques sont vues comme un instrument d'échec ou de sélection.
Louvrage de Baruk (1977), Fabrice, ou Pécole des mathématiques, montre toute la
culpabilité exprimée par I'enfant qui fait constamment des erreurs alors qu'il ne sai-
sit pas le sens des mots. D’un cancre, Baruk se propose de faire un bon élave, tout
d’abord en lui rendant compréhensible le langage mathématique, ensuite en
apportant un minimum de sens a I’énoncé des probigémes.

Du cbté de la philosophie, peu de recherches se sont orientées vers les difficultés
langagjéres comme telles, car les philosophes se préoccupent surtout de l'ordre de la
pensée et de la structure logique des textes ainsi que des éléments argumentatifs.
Cest le cas de Désilets et Roy (1988) du cégep de Rimouski, de Péloquin et al.
(1988) du collzge de Bois-de-Boulogne, de Tremblay, Lacroix et Lacerte (1994) du
cégep du Vieux Montréal, de Péloquin et Hébert (1997) du cégep de Joliette. Tou-
tefois, en se préoccupant de la pensée argumentative, certains professeurs de philo-
sophie ont d@ toucher au domaine des difficultés langagieres et notamment 2 la
zone sémantique qui nous intéresse. Clest le cas, par exemple, de Tremblay, Lacroix
et Lacerte (1994) qui ont travaillé sur le texte argumentatif et les marqueurs de rela-
tion. lls ont constaté que la plupart des éleves éprouvent de grandes difficultés 2 sai-
sir l'idée directrice d'un paragraphe et confondent souvent celle-ci avec le principal
exemple ou le trait le plus frappant (2 leur point de vue) de F'exposé de l'auteur. Ces
chercheurs croient qu'il y a un lien direct entre ces difficultés dans I'apprentissage
scolaire et le déficit linguistique des él2ves sur le plan du texte comme véhicule
didées.

Bien que ces auteurs reconnaissent que leur travail sur les marqueurs de relation n'a
pas réussi a corriger les défauts de structure chez leurs sujets, leur approche
demeure inspirante, car les marqueurs de relation constituent des &léments d'orien-
tation sémantique précieux pour les guider dans le discours. Dans une perspective
voisine de celle des marqueurs de relation, certains professeurs de philosophie ont
montré récemment un intérét pour les indicateurs d'inférence. On pense ici aux tra-
vaux de Blackburn (1994) sur les schémas en arbre qu'il intagre 2 la logique de
I'argumentation; a ceux de Paris et Bastarache (1995) sur les schémas d'inférence
qu'ils intdgrent a la structure argumentative; a ceux de Chbat (1992) et de Lamy
(1995) qui, sinscrivant tous les deux dans la tradition du logicien Beardsley, abor-
dent les schémas sagjttaux et les appliquent 2 I'analyse des argumentations simples
et aux schémas de prise de décision. Il s'agjt d'une approche qui découpe les raison-
nements ou les textes argumentatifs de maniere 2 isoler les prémisses des condu-
sions. Ce faisant, I'esprit est guidé par les indicateurs d'inférence qui signalent la
présence des prémisses ou des condusions, et ce, A partir du sens de ces indica-
teurs. Par exemple, si des indicateurs d'inférence (puisque, A cause de, étant donné
que, considérant que, vu que, en effet, etc.) annoncent des prémisses, d'autres (Cest
pourquoi, donc, alors, par conséquent, etc.) introduisent plutdt des conclusions.
Grdce au sens de ces indicateurs, on est conduit vers un découpage pertinent du
texte argumentatif, ce qui en facilite la compréhension. Cette approche allie ainsi la
préoccupation sémantique a celle de la structure argumentative.

Si l'on revient maintenant 2 la recherche générale sur les difficultés langagidres, on
se rend vite compte du grand nombre des chercheurs qui sy sont arrétés: Bibeau
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(1975), Bureau (1976), Brossard et Lambelin (1985), Houle (1989), Moffet et
Demalsy (1994), Moffet (1995), Roy, Boudreau, Lafontaine et Viau (1995), Therrien
(1995) pour n'en citer que quelques-uns. On constate que lhorizon de ces recher-
ches est trés large et qu'il est difficile d'y voir une unité. La convergence se trouve
surtout dans la préoccupation que tous ces chercheurs ont d'améliorer la situation
de l'éleve qui éprouve des difficultés langagieres. De fait, chacun de ces chercheurs
aborde le probi2me sous un angle particulier. Les uns s'arrétent, par exemple, sur les
difficultés d'accord de genre et de nombre (Legros et Roy, 1995); les autres abor-
dent des stratégies pour favoriser le transfert des connaissances en écriture au collé-
gial (Moffet, 1995); d'autres encore sintéressent au processus de lecture (Houle,
1989); pour leur part, Lecavalier et Brassard (1993) siintéressent a I'enseignement
stratégique en lecture et en écriture; Moffet et Demalsy (1994) s'occupent des com-
pétences et de la maitrise du frangais au collégial et Therrien (1995) sarréte sur les
difficultés dans I'écriture et dans l'apprentissage.

A cette brochette de chercheurs qui se sont préoccupés, sur le plan local, des diffi-
cultés langagieres, on peut en ajouter une autre, tout aussi riche, sur le plan mon-
dial, ce qui confirme que le probléme des difficultés langagieres en est un qui
préoccupe partout le milieu éducatif. On peut signaler en France les travaux de
Besse et Porquier (1984), de Baruk (1977, 85, 92) et de Fraisse (1995); en Belgique,
les travaux de Legros (1995). On peut également noter les travaux de Vygotsky
(Bronckart, 1985), qui ont marqué I'Europe dans son ensemble. Aux Etats-Unis, on
notera avec intérét les travaux de Smith (1973, 75), de Goodman (1976), de Singer
(1976), d'Adams et Starr (1982).

Le langage

Dans le Larousse électronique, on définit le langage comme la «faculté propre a
'homme d'exprimer et de communiquer sa pensée au moyen d'un systtme de
signes vocaux ou graphiques». Si notre recherche porte sur les difficultés langagiéres,
C’est parce que, selon nous, le langage, outil principal d’expression et de réception
de la pensée, joue un role important dans la vie en général et plus particuliérement
dans la vie intellectuelle. Quelqu’un qui a des problémes avec le langage a, de ce
fait, un handicap majeur. Cela rend prioritaire toute intervention sur le langage et,
encore plus, toute préoccupation de remédier aux difficultés langagieres.

Le Larousse ajoute que le langage est une maniere de parler propre a un groupe
social ou professionnel, & une discipline; exemples: le langage administratif, le lan-
gage informatique, le langage statistique. Ceci nous améne 2 parler du langage dis-
ciplinaire. Chaque discipline, chaque matiére a son langage propre, un langage fait
d’une combinaison du langage courant et d’un langage spécialisé typique de la dis-
cipline. Quelqu’un qui a de la difficulté avec le langage en général doit s'attendre a
en avoir avec le langage disciplinaire, car celui-c, en plus d’inclure le langage cou-
rant habituel, contient un langage spécialisé ol les termes prennent des significa-
tions particulieres. Pour la présente recherche, nous nous préoccupons
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spécialement de deux langages disciplinaires: le langage mathématique et le langage
philosophique.

De Serres et Groleau (1996) ont été amenés a reconnatre que le langage mathéma-
tique était constitué de trois types de langage: le langage naturel, le langage symbo-
lique et le langage graphique; de plus, ils ont constaté qu’un bon nombre d’éleves
du collégial avaient des difficultés particulieres avec I'un ou Iautre de ces langages.

Le langage naturel, en mathématiques comme dans les autres disciplines, contient
des termes usuels et des termes scientifiques propres 2 la discipline. Voici des exem-
ples d’énoncés mathématiques formulés en langage naturel:

* l'addition est une opération commutative.

* La dérivée d’'une somme de fonctions est égale A la somme des dérivées de
ces fonctions.

* La médiane d’une distribution est le cinquantiéme centile.

* Deux droites sont dites gauches si elles ne sont ni paralléles ni sécantes. (De
Serres et Groleau, 1996: 9)

Toutes ces expressions utilisent des mots communs en les chargeant de sens propres
au contexte mathématique. Quelqu’un qui a un langage naturel bien développé a
plus de chance de comprendre ces expressions et de les utiliser 2 bon escient sans
grande difficulté. Au contraire, quelqu‘un qui a des carences sur le plan de son lan-
gage naturel aura plus de difficulté a comprendre et A utiliser ce type de langage
dans un contexte mathématique.

Le langage symbolique en mathématiques est constitué d’un ensemble de symboles
ayant un sens bien précis et de régles touchant leur agencement. Voidi des exemples
d’énoncés formulés en langage symbolique:

(a+b)? = a%+2ab+b?

fr(a) = Iimf(x)-f(a)

x<a X-—a

Uev = ||3ﬂ\’/ﬂcose ol 0 est I'angle formé par les vecteurs U etv.

Dans ces exemples, le langage naturel est plus ou moins utile, et il faut un apprentis-
sage propre ade ce type de langage particulier pour pouvoir comprendre ce qui est
énoncé et, par la suite, faire les opérations requises sur un plan mathématique.

Le langage graphique est I’ensemble des éléments visuels ou pictogrammes utilisés
en mathématiques, munis de régles d’agencement. Dans le langage graphique, on
trouve, par exemple, des figures géométriques, des représentations cartésiennes, des
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diagrammes de Venn, des représentations vectorielles, des graphiques sagittaux. En
voici des exemples cités par De Serres et Groleau (1996: 9):

Ce type de langage se situe quelque part entre le langage naturel et le langage sym-
bolique. Sa ressemblance avec le langage naturel vient du fait que certaines formes
graphiques ont déja un sens connu par tout le monde. Il s’agit justement de bien
observer dans les signes graphiques utilisés ce qui a un sens commun afin de le saisir.
Dans les exemples proposés, la fonction f, tel que le graphique le montre, est une
fonction croissante sur son domaine. En ce sens, elle ne saurait atteindre un maxi-
mum relatif, c’est-a-dire qu’elle devrait toujours continuer sa croissance. Celui qui,
malgré cette représentation graphique, prétend que cette courbe pourrait changer
d’orientation, n'aura pas saisi la signification du graphique. Toutefois, ce langage est
aussi apparenté au langage symbolique, car il contient également des éléments con-
ventionnels dont on doit retrouver le sens fourni par I’émetteur, ou qu’on doit cons-
truire & partir d’'une légende. Dans le diagramme de Venn, la partie hachurée se
traduit en langage symbolique par A \ B. Pour I’exemple précédent, dire que la fonc-
tion f est croissante se traduirait symboliquement par f**> 0.

Il est entendu que le style d’apprentissage de I’éléve le prédispose a I'une ou l'autre
de ces formes de langage, mais, indépendamment de ce fait, il s'agit pour lui de
faire I’effort nécessaire pour comprendre la communication sous toutes ses formes.
Un entrainement particulier devient dés lors nécessaire afin d’apprivoiser chacune
de ces formes du langage. Il reviendra donc a chaque éléve d'investir les efforts
nécessaires pour la compréhension et la clarification de chacune de ces facettes du
langage. Quant a I’enseignant, sachant que tous les éléves n‘ont pas la méme facilité
avec toutes ces formes de langage, il aura 2 faire des efforts particuliers pour expli-
quer chacune d‘entre elles, tout en demeurant attentif & ses él2ves afin de les aider
a combler leurs carences dans I'une ou |‘autre de ces formes.

Chacune de ces formes du langage mathématique a sa particularité et sa pertinence
selon le contenu & communiquer. Nous sommes d'accord avec des chercheurs tel-
que Laborde (1982:20), qui considere le langage mathématique comme un hybride
de deux codes (langue naturelle et écriture symbolique), et Nadot (1993: 137), qui
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constate qu’en analysant les signes utilisés dans I’enseignement des fonctions, les
mots de lalgébre et les traits du graphique sont constamment mélés dans une méme
intention: faire savoir, faire comprendre. L'expression algébrique est utilisée pour
calculer et établir des lois ou des propriétés, alors que le graphique est employé
pour visualiser, pour vérifier, quelquefois pour conjecturer, plus rarement pour
démontrer.

Le langage mathématique se présente donc souvent comme une association com-
plexe de deux ou trois types de langage:

* langage naturel et langage symbolique;

* langage naturel et langage graphique;

* langage symbolique et langage graphique;

* langage naturel, langage symbolique et langage graphique.

5’il est normal pour chacun d’avoir soit une certaine aisance, soit une certaine diffi-
culté avec I'une ou l'autre de ces formes du langage mathématique, on peut dire
que ce demier, étant communément une association de ces diverses formes, réunit
sans doute les conditions nécessaires pour que d’une fagon particuliére sl installent
les difficultés langagieres . C’est probablement & cause de cela que nombre d’él2ves
développent des difficultés dans leur apprentissage des mathématiques, et c’est éga-
lement une des raisons qui nous ont poussés  nous occuper de ce domaine des dif-
ficultés langagieres.

Comme nous I'avons déja fait remarquer, les chercheurs en philosophie ne se sont
pas beaucoup arrétés sur le langage comme tel mais plutdt sur la pensée, sur le rai-
sonnement et I’argumentation. 1l est entendu qu’une partie classique de la philoso-
phie traite du langage, mais elle est plus rattachée 2 I’épistémologie générale qua la
recherche sur des aspects langagiers comme tels. Toutefois, ce sur quoi certains
enseignants chercheurs en philosophie se sont penchés et qui nous a intéressés
pour cette recherche, ce sont des éléments de la logique informelle qui incitent les
éleves & découper les arguments dans leurs divers éléments constitutifs et 2 en faire
ainsi I'analyse d’un point de vue logique. On pense ici aux éléments du type sui-
vant:

Structure élémentaire d’un texte argumentatif

Ici, on s’occupe des divers rapports entre les prémisses et les conclusions dans une
argumentation simple. Dans cette optique, une importance particuliére est accordée
aux marqueurs d‘inférence, qui guident I'orientation argumentative d’un texte en
séparant les éléments des prémisses de ceux des conclusions et en montrant les dif-
férents rapports qui s'établissent entre les composantes d’une argumentation. A
noter que le simple repérage de ces marqueurs d’inférence nécessite un effort
d’analyse de la part de I'éleve, effort précieux pour la saisie du sens implicite du
texte argumentatif. Par exemple,

- dans la phrase suivante: «Je suis généreux, Cest pourquoi je donne des cadeaux,
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le marqueur «C’est pourquoi» annonce la conclusion, et il est important d’en con-
naftre le sens pour pouvoir distinguer la prémisse de la condusion;

- dans 'argument qui suit, le marqueur d’inférence «parce que» annonce les prémis-
ses: «Parce que M. Mulroney est déja premier ministre du Canada et parce qu'il a de
bonnes aptitudes 3 administrer, comme il I'avait montré lorsqu'il était président
d'une des plus grandes compagnies canadiennes, il aurait dd accepter de devenir le
premier secrétaire des Nations Unies.» En repérant ce marqueur, on peut reconnal-
tre les prémisses et ainsi isoler la conclusion.

Structure globale d’un texte

Ici, on s'occupe de I'agencement des composantes d’un texte argumentatif entre
elles et de leur emplacement les unes par rapport aux autres, en coordination ou en
subordination.

La rhétorique générative, pratiquée par Christensen et importée en philosophie par
Lamy (1991) et Chbat (1992), se révele, un instrument précieux et utile pour |'orga-
nisation d’un texte A produire, a3 découper ou a analyser. Cette approche a de multi-
ples applications et elle vaut aussi bien pour les textes argumentatifs que pour les
textes réguliers.

L'approche «theme, thése, arguments» en est une principalement soudeuse de la
reconnaissance du contenu argumentatif d’un texte présent dans ses trois compo-
santes fondamentales:

* le theéme, qui indique ce autour de quoi toume le texte;
* la these, qui indique la condusion vers laquelle le texte chemine;

* les arguments ou les éléments servant a appuyer la thése et permettant de
mesurer la valeur de I'argumentation présente dans le texte.

Bien qu’appartenant au domaine de la logique et notamment de la logique infor-
melle, ces approches sont des outils fort utiles pour guider I’éléve dans sa quéte du
mouvement d’un texte et elles augmentent de ce fait sa capacité de se I’approprier.

On aura compris que la recherche en mathématiques s’est plus préoccupée des dif-
ficultés langagiéres comme telles alors qu’en philosophie, elle est restée plus orien-
tée vers le caractere structurel du langage et de la pensée en général. C'est ce qui
explique I’abondance des recherches sur les aspects langagiers en mathématiques et
leur absence en philosophie. Mais, 3 bien y penser, les deux disciplines se préoccu-
pent de ce qui fait obstacle a I'apprentissage disciplinaire chez Iéléve.

Pour Laborde (1983:2), toute opération langagiere en mathématiques intdgre de
nombreux parameétres. Elle évoque les principaux qui sont relatifs a I’activité langa-
giere de I'éléve en situation scolaire:

* les objets mathématiques, qui définissent le contenu du discours;
* les conceptions des objets mathématiques, que I'éléve construit;
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* le modele langagier en vigueur dans la classe de mathématiques;
* etc.

De plus, selon elle, des difficultés langagieres des éleves, dans I’enseignement
mathématique au niveau secondaire, se manifestent surtout lors de l'usage de I'écri-
ture symbolique et au moment ol les éléves doivent abstraire les objets mathémati-
ques du contexte dans lequel ils les utilisent». De Serres et Groleau (1996: 6)
constatent qu'au collégial, ces difficultés langagieres sont souvent encore présentes.

Parmi les probl2mes liés au langage, on peut distinguer ceux qui sont propres au lan-
gage mathématique et ceux, plus généraux, qui sont liés a la maftrise du francais.
Selon Perrin-Glorian (1994:14), les problémes liés 2 la maftrise du frangais engen-
drent bien souvent des difficultés dans l'apprentissage des mathématiques et ont des
répercussions sur l'apprentissage des éléves, pour plusieurs plans:

* dans la compréhension des énoncés;
* dans la formulation des résultats ou des questions;
* dans l'interprétation de ce qui se fait en classe.

Il n'est donc pas étonnant que les difficultés langagieres se trouvent dans I’expression
et dans la formulation des résultats ou des questions chez les éléves qui en souffrent.
Ceci entrafne chez eux un rendement inférieur A celui que devraient permettre leurs
véritables connaissances. Parmi les problémes liés 2 la maitrise du frangais, on peut
distinguer ceux qui relévent de la sémantique et ceux qui ont trait 2 la syntaxe.

L'utilisation du langage naturel en mathématiques et en philosophie comporte un
grand nombre de difficultés de nature sémantique. Le mélange des mots usuels et
des termes sdientifiques augmente le niveau de complexité en mathématiques, car,
comme le fait remarquer Jacobi (1993), les mots de la langue usuelle sont polysémi-
ques et leur sens dépend fortement du contexte, alors que les termes scientifiques
sont monosémiques, ils ont un seul sens et renvoient A un unique référentiel, a une
seule notion ou a un seul concept. Du c6té de la philosophie, la difficulté est encore
plus grande, car il arrive souvent que les mémes mots relevent 2 la fois du vocabu-
laire technique, typique 2 la discipline, et du vocabulaire usuel. L’éleve qui a déja de
la difficulté avec la polysémie des mots communs voit sa difficulté augmenter en rai-
son de I'absence de distinction entre le domaine disciplinaire et le domaine cou-
rant. C'est ainsi que, par exemple, devant le mot «étre» qui fait partie du
vocabulaire usuel de |éleve mais qui fait également partie du vocabulaire technique
de la philosophie, I'élve est porté a penser 2 I’étre humain. Ced provient du fait
que le sens usuel ne fait pas I’objet d’une réflexion chez I’éleve, car il est admis sans
discussion, et ,quand I'éleve doit passer au sens disciplinaire, il est trop habitué au
sens courant pour pouvoir noter la différence. Les difficultés sur le plan du sens
entrainent souvent chez les éléves en philosophie des difficultés dans la décomposi-
tion des arguments en leurs éléments structuraux. Par exemple, quand ils ne saisiss-
sent pas précisément le sens d’un indicateur d’inférence, ils ont du mal A distinguer
les prémisses et les condusions. L'expression «en effet» est souvent confondue avec
«par conséquent» et, de ce fait, au lieu d’annoncer une prémisse, elle semble
annoncer une condusion; le mot «aussi» utilisé dans le sens de «c’est pourquoi» est
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saisi comme signifiant «de plus». Voici, 3 propos d’«aussi», un extrait d’un texte d’un
des documents de A. Durand «Pour “aussi”,il faut distinguer I'adverbe de la con-
jonction:

* I'adverbe, qui exprime un rapport d’égalité, de similitude, doit étre placé
apres le verbe: “il est riche, il voyage et s’ennuie aussi”;

* la conjonction, qui marque un rapport de cnséquence avec la proposition
précédente, est placée en téte d’une proposition dans laquelle il y a inversion
du sujet: “Il est riche, aussi voyage-t-il beaucoup”; quand. en téte de proposi-
tion, "aussi® ne marque pas une conséquence (sous!’influence de I'aglais), il
doit étre remplacé par “de plus’, “en plus’, “de méme®, “également’, etc. A
I'expérience, on voit que les éleves éprouvent souvent des difficultés dans
leur travail d’organisation logique ou de saisie de I’organisation d’un texte &
cause de l'imprécision sémantique de leur vocabulaire».

- de nature Le Nouveau Petit Robert (1993:2193) définit la syntaxe comme «l'étude des relations

syntaxique entre les formes élémentaires du discours (mot, syntagme), l'étude des régles qui
président A l'ordre des mots et A la construction des phrases, dans une langue».
Cette définition, qui concerne le langage naturel, peut étre transposée au langage
symbolique et au langage graphique. Ainsi, en mathématiques, dans le cas de la syn-
taxe symbolique, on parlera de ['ordre des symboles plutét que de 'ordre des mots.
De méme, dans le cas de la syntaxe graphique, on parlera de la construction de figu-
res ou de graphiques plutét que de la construction de phrases (De Serres et Gro-
leau,1996: 12).

La syntaxe pose beaucoup de problémes aux éleves du collégial. On le voit souvent
quand on leur demande de faire la lecture & haute voix d’un texte ou d’un passage.
Un lecteur avisé découpe ses phrases de maniere a marquer clairement la coordina-
tion et la subordination de leurs éléments les uns par rapport aux autres. Quand on
écoute attentivement les élves lire des phrases le moindrement complexes, on se
rend vite compte qu’ils perdent en cours de route le controle des éléments qui les
constituent. On peut se demander alors, 2 juste titre, g'ils saisissent quand méme le
message véhiculé. Quand on leur demande de reformuler certains passages, on se
rend compte qu’ils ne semblent pas toujours saisir le contenu dans son intégralité.

Dans son ouvrage sur la compréhension au cours de la lecture, Giasson (1990)
estime que la syntaxe influe sur le décodage: le mot «président» ne sera pas décodé
de la méme fagon s'il s’agit d’un verbe ou d’un nom; le sens guide la syntaxe: pen-
sons au découpage syntaxique d’une phrase comme «les poules du couvent cou-
vent». S’ajoute A cette difficulté celle du contexte qui va conférer a un mot donné
un sens qu‘il ne prendra pas dans un autre contexte. Si, par exemple, on parle des
mineurs en référence 2 I’dge, on ne signifie pas la méme chose que si ce méme mot
est employé dans un contexte d’exploitation miniére.

Comme le font remarquer De Serres et Groleau (1996: 12), si la définition de la syn-
taxe peut sappliquer aux divers types de langage mathématique, il n'en va pas de
méme pour les régles. En effet, les régles qui président a I'ordre des mots dans une
phrase ne sont pas les mémes que celles qui touchent l'ordre des symboles dans une
expression ou l'agencement des éléments visuels dans une figure ou dans un graphi-
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que. Chacun de ces langages (naturel, symbolique et graphique) a ses propres régles
de syntaxe.

Cette combinaison des difficultés langagieres des éleves en général et de leurs diffi-
cultés en mathématiques et en philosophie nous a conduits a la méthodologie que
nous allons maintenant décrire.
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Dans ce chapitre sur la méthodologie, nous découvrirons les éléments suivants:

* |’approche méthodologique retenue;

* I’approche exploratoire utilisée pour mettre en lumigre diverses avenues qui
ont mené a la mise au point des stratégies;

* le cadre théorique opératoire ayant servi de modéle pour la construction des
stratégies;

* une liste des stratégies envisagées pendant la période exploratoire.

Approche méthodologique retenue

Nous présentons notre projet de méthodologie tel qu‘il a &té formulé au début de la
recherche, et ce méme si que son caractere exploratoire nous a menés 2 effectuer
des changements d’ordre méthodologique. A la lecture du présent rapport, on com-
prendra que ces changements se sont imposés 3 nous et nous ont permis de réorien-
ter notre recherche dans une perspective davantage axée sur I’exploration que sur
expérimentation. Cette derniére a pu quand méme avoir lieu, mais sa teneur ne
pouvait suffire pour confirmer notre hypothése d’une fagon raisonnable. Malgré
cela, et dans le but de faciliter la compréhension de notre cheminement dans ce
dossier, nous commengons par décrire I'approche méthodologique retenue au
début, et, 3 mesure que le lecteur avancera dans la lecture de ce rapport, il sera 2
méme de se faire une idée plus claire de I’évolution de notre recherche et de ce a
quoi elle nous a permis d’arriver.

" Pai rm”

Afin de rendre possible le “pairage” d’un groupe expérimental et d’un groupe
témoin, nous avons recours a la méthode du pairage des éleves ayant des caractéris-
tiques communes. Dans un premier tri, nous retenons pour caractéristiques le sexe
et le programme d’études.

Le groupe expérimental en philosophie (GEp ) sera constitué des éleves inscrits
dans un premier cours de philosophie au collége André-Grasset, et formé des éleves
inscrits sur la liste de classe du professeur Joseph Chbat (environ 35 élaves).

Ce groupe expérimental sera subdivisé en quatre sous-groupes, comme nous pou-
vons le voir dans le tableau qui suit: '

GEp Filles Garcons

Sciences de la nature [ "

Sciences humaines m v




Méthodologie

Groupe témoin en
philosophie

19

Le groupe témoin potentiel (GTismoin potentiel ) de I’expérimentation sera formé de
I'ensemble des éldves inscrits dans un premier cours de philosophie au college
André-Crasset et non-inscrits sur la liste de dasse du professeur Joseph Chbat (envi-
ron 150 éleves).

Ce groupe témoin sera subdivisé en quatre sous-groupes, comme nous pouvons le
voir dans le tableau qui suit:

GTmoin potentiel Filles Gargons
Sciences de la nature 1 I
Sciences humaines 1] v

Groupe

imental

en mathématiques

Groupe témoin
potentiel

Le groupe expérimental en mathématiques (GE,y, ) sera constitué des élves inscrits
dans un premier cours de mathématiques au college Jean-de-Brébeuf, et formé des
élves inscrits sur la liste de classe du professeur Jean-Denis Groleau (environ 35 éle-
ves).

Ce groupe expérimental sera subdivisé en deux sous-groupes puisque les éléves du
collége sont subdivisés par programme. Nous pouvons le constater par le tableau qui
suit:

GEn, Filles Garcons

Sciences humaines v \'/|

Le groupe témoin potentiel (GTimoin potentiel ) de I'expérimentation sera formé de
I’ensemble des élaves inscrits dans un premier cours de mathématiques au collége
Jean-de-Brébeuf et non inscrits sur la liste de classe du professeur Jean-Denis Gro-
leau (environ 125 éleves).

Ce groupe témoin sera subdivisé en deux sous-groupes, comme nous pouvons le
voir dans le tableau qui suit:

GEémoin potentiel : Filles Gargons

Sciences humaines v Vi

Pour créer les deux groupes témoins, nous utiliserons les instruments suivants:

¢ test de De Serres et Groleau en mathématiques;
* test de Péloquin et Hébert en philosophie;

e résultat de 5% secondaire en mathématiques;

* résultats de la premiere session au collégial ;

* échantillonnage aléatoire.
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Le but est d’atteindre le devis expérimental suivant:

Mathématiques 70 éleves | Philosophie 70 élaves

GE,, GT,, GE, GT,,
Résultat 35 éleves 35 élaves 35 éloves 35 éleves

Math du 5% sec.
test du Ministere

Test diagnostic de
De Serres et Groleau*

Test de Péloquin et Hébert
en philosophie®*

* Voir le rapport de recherche de De Serres et Groleau, Mathématiques et langages,
1997. Le test diagnostic sera passé en tout début de session pour tous les éleves de
Sciences Humaines inscrits dans un premier cours de mathématiques au college
Jean-de-Brébeuf. Les résultats au test diagnostic, en plus de servir de données pour
la recherche, fourniront aux professeurs de mathématiques, trés tét dans la session,
des indications au sujet des difficultés langagieres de leurs éleves,

** Voir le rapport de recherche de Péloquin et Hébert (1997), Le test diagnostic en
argumentation, Cégep de Joliette, recherche PAREA. Ce test sera passé en début de
session par tous les éléves inscrits au premier cours de philosophie au collége André-
Grasset. Les résultats serviront a fournir des données pour la recherche et a foumir
aux professeurs de philosophie des indications sur le degré de maftrise de la pensée
argumentative de leurs éléves.

Ainsi, nous posséderons

pour I’ensemble des éleves du programme Sciences humaines inscrits dans un pre-
mier cours de mathématiques au collége jean-de-Brébeuf, les données suivantes:

* le résultat au test du Ministere en mathématiques de 5 sec.;

* le résultat au test diagnostic de De Serres et Groleau;

de méme, pour I'ensemble des éléves inscrits dans un premier cours de philosophie
au colleége André-Grasset, les données suivantes:

* le résultat au test d’argumentation de Péloquin et Hébert (test passé en début
d’année); :

* la moyenne générale obtenue en fin de premire session collégiale.

De plus, pour chacune de ces variables, nous calculerons la moyenne M et I’écart-

type.
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Pour construire les groupes témoins et réaliser le pairage d’éleves, nous constitue-
rons, A partir des sous-groupes expérimentaux et témoins potentiels, le découpage
suivant.

D’abord, les éléves seront dassés comme élves forts, éléves moyens ou éléves fai-
bles. Empruntant la dassification de Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier, on dira d’'un
éleve qu'il est :

« fort lorsqu'il posséde un résultat au test diagnostic ou d’argumentation supé-
rieur d’un écart-type de la moyenne du groupe;

* faible lorsqu‘il posséde un résultat au test diagnostic ou d’argumentation infé-
rieur d’un écart-type de la moyenne du groupe;

* moyen lorsqu'il poss2de un résultat au test diagnostic ou d’argumentation se
situant 2 plus ou moins un écart-type de la moyenne du groupe.

Pour faire une premire classification des éleves et afin d’éviter I'absence d’éléves
dans I'un ou l'autre des sous-ensembles, nous considérerons d’abord seulement
I’6cart-type au test diagnostic et au test d’argumentation. Ceci nous permettra de
déterminer dans un premier temps trois sous-ensembles d’éléves ayant les mémes
caractéristiques.

En mathématiques

X : représente le résultat de I'él2ve au test diagnostic;
Y: représente le résultat de I’éleve en mathématiques en 5° sec..

En philosophie

X : représente le résultat de Iél2ve au test d’argumentation;

Y: représente la moyenne générale obtenue par I'éléve en fin de premigre
session collégiale.

Nous obtenons, en mathématiques et en philosophie, pour le groupe expérimental
et le groupe témoain, les trois sous-ensembles d'éleves possédant les mémes caracté-
ristiques.

Groupe expérimental Groupe témoin
Y A Y A
faible moyen . foct faible moyen . fort
Mg-0 Mg Mg+ o )x’ My-o M[ 'M-r+c >x

En tenant compte de la moyenne des groupes pour la variable Y en mathématiques
et en philosophie, nous obtenons ainsi six sous-ensembles. Les éleves du groupe
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expérimental et du groupe témoin, qui se situeront dans un méme sous-ensemble,
seront plus facilement comparables.

Groupe expérimental Groupe témoin
Y A '
e Dk :& Fort foct Fort
A Fable moyen;  Fot
Mg p--eeeeen oo My d
e [ mom e Tk el R
Mg-0 ME Mg+o >x M;:o ‘hﬁl' Mr+o >x

Le pairage des éléves se fera en choisissant au hasard deux éléves, un du groupe
expérimental et un du groupe témoin potentiel, se situant dans un méme sous-
ensemble. De cette fagon, chaque éleve du groupe expérimental trouvera un parte-
naire témoin. En cas de manque de candidats dans le groupe témoin potentiel,
nous éliminerons la contrainte «de méme sexe» et chercherons un partenaire possé-
dant les autres caractéristiques. L'opération s’effectuera pour chacun des éleves du
groupe expérimental et le résultat final constituera les deux groupes témoins.

Prétest: Test diagnostic de De Serres et Groleau ou test d’argumentation de
Péloquin et Hébert

Post-test: Examen final commun en mathématiques et en philosophie.

L'examen de fin de session, que ce soit en philosophie au Collége André-Grasset ou
en mathématiques au Collége Jean-de-Brébeuf, est un examen commun pour tous
les éleves inscrits 2 un méme cours de philosophie ou de mathématiques. L'analyse
que nous ferons en est une de la variance de deux variables en mathématiques et en

philosophie:

Mg : résultat  I’examen final en mathématiques du groupe expérimental;
M : résultat 2 I’'examen final en mathématiques du groupe témoin;

Pg : résultat a I'examen final en philosophie du groupe expérimental;

Py : résultat a 'examen final en philosophie du groupe témoin.

Méme correcteur: L'examen commun est corrigé une premiere fois par I'un des
deux chercheurs et une deuxiéme fois par un correcteur externe qui ne connait pas
le résultat de la premiere correction. Si I’écart entre les deux résultats est inférieur
ou égal & 7 %, alors la note est la moyenne des deux corrections. Si ’écart est supé-
rieur & 7 %, on a alors recours a un troisiéme correcteur dont la correction est pré-
dominante. Toutefois, ce dernier correcteur est informé des résultats obtenus avant
de faire sa correction. Dans tous ces cas, un solutionnaire pondéré et explicite est
prévu et distribué aux correcteurs.

Un test d'hypoth@ses sur les différences de couples permettra de vérifier les hypo-
théses de la recherche. On utilisera également le test du Khi carré qui permettra de
comparer les éleves exposés aux stratégies d'apprentissage a ceux qui leur sont pai-
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rés. Pour les groupes expérimentaux, un test sera mis au point et validé par deux
professeurs de cégep et un spécialiste universitaire. Ce test a pour objectif de vérifier
si I'éleve utilise les stratégies d’apprentissage qui lui sont suggérées et dans quelle
mesure elles lui sont utiles.

Approche exploratoire

Notre choix méthodologique étant fait, il nous fallait commencer le travail, et
comme |‘objectif consistait principalement 2 mettre au point des stratégies
d’apprentissage dans une perspective sémantique, stratégies visant a outiller I’éleve
aux prises avec des difficultés langagires, il était urgent de commencer a explorer le
domaine afin d’analyser ce qui pouvait nous aider dans la préparation de ces straté-
gies.

Dans une perspective exploratoire, nous sommes allés a la recherche d’avenues sui-
vant de prés ou de loin une approche de type sémantique dans le domaine des dif-
ficultés langagieres. Nous avons répertorié un bon nombre de ces avenues sur le
modele desquelles nous avons mis au point certains exercices pouvant étre utilisés
pour |élaboration de stratégies d’apprentissage a saveur sémantique. Afin de réaliser
cette exploration, nous avons congu le cadre exploratoire suivant:
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L'atteinte des objectifs est guidée par ce schéma du cadre exploratoire. Dans un pre-
mier temps, nous sommes allés 2 la recherche de stratégies a base sémantique sus-
ceptibles d'intéresser les éleves ayant des difficultés langagidres. Nous avons fait une
exploration de stratégies que nous avons présentées & des spédcialistes et que nous
avons par la suite raffinées. Elles se présentaient alors en trois sections: une premiere
s’arrétaft sur les mots, une deuxieéme sur la relation entre les énoncés, et une troi-
sitme sur l'agencement des énoncés dans un contexte argumentatif. Dans la pre-
miére section, nous avons regroupé des stratégjes portant sur le sens des mots isolés,
od les points d’intérét sont la polysémie et la synonymie, et des stratégies portant
sur le sens des mots liés 2 V'intérieur des phrases, des paragraphes, des textes. Dans
la deuxiéme section, nous avons réuni des stratégies portant sur les relations entre
les énoncés, stratégies portant sur les marqueurs de relation et les marqueurs d'infé-
rence. Finalement, dans la troisitme section, nous avons regroupé des stratégies por-
tant sur I'agencement des énoncés dans un contexte argumentatif, ol nous avons
travaillé sur la structure élémentaire, la structure globale et I’'agencement des com-
posantes argumentatives.

Et 13, dans le soud de construire des stratégies simples, efficaces et transférables,
nous avons réduit I'exploration initiale 2 quelques stratégjes portant principalement
sur I'importance de la réflexion sur le sens des mots, de la maftrise du vocabulaire et
de la pertinence de la construction de son propre lexique pour un cours donné, et
ensuite, de la généralisation de ce processus aux autres cours.

Concrétement, les stratégies envisagées pendant la période exploratoire se présen-
tent comme suit:

Stratégies envisagées pendant la période exploratoire
1. Stratégies basées sur le sens des mots isolés

Premier exercice exploratoire *Le sens des mots communs (50 mots)
*La reconnaissance des synonymes (5 mots)

*La reconnaissance des mots dans les phrases
(5 mots)

Deuxié¢me exercice exploratoire *Le sens des mots communs (25mots)
*La reconnaissance des synonymes (25 mots)

*La reconnaissance des mots dans les phrases
(10 mots)

Troisigme exercice exploratoire *Approfondir le sens des mots dans une
discussion de groupes

*Approfondir le sens des mots dans les
dictionnaires
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Constats
*dégager |'implicite
la réflexion sur le sens des mots
est utile pour *apprivoiser les concepts

scréer un lexique

2. Stratégies basées sur le sens des mots liés

Dans les phrases *Découpage élémentaire des phrases
*Mots clés

Dans les paragraphes *Repérage de I'idée principale
*Méthode des deux questions

Dans les textes *Cumul des moyens

*Theme, thése, arguments

*Rhétorique générative

3. Stratégies basées sur la relation entre les énoncés

Les Marqueurs de relation

Les Marqueurs d‘inférence ¢  Schémas sagittaux

4. Stratégies supplémentaires se rapportant au sens des mots

Reformulation de questions

Dictée mathématique

Prédiction sémantique

Ce tableau complete la description du cadre général dans lequel nous avons com-
mencé notre recherche. Dans le chapitre qui suit, nous allons développer les ave-
nues explorées de maniere A donner une idée précise de chacune d’entre elles. Ceci
permettra au lecteur d’utiliser I'une ou 'autre selon ses besoins. La présentation de
ces avenues est d’autant plus importante que, pour le plan d'intervention que nous
présentons ensuite dans le cadre des stratégies retenues, plusieurs de ces avenues
envisagées seront abandonnées.



Stratégies d’apprentissage et sémantique

Avenues explorées

27



28

3.1

Stratégies d'apprentissage et sémantique

Elaboration de stratégies d’apprentissage dans
une approche sémantique

Pendant la période exploratoire de notre recherche, nous avons mis la main sur un
trés grand nombre d’exercices ou de stratégies rattachés de prés ou de loin 2 une
approche basée sur le sens.

Dans le choix de ces stratégies, nous avons procédé d’une fagon progressive en
allant du simple au complexe, du mot isolé au mot lié dans une phrase, dans un
paragraphe et dans un texte. Ceci nous a fait explorer des stratégies dans les cinq
zones suivantes:

* Stratégies basées sur le sens des mots isolés

* Stratégies basées sur le sens des mots liés

* Stratégies basées sur la relation entre les énoncés

* Stratégies supplémentaires se rapportant au sens des mots

Stratégies basées sur le sens des mots isolés

Nous oublions souvent, dans notre pratique éducative, de faire réfléchir nos éleves
sur le sens des mots utilisés dans le langage courant et dans le langage spédalisé.
Une telle réflexion peut cependant se révéler trés utile afin d’assurer une entrée
dans la matiere et une prise de contact avec le contenu. La stratégie ici peut sembler
banale, mais, dans la pratique, on se rend compte en l'utlisant que, soudainement,
I'entrée dans la matiére devient plus significative, car cette stratégie met I'éleve en
contact avec le sens.

3.1.1 Premier exercice exploratoire

Sens des mots communs (50 mots)

Nous avons choisi une cinquantaine de mots communs qu’un éléve moyennement
cultivé est censé connaitre. Ces mots sont les suivants:



Avenues explorées

29

Liste des 50 mots
A posteriori Ethique Préalable
A priori Ethnocentrique Processus
Association Hebdomadaire Prolétaire
Avatar Idéaliste Réaliste
Carence Idéologie Réductible
Chaine alimentaire incommensurable Rétroaction
Cogpnitif inhérent Risée
Cohorte Ininteliigible Ristourne
Concept Laconique Rudimentaire
Désuet Linéaire Saturation
Dinosaure/(figuré) Métacognitif Sceptique
Dividende Néanmoins Simultanéité
Dolce vita Obsolete Siroter
Dorénavant Omnivore Symétrie
Douillet Pierre angulaire Utopie
Dromadaire Piétiner Vaquer
Echelonner Potentialité

Nous avons vérifié auprés d’une soixantaine d'éleves la proportion de ceux qui
disaient connaitre ou ignorer ces mots. Comme on pouvait s’y attendre, nous avons
trouvé que certains mots étaient ignorés par la quasi-totalité de ces éleves alors que
certains autres étaient connus sinon par la totalité, du moins par une trés grande
majorité d’entre eux. Cela nous a permis de classer ces mots par ordre de difficuité
et, par la suite, d'y faire un tri en fonction de ce degré de difficulté . On trouvera le
tableau qui présente les résultats obtenus chez ces él@ves au chapitre 5.

Reconnaissance des synonymes (5 mots)

A cette étape, nous avons choisi cinq des 50 mots précédents et nous avons fourni
pour chacun d’eux une série de mots dont certains étaient des synonymes. Nous
avons demandé aux éleves d’encerder parmi ces mots ceux qui n'étaient pas des
synonymes et de souligner ceux dont ils ignoraient le sens. Les mots retenus sont les
suivants:

Vers la synonymie

1. Simultanéité

Coinddence, concomitance, succession, synchronisme
2. Désuet, dte

Archaique, démodé, moderne, obsolete, périmé, suranné, vieillot
3. Incommensurable

Démesuré, illimité, immense, incroyable, irréductible, mesurable
4. Idéaliste

Pratique, réaliste, utopique
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5. Irréductible

Inapprivoisable, impitoyable, indomptable, intraitable, intransigeant, invindi-
ble

La premiére idée était de vérifier si ceux qui disent connaitre un mot sont capables
de I'associer & ses synonymes, mais, a l'usage, on a adopté surtout I'idée de jongler
avec les mots de la langue et d’en décounrir la richesse offerte par le truchement des
synonymes, qui donnent diverses colorations particuli2res & un méme concept.

En moyenne, les éleves ont eu de la difficulté avec la synonymie. Un peu plus tard,
quand on a étendu I'exercice des synonymes a 25 mots, on a eu des surprises, car
méme |'un de nos spécialistes en langue nous a dit s’étre senti obligé d’avoir recours
au dictionnaire pour vérifier le sens de certains mots proposés comme synonymes.
Autant dire que ce simple jeu de la synonymie est assez complexe et qu'il fait réflé-
chir méme les plus expérimentés.

Reconnaissance des mots dans les phrases (5 mots)

Finalement, pour chacun des 5 mots, nous avons construit trois phrases en deman-
dant & I"éléve de trouver la ou les phrases ol le mot était mal utilisé et d’encerdler le
numéro de I’énoncé fautif. Ces phrases sont les suivantes:

Reconnaissance des mots dans les phrases

Simultané(e) / Simultanéité
Dans une simultanéité de deux événements, il y a nécessairement synchronisme.
La simultanéité de deux événements, c’est le fait qu'ils arrivent I'un aprés I'autre.
Laccident d'avion qui est arrivé cet été a occasionné la mort simultanée des passagers.

Désuet, dte / Désuétude
Est désuet ce qui est passé mode.
Est désuet ce qui est trds utile.
Dire d’une expression qu’elfle tombe en désuétide, c’est dire qu’elle revient a la mode.

incommensurable / Incommensurabilité
L'espace est incommensurable en ce sens qu'il est illimité.
Lincommensurabilité est associée 3 la démesure.
Ce qui est incommensurable, c'est ce qui est incohérent.

Idéaliste / Idéalisme
Uidéaliste est un fanatique qui croit fermement en une idéologie.
Lidéalisme est un courant de pensée qui croit que la réalité est constituée
fondamentalement d'idées.
Lidéalisme est associé a |'utopie.

Irréductible / trréductibilité
Deux tiers est une expression irréductible.
Quand on parle de quelqu’un qui a une volonté iréductible, on parle alors de
quelqu’un qui n’a pas de volonté.
Une tiche irréductible, c’est une tiche dont on ne peut pas venir a bout.
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Cette activité nous a permis de faire réfléchir les éleves sur les mots en plagant ceux-
ci dans des phrases. De cette fagon, on leur fournissait des précisions que n’offrait
pas la simple synonymie. Avec ces précisions, ils avaient plus de facilité a s'y retrou-
ver, surtout dans la mesure ot ils avaient une bonne idée du mot autour duquel on
construisait les phrases.

3.12 Deuxiéme exercice exploratoire

Apres cet exercice de réflexion sur le sens des mots présenté dans ses trois variantes,
et 2 la suite de la recommandation de nos spédalistes et A la lumiere des résultats
obtenus avec deux groupes, I'un en philosophie et I'autre en mathématiques, nous
avons décidé de réduire la difficulté afin d’offrir & I'éléve une occasion d’avoir un
certain plaisir & manipuler les mots sans étre handicapé par ses propres carences.
Nous avons également réduit de moitié le nombre de mots. Les mots ont été sélec-
tionnés en grande partie parmi les 50 mots testés. Lors de Iexpérimentation, sur ces
50 mots, nous avons dégagé six niveaux de difficulté allant de 0 a 5, du plus facile
au plus difficile, ce qui nous a permis de construire un nouvel exercice équilibré od
les mots sont de difficulté variable. De plus, au lieu de demander 2 I’él2ve s'il con-
naft ou non les mots, nous lui avons offert de se situer sur une échelle allant de «Je
connais le mot et je Vutilise» 3 «Le mot m’est totalement inconnun.

Sens des mots communs (25 mots)

Voici la liste des 25 mots retenus. Lastérisque accompagnant le numéro d’'un mot
indique que celui-ci a été ajouté, qu'il ne figurait pas dans la premire version de 50
mots.

Lisez attentivement les mots suivants et situez-vous par rapport a chacun d’entre eux
en marquant d’un X la case appropriée dans I"échelle présentée.

1: Je connais le mot et je sais l'utiliser.

2: Je connais le mot mais ne saurais I'utiliser.

3: J'en ai une vague idée mais je pourrais en deviner le sens dans une phrase.
4: Le mot m'est totalement inconnu.

N° MOTS 1 2 3 4
1 A posteriori

2* Antérieur

3 Carence

4 Cohorte

5 Désuet

6* Echelonner

7 Hebdomadaire (adj.)




32

Stratégies d’apprentissage et sémantique

8 Idéaliste

9 Incommensurable
10 Inhérent

1 Intelligible

12 Irréductible

13 Laconique

14* Nonobstant

15 Obsolete

16 Pierre angulaire

17 Prolétaire

18 Réaliste

19 Rétroaction

20 Rudimentaire

21 Sceptique

22 Simultané(e)

23 Utopie
24* | Virtuel
25+ Volubile

Reconnaissance des synonymes (25 mots)

Dans cet exercice, au lieu de donner des synonymes pour cinq mots, nous en avons
donné pour les 25 mots retenus, ce qui offrait un plus grand éventail de mots et
assurait déja un premier degré d’enrichissement du vocabulaire des usagers. Dans la
grille suivante, les chiffres de la colonne de gauche indiquent le niveau de difficulté
des mots retenus.

Consigne: dans la grille suivante, marquez d’un X la ou les cases correspondant aux
mots qui vous semblent des synonymes aux mots proposés.

N° Mot Synonyme 1 Synonyme 2 Synonyme 3 Synonyme 4
0 Echelonner Etaler Etirer Craduer Monter

Hebdomadaire | Une fois par | Une fois par Une fois par

(adj.) semaine mois année Toujours

0 Réaliste Concret Réalisable Théorique Idéaliste
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Idéaliste Irréaliste immortel Infaillible Borné
Intelligible Compréhensble | Accessible Déchiffrable | Irrationnel
Rudimentaire | Elémentaire | Suffisant Elaboré Complémentaire
Simultané(e) | Successif Concomitant | Synchrone Aléatoire
Antérieur Qui précéde | Qui suit Qui accompagne | Qui ralentit
Carence Manque Abondance Equilibre Présence
Désuet Démodé Utile Périmé Nouveau
Perre angulaire | Mesure d'angle Base Rocher Point d‘appui
Sceptique Incrédule Qui doute Confondu Qui sent mauvais
Cohorte Troupe Hommes Groupe Village
Iréductible Inapprivoisable | Indomptable | Invincible Irritable
Rétroaction Retour Réaction Doute Exagération
Utopie litusion Planification | Chimere Plan d'attaque
Virtuel Potentiel Possible Réel Nouveau
Aposteriori | Aucontraire | A 'opposé Aprs expérience | Expérience faite
incommensurable | Démesuré Mesurable Indéfini Constant
Inhérent Immanent Comparable Intrinséque Inadéquat
Prolétaire Tfavai!leur Tra.vailleur 'I:ravaiileur Tfava.tilleur

exploité vaillant riche nanti
Volubile Qui peut voler 8:1'“‘:1: Timide Instruit
Laconique Succinct Sommaire Concis Prescrit
Nonobstant Malgré En dépit de Néanmoins Puisque
Obsolete Désuet Nouveau Vieillot D’avant-garde

Reconnaissance des mots dans les phrases (10 mots)

A cette étape, I'exercice consiste 3 déceler les énoncés od I'on fait, d’un point de
vue sémantique, un mauvais usage des mots. A cet effet, nous avons élaboré trois
phrases pour chacun des 10 mots retenus.

Chacun des mots suivants a été employé dans trois phrases différentes. Trouvez la
ou les phrases o le mot est sémantiquement mal utilisé en encerclant le numéro
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de I'énoncé fautif. Si vous ignorez le sens d’un mot dans ces phrases, soulignez ce
mot clairement.

Reconnaissance des mots dans les phrases

1. Simultané(e) / Simultanéité

1. Dans une simultanéité de deux événements, il y a nécessairement synchronisme.

2. lasimultanéité de deux événements, c’est le fait qu'ils arrivent ’'un apras I'autre.

3. Les nouvelles de Radio-Canada sont diffusées simultanément 2 Montréal et dans
les Maritimes avec toutefois une heure de décalage horaire.

2. Désuet, dte / Désuétude

1. Estdésuet ce qui est passé de mode.

2. Estdésuet ce qui est trds utile.

3. Ladésuétude, c’est une habitude acquise en vieillissant.

Incommensurable / Incommensurabilité

L'espace est incommensurable en ce sens qu'il est illimité.

Est incommensurable ce que je peux mesurer avec exactitude.

Un sentiment est dit incommensurable lorsqu'il est infiniment petit.

wNSw

Idéaliste / Idéalisme

Lidéaliste est un fanatique qui croit fermement en une idéologie.
Lidéalisme est un courant de pensée qui croit que la réalité est constituée
fondamentalement d‘idées.

Lidéalisme est associé a |'utopie.

Irréductible / Irréductibilité

Deux tiers est une expression irréductible.

Quelqu’un qui a une volonté iréductible, c’est quelqu’un qui a peu de volonté.
Une tiche irréductible, c’est une tiche dont on ne peut pas venir a bout.

A posteriori

Une notion est dite a posteriori lorsquelle est acquise avant I'expérience.

Un argument est dit a posteriori lorsqu’il se fonde sur des idées innées.

Un raisonnement est dit a posteriori lorsqu'il est construit & partir des données de
I'expérience.

Ll S

whoo|lwnsalw

7. Antérieur

1. Sijedis que la découverte du sida est antérieure 2 celle de la tuberculose, je dis
donc que le sida a ét& découvert en premier.

2. Lesdeux pattes arrigre d’un animal 3 quatre pattes sont dites ses pattes
antérieures.

3. Sijedis d’'un document qu'il est antérieur A I'année 1800, je dis qu'il a été fait
avant cette date.
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8. Carence

1. La carence correspond a l'abondance des ressources dans un milieu donné.

2. On parle de carence lorsque quelqu’un met des efforts particuliers 2 faire quelque
chose.

3. On parle de carence lorsqu'il y a absence ou insuffisance d’un ou de plusieurs
éléments indispensables au développement d’un organisme.

9. Laconique

1. Un discours est dit laconique lorsqu'il est trés détaillé.

2. Un discours est dit laconique lorsqu‘il est trés sommaire.
3. Un discours est dit laconique lorsqu'il fait rire.

10. Prolétaire

1. Laclasse des prolétaires est celle des pauvres par opposition a celle des bourgeois.

2. laclasse des prolétaires est celle des hauts salariés qui se font exploiter par I'Etat
en payant les impots les plus élevés.

3. Lorsque Karl Marx a prononcé la fameuse phrase «Prolétaires de tous les pays
unissez-vous», il s'adressait aux gens de la bourgeoisie qui étaient trop
individualistes.

3.1.3 Troisiéme exercice exploratoire

Approfondir le sens des mots au cours d’un échange d’idées dans un groupe

Idi, il s’agjt d’organiser un échange d’idées dans un groupe sur un concept important
dans une matiere donnée. Dans un groupe de philosophie, nous avons suscité un tel
échange sur le concept de «véritén; les éleves ont pu cheminer a travers une
réflexion de groupe pour découvrir des aspects trés profonds de ce concept tout en
établissant des liens avec d’autres concepts connexes. Le résultat de cet échange a
été consigné dans le texte qui suit.

Réflexion de groupe sur les concepts avérité» et «vrai»

Tout est parti de la question banale: «Qu'est-ce que la vérité ou le vrai?» Posée ainsi,
la question était trop générale. Elle a laissé le groupe devant un vide, ou plutdt
devant des choses tellement générales que les membres n’ont pas su par od com-
mencer. De toute évidence, il fallait trouver une autre fagon d‘approcher la situa-
tion. Aprés un moment de réflexion, une nouvelle question est posée: «Quand est-
ce que je peux parler de vrai ou de faux? Dans quelle situation au juste puis-je le
faire?» Mais alors, c’est encore le professeur qui cherche 2 enclencher la réflexion
chez ses éleves. Et, tout d’un coup, arrive I'idée concrate de faire virvolter une piéce
de monnaie en posant la question: «Pile ou face?». Idi, la situation est favorable au
commencement de la réflexion du groupe sur le vrai. Mais il faut se garder d’errer;
il faut des balises pour éviter de toumer en rond.

Une éleve intervient alors:
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- «Je peux parler de vérité, dit-elle, lorsque, apras avoir prédit que ce sera pile,
ma piéce de monnaie tombe du c6té pile. Mais, ajoute-t-elle, je dois réfléchir
d’abord sur mon énoncé. Il contient une contradiction due 2 la facon dont on
sexprime parfois oralement d'une fagon approximative. En effet, si ma piece de
monnaie tombe sur le c6té pile, ce que je vois alors, ce n'est pas pile mais face.»

C’est le cas de le dire: 'exemple tombe pile pour illustrer la situation! En effet, la
premiére chose a surveiller quand nous faisons de I'exploration d’idées, cest notre
langage. Il se doit d'étre précis, et pour cela, il ny a rien de mieux que de laisser les
éleves s’exercer 2 le rendre tel.

Un autre éléve intervient:

- «On peut dire qu'on dit vrai lorsqu'on prédit pile et que la piece de monnaie en
question montre pile, une fois tombée ou stabilisée.

- Daccord, répond le professeur, mais a quoi cela peut nous mener par rapport
au questionnement de tant6t sur le vrai?

- Eh bien, il faut fouiller un peu plus! »
Un troisigme éleve ajoute:
- «lly a vérité lorsqu'une réalité donnée correspond a ce qu'on a prédit sur elle.»

Ici, on voit qu’on commence 2 prendre une distance par rapport a I'expérience, par
rapport au fait donné, pour parler de tous les cas similaires a celui qui fait I'objet de
V'expérience. Et, aprés quelques échanges d’idées sur ce théme, un él2ve intervient
pour énoncer un élément nouveau quoique implicite dans ce qui précede:

- «Pour parler de vérité, dit-il, j'ai besoin de quelqu'un qui pense, qui prédit, qui
estime, qui cherche, etc., et d'un objet qui correspond a la pensée, 2 la prédic-
tion de ce quelqu'un.»

Cette derniere intervention vient introduire dans la discussion les notions de sujet et
d'objet, notions importantes en philosophie. Le professeur fait remarquer que le
sujet est placé du coté de la conscience, de la pensée, et I'objet du coté des choses,
de la matiere. Il rappelle que Descartes aurait parlé ici de ses deux substances: la
substance pensante et la substance étendue.

L'occasion était donnée pour ouvrir une petite fenétre sur Descartes, fenétre que le
professeur a vite fermée, car I'exploration n’était pas encore trés avancée sur le
sujet posé, & savoir cette quéte du sens du mot «vrai» ou du mot «vérité».

Il est & remarquer que tous les concepts sont attachés les uns aux autres par des liens
associatifs et que quand on parle de l'un d’entre eux, on parle implicitement de
tous les autres qui lui sont associés.

Voici justement ce que dit 'une des éléves qui s’exprime en ce sens:
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- «Quand je pense au mot “vrai”, je pense presque instantanément au mot
“faux“. Et il m’arrive souvent de comprendre un concept par référence a son
contraire.»

Un autre éléve intervient pour rappeler une régle de logique tout a fait appropriée
a la circonstance.

- «Altention, dit-il, cette approche est insuffisante, car je ne peux définir une
chose par ce qu'elle n'est pas. On a bien vu cela dans les régles de la définition.»

Quelqu’un rappelle le groupe a I'ordre en disant:

- «Revenons 2 notre exemple de tantdt: quand ma piece de monnaie tombe du
cbté que j'ai prédit, puis-je parler vraiment de vérité? Ne dois-je pas plutdt par-
ler de coincidence?®»

Cette fois-ci, nous sommes relancés du cbté de la comparaison entre les deux con-
cepts: vérité et coincidence; d’un point de vue épistémologique, on sait bien qu'il y
a |2 toute une piste a explorer.

Le professeur intervient alors pour rappeler que la vérité est souvent associée a
I’effort d’une pensée qui estime qu’une chose est effectivement ce qu’elle est cen-
sée étre. Mais il faut bien prendre garde 2 cela, car ce n’est pas parce qu‘une chose
prédite arrive qu’on peut parler de vérité. Un éleve affirme:

- «justement, lorsque j'ai fait I'effort pour comprendre ce qui se passe autour de
moi et que, de toute évidence, jestime, par exemple, que le Soleil tourne
autour de la Terre, j'en ai la preuve devant les yeux a chaque instant, et, pour-
tant, cela est faux. Ce n'est donc pas parce que mon effort de pensée m'indique
une condusion donnée que cette derniere est vraie...»

La période allouée 2 cette discussion se termina au moment ol la réflexion com-
mengait A peine A démarrer. Au premier coup d’oeil, on peut penser qu’on a perdu
un peu son temps, mais, 2 relire les diverses interventions reprises par le professeur
apres la période d’échange d'idées, on trouve qu'il y a eu un travail de réflexion,
d’approfondissement du sens de ces mots qui n‘est pas négigeable. Etant donné
qu’on n'a pas noté le verbatim de cette discussion, le professeur a dd reformuler cer-
taines idées énoncées par les uns et les autres, mais il a quand méme respecté
I'essentiel des propos. Ainsi, on voit qu‘a partir d’une simple interrogation sur ces
concepts de «vérité» et de «vrain, on peut dégager les significations implicites qu’ils
contiennent et étendre la pensée d’une fagon ordonnée et heuristique pour lui don-
ner des dimensions de plus en plus larges en associant ces concepts & d’autres tout
en les apprivoisant.

Il faut bien saisir ici que les propos qui préc2dent ne constituent pas un cours de
philosophie, mais bien des échanges d'idées provoqués dans le cadre d'une
réflexion sur le sens des mots, a Vintérieur de la période exploratoire des stratégies.
Le tout s’est passé dans un cours de philosophie avec un niveau de réflexion appro-
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prié a la matiere, mais cela aurait pu se passer dans n'importe quelle autre disci-
pline, & d’autres niveaux. L'important, c'est de constater que nous avons 12 une
stratégie utilisable dans tous les cours pour dégager ce que les mots ont d'implicite
et apprivoiser ainsi les concepts.

Approfondir le sens des mots dans les dictionnaires

L'expérience consiste ici a éveiller la curiosité de I’éléve envers la richesse contenue
dans les dictionnaires et dans les ouvrages de référence. Ici, on peut inciter d’abord
les éléves a faire, dans leurs dictionnaires, des recherches sur les mots inconnus. Cet
exercice d’éveil doit d’abord se faire en classe si I'on veut par la suite établir une
stratégie d’apprentissage intégrée au fonctionnement de I’éleve. Ds qu‘on a le
regard tourné vers le contenu cachée dans ces ouvrages de référence, on peut
découwrir des richesses insoupgonnées. Aussi si on examine ce que ces ouvrages
offrent sur le mot «index», on peut découvrir diverses facettes cachées derriere ce
vocable, mais liées les unes aux autres, comme on peut le constater ci-apres.

¢ Un doigt de la main; un doigt qui montre.

*  Doigt de la main le plus proche du pouce (ainsi nommé parce que ce doigt sert
indiquer, 3 montrer). (Le Petit Robert, version CD-ROM pour PC),

¢ Objet qui montre, qui donne des indications (c’est une fonction dérivée du sens
premier).

¢  Objet mobile sur un cadran ou le long de reperes gradués, et destiné a fournir des
indications numériques. Petit objet mobile servant A distinguer un document dans
un ensemble. (bid.)

¢ Notons I'expression indexer au codt de la vie.; elle sous-entend qu’on se sert d’un
objet imaginaire qui indique le coOt de la vie en fonction de sa variation .

Dans table de référence (c'est encore une fonction dérivée de lfindex qui montre).
Table alphabétique (de sujets traités, de noms cités dans un livre, par mots-clés, par
rubriques) accompagnée de références (voir classement). Index des auteurs cités.
Index géographique. Registre d'index, permettant I'adressage* indexé des données
en informatique. (lbid.)

* Mise 2 Findex (prohibition) dans le sens de montrer du doigt ce quil faut éviter, ce
qu'il ne faut pas faire.

* Ulndex : catalogue des livres dont le Saint-Sidge interdisait la lecture, pour des
motifs de doctrine ou de morale. Ce livre est 3 I'index. — Loc. fig. (1816) Mettre
(qgqn ou qqch.) a findex : signaler comme dangereux, condamner, exclure. « Vous
seriez mise 2 lindex par le monde.» (Balzac) (Ibid.)

* Didactique : élément sur lequel portent les hypoth&ses d'une étude comparative
(par oppos. a témoin). — Appos. Animaux, sujet, groupe index, sur lesquels
F'expérience a été réalisée et que F'on compare avec les témoins.

Trois constats

Gréce a ces exercices de réflexion sur le sens des mots, nous avons découvert deux
aspects qui méritent d'étre soulignés. Il s'agit, d’un c6té, de dégager ce que les mots
contiennent d’implicite et, d’un autre coté, d’apprivoiser les concepts importants.

La réflexion sur le sens des mots est une activité utile, car elle nous permet de cons-
tater que I’éléve n’est pas toujours conscient du caractere polysémique des mots et
de Iétroite liaison entre le sens d’'un mot et son contexte. Cette réflexion le place
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dans une attitude dynamique de conquéte du sens. Moyennant des efforts de clarifi-
cation et des exercices que nous avons appelés «exercices de fouille sémantique»,
les él2ves ont pu découvrir une polysémie enrichissante et qui, autrement, serait
demeurée insoupgonnée parce qu'elle est justement bien enfouie derriére les mots,
méme ceux considérés comme les plus simples.

De plus, ces exercices mettant en évidence les interrelations entre les concepts ils
donnent I'occasion d’associer des concepts entre eux, rendant ainsi les plus obscurs
plus accessibles justement gréce 2 leur liaison avec des concepts plus familiers et
plus proches du concret. Ainsi, la réflexion sur le sens des mots peut étre un moyen
efficace pour apprivoiser les concepts d’une discipline ou d’un champ donné de la
connaissance. L'exploration d’une stratégie axée sur la réflexion sur le sens des mots
«vérité» et «vrai» a permis d’étendre la pensée des éleves d’une fagon ordonnée et
heuristique en lui donnant des dimensions de plus en plus larges et d"associer ces
concepts a d’autres, tout en les apprivoisant.

Tous ces exercices tournant autour de la réflexion sur le sens des mots isolés nous
ont fait pressentir la nécessité d'instaurer une stratégie visant a recourir & une acti-
vité assez commune, celle de constituer un lexique pour chacun des cours. Mais il
restait 3 déterminer la forme que cela prendrait et, surtout, a trouver une fagon
significative de présenter cette activité a I'él2ve de maniere qu'il ait le godt de l'inté-
grer 2 son fonctionnement et qu'il puisse en mesurer les bénéfices. C'est 1a une idée
qui chemine avec la recherche.

Dans un premier temps, la réflexion sur cette activité nous a conduits aux grandes
lignes suivantes:

D’abord, nous avons distingué trois types de mots.

Les mots courants: ordinaires, familiers, usuels, que I'on entend quotidiennement
un peu partout, employés par Monsieur et Madame Tout-le-monde.

Les gens d'une méme culture ont une langue comportant un ensemble de mots et
d’expressions dont toute la collectivité connait spontanément le sens et que tous les
membres de cette collectivité savent utiliser d'une fagon appropriée. Déja, sur ce
plan, la langue exige beaucoup de nuances de la part de ses usagers, leur permet-
tant d'établir toutes sortes de rapports avec les autres. La langue leur permet de se
défendre, de se justifier, de sexpliquer, de devenir menagants, de nuancer leurs
idées, de faire de I'humour, etc.

C’est lorsqu’on a 2 vivre dans une société différente de celle de ses origines qu’on
évalue vraiment la richesse et la difficulté de la langue commune. Si on ne la maf-
trise pas, on peut avoir de la difficulté 2 lui faire remplir ses fonctions multiples.
C’est 12 un obstacle auquel font face les immigrants dans tous les pays du monde.
Mais, pour ce qui est de la langue materelle, ce probléme n‘est pas perceptible a
un premier abord, car méme les enfants savent jouer avec les mots de la langue et
faire beaucoup de nuances.

Les mots courants-savants: mots qui ont un sens courant assez connu mais qui ont
en méme temps un sens technique dans une discipline donnée. On peut penser ici,
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en philosophie, 2 des mots comme «puissance», «étendue», «8tren, «essence, etc.;
et, en mathématiques, 3 des mots comme «puissance», «dérivéey, «intégrale,
«base», cindice», etc.

Il faut noter que, souvent, le sens commun des mots cache leur sens savant ou spé-
cialisé. Quand, en philosophie, nous parlons de «'étre» a nos éleves, la plupart
d'entre eux pensent surtout a |'étre humain. Il est bon de réfléchir au sens premier,
courant d'un terme, et de passer ensuite a son sens spécialisé. Il y a toujours des
liens entre les deux.

Les mots savants: mots qui ont un sens technique trés particulier dans une disci-
pline donnée. On pense ici A des mots comme: “épistémologie, “ontologie”, “nou-
méne“, en philosophie; et 2 “vecteur”, “orthocentre®, “bissectrice”, “isoctle”, en
mathématiques.

La plupart des mots savants sont réductibles 2 des mots plus ou moins courants.
Dans tous les cas, il faut savoir apprivoiser les mots et les concepts qu'ils représen-
tent, et surtout savoir les intégrer au vocabulaire acquis.

Partage de la tiche Ensuite, afin d'assurer une saine et enrichissante fréquentation des mots et des con-
f,g:g‘:'m@am et cepts, nous proposons 4 I'éléve et a I'enseignant de se consacrer, dans leur pratique

éducative, a la constitution d’un lexique permanent qui devient un instrument de
travail toujours présent.

Enseignant:

* il prévoit un lexique de base pour chaque cours, ol il inclut les mots qui
représentent les concepts-clés du cours; 12 ol un tel lexique est prévu dans le
manuel d’un cours, I'enseignant prendra soin de le mettre en évidence;

* & mesure que le cours avance, il peut compléter son lexique de base avec les
mots qu'il juge pertinents et qu'il n'a pas prévus;

* il assure la présentation des dictionnaires intéressants et des nouveautés en
matiére de soutien documentaire;

* il met au point des consignes daires pour la recherche des mots et pour le
mode de fonctionnement de cette activité tout au long du cours;

* il réfléchit 2 des mesures incitatives pour rendre cette activité intéressante et
pour en faire sentir ['utilité.

Eléve:

* il assume la responsabilité de son lexique, d'une part, en suivant les directives
de ['enseignant et, d'autre part, en veillant a ’enrichir en fonction de ses pro-
pres besoins et de ses carences personnelles;

* il assimile les mots fournis dans le lexique de I’enseignant;

* il fait une recherche sur les mots qu’on lui a assignés et sur ceux dont il décide
d’enrichir son lexique.
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« Evaluer la pertinence d'inclure le lexique dans I’évaluation; si cela est retenu,
ne pas oublier que I'évaluation collective portera seulement sur les mots
savants (ceux déja fournis ou ceux indiqués par le professeur et cherchés par
I"éleve). Toutefois, il faut trouver un moyen de reconnaitre et de valoriser la
partie personnelle du lexique.

* Introduire des séances de remue-méninges sur les divers sens d’'un mot.

» Utiliser les dictionnaires et les ouvrages de référence, qui constituent une
richesse souvent insoupgonnée par les éléves. S'ils n‘ont pas intégré a leur vie
scolaire le recours constant a ces ouvrages, il faudra absolument les inciter a le
faire.

« || existe d’innombrables dictionnaires et ouvrages de référence qui pourraient
faciliter le travail des éleves et contribuer a le rendre plus efficace. Lensei-
ghant gagnera 2 en connaltre quelques-uns (qu'il intégrera lui-méme a sa pro-
pre approche) et  les présenter a ses éleves.

« Plusieurs dictionnaires généraux sont déja disponibles sur un support informa-
tique en format CD-ROM. C'est le cas, entre autres, du Petit Robert et du
Larousse qui, en plus d’&tre connus par tout le monde, présentent des avanta-
ges indéniables a étre utilisés a I'écran.

* De plus, de grands ouvrages de référence comme des encyclopédies entiéres
telle Encyclopedia Universalis, sont maintenant disponibles sur CD-ROM. Si le
budget de I'éleve ne lui permet pas d’acheter de tels ouvrages, rien ne
I'empéche de prendre I'habitude de les consulter régulierement au centre de
ressources didactiques de son college.

* Quant aux dictionnaires spécialisés accessibles a tout le monde en raison de
leur format et de leur prix, I'enseignant gagne a étre au courant des derniéres
parutions dans son domaine. Mais, encore une fois, il doit veiller 2 connaftre
et 2 utiliser lui-méme ces ouvrages, 2 les faire connaitre en classe et a inciter
I*éldve A s’en procurer un certain nombre. Ce sont [2 les outils de I'ouvrier
intellectuel. Void, a titre d’exemples, quelques dictionnaires relativement
récents que I'on peut apporter en classe et recommander aux él2ves:

Philosophie: 1. KUNZMAN, P, BURKARD, F. et WIDEMANN, F. Atlas de Ja philosophie, Livre de
poche, coll. «La Pochothéque», Encyclopédies d’aujourd’hui, Paris, Librairie
générale francaise, 1993.

2. LERCHER, A. les mots de la philosophie, coll. «Le frangais retrouvé», Paris,
BELIN, 1985.

3. DUROZOI, G. et ROUSSEL, A. Dictionnaire de philosophie, coll. «Les référen-
ces», Paris, Nathan, 1984.

4. JULIA, D. Dictionnaire de la philosophie, Paris, Librairie Larousse, 1984.

e

BARUK, S. Dictionnaire de mathématiques élémentaires, Paris, Ed. du Seuil,
1992.

Mathématiques:
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6. BOUVIER, A. et GEORGE, M. Dictionnaire des mathématiques, Paris, PUF,
1979.

7. SONNET, H. Dictionnaire des mathématiques appliquées, Paris, Hachette, 1979.

8. WARUSFEL, A. Dictionnaire raisonné de mathématiques, Paris, Ed. du Seuil,
1966.

Nous ne faisons pas ici une liste exhaustive des ouvrages pouvant aider I'él2ve dans
son travail, mais nous recommandons que I'enseignant puisse lui mettre sous les
mains ou sous les yeux ceux qu'il trouve les plus appropriés.

Stratégies basées sur le sens des mots liés

Apres avoir exploité la réflexion sur le sens des mots isolés, nous avons pu faire une
exploration sémantique qui nous a conduits dans toutes sortes de directions a I'inté-
rieur d’une stratégie donnée; il s’agit maintenant d'élargir I’éventail des stratégies a
offrir & ceux qui veulent bien faire un pas de plus.

De la réflexion sur le sens des mots isolés, nous avons décidé de passer a celle sur
les mots liés. A cet effet, nous avons recherché des stratégies portant sur les phrases,
les paragraphes et les textes. Ici, on a |'avantage d‘étre plus proche de la réalité de
I’éleve qui a 2 lire des textes, 2 les analyser, 2 les décortiquer, 2 les comprendre.

Mais par ol doit commencer quelqu‘un qui a de la difficulté avec ses phrases, avec
ses textes?

3.2.1 AVintérieur des phrases

Partant du constat, facile 2 faire, que les gens qui ont des difficultés langagi2res ont
du mal 2 faire un découpage judicieux des phrases qu'ils lisent ou qu'ils produisent,
il nous a paru évident qu‘un retour 2 quelque chose de trés élémentaire pourrait
étre bénéfique pour plusieurs. Nous avons alors décidé de revenir 2 I'exercice de
découpage des phrases en leurs éléments constitutifs, exercice que tout éléve a da
faire au primaire avec I'analyse grammaticale ou au secondaire avec I'analyse logi-
que.

Pour procéder & un découpage trés facile, nous avons réduit la phrase 2 sa plus sim-
ple expression structurelle, 2 savoir le sujet, le verbe et le complément. Partant de |3,
il était surtout question de nommer les subordonnées contenues dans les phrases
non pas avec leurs noms scientifiques et leurs fonctions, ainsi que I’exige I‘analyse
logique, mais simplement par leur subordination a l'un des trois &léments de la
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phrase (S,V,C), et de les placer ensuite dans un ordre de coordination ou de subordi-
nation les unes par rapport aux autres.

C’est |2 un travail élémentaire qu‘on n’a pas eu le temps d’expérimenter suffisam-
ment avec les éleves mais qui serait fructueux dans la mise en ordre des éléments
constitutifs des phrases. Sur ce plan, on n‘est pas encore orienté vers le sens, mais on
n’en est pas loin, car cette mise en ordre des éléments de la phrase aide 2 saisir le
sens. Comme nous n’avons pas retenu cette stratégie dans notre plan d‘intervention,
nous n‘avons pas eu I'occasion de I’expérimenter suffisamment, mais nous estimons
qu'il y a 12 une piste prometteuse et qu'il faudrait la suivre.

Voici, pour mieux faire comprendre le sens de cette stratégie, quelques exemples de
phrases découpées selon cette approche.

1. Une phrase de base: L'humain () est (V) raisonnable (C).

2. L'humain [qui est le seul étre bipede d'une fagon permanente] (S) est (V) rai-
sonnable (C).

3. L'humain [qui est le seul &tre bipaéde d'une fagon permanenté et qui est créé
intelligent] (S) est (V) raisonnable [comme son créateur] (C).

Comme on le voit, on peut modifier 2 volonté la phrase de départ et enrichir f'un ou
l'autre de ses éléments de base. Tout en restant a lintérieur d'une méme phrase, qui
a la méme structure de base. Tout ce A quoi on procede d'une version a [‘autre, Clest
a un enrichissement de l'un ou l'autre des éléments constitutifs de la phrase de
départ, soit le sujet, le verbe ou le complément.

Exercices de découpage
Découpez les phrases suivantes en montrant la subordination de leurs diverses com-

posantes. Indiquez bien 2 quel élément de la proposition principale on subordonne
chaque composante.

Légende
1. S:  Sujet
2 Vv Verbe
3 C Complément
4 P Principale
5. Sub: Subordonnée
6. C.P.: Complément de la principale
7. CS.: Complément de la subordonnée

Le conducteur de cette auto est un professeur qui enseigne les mathématiques au
College André-Grasset et qui revient d'un congrés de I'AMQ qui sest tenu & Rividre-
du-Loup.
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1.  La proposition principale est: Le conducteur de cette auto est un professeur

2.  Lasubordination se présente comme suit:
1 (P) Le conducteur de cette auto (S ) est (V) un professeur (C)
2 (Sub1 C) - qui enseigne les mathématiques au College André-Grasset
3 (Sub2 C) - et qui revient d'un congrés de FAMQ
4 (Sub C.Sub2) - quis'est tenu a Rividre-du-Loup
La structure de l'ensemble de cette phrase pourrait prendre la forme suivante:
L (]
2 (Sub1.C.P)
3 (Sub2.C.P)

4 (Sub .C.Sub2)

Dés qu'il a été question de donner plus de pouvoir a I’école publique, on a vu surgir
les oppositions: la CEQ a dit qu’on donnait trop de pouvoir au directeur, que per-
sonne ne devait se méler de ce qui se fait dans les classes; des parents se sont plaints
de ne pas &tre majoritaires au conseil d’établissement. (Louise GENDRON, in
UActualité, vol. 22, n® 14, 15 sept. 1997, p. 16-21)
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Découpage

1. D2s qu‘il a été question de donner plus de pouvoir & I'école publique, (Sub introductive)
2.0on(S)avu (V) surgir les oppositions (C):
3. la CEQadit (Sub1.O)
4. qu'on donnait trop de pouvoir au directeur, (Sub1. Sub1)
5. que personne ne devait se méler de ce qui se fait dans les classes; (Sub2. Sub1)

6. des parents se sont plaints de ne pas étre majoritaires au conseil d‘établissement. (Sub2.
c)

La structure de Fensemble de cette phrase pourrait prendre la forme suivante:
1 (Sub Introd)
2™
3 (Sub1.C.P)
4 (Sub1. Sub1)
5 (Sub2. Sub1)
6 (Sub2.C.P)

On peut noter avec intérét la comrespondance entre la ponctuation et le découpage...

Il paraft seulement avéré que, dans cette méme nuit, le voiturier qui faisait a cette
époque le service de Grenoble et qui arrivait 2 Digne vers trois heures du matin, vit
en traversant la rue de I'évéché un homme dans I'attitude de la priére, & genoux sur
le pavé, dans I'ombre, devant la porte de Monseigneur Bienvenu. (Victor HUGO,
Les Misérables, tome 1, Jean Valjean, Paris, Hachette Jeunesse, 1990, p. 64.

Découpage

1. Il parait seulement avéré que, dans cette méme nuit, (Sub. introductive.)
2. le voiturier (S)
3. qui faisait A cette époque le service de Grenoble (Sub1. S.)
4. et qui arrivait A Digne vers trois heures du matin, (Sub2. S.)
vit (V)
5. en traversant la rue de I"évéché (Subi.V)
un homme (C)
6. (qui était) dans I'attitude de la pridre, (Sub1. C.)
7. (qui était) 2 genoux sur le pavé, (Sub2. )
8. (qui était) dans 'ombre, (Sub3 C.)
9. devant la porte de Monseigneur Bienvenu. (Sub2. V)
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La structure de lensemble de cette phrase poumait prendre la forme suivante:
1 (Introd)
2 P
3 (Sub1.5.P)
4 (Sub2. S. P)
5 (Subl.V.P)
6 (Sub1.C.P)
7 (Sub2. C.P)
8 (Sub3.C.P)

9 (Sub2. V. P)

On pourra s'exercer 2 faire le découpage de cette quatridme phrase complexe de
Victor Hugo et apprécier ainsi la beauté et I'efficacité de ce modele bien simple de
découpage des phrases.

Il réussit & disparaitre, vendit I'argenterie de I’évéque, ne gardant que les flambeaux,
comme souvenir, se glissa de ville en ville, traversa la France, vint 3 Montreuil-sur-
Mer, eut I'idée que nous avons dite, accomplit ce que nous avons raconté, parvint &
se faire insaisissable et inaccessible, et désormais, établi 3 Montreuil-sur-Mer, heu-
reux de sentir sa conscience attristée par son passé et la premiere moitié de son exis-
tence démentie par la demiere, il vécut paisible, rassuré et espérant, n’ayant plus
que deux pensées: cacher son nom et sanctifier sa vie; échapper aux hommes et
revenir a Dieu! (op. cit., p. 139-140)

Le mot-clé est un mot qui donne accds a la compréhension d’une phrase et c’est
autour de lui que la phrase se construit. Le mot-dé est certes un mot important dans
une phrase, mais il nest pas le seul mot important. Afin de le reconnaitre, on peut
commencer par trouver les mots importants, et, parmi ces derniers, repérer celui
autour duquel s’articule la phrase dans son ensemble. Par exemple, dans la phrase
suivante:

«Les historiens disent que cest le feu qui constitue la substance la plus impor-
tante chez Héraclite», on a quatre mots importants: historiens, feu, substance,
Héraclite.

Le mot-dé peut étre I'un de ces quatre mots importants. Ce qui est essentiel, ce
n‘est pas de la reconnaitre comme tel, mais d’organiser la phrase autour de lui.
Qu’on fasse cela autour du mot «historiens», du mot «feu», du mot «substance» ou
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du mot «Héradite», cela n'a pas d’importance dans la phrase précitée, car, ultime-
ment, cela produit le méme résultat.

Dans certaines phrases, le mot-dé s'impose de lui-méme, car il est le seul & possé-
der la qualité d'indure tous les autres. Par exemple, dans la phrase suivante:

«Attention 2 la présentation de votre copie et 2 la qualité du frangais; faites un
brouillon et transcrivez votre réponse au propre, a l'encre»,

seul le mot présentation englobe tous les autres. C’est donc lui le mot-clé et non les
autres.

3.22 A Vintérieur des paragraphes

Le paragraphe constitue une unité sémantiquement et structurellement importante
dans un texte. S'il est bien fait, il doit tourner autour d'une méme idée principale. Au
minimum, un paragraphe est constitué d'une phrase, mais il peut en contenir plu-
sieurs. Si un paragraphe toume autour d'une idée principale, la premiére activité
sémantiquement importante serait de trouver cette idée.

Pour faciliter ce travail de repérage de l'idée principale dans un paragraphe, il faut
trouver un procédé . Il n'y a pas de recette magique, mais nous avons essayé a quel-
ques reprises une méthode empruntée 2 Jacqueline Lemieux et al, (1982) dans leur
ouvrage Le frangais écrit par la cohérence du texte. Cette méthode consiste a poser
deux questions:

La premire se formule ainsi: «De quoi est-il question?»
La deuxiéme: «Qu'est-ce qu’on en dit?»

Il s'agit d’une approche simple, mais qui aide a aller droit au coeur d'un paragraphe,
d'un texte dans son ensemble, d'un livre ou de tout autre message. On peut méme
utiliser cette approche pour la prise de notes ou pour le résumé de notes prises
d’une fagon globale.

il est & noter que cette approche aide beaucoup 2 aller directement vers ['idée prin-
cipale, mais, par contre, on risque ainsi de négliger le détail. Si on a besoin de sarré-
ter sur le détail d'un texte, il vaut mieux se servir d’autres méthodes plus
appropriées.

Voici quelques exemples de paragraphes pris dans des textes différents et que nous
traitons ici selon cette approche. Nous commengons par trouver les mots-clés et
ensuite nous répondons aux deux questions précitées.

La science n'est pas une collection de lois, un catalogue de faits non reliés entre
eux. Elle est une création de I'esprit humain au moyen d'idées et de concepts libre-
ment inventés. Les théories physiques essaient de former une image de la réalité et
de la rattacher au vaste monde des impressions sensibles.
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Nous avons vu de nouvelles réalités créées par le progrés de la physique. Mais on
peut faire remonter cette chaine de l'activité créatrice bien au-deld du point de
départ de la physique. Un des concepts les plus primitifs est celui d'objet. Les con-
cepts d'arbre, de cheval, ou d'un corps matériel quelconque, sont des créations qui
reposent sur la base de I'expérience, bien que les impressions dont ils proviennent
soient primitives en comparaison du monde des phénoménes physiques. Un chat
qui taquine une souris se crée aussi, par la pensée, une réalité primitive. Le fait que
le chat réagit toujours de la méme maniére contre n'importe quelle souris qu'il ren-
contre indique qu'il forme des concepts et des théories qui le guident A travers son
propre monde d'impressions sensibles.

Au premier regard, cette question de ‘origine semble tellement vaste qu'il peut
paraitre inutile de se la poser. Mais, a y regarder de prés, on se rend compte qu'elle
est présente partout et que toutes les questions philosophiques y ramenent. En effet,
dés qu'on cherche l'origine de n'importe quel &tre individuel, on est amené a
remonter le cours du temps jusqu'au début, jusqu'au commencement, et on tombe
inévitablement devant la question ultime: d'ol) vient l'univers? D'od viennent les
étres? D'od vient ce qui est? Le probléme toutefois, C'est que cette question de I'ori-
gine dépasse a priori toute expérience et il faut l'aborder d'un point de vue pure-
ment théorique et rationnel. Il ne faut surtout pas espérer lui trouver une réponse
définitive; tout au plus, pourra-t-on espérer trouver quelques réponses «raisonna-
bles> que l'on pourra envisager comme des réponses possibles parmi d'autres,
comme des réponses que la raison n'aura pas grande objection a accepter. il va sans
dire que si les questions philosophiques sont en général théoriques et métaphysi-
ques et qu'elles exigent des efforts particuliers et un courage spécial, pour ne pas
dire de la témérité, cette question de l'origine de ['univers est celle qui exige le plus
de la raison humaine, celle qui demande 2 notre raison de se dépasser, d'aller
jusqu'au bout de ses capacités.

Le traitement de chacun de ces trois paragraphe selon la méthode des deux ques-
tions donne le résultat suivant:

Paragraphe De quoi est-il question? Qu’est-ce qu’on en dit?
La science est une création de l'esprit; les
1 Science et théories théories physiques essaient d'expliquer le
monde de la perception.

La science aurait commencé avec le conceptde
Fobjet en général (par ex., concept d'arbre, de
2 Concept d’objet cheval, etc.). Ce concept est non seulement &
la base de la science, mais également 2 la base
de toute représentation du réel.

. Vaste et omniprésente, elle dépasse
%:s_unc;n du début, de Pexpérience et exige le plus de la raison
8! humaine.
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3.2.3 A lintérieur des textes

Nous avons maintenant tout ce qu'il faut pour définir un texte avec précision: un
texte est un ensemble d'idées présentées A travers des phrases et des paragraphes, le
tout lié avec des éléments d'une manigre unifiée et cohérente.

3.2.3.1 Conjonction des moyens: du mot au paragraphe

Il est entendu que, pour bien comprendre un texte, on a besoin de tous les outils
utilisés jusqu’a présent, soit:

» le découpage des phrases selon leur structure élémentaire (cette pratique est
2 conseiller aux gens qui ont des difficuités avec le texte et notamment avec la
lecture);

* le repérage des mots du lexique et des mots & chercher dans un dictionnaire;
* le repérage et la mise en relief des mots-clés;
* le traitement de chacun des paragraphes selon le modele des deux questions.

Pour appliquer cette méthode 2 un texte donné, on trouvera ci-aprés des extraits de
deux textes portant sur le theme: le rationnel et la réalité. L'un de ces textes est de
Frangois Halbwachs (1978) et I'autre du célebre physicien Max Planck. On remar-
quera que I’application des divers points de la méthode suggérée facilitera la com-
préhension de ces textes et préparera le lecteur aux exercices intellectuels exigés a
leur endroit, par exemple I'analyse, le résumé, le commentaire ou la critique. Nous
avons appliqué cette méthode 2 plusieurs textes de complexité et de longueur varia-
bles, et cela a toujours donné des résultats assez satisfaisants. Les éléves qui utilisent
cette méthode obtiennent également assez de satisfaction, mais cela ne veut pas
dire quils n‘ont pas d’efforts 2 faire. Passer par toutes les étapes suggérées peut
constituer un premier travail fastidieux et difficile; mais il faut s'y appliquer et sy
exercer de fagon réguliere afin d’en faire une méthode de travail habituelle.

Aprs avoir souligné les mots-clés dans les paragraphes du texte suivant, répondez
pour chacun de ces paragraphes aux questions suivantes: «De quoi est-il question?»
et «Qu’est-ce qu‘on en dit?». Une fois ce travail terminé, faites un court résumé de
ce texte.
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«Jamais un modele explicatif n'épuise le détail de la réalité.s

Réf.: Frangois HALBWACHS, L'Histoire de lexplication en physique, Paris, Flammarion, p. 97.

La physique utilise des systémes ou des modgles théoriques ou des notions
abstraites liées par des propositions.

La théorie physique transforme ces propositions en d'autres propositions selon des
régles rationnelles trds strictes.

Un tel systéme est de méme nature qu'un systtme mathématique: il ne contient
rien d'autre que ce que nous avons explicitement posé dans les axiomes de départ
(...) Aucune dépendance 2 I'égard de I'expérience.

Un tel syst®me est construit pour étre mis en correspondance avec une situation
physique (...) il y a donc une possibilité d'application du modele au réel, mais sans
garantie, car la réalité a laquelle nous voulons appliquer le modgle est en fait
inépuisable (...)

Ainsi, jamais un modéle ne foumit une représentation exacte et compRte de la
situation.

Traitement du texte 1
Paragraphe De quoi est-il question? Qu‘est-ce qu’on en dit?
1 Physique Modgles théorig.ues et notions abstraites liées
par des propositions.
. . Propositions du modele transformées en
2 Théorie physique d'autres propositions.
Semblable au syst2me mathématique: axiomes
3 Systdme physique de base et relative indépendance a l'endroit du
réel.
Le systdme physique peut correspondre avec la
4 Correspondance réalité mais cela n'est pas garanti.
. Jamais un modéle ne foumit une représentation
5 Conclusion e du réel.
Résumé

La physique se présente comme un ensemble de modeles théoriques cherchant a
expliquer la réalité, mais,  l'instar des modgles mathématiques, les modeles en physique
partent de postulats dont on ne pourra garantir la vérité. Cest pourquoi le modéle
physique ne pourra jamais garantir l'explication qu'il donne de la réalité.
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(...) Par opposition a cedi, la représentation scientifique du monde obtenue par
notre expérience, le monde phénoménologique, demeure toujours une simple
approximation, un modele plus ou moins entrevu.

De méme quil y a un objet matériel derridre chaque sensation, de méme y a-t-il
une réalité métaphysique demidre tout ce que l'expérience humaine nous propose
comme réel. (ibid.)

N.B. Ne pas entendre «derrire» dans son sens spatial, nous pourrions tout aussi
bien dire «dans» ou « [intérieum.

La nature n'est ni le noyau, ni la carapace; elle est tout a la fois. Le point essentiel,
C'est que le monde de la sensation n'est pas le seul monde dont on puisse
concevoir l'existence, mais qu'il y a encore un autre monde.

A coup sQr, cet autre monde ne nous est pas directement accessible, mais son
existence est indiquée g et 2 avec une impérieuse clarté, non seulement par la
vie pratique, mais aussi par les résultats de la science.

Comme on doit supposer l'existence de ce qu'on cherche, ce monde réel que
cherche le savant, dermiere le monde des apparences, doit exister et méme devenir
une conviction profonde. Cette ferme croyance au réel absolu dans la nature est
ce qui constitue pour lui (le savant) les prémisses immédiates, évidentes de son
travail; elle fortifie 2 maintes reprises son espoir d'approcher enfin d'encore plus
prés lessence de la nature objective et ainsi de pouvoir forcer davantage ses
secrets.

Réf.: Max PLANCK, Autobiographie scientifique et derniers écrits, trad. A. Georges, Paris, Albin

Michel, 1960, p.145.
Traitement du texte 2
Paragraphe De quoi est-il question? Qu’est-ce qu’on en dit?
1 Représentation Simple approximation du monde extérieur, un
scientifique modéle du réel.
Deniere la sensation, il y a un objet. Derri¢re
2 Sensation I'expérience du monde extérieur, il y a une
réalité métaphysique.
3 Sens de «derriere» Au-dedans, au coeur de, a l'intérieur...

Le monde de la sensation directement
Deux mondes accessible, et un autre monde dont l'existence

4 est indiquée par la vie pratique et méme par les
résultats de la science.
Le monde réel que le savant cherche derriére le
Hypothe: monde des apparences doit exister et il doit
5 ypothese méme devenir une conviction profonde. |l faut

y croire afin d'espérer se rapprocher davantage
de Plessence de la nature objective.
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Résumé

Derrigre le monde des phénomenes, il y a une réalité métaphysique dont le
physicien postule l'existence. Le monde du physicien est une approximation
progressive de ce monde réel.

Traitement général d’un texte de type argumentatif

D'une fagon générale, traiter un texte de type argumentatif, c’est avant tout le
découper en ses éléments constitutifs et les organiser d’une maniere logiquement
ordonnée. Il existe de nombreuses fagons de réaliser ce découpage. Nous en avons
répertorié plusieurs et nous en présenterons ici deux: la méthode «théme, thase,
arguments» et celle de la «hétorique générative». Voici ces méthodes présentées
avec quelques exercices susceptibles de mieux en faire saisir le fonctionnement.

3.23.2 Méthode «théme, thése, arguments»

Cette approche consiste a dégager les trois &léments constitutifs d’un texte, A savoir:

* le théme, qui répond a la question «De quoi est-il question?»;

* la thése, qui répond 2 la question: «Quelle est la position de I'auteur?», «Que
veut-il montrer au juste?» ou «OQ veut-il en venir?y;

* les arguments, qui sont les éléments du discours utilisés pour appuyer la
thése sur une base rationnelle, pour la justifier, pour la fonder en raison.

Traiter un texte selon ce modele, en cherchant A trouver son théme, sa thése et ses
arguments, c’est le déshabiller de tout ce qu'il a d’accessoire et ne garder que
I’essentiel de sa charpente. Le théme met en relief ce autour de quoi toume le texte,
mais il n’en dit rien. La thése, pour sa part, correspond 2 la position de I'auteur, qui
n‘est pas nécessairement toujours exprimée dans un énoncé clair et distinct; elle
peut étre cachée derriere le texte, et, pour la dégager, I’esprit a un travail intéressant
a faire. Quant aux arguments, il s'agit également de les reconstituer et de les réduire
a leur essence.

Utiliser cette approche comme une stratégie pour aborder un texte, c’est s’efforcer
de dégager son essence. Au début, le travail peut paraitre un peu ardu, mais il s’agit
de s'y appliquer; I'on finit par prendre I’habitude d’aller vers cet essentiel quand on
est devant un message ou un texte.

lllustrons cela en traitant un texte donné selon cette approche. Il est emprunté a
Blackburn (89:12,13).

Est-il important de développer notre esprit critique? Faut-il toujours agir en sui-
vant les criteres de la raison? L'intuition, les observations, les émotions, l'auto-
rité et la croyance religieuse devraient-elles avoir une place?
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Un esprit critique bien aiguisé est un atout incontestable. D'abord, pour une
raison trés pratique: il nous permet de résister 2 certains discours ampoulés, a
la propagande et 2 la publicité; nous évitons ainsi de prendre de mauvaises
décisions. Si un disquaire annonce un rabais de 10 %, vous devriez vous
demander «10 % par rapport 2 quoi?» avant de sauter 2 la conclusion que cet
achat serait une bonne affaire. Sachant que les manufacturiers suggérent des
prix de vente au détail qui excadent de beaucoup le prix de vente habituel du
détaillant, vous pouvez soupgonner le disquaire de pratiquer un rabais de 10 %
sur le prix suggéré par le manufacturier et non pas sur son propre prix courant.
Auquel cas, il se pourrait bien qu'une autre boutique vous offre le méme prix,
voire un meilleur. En faisant appel a votre esprit critique, qui vous permet
d'examiner le sens d'une expression vague, vous pourriez épargner de l'argent.

Gréce 2 un bon esprit critique, vous étes en mesure de prendre des décisions
plus sages. Il est tout aussi insensé de rejeter sans l'examiner une propagande
ou une publicité que d'en accepter le contenu les yeux fermés. Une personne
qui a un intérét dans le choix que vous allez faire peut quand méme vous four-
nir de bonnes raisons pour justifier ce choix. Avec un bon sens critique, vous
serez 3 méme de déceler si les raisons proposées sont bonnes ou non.

Dans une démocratie, l'exercice du jugement critique est indispensable. La
force du processus démocratique de prise de décisions est de susciter la mise en
commun des suggestions et des points de vue d'un groupe de fagon qu'il en
résulte une décision jugée bonne dans la mesure od elle satisfait tout le monde,
autant que possible. Cependant, ce résultat satisfaisant ne peut étre obtenu que
si les membres du groupe font preuve de sens critique et évaluent les arguments
et les affirmations avancées par les uns et les autres pour se convaincre mutuel-
lement, et sils communiquent efficacement leur opinion.

Dans une démocratie, les citoyens doivent montrer un solide esprit critique
conjugué 2 la capacité de communiquer les résultats de leur analyse critique.

Les raisons mentionnées ci-dessus sont de nature pratique dans la mesure od
elles soulignent I'influence de l'esprit critique dans nos dédisions. Cependant,
un bon esprit critique sert également 2 déceler la vérité dans des domaines ol il
n'y a pas de décisions pratiques & prendre. A quand remonte l'origine de f'uni-
vers? Comment la vie a-t-elle débuté sur la Terre? A quel processus géologique
les continents doivent-ils leur forme et leur position actuelle? Comment les
caractéristiques héréditaires sont-elles transmises? Pourquoi la Premigre Guerre
mondiale a-t-elle eu lieu? Ce sont |2 des questions qui nous intéressent, méme
si les réponses qu'on leur apporte ne peuvent nous aider a prendre de bonnes
dédsions dans la vie de tous les jours. Nous voulons connaitre la vérité a pro-
pos de l'univers qui nous entoure et plus précisément a propos de ses caractéris-
tiques fondamentales et des événements de lhistoire de I'humanité qui f'ont
fagonné. Gréce 2 un esprit critique Vif, il est possible de mieux évaluer les théo-
ries se rapportant A ces questions théoriques, qu'il sagisse de théses avancées
par des scientifiques ou par des illuminés.

Réf.: texte de David HITCHCOCK, cité dans Pierre BLACKBURN, La logique de
l'argumentation, p. 12-13.
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Théme: Importance de l'esprit critique (le theme est souvent présent dans le
titre).
These: La thése de l'auteur est la suivante: un esprit critique est un atout indis-

pensable sur le plan individuel et collectif, pratique et théorique.
Arguments: La thése est appuyée sur les arguments suivants:

L'esprit critique nous fait éviter de prendre les mauvaises décisions et nous per-
met de prendre les décisions sages.

D'un cété (le cdté pratique), il sert 2 améliorer la communication qui est 2 la
base de la démocratie.

D'un autre cdté (le cté théorique), il nous permet d'accepter ou de rejeter rai-
sonnablement une idée ou une théorie.

N.B. Nous voila donc «branchés» sur l'essentiel de I'argumentation présente dans ce
texte. On fait I'économie des détails et I'on met de coté tout ce qui ne concerne pas
la visée argumentative. Voila un excellent moyen pour cerner I'essentiel.

3.2.3.3 Méthode de la rhétorique générative

La rhétorique générative s’occupe de ’agencement des composantes d’un texte et
de leur emplacement les unes par rapport aux autres, en coordination ou en subor-
dination en fonction de la conclusion ou de la these du texte. Pratiquée par Chris-
tensen et importée en philosophie par Lamy (1991) et Chbat (1992), cette approche
est un instrument précieux et utile pour Forganisation d’un texte a produire, 2
découper ou 2 analyser.Elle a de multiples applications et elle vaut aussi bien pour
les textes argumentatifs que pour les textes ordinaires.

La rhétorique générative consiste d’abord 2 trouver dans la séquence naturelle d'un
discours, ce qui occupe le rang de condusion ou ce qu'on cherche & défendre
comme position. A cela, on donne le rang 1, rang quon place 2 l'extréme gauche;
par rapport a lui, on trouve les arguments et les sous-arguments en les décalant vers
la droite en autant de niveaux (de subordination) qu'il en existe dans le texte et en
donnant a ces niveaux les rangs 2, 3, 4, etc.. Dans ce processus, chaque fois qu’on
décale d’un niveau vers la droite, on marque la subordination en décalant ce niveau
de 1 par rapport au précédent. Les niveaux ainsi décalés marquent un rapport de
subordination du plus élevé au moins élevé; et 12 od on a des éléments coordonnés,
ils gardent entre eux le méme niveau en étant représentés par les mémes chiffres.
Un schéma simple d’une argumentation ol la conclusion est appuyée par deux
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arguments principaux, appuyés eux aussi par deux arguments secondaires, se pré-
sente comme suit:

1. (Conclusion)
2. (Argument principal 1)
3. (Argument secondaire 1 appuyant I'argument principal 1)
2. (Argument principal 2)
3. (Argument secondaire 1 appuyant |’argument principal 2)

Chacun de ces niveaux 2 et 3 est extensible et rend compte des arguments réels pré-
sents dans un texte, mais méme les niveaux 3 peuvent encore avoir d’autres sous-
arguments qui les justifient, ce qui nous porterait au niveau 4 et au niveau 5, etc.
Cette présentation en accordéon n’est certes pas faite au hasard: on ne décide pas
arbitrairement du niveau que prend un nouvel énoncé dans un texte argumentatif. Il
s’agit, au contraire, de le placer a V'endroit précis qu'il doit occuper de par la place
logique qu’il occupe, et cette assignation des places logiques & chaque partie d’un
discours par rapport aux autres composantes permet a celui qui la fait de mieux sai-
sir interdépendance des éléments d’un texte argumentatif. Mais tout cela est bien
théorique et il serait important qu‘on puisse l'illustrer avec des exemples.

Dans ce qui suit, nous allons décrire sous forme d’un texte continu ce que nous
venons d’expliquer sur la rhétorique générative, et ensuite, nous allons découper ce
texte sous une forme schématique. Voici ce texte:

llustration 1 L'exercice que nous allons faire est trés formateur. D'un coté, il exige constamment
qu'on place les parties du discours les unes par rapport aux autres. Ce travail de
mise en ordre des éléments du discours suppose une activité mentale permanente
qui dépasse la simple lecture des mots ou des paragraphes. D'un autre c8té, il nous
force a dégager la structure logique d'un texte, ce qui nous permet d'en avoir une
vue d'ensemble.

Disposition schématique (selon la rhétorique générative)

1. L'exercice que nous allons faire est trés formateur. (Condusion)

2. D'un cbté, il exige constamment qu'on place les parties du discours
les unes par rapport aux autres. (argument principal 1)

2. D'un autre c6té, il nous force a dégager la structure logique d'un
texte. (argument principal 2)

On vient ainsi de dégager les deux arguments principaux qui soutiennent la conclu-
sion. Mais chacun d’eux est soutenu par un argument secondaire qui doit prendre le
rang 3.
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Schématiquement, cela prend la forme suivante:
1. L'exercice que nous allons faire est trés formateur. (Condlusion)

2.  D'un coté, il exige constamment qu'on place les parties du dis-
cours les unes par rapport aux autres. (argument principal 1)

3. Ce travail de mise en ordre des éléments du discours
suppose une activité mentale permanente qui dépasse la
simple lecture des mots ou des paragraphes. (argument
secondaire 1 a |’argument principal 1)

2.  D'un autre coté, il nous force a dégager la structure logique d'un
texte. (argument principal 2)

3. ce qui nous permet d'en avoir une vue d'ensem-
ble. (argument secondaire 1 a |’argument principal
2)

N.B. Ce qui est a droite justifie ou explique ce qu'il y a 2 gauche.

Dans I’exemple qui suit, on peut donner a I'éleve un schéma vide et lui demander
de le remplir selon le modéle de la rhétorique générative. On a alors une sorte de
moule dans lequel on fait passer la pensée de I'éleve afin d’obtenir le résultat
escompté.

lllustration 2 La consigne ici serait: remplissez le moule suivant avec les arguments et sous-argu-
ments nécessaires pour justifier la conclusion énoncée en 1.

1. 1l est essentiel de prendre des notes pendant les cours, car

2,

3.
2,
2,

3

On pourrait effectuer ce demier exercice de la fagon suivante:
1. Il est essentiel de prendre des notes pendant les cours, car

2.  lamémoire est une faculté qui oublie.
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3. En effet, des statistiques ont montré que la courbe
de mémorisation chute de 80 a 20 p. 100 dans un
laps de temps de 24 heures.

2.  Laprise de notes aide beaucoup 2 la concentration.
2. Prendre des notes exige une structuration de l'information.

3. Ce travail de structuration dynamise l'esprit et le
place dans une attitude plus favorable a la compré-
hension.

Le texte &crit d’une fagon continue a la forme suivante:

Il est essentiel de prendre des notes pendant les cours, car la mémoire est une faculté qui oublie.En
effet, des statistiques ont montré que la courbe de mémorisation chute de 802 20 p. 100 dans un
laps de temps de 24 heures. La prise de notes aide beaucoup  la concentration. Prendre des notes
exige une structuration de finformation. Ce travail de structuration dynamise Fesprit et le place dans
une attitude plus favorable a la compréhension.

Voici maintenant I'exemple d’un texte traité selon la méthode de la rhétorique
générative par Lamy (1990). Il sagit d'un extrait d'un texte de Malraux cité dans Le
Devoir. Apres avoir dit que nos valeurs sont beaucoup plus menacées qu'au temps
de la Renaissance, Malraux enchafne ainsi:

Elles le sont d'abord parce que notre civilisation est une civilisation agnostique. Pour
la premigre fois, le cosmos et 'homme sont irréductiblement dissociés. Nous con-
naissons mieux que nos prédécesseurs les lois de ['univers; mais, a l'univers d'Eins-
tein, 'homme n'est pas nécessaire, sauf pour le concevoir. Notre univers pourrait
trés bien se passer de 'homme. Nous le connaissons mieux qu'on ne I'a connu avant
nous; mais quelle relation établissons-nous entre les lois de la matiere et la décou-
verte de l'inconscient?

Disposition schématique (selon la rhétorique générative)

1. Elles le sont d'abord parce que notre civilisation est une civilisation agnosti-
que.

2. Pour la premiere fois, le cosmos et fhomme sont irréductible-
ment dissociés.

3.  Nous connaissons mieux que nos prédécesseurs les
lois de l'univers; mais, a l'univers d'Einstein, 'homme
n'est pas nécessaire, sauf pour le concevoir.

4. Notre univers pourrait trés bien se passer de
'homme.
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3. Nous le connaissons mieux qu'on ne l'a connu avant
nous; mais quelle relation établissons-nous entre les
lois de la matiere et la découverte de l'inconscient?

pour vérifier facilement sil’éléve a acquis la stratégie d’apprentissage qu’on vient de
développer, il suffit de lui présenter un exercice du type suivant:

On lui donne un texte dont on a préalablement numéroté les énoncés, 3 mesure
qu'ils se présentent, dans un ordre séquentiel. Ensuite, on propose trois ou quatre
variantes de représentations schématiques dont une seule est valable, et on lui
demande de la reconnaitre.

Apres avoir numéroté séquentiellement les énoncés de ce texte tels qu'ils se présen-
tent, nous les avons placés chacun au rang qui lui revient selon la rhétorique généra-
tive. En suivant le texte de pres, vérifiez lequel des quatre schémas présentés en
réponse traduit exactement sa structure selon la rhétorique générative.

(1) l'y a trois catégories fondamentales: les choses, les propriétés, les relations. (2)
Une montagne est une chose; (3) Nous appelons «chose» des personnes, en ce sens
que les personnes sont des «objets» autonomes et non, par exemple les propriétés
des attributs d'autre chose. (4) Une propriété est un attribut de quelque chose
d'autre, par exemple d'un objet. (5) Ainsi, la grandeur d'une montagne ou sa forme
pointue sont des attributs de celle-ci. (6) La bonne humeur est le propre de
'homme enjoué. (7) La beauté peut étre l'attribut d'une fleur. (8) Enfin, plus grand
que, se trouver 2 droite de, aimer, &tre semblable, étre divisible par 17, donner, sont
des relations. (Bochenski)

Parmi les quatre réponses suivantes, laquelle représente la meilleure solution?

Réponse 1 Réponse 2
1(1) 1T
2(2) 2(2)
3(3) 23
2(4) 34
3(5) 4 (5)
3(6) 4 (6)
3(7) 4(7)
2(8 2(8)
Réponse 3 Réponse 4
1(1) 1(1)
2(2) 2(2)
313 33)
4(4) 2(4)
2(5 3(9
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3(6) 4 (6)
4(7) 5(7)
2(8) 2(8

Votre réponse: cochez le chiffre qui indique le meilleur choix

1() 2() 3() 4()

Comme on peut le voir, on peut utiliser cette approche de la rhétorique générative
de diverses fagons, mais I’essentiel, C’est de faire saisir a I'éleve le principe de la
subordination et de la coordination entre les éléments d’un discours. La classifica-
tion des &léments dans I'ordre logique qui leur revient est un travail formateur qui
permet soit de mettre de I'ordre dans un texte que I’on veut soi-méme écrire, soit
de retrouver l'ordre dans un texte écrit par quelqu’un d’autre. Il est entendu que,
dans tout travail de classement des éléments d’un discours, on est conduit par leur
sens; et l'aspect sémantique est donc encore présent méme si on n’y pense pas
d’une fagon explicite. Ajoutons que développer de telles stratégies d’apprentissage
chez les élves, c’est les outiller pour mieux contréler les textes qu‘ils ont a lire ou a
produire.

Stratégies basées sur la relation entre les énoncés

3.3.1 Marqueurs de relation

Dans le cadre de notre exploration des stratégies d‘apprentissage, ont été envisagées
des stratégies sur les marqueurs de relation, ces mots qui soulignent les liens et les
articulations d’un texte a Fintérieur d’un paragraphe ou entre les paragraphes. Ces
stratégjes visaient 2 sensibiliser I'éleve 2 I'importance de ces marqueurs de relation
et aux types de liens qu'ils indiquent entre les parties du discours. Dans certains cas,
nous avons enlevé ces marqueurs dans un texte donné et nous les avons, remplacé
par des espaces A remplir par le lecteur. Dans d’autres, nous avons procédé a une
altération de certains marqueurs de manigre que le lecteur avisé puisse les rejeter
sémantiquement. Dans d’autres cas encore, nous avons présenté des paragraphes
sans marqueurs de relation et nous avons demandé aux éleves d’en trouver par eux-
mémes. Tous les marqueurs étaient alors possibles, mais I’éléve assumait la respon-
sabilité de ses choix et donnait ainsi au texte |orientation qu’il voulait. Le travail sur
les marqueurs de relation est exditant et fort intéressant, mais il ouvre les portes a
tant de possibilités que nous avons décidé de renoncer  nos stratégies a ce propos
et nous nous sommes arrétés a un seul type de marqueurs de relation, soit les mar-
queurs d'inférence, pertinents pour I'analyse des arguments. Dans ce qui suit, nous
donnerons une idée des stratégies retenues en fonction de ces marqueurs d'infé-
rence.
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3.3.2 Marqueurs d’inférence

Les marqueurs d'inférence sont un type particulier de marqueurs de liaison qui ser-
vent a repérer les mots ou expressions qui annoncent une prémisse ou une condu-
sion dans un contexte argumentatif. On peut les exprimer symboliquement par des
schémas sagittaux, appelés aussi schémas en arbre ou arbres logiques. On peut les
utiliser pour dégager et visualiser la structure argumentative d'un texte, en rattachant
les prémisses ou les arguments 2 leurs conclusions par l'intermédiaire de fleches.

Voici a ce propos quelques exemples.

Soit I’argumentation suivante:

1 [Cet enfant se comporte d'une fagon délinquante)] c'est pourquoi_ 2 [il sera mal-
heureux dans sa vie] et 3 [il rendra également beaucoup de gens malheureux, y
compris ses parents qui ne savent justement pas I'éduquer].

Quand on aura analysé et découpé cette argumentation, on pourra la représenter
schématiquement de la fagon suivante:

)
@) 3

Mais comment en arrive-t-on a ce schéma? Eh bien! voici les étapes a parcourir, et 2
répéter chaque fois qu’on a une argumentation a schématiser:

1. délimiter les énoncés avec des crochets et les numéroter;
2. repérer les marqueurs dinférence;
3. relier les prémisses a la conclusion par une flache symbolisant linférence.

Les logiciens ont inventorié cinq modes de liaison ou d‘inférence qu’on peut établir
entre les prémisses et les conclusions. Par la combinaison de ces modes, on peut
schématiser n‘importe quelle argumentation, si complexe soit-elle. Ces modes sont
les suivants:

Explication lllustration schématique
1. Schéma 2 une seule prémisse: c’est la forme la plus Prémise  (P)

simple d'une argumentation od une conclusion est reliée &

une seule prémisse par une fléche. La forme schématique l

est juxtaposée a droite et elle se lit comme suit: prémisse

donc conclusion, ou conclusion parce que prémisse. ()

Exemple: 1 [ Je suis généreux] c'est pourquoi 2 [je donne
des cadeaux]
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2. Schéma A prémisses ti€es: il s’agit d’une conclusion reliée par
une fleche 2 deux ou plusieurs prémisses rattachées ensemble et
nécessaires les unes aux autres pour préparer cette conclusion. Le
signe «+» est placé entre les numéros des énoncés représentant les
prémisses, de maniere a impliquer la nécessité de la conjonction

Py +

P

}

deux ou plusieurs prémisses qui débouchent sur une conclusion;
mais, 2 la différence des prémisses liées, dans les prémisses
indépendantes, chacune suffit seule 3 engendrer la conclusion.

des prémisses. (<)
Exemple: 1 [Tout étre humain estintelligentl; or 2 [Antoine estun

étre humain}; donc 3 [Antoine est intelligent].

3. Schéma a prémisses indépendantes: ici, il est question de (P1) + (Py)

\/

eton en tire deux ou plusieurs condlusions indépendantes.

Exemple: 1 [Cet éRve agjt d’une fagon irresponsable en
s'absentant trds souvent de I'école] On peut donc 2 [prédire qu'il

(C)
Exemple: 1 [Le cerveau humain (qui p2se environ 1500 grammes)
n'est pas le plus gros du régne animal.] 2 [Le cerveau de Féléphant
pase 2500 grammes.] 3 [Le cerveau des grosses baleines pese
environ 8000 grammes.]
4. Schéma 2 conclusions divergentes: ici, on part d’une prémisse (P)

/ \

sera dégu quand il apprendra son échec] 3 et {qu'il décevia (G) <)
également ses parents qui s'attendent & ce qu'il réussisse.]

(P)
5. Schéma sériel: il s’agit, en partant d’une prémisse donnée, de
tirer une conclusion qui deviendra 2 son tour une prémisse pour Jv
une autre condusion.

(C)
Exempie: 1 [Tu arrétes de travailler}; donc 2 [Tu n'auras pas ¢
d'argent pour payer la facture de Pélectricité]; donc 3 [Hydro-
Québec coupera le courant chez toil. (C)

Argumentation tirée de Blackburn (1989:13)

1 [ll n'est pas vrai que la constitution américaine de 1787 était un chef-d'oeuvre,

qu'elle était parfaite.] 2 [Si on I'examine bien, on sapercoit que, dans son fondement
méme, la constitution américaine était gravement défidente.] 3 [La majorité des

gens n'avaient pas le doit de vote.] En effet, 4 [les Noirs n'avaient pas le droit de

vote.] 5 [Les femmes n'avaient pas le droit de vote non plus.]
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3.4

Pour bien saisir les
questions, il faut étre
capable de les
reformuler.

Stratégies d’apprentissage et sémantique

Aprés avoir isolé et numéroté les énoncés et aprés avoir souligné les marqueurs
d’inférence, on peut schématiser cette argumentation de la fagon suivante:

(4)+(5)

Y
(3)

¥
(2)

\
(1)

On s'apergoit, a I'analyse de cette argumentation en vue de sa schématisation, que
la conclusion correspond a Iénoncé 1, qui se trouve au bout de la flache. Pour y
arriver, nous passons d’abord par la prémisse qui correspond 2 I'énoncé 2, mais
cette prémisse est, & son tour, la conclusion de la prémisse qui la précade (logique-
ment), soit I'énoncé 3. On a donc un schéma sériel qui vade 332 3 1. Quant a
cette prémisse 3, elle est la conclusion aux deux prémisses liées 4 et 5. Mais sont-
elles vraiment liées ou indépendantes? Une analyse s'impose. On veut montrer que
la majorité des gens n‘avaient pas le droit de vote. On appuie cela sur deux prémis-
ses, & savoir que les femmes n‘avaient pas le droit de vote ni les Noirs. N’ayant pas
de statistiques sur la proportion de femmes dans cette société américaine, on peut
penser qu’elles en constituaient environ 50 %; cela ne donne pas nécessairement la
majorité. Si on veut s'assurer que c’est la majorité des gens qui n’avaient pas le droit
de vote, il faut un autre indice. Or, si on ajoute les Noirs 2 cette moitié de la popula-
tion constituée par les femmes, on obtient alors nécessairement une majorité. Les
femmes et les Noirs sont donc nécessaires et c’est pourquoi il nous faut deux pré-
misses liées et non indépendantes. Comme on le voit, I’esprit d’analyse est en action
par le simple fait de découper les énoncés et de les schématiser.

Quelques stratégies supplémentaires se
rapportant au sens

3.4.1 Reformulation des questions

Il s’agjt d’une activité en apparence trés simple mais qui pourrait étre révélatrice de
beaucoup de choses. Elle consiste 3 demander a I'él2ve de reformuler avec ses pro-
pres mots les questions qui lui sont posées dans un examen ou ailleurs. A I’exercice,
on se rend compte que, trés souvent, certains éleves comprennent mal les questions
posées ou ne les comprennent que partiellement. Il faut alors établir un dialogue
avec ces éleves qui ne reconstituent pas les questions d’une fagon satisfaisante dans
leurs reformulations.
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Si un éldve prend soin de reformuler systématiquement toutes les questions qui lui
sont posées, il y a de fortes chances qu'il en voie mieux la portée et que, par consé-
quent, ses réponses en soient affectées positivement. Dans le cas ol il y a de mau-
vaises reformulations, I'enseignant portera attention pour voir s'il y a une corrélation
entre la mauvaise reformulation et la mauvaise réponse, et, si c’est le cas, il pourra
utiliser la reformulation dans une perspective préventive.

La reformulation des questions peut méme étre bénéfique 2 I’enseignant qui décide
de la pratiquer avec ses propres questions, car, en reformulant les questions, il voit
mieux leur degré de difficulté, leur clarté et leur précision, et il pourra méme étre
amené 2 les retravailler, a les améliorer.

Il est entendu qu’un dialogue instructif pourrait s'établir entre le professeur et I’éleve
qui aurait mal reformulé 'une ou l'autre de ses questions. L'éléve pourrait faire com-
prendre son point de vue au professeur et justifier la manigre dont il a saisi le sens
d’une question. Il est parfois possible qu’une question soit interprétable dans un
sens ou dans un autre. Quant au professeur, en voyant la fagon dont ses questions
sont interprétées par les éleves, il pourra porter une attention particuligre a leur
reformulation éventuelle de maniére 2 en éliminer les ambiguités. De plus, cela lui
donnera I'occasion de faire le point sur certaines parties de la matiere visées par les
questions avec ceux qui montrent une compréhension plus ou moins correcte, car
I'interprétation des questions est souvent relative a la compréhension de la matiére.

Voidi,  titre d’exemples, quelques reformulations de questions faites par certains
éleves.

> >
1. Reformulez en vos mots cette question: Calculer Iu +vl

o Additionner les deux vecteurs.
« |l faut trouver la distance de la somme de deux vecteurs.

* Cette question demande que f'on additionne un vecteur avec un autre. Ces
vecteurs sont des distances.

* Veut dire calculer le vecteur de (u + V).
« Veut dire calculer la somme du vecteur plus le vecteur en valeur absolue.
* Ca veut dire calculer la distance du vecteur u + le vecteur v.

La réponse attendue est la suivante: calculer la norme du vecteur obtenu par I’addi-
tion des vecteurs u et v.

Cependant, aprés discussion entre les chercheurs, on convient que la question
aurait gagné en clarté si elle avait été formulée comme suit:

. -> > -)I
Soit w =u+v, calculer |w .

2. Reformulez en vos propres mots: trouvez le plus petit entier pair dont la
somme du double et du triple est inférieure a 125.
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* Trouver le plus petit nombre dont la somme est deux fois plus et donc le triple
est plus petit que 125.

* Trouver le plus petit chiffre rond dont le double et le triple additionner (sic)
ensemble est plus petit que 125.

* Tu trouves l'entier le plus petit qui est pair. Dont la somme du double + celle
du triple est inférieur  125.

* Trouve le plus petit nb. pair qui est inférieur 2 125, lorsque j'additionne le
double et le triple de ce chiffre.

* 2x + 3x < 125 (2 éleves).

Reformulez en vos propres mots: Quelle est la figure dominante du natura-
lisme éthique et sur quoi se base ce naturalisme pour considérer qu’une action
est morale? (L'astérisque précade la reformulation jugée fidele.)

* Qui est le plus grand prophéte du naturalisme éthique et quel est en bref le
principe fondamental pour cette théorie éthique?

* Le naturalisme éthique définit I’action morale d’une fagon caractéristique.
Nommez le précurseur de ce courant et sa définition de I’action morale.

* Qui est le pére du naturalisme éthique et comment juge-t-il de la moralité
d’une action?

e Comment les naturalistes déterminent-ils la moralité d’une action? Qui est &
Iorigine du naturalisme éthique?

* Qui est le principal fondateur du naturalisme éthique? D’aprés cette théorie,
comment détermine-t-on le caractére moral d’un acte?

* (*) Qui est le principal représentant du naturalisme éthique et quel est I’élé-
ment central pour juger du caractére moral d’un acte, selon lui?

Reformulez en vos propres mots: Les croyances religieuses constituent un des
enjeux majeurs de LApologie. A cet égard, Mélétos accusera Socrate de ne pas
croire aux dieux de la cité. Quel est I'essentiel de la réponse de Socrate a cette
accusation?

* Socrate ne croit pas aux dieux de la cité et il va a I’encontre des croyances
religieuses; donc Mélétos I'accusera car Socrate ne fait pas la bonne chose.
Que répondra Socrate a cette accusation?

* Socrate est accusé par Mélétos de ne pas croire aux dieux de la cité, car il
accorde une grande part aux croyances religieuses dans L'Apologie. Qu’est-ce
que Socrate répondra 2 cette accusation?

* Dans LUApologie, les croyances religieuses prennent une trés grande impor-
tance. Par contre, Mélétos reproche a celui-ci de ne pas croire aux dieux de
la cité. Que répond Socrate 2 cette accusation?

* (*) LApologie de Socrate met en valeur les croyances religieuses. Socrate sera
lui-méme accusé d’impiété. Que répondra-t-il A cette accusation?
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¢ (*) Les croyances religieuses sont primordiales dans L'Apologie, c’est pour
cette raison que Socrate sera accusé par Mélétos de ne pas croire aux dieux
de la cité. Quelle sera la réponse de Socrate face a cette accusation?

* (*) Dans LApologie, les croyances religieuses représentent un enjeu majeur.
De ce fait , Mélétos, 2 tort ou a raison, accusera Socrate de ne pas croire aux
dieux de la cité. Il faut décrire les grandes lignes de la défense de Socrate face
a cette accusation.

« (*) Comment Socrate répond-il 2 'accusation de Mélétos de ne pas croire aux
dieux de la cité, quand on sait que les croyances religieuses constituent un
des enjeux majeurs de L'Apologie?

5. Reformulez en vos propres mots: Par rapport & la mort qui |'attend, Socrate a
une attitude de sérénité et de confiance. Quand on regarde de plus prés ce qui
cause cette sérénité, on trouve que, d’une part, elle est provoquée par le
silence de 'oracle, et, d’autre part, par le raisonnement de Socrate a propos de
ce que peut &tre la mort. Expliquez ces deux facteurs.

« Socrate a une vision confiante et sereine face 2 la mort. Cette attitude est due
A son raisonnement au sujet de la mort et 2 son silence. Expliquez ces deux
facteurs.

o Face A la mort, Socrate est confiant et calme. Cet état est produit par sa pen-
sée sur la mort ou son opinion sur la mort et le silence provoqué par I'oracle.
Expliquez ces deux facteurs avec beaucoup de sérieux.

s (*) Expliquez les deux facteurs qui poussent Socrate a adopter une attitude
sereine et confiante face A la mort, soit le silence de I'orade et son raisonne-
ment sur ce qu’est la mort.

« (*) Socrate accepte la mort qui l'attend. Nous trouvons deux causes 2 cette
acceptation, soit le silence de I'oracle et son propre raisonnement sur la mort.
Expliquez ces deux facteurs.

3.42 Dictée mathématique

Pour détecter les lacunes de sens, la dictée mathématique est une activité bien sim-
ple, mais qui peut &tre trés révélatrice. En effet, en quelques minutes, un professeur
peut détecter chez son éldve des lacunes sur le sens des mots et des symboles
mathématiques et sur sa capadité de les utiliser adéquatement. Voici a cet effet un
exemple.

Ecrire symboliquement une matrice A de dimension 4X3 dont les éléments sont,
en commengant par ['élément a;q , a2, ... ainsi de suite jusqud ag3, donnés
par3,5,7,11,2,8,-1,9,0,-2,10et-1.

Par la suite, on vous demande de comparer les éléments a3 et a3;, et de donner
tous les éléments a;; de la matrice A supérieursa a3 .
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3.4.3 Prédiction sémantique

Pour suivre ou anticiper le sens, la prédiction sémantique est un processus assez
proche du fonctionnement normal de la raison. Il consiste a prédire le ou les mots
qui doivent survenir dans un texte et ce 2 partir de ce qui en est déja énoncé. Dans
ce processus, c'est le sens de I'énoncé qui dicte ce qui est attendu.

* On peut utiliser la prédiction sémantique de diverses fagons. L'une consiste &
trouer un texte donné a des endroits ol les mots enlevés sont faciles a prévoir
du point de vue du sens. Quelqu’un de «branché» sur le sens ne devrait pas
avoir de difficulté a trouver le mot ou I'idée qui manque.

* Une autre fagon de faire cet exercice, c’est d’altérer sciemment des mots dans
un texte de maniére que quelqu’un de «branché» sur le sens puisse les recon-
naftre parce qu'ils sont sémantiquement incompatibles avec le contexte.
Quand la consigne est donnée de trouver les mots sémantiquement rejetables
dans un texte, I'esprit du lecteur est alors en alerte et il examine beaucoup de
mots autres que ceux qui ont été modifiés pour I'occasion.

* Une troisitme approche qui vise les éleves surtout auditifs, serait de leur lire
des textes ol des mots ont été changés et de leur demander de les trouver en
partant du principe de la cohésion sémantique. On peut également leur
demander de faire faire des lectures de texte A d’autres et de deviner quand
un lecteur change des mots. Il arrive souvent qu‘un lecteur altere des mots en
les remplagant involontairement avec des mots sémantiquement incompati-
bles.

Cette approche dans ses diverses versions en est une a laquelle nous avons donné le
nom de «conduite sémantique». Il sagjt d'une approche qui table fondamentale-
ment sur la question du sens pour guider le lecteur ou le scripteur dans le progres du
texte qu'il lit ou qu'il écrit. D'une fagon plus prédise, cette stratégie vise A utiliser la
«conduite sémantique» pour amener les éleves 2 prendre un contact significatif avec
Pécrit, un contact guidé justement par le sens. Il s'agit en fait d'élaborer plusieurs
activités d'apprentissage pour provoquer chez les él2ves une conscience constante
du texte et du sens qui le traverse, et ce, 2 l'aide des mots, ces signaux de la «route
sémantique».

Par I'expression «conduite sémantique», nous établissons une analogie avec la con-
duite automobile, une activité connue par nos jeunes collégiens qui, pour la plupart,
en sont 2 leurs premiéres expériences dans ce domaine. Le message que nous cher-
chons 2 leur passer est le suivant: la conduite du texte a I'aide du sens ou de la
sémantique est comparable a la conduite automobile ol notre attention a tous les
signaux de la route doit étre constante sous peine de la quitter. Sur le plan sémanti-
que, il faut constamment se faire guider par les mots pour se rendre d'un point  un
autre, d'une idée a une autre, sous peine de mal comprendre ou de déformer ce qui
est donné.

Selon le degré de difficulté que I'on veut donner 2 ce type d’exercice, on peut pro-
céder de différentes fagons.
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« La premitre, la plus difficile, consiste a tout simplement altérer des mots dans
un texte et A ne donner aucun indice au lecteur.

* La deuxieme, 2 indiquer le nombre de mots altérés dans un paragraphe.

* La troisidme, & mettre en caractere gras les mots altérés; il restera seulement a
celui qui fait I’exercice a les remplacer avec des mots plus pertinents.

e La quatridme est la plus simple et on peut utiliser pour sensibiliser I'éleve a
ce type d’exercices: elle consiste 2 trouver les mots altérés et a fournir les
mots avec lesquels on peut les remplacer.

Voici maintenant quelques illustrations pour mieux saisir cette approche.

Texte altéré Le texte suivant est extrait de I'ouvrage de Joseph CHBAT, L'art de raisonner: du
spontané au réfléchi, Collége André-Grasset, 1992.

N.B. Dans ce texte altéré, qui se veut un exercice de sensibilisation, nous avons indi-
qué les mots altérés et foumni les mots sémantiquement compatibles.

Le chiffre entre parentheses, précédant chaque paragraphe, indique le nombre
d'altérations effectuées 2 l'intérieur du paragraphe qui le suit.

1

...Les exercices précédents nous ont donné l'occasion d'utiliser notre raison d'une
fagon réfléchie et méthodique; ils nous ont placés devant des problémes logiques
que nous avons pu résoudre avec plus ou moins de difficulté, en faisant appel a nos
ressources rationnelles naturelles. Toutefois, 2 mesure que ces problémes deve-
naient complexes, nous avons constaté une plus grande difficulté a les aborder sans
régles et sans méthodes appropriées. Cela ne nous a pas empéchés de les résoudre
quand méme, mais nous nous sommes rendu compte de ['utilité, pour ne pas dire
de la futilité (nécessité) de les aborder méthodiquement. Nous avons méme estimé
que la logique formelle pouvait nous étre utile devant ces sortes de problémes com-
plexes, et nous sommes sur le point d'entrer dans ce monde de la logique formelle,
ol nous aurons l'occasion de vérifier notre hypoth@se.

(&)

...Avouons que la logique est devenue avec le temps une science complexe et par-
fois trop banale (théorique). Aussi avons-nous décidé de la simplifier au maximum
et d'en écarter les artifices. Nous n'en retiendrons donc que ce qui nous sert d'une
fagon directe et évidente a résoudre d'une fagon simple et utopique (efficace) des
problémes qui, autrement, seraient plus difficiles a aborder. Clest donc au secours
de notre raisonnement que nous appelons la logique, et si ses régles nous permet-
tent un meilleur fonctionnement dans un environnement de raisonnement et de
solution de problémes, nous n'aurons aucun avantage 2 les adopter. (nous aurons
tout avantage 2 les adopter.)



Stratégies d'apprentissage et sémantique

0

...La réflexion sur la méthode pour aborder un raisonnement, sur la fagon dont on
peut procéder devant un probléme a résoudre, ne dispensera pas celui qui la fait de
I'effort nécessaire a faire pour résoudre ce probléme. Toutefois, elle rendra proba-
blement le travail de raisonnement plus efficace, et permettra possiblement 2 celui
qui la pratique une économie de temps appréciable, ainsi qu'un rendement abrégé.
(amélioré.) Au fond, la logique, dans son essence, devrait soccuper principalement
d'une réflexion sur la méthode a suivre, sur les mani2res de procéder, afin de guider
le travail de raisonnement nécessaire pour résoudre toutes sortes de problemes.
Sous cet angle, elle devrait augmenter la capacité d'apprendre a apprendre, et, de
ce fait, elle aura plus que jamais sa place dans une formation fondamentale.

&)

...De fait, les régles formelles que la logique utilise peuvent toujours nous servir de
méthodes pour résoudre tel ou tel genre de problémes, et cela est d'autant plus vala-
ble que ces régles sont justement formelles, clest-a-dire qu'elles ne sont pas desti-
nées a des cas généraux, (particuliers) mais a tous les cas d'un méme genre.
Toutefois, il ne faut pas penser que Cest 12 une activité qui dépasse les capacités de
I'étudiant ordinaire. Nous prétendons au contraire que le fonctionnement de la rai-
son selon les régles formelles est plutdt simple, malgré une apparence de naiveté.
(complexité.) Les activités habituelles de la vie intellectuelle normale sont plus com-
pliquées que celles proposant le recours aux régles formelles de la logique. Par
exemple, il est beaucoup plus exigeant d'écrire un simple article d'une ou de quel-
ques pages que d'appliquer des régles formelles sur telle ou telle situation. Cepen-
dant, la simplicité des ragles et de leur application n'enléve rien 2 leur efficacité, et
rappelons-nous que les minables (formidables) opérations effectuées par les ordina-
teurs superpuissants sont toujours réductibles a I'étrange simplicité des drcuits logj-
ques qui est 2 leur base, et qui ne fait, somme toute, qu'effectuer des choix simples
entre oui ou non, vrai ou faux, circuit ouvert ou circuit fermé.
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4.1

Stratégies d’apprentissage et sémantique

Cheminement des chercheurs et nécessité d’une
action collective

On trouvera dans ce chapitre quelques activités d’apprentissage visant 2 aider les
éléves qui sont aux prises avec des difficultés langagieres. C’est dans le cadre d'une
recherche PAREA menée sous le theme «Difficultés langagjeres et approche séman-
tique» que nous avons élaboré ces activités d’apprentissage. Notre objectif est de
mettre a la disposition des enseignants un outil simple, facile a utiliser, leur permet-
tant de venir en aide aux éléves ayant des difficultés langagieres, sans trop empiéter
sur la discipline et sans que cela nécessite de trés gros efforts de la part des ensei-
gnants ou des éldves.

Nous sommes partis de la conviction que, pour faire un travail sérieux dans le
domaine des difficultés langagieres, il faut en arriver & un engagement collectif et
concerté de |'ensemble des éducateurs, car 'amélioration de la langue ne saurait
&tre seulement I'affaire des professeurs de frangais.

4.1.1 Pourquoi adopter une approche simple?

Nous proposons une approche simple, directe, facile a adopter, permettant aux pro-
fesseurs et aux éléves désireux de consacrer un tant soit peu de temps et d’efforts
aux difficultés langagieres de le faire dans un engagement collectif. Cette perspective
de simplification nous a poussés a réduire au strict minimum les activités 2 retenir.
De cette fagon, un professeur désireux de les adopter pourra le faire 2 I'intérieur de
son cours sans &tre obligé de sacrifier trop de sa matiére. De méme, l'éleve A qui
elles seront proposées pourra les intégrer en douceur et les appliquer dans ses diffé-
rents cours. Ce travail de I'éléve deviendra d'ailleurs d’autant plus facile A exiger
qu'il sera demandé par I’ensemble ou par un bon nombre de ses professeurs.

Quant a nous, un professeur de mathématiques et un professeur de philosophie,
nous nous sommes placés sur ce front des difficultés langagjeres sur un double plan:
d’un cbté, pour concevoir et mettre sur pied un projet d’intervention en regard des
difficultés langagieres de nos éleves, et, d’un autre coté, pour vivre ce projet en
I'intégrant a nos propres disciplines. Cette situation dans laquelle nous nous trou-
vons comme non-spécialistes, dans un domaine od les spédialistes ont déja pensé a
toutes sortes d’avenues, présente I’avantage d’offrir un regard neuf sur cette réalité
langagiere. De plus, nous espérons ainsi inciter d’autres enseignants A s’engager avec
nous sur ce front o tous les effectifs sont requis.

4.12 Pourquoi adopter une approche sémantique?

Si nous avons orienté ce projet dans une perspective sémantique, c’est parce que la
recherche du sens est une activité naturelle déja manifeste chez les jeunes enfants
dans leurs premiers échanges d’idées et dans leur fonctionnement normal, comme
en témoignent leurs les communications précises et sensées observées. A cet égard,
abordant la question de la compréhension en lecture, Giasson (1990) estime
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4.2

Grille de criteres

qu’avant d’aborder I'apprentissage de la lecture 2 I'école, I’enfant développe de
fagon naturelle dans son milieu familial des connaissances phonologiques, syntaxi-
ques, pragmatiques et sémantiques grice auxquelles il a déja une bonne connais-
sance du sens des mots et des relations qu'ils entretiennent entre eux. Ced dit, il
reste qu’il y a d'innombrables fagons de sarréter sur le sens; ce qui nous intéresse
surtout, c’est une approche simple et significative, susceptible d’entretenir chez
I'6leve sa tendance naturelle vers le sens. Pour concevoir un tel projet, voici le
cadre théorique que nous avons retenu.

Cadre théorique de fonctionnement des activités

4.2.1 Présentation

A la lecture de la taxonomie élaborée dans un document préparé par Jacques Henri
et Jocelyne Cormier dans le site Zone scolaire de Discas, sur le réseau Internet, nous
avons congu une grille de critéres qui a servi a la préparation de nos activités. Cette
grille permet d’envisager trois composantes: la capacité sollicitée, le processus en
cause et |'objectif visé par les stratégies. En ce qui a trait 2 V'objectif, il est d’ordre
cognitif, métacognitif ou affectif, et, par la dimension affective, on cherche surtout a
travailler sur la motivation de I'élave, sur la confiance en soi et sur la diminution de
I'anxiété dans V'apprentissage. C'est ainsi que nous insistons souvent sur l'intérét
qu'il y a de créer une ambiance détendue, de metire en valeur les connaissances de
I’éleve plutdt que ses carences et sur la nécessité de lui faire faire de I'autoévalua-
tion.

Voidi, a titre d'illustration, un tableau qui présente les divers aspects de ces trois
composantes:

Capadité sollicitée Processus en cause Objectifs

Eveil Explorer Se familiariser, percevoir, discuter,
manipuler, échanger des idées avec
ses pairs

Mémoire épisodique Rappeler Raconter, dire, inventorier

Métacognition Rétoagir Evaluer son action, dire ce qu‘on
pense, ce qu’on ressent

Attention Constater Reconnaitre, comprendre

Observation Repérer Nommer, repérer, indiquer, énoncer

Mémoire 2 long terme | Décrire Enumérer, caractériser, dresser une

liste




Stratégies d’apprentissage et sémantique

Pensée Interpréter Lire, déchiffrer, résumer, expliciter

symbolique Représenter i.;hémabser, tracer, écrire sous forme

Pensée Relier Transposer, comparer, classer

associative Expliquer llustrer, montrer, donner des

_ exemples

Inférence Analyser Découvrir, établir, rechercher, faire
une hypoth@se, juger si, vérifier

Performance Appliquer Exécuter, utiliser, faire, respecter,
calculer

Sélection Choisir Fournir, retenir, sélectionner,
déterminer

Intégration Produire, synthétiser Créer, réaliser, composer, rédiger,
résoudre un probléme, démontrer,
élaborer une stratégie

Ouverture Accueillir Prendre conscience, reconnaitre,
accepter

Adhésion S'engager Participer, faire des gestes

Cette grille de critéres nous a permis d’élaborer un plan d'intervention adaptable a
tous les cours et contenant des stratégjes d’apprentissage axées sur une perspective
sémantique. Ces stratégies sont destinées aux éléves voulant travailler sur leurs diffi-
cultés langagieres. Mais quelle forme ces stratégies prennent-elles?

422 Stratégies d'apprentissage c. stratégies d’enseignement

Notre objectif vise 3 metire au point des stratégies d’apprentissage susceptibles
d’étre adoptées par les éleves ayant des difficultés langagidres ou par ceux désireux
d’améliorer leur situation langagieére. Nous estimons que les stratégies d’apprentis-
sage sont des outils qui améliorent le rendement de ceux qui en font usage. Encore
faut-il enseigner ces stratégies. Dembo (1991) croit qu‘il est possible d’enseigner aux
éleves qui éprouvent des difficultés d’apprentissage a utiliser des stratégies leur per-
mettant d’obtenir plus de succés dans leurs apprentissages. Du c8té universitaire,
Tardif (1992) estime que, pour que les étudiants deviennent des apprenants straté-
giques, il faudra que l'enseignant universitaire devienne lui-méme un enseignant
stratégique, Cest-a-dire qu'il s'approprie les stratégies d'apprentissage pertinentes et
qu'il puisse les partager, sinon les enseigner a ses étudiants, afin de leur fournir des
conditions maximales de réussite.

Pour notre part, ayant cherché a délimiter la notion de stratégie d’apprentissage,
nous avons buté de prime abord sur la difficulté de I'isoler de celle de I’enseigne-
ment, et nous nous sommes vite rendus a I’évidence suivante: pour arriver 2 incul-
quer des stratégies a I'éleve, stratégies qui pourraient devenir un jour des modeles
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opératoires que |'éleve peut utiliser par lui-méme pour conduire son apprentissage,
il faut recourir 2 I'enseignant. C'est ainsi que nous avons disposé la présentation de
ces stratégies en deux colonnes: I'une destinée 2 I’enseignant et |’autre  I’él2ve. De
fait, si une stratégie n'est pas enseignée 2 I'éleve, ce demnier, laissé 2 lui-méme, ris-
que ou bien de pas la pratiquer du tout, ou bien d’en faire un usage plus ou moins
pertinent, surtout s'il est un él2ve 2 faible rendement; or c’est pour un tel éldve que
le réle de I’enseignant devient déterminant.

Certaines recherches ont montré, par exemple, que les éleves forts ont un bagage
stratégique plus important que les éleves faibles (Pressley et al., 1984; Gagné, 1985).
D’autres ont aussi conclu que les élves forts utilisent efficacement certaines straté-
gies d’apprentissage, alors que les faibles en font une utilisation inappropriée et inef-
ficace ou n’en utilisent aucune (Tessmer et Jonassen, 1988). Boulet et al. (1996),
dans une recherche menée a I'Université du Québec a Hull et a2 Chicoutimi, ont
montré que les étudiants qui réussissent au premier cycle universitaire utilisent un
certain nombre de stratégies d’apprentissage apprises dans les cours ou inventées
par eux-mémes. D'autres résultats de recherche ont montré que les éleves qui réus-
sissent bien utilisent plus efficacement des stratégies d’attention sélective et des stra-
tégies pour coder les nouvelles informations, plus particulirement sur le plan de
I'6laboration et sur le plan de I'organisation. Tous ces résultats semblent en accord
avec I'idée que ces éleves réussissent mieux parce qu’ils assimilent et organisent
I'information mieux que les autres, rendant ainsi le nouveau matériel plus accessible
et transférable plus tard.

Réfléchissant A cette réalité, nous sommes arrivés 2 la conclusion qu'il fallait mettre
en évidence le réle de I'enseignant, d'une part, et celui de Iéleve, d’autre part. Cela
s'est traduit par la conception de grilles d’activités comportant des stratégies d’ensei-
gnement jumelées 2 des stratégies d'apprentissage. Ces grilles sadressent a |'ensei-
gnant. Dans une premiére colonne, on donne une description détaillée de la
stratégie A proposer 2 I'é2ve et une réflexion sur les conditions de son implantation.
Dans une deuxiéme colonne, apparait la tiche que I'éleve doit réaliser.

423 Scénario de déroulement des activités

Avec cette perspective ainsi clarifiée par le cadre théorique, nous avons prévu un
scénario de déroulement des activités que I’enseignant pourrait utiliser. Ce scénario,
synthétisant tous les paramatres retenus pour une stratégie donnée, se présente sous
la forme suivante: du c6té de I'enseignant, il est question de «Planification-Observa-
tion» et, du cété de I'éldve, d’«Exécution-Rétroactions; et tant du coté de I'ensei-
gnant que de celui de I'éleve, un déroulement en trois temps est prévu selon le
modele suivant:

1. Le premier temps consiste en une mise en situation et, selon qu'il s'agisse de
I’enseignant ou de I'éleve, il y est question de la prévision ou de I’exécution de
la tiche.

2. Le deuxiéme temps en est un d’objectivation: I'enseignant prévoit une grille de
participation-autoévaluation 2 l'intention de I'éleve, et ce dernier, dans une
perspective métacognitive, remplit la grille prévue et réfléchit sur la stratégie
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proposée et sur sa fagon de se situer d’'une manire critique par rapport a la
démarche poursuivie.

3. Le troisigme temps en est un de réinvestissement ol I’'enseignant prévoit les
conditions du transfert de la stratégje présentée A des contextes différents, et od
I’éleve se charge de réaliser ce transfert.

Le schéma qui suit donne une illustration de cette approche dans son ensemble.

Stratégies d’enseignement (Enseignant) Stratégies d’apprentissage (Eleve)

Planification-Observation

1. Mise en situation et prévision de la 1. Mise en situation et exécution de la

tiche tiche

*Créer une ambiance agréable et sEtre disposé 2 bien saisir la tiche
susceptible d'intéresser I'éleve A la d’apprentissage proposée par
stratégie proposée. Ienseignant.

*Proposer l'activité d’apprentissage a *Exécuter individuellement ou en groupe
I'éleve et faire valoir son utilité et sa la tiche prévue dans la mise en situation,
rentabilité sur le plan du rapport «co(t- selon les directives de I'enseignant.
bénéfice» ou «travail-rendement».

2. Objectivation 2. Objectivation

*Prévoir les conditions dans lesquelles la *Analyser de fagon critique les
rétroaction des éleves devrait se faire caractéristiques de sa performance en
quant a la tiche accomplie. regard des objectifs poursuivis.

*Consulter et ajuster a ses besoins la grille | *Prendre conscience des stratégies
d’appréciation-évaluation permettant 3 d’apprentissage utilisées en remplissant la
I'éleve de: grille d’appréciation-autoévaluation
* noter ses observations ainsi que prévue a cet effet

certaines données relatives &

I'exécution de la mise en situation;

* faire une rétroaction visant 2 le situer
d’une fagon critique par rapport a la
démarche poursuivie.

3. Réinvestissement 3. Réinvestissement

s or ] et ” *Utiliser les connaissances et les stratégies
.M: oéhv: :e: L:'S?:uﬁgrq; ;Itr:ht ;'s? ou éqiu':ltés: a<':quises au cours de l'activité
dans des contextes différents. g.?fgpregumge dans des contextes
ifférents.
*Faire valoir la rentabilité de la stratégie. «Noter ses observations 3 propos de
I'utilisation de la stratégie dans d’autres
contextes et du bénéfice en résultant.
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4.3

Premiére activité: Importance des stratégies
d’apprentissage

4.3.1 Présentation

Convaincus de I'importance des stratégies d’apprentissage, nous avons jugé impor-
tant d’amener I'él2ve A cette méme conviction dans une premire activité. Pour ce
faire, nous nous sommes inspirés de la recherche de Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier
(1996). Nous avons procédé 2 la sélection d’une vingtaine de stratégies auxquelles
ont recours en général les étudiants qui réussissent et nous les avons répertoriées
dans un tableau en demandant 3 I’éleve de cocher, sur une échelle a quatre
niveaux, son degré de connaissance et, le cas échéant, son degré d'utilisation de ces
stratégies. Nous lui avons ensuite demandé d'indiquer les stratégies qu'il utilise per-
sonnellement et qui ne font pas partie de la liste fournie. L'objectif est de le faire
réfléchir sur son apprentissage et de le rendre plus actif dans ce processus d’examen
des stratégies utilisées. Finalement, dans une perspective d’évaluation de sa partici-
pation a cette activité, nous avons préparé a son intention une grille de participa-
tion-autoévaluation qui lui permet de qualifier sa participation et de poser un regard
critique sur I’ensemble de l'activité.

D’une fagon concréte, dans cette activité portant sur les stratégies d’apprentissage,
sur le plan affectif, 'objectif est d'éveiller I'éléve 2 la nécessité du recours a des stra-
tégies dans son apprentissage et au bénéfice que ce recours procure. Le processus
vise 2 explorer avec I'éleve le domaine des stratégies d"apprentissage et de lui faire
prendre conscience de ce qu’est une stratégie d'apprentissage et de son efficacité.

Ensuite, sur le plan cogpnitif, le recours 2 la capacité de faire appel a la mémoire épi-
sodique est sollicité chez I'éleve. En effet, en réfléchissant sur les stratégies
d’apprentissage, il est incité 2 s'interroger sur ses propres stratégies de manire a en
prendre conscience et 2 les analyser.

Finalement, sur le plan métacognitif, I'éleve ayant a réfléchir sur ses propres straté-
gies est amené 2 prendre une certaine distance 2 leur endroit. De plus, I'autoévalua-
tion qu'il fait de I'utilisation de ces stratégies le place dans un questionnement lui
permettant de porter un regard critique sur son mode de fonctionnement.
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432 Criteres
Grille des critéres

Capacité sollicitée Processus en cause Objectifs

Eveil Explorer Percevoir I'importance des stratégies
d’apprentissage

Mémoire épisodique Rappeler Inventorier ses propres stratégies pour
les comparer a celles énoncées

Métacognition Rétroagir Evaluer sa participation 2 F'activité,
dire ce qu’on en pense...

4.3.3 Plan d’intervention

Cette activité s'étale sur quelques rencontres a raison d’une dizaine de minutes cha-

que fois. Le déroulement prévu est le suivant:

Premi2re étape * Présentation de quelques stratégies d’éleves qui réussissent en premiere
année universitaire, selon la recherche de Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier.

* Lecture par les éléves de la fiche intitulée: «Quelques stratégies d’éleves qui
réussissent» et indication de leur degré d‘utilisation de ces stratégjes.

* Inventaire de leurs stratégies non répertoriées.

Deuxidme étape * Collecte de la fiche intitulée: «Quelques stratégies d’éleves qui réussissent»
remplie par les éleves.

* Temps de discussion entre les éléves afin de recueillir leurs réactions sur les
stratégies d’apprentissage.

* Remise a |’éleve de la fiche d’autoévaluation qu’il remplira pour le cours sui-

vant.

Le travail se continue ensuite 2 I'extérieur du cours pour remplir la fiche.

Troisidme étape * Collecte de la fiche d’autoévaluation remplie par I’éleve.

 Discussion sur l'activité dans son ensemble.
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Objectif de Iactivité

Consigne

4.3.4 Structure

77

Sensibiliser Iéleve 2 I'importance des stratégies d’apprentissage

Stratégies d’enseignement (Enseignant)

Stratégies d’apprentissage (Eleve)

Planification-Observation

1. Mise en situation et prévision de la
tiche

*Fournir a I'éRkve un extraitde la recherche
de Boulet et al. sur les stratégies
d'apprentissage utilisées par les étudiants
les plus performants, en premiére année
universitaire.

*Demander 2 I'éRve de noter le degré
dutilisation qu'il fait de chacune de ces
stratégies sur la fiche aQuelques stratégies
d'éleves qui réussissents.

*Demander a 'éRve de décrire les
stratégies qu'il utilise et qui ne sont pas
répertoriées dans la fiche en question.

¢ Au cours suivant, recueillir la fiche de
stratégies.

*Prévoir un temps de discussion entre les
élaves afin de recueillir leurs réactions sur
les stratégies d'apprentissage.

*Remettre la fiche d’autoévaluation que
I'éleve remplira pour le cours suivant.

Exécution-Rétroaction

1. Mise en situation et réalisation de
la tiche

*Prendre connaissance des stratégies
d’apprentissage utilisées par certains
éRves québécois qui réussissent, selon
une recherche menée par Bouletetal. 2
I'Université du Québec & Hull et
Chicoutimi.

*Noter le degré d'utilisation de chacune de
ces stratégies.

*Décrire, s'il y a lieu, des stratégies non
répertoriées.

*Participer aux échanges d‘idées sur
l'importance des stratégies
d’apprentissage.

2. Objectivation

*Prévoir les conditions dans lesquelles
I'éleve prend conscience des stratégies
d'apprentissage proposées par Boulet et
al. et de celles qu'il utilise lui-méme. (Voir
la fiche Participation-autoévaluation)

2. Objectivation

«Evaluer de fagon critique sa participation
3 cette premiere activité, en remplissant
le plus fid2lement possible la fiche de
pgm'cipau‘on- autoévaluation prévue a cet
eftet.

3. Réinvestissement

*Faire prendre conscience 2 I'éRve de
I'importance d'avoir des stratégies
d’étude.

3. Réinvestissement

*Normalement, inspiré de ce qui lui est
, I'élRve devrait penser 2 adopter
des stratégies d'étude adaptées a ses
besoins, qu’elles soient inventoriées ou
non dans I'extrait de Boulet.

4.3.5 Fiche A: Quelques stratégies d’éléves qui réussissent

Voici des stratégies d’apprentissage utilisées par des étudiants qui réussissent, en
premigre année universitaire, selon une recherche menée par Boulet, Savoie-Zajc et
Chevrier. On vous demande de faire une lecture attentive de ces stratégies définies
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dans les énoncés suivants et de noter dans la colonne de droite le degré d’utilisation
que vous en faites.

1. Je ne connais pas cette stratégie.
2. Jela connais mais je ne I’utilise pas.
3. Jelaconnais et je I’utilise 2 I’occasion.
4. Jela connais et je I'utilise régulierement.
No | Enoncés des stratégies Cochez une case
En situation de lecture 12 3 4
1 Quand je lis, je cherche a trouver les idées principales et le
contenu essentiel des textes. oooad
2 | Quand je lis, je me sers des titres de chapitres et de sections
pour faire ressortir les points importants. agooao
3 | Quand je lis, je rassemble les éléments se rapportant 4 un
méme théme de maniére a former un tout cohérent. o000
Sur le plan affectif 12 3 4
4 j travail scolai ioritai a tres
jai:il\’/?teé?m ail scolaire prioritaire par rapport 2 mes au oooo
5 | Jecontinue a foumir des efforts méme lorsque je n‘aime pas le
professeur ou la matiére. oooo
6 | Jepersiste aétudiereta travailler méme lorsque je n‘en ai
plus envie. ooog
7 | Je ne laisse pas mes problémes personnels nuire & ma
concentration. oooo
En matidre de gestion des ressources pour un travail régulier 12 3 4
8 | Je morganise pour éviter la pression du temps. oooo
9 | Je choisis un endroit tranquille ol je ne serai pas dérangé par le
bruit et les conversations. oooo
10 | Jai habitude de fermer la radio ou tout autre appareil audio
ou vidéo. 0ooo
11 | Je préfere travailler seul, comptant d’abord sur moi-méme. oooo
En matiére de gestion du temps 12 3 4
12 | Désqu'un professeur exige un travail, j'en planifie les étapes et
m’y engage le plus tot possible. oooo
13 | J'évite de remettre a plus tard non seulement mes travaux, mais
aussi mon étude. oooo
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14 | Je planifie des périodes de travail plus longues et moins

fréquentes. oobobOo
15 | J'organise mon temps pour ne pas avoir a rédiger mes travaux a
la demigre minute. oooo
Par rapport au travail relié au cours 12 3 4
16 | Je prépare mes cours en lisant les ouvrages ou les recueils de ooog
textes suggérés.
17 | Je participe aux activités proposées dans le cours. oooo
18 | Au début de I'examen, je m‘assure de la durée prévue et
permise et estime le temps dont je dispose pour répondre 3 oooo
chacune des questions.
19 | Avant de commencer & répondre, je fais un survol des ooog

questions posées pour évaluer I'ampleur de la tiche.

20 | Je m'organise pour éviter de paniquer en cours d’examen. oooo

21 | Dans un examen a développement, j'esquisse d’abordunplan | O O 0O O
de réponse avant de commencer a rédiger.

4.3.6 Fiche B: Quelques stratégies supplémentaires

Si vous pensez A des stratégies d’apprentissage que vous utilisez fréquemment dans
vos études et qui ne sont pas mentionnées dans celles qui sont énumérées, nom-
mez-les et décrivez-les brigvement.
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4.3.7 Fiche P1: Participation-autoévaluation

Dans ce qui suit, on vous demande de vous situer d’une fagon trés objective par
rapport a I'activité d’apprentissage que vous venez d’accomplir.

* Il n'y a pas de points accordés A cette évaluation.

* L'objectif principal de cette opération, c’est de vous donner l'occasion
d‘apprécier par vous-méme la qualité de votre participation 2 lactivité ainsi
que l'atteinte de ses objectifs.

* Par ce processus, nous cherchons a vous fournir I'occasion de faire de I’autoé-
valuation un outil trés précieux, qui vous aidera a devenir de véritables «étu-
diants».

* Nous espérons que vous prendrez cette partie de votre tiche au sérieux, car
en plus d'étre utile pour vous, elle pourra nous foumir des indicateurs impor-
tants dans l'interprétation des résultats de votre apprentissage.

Consigne Lisez les énoncés suivants et situez-vous par rapport 2 eux selon I’échelle proposée
en cochant la case appropriée. Au besoin, vous pourrez ajouter des commentaires.

N° | 1: Toutafait 2:Assez 3:Peu 4: Pas du tout 12 3 4
1 Vai participé a la discussion sur I'importance des stratégies
d'apprentissage. Ooooo
Commentaire:

2 Lactivité que je viens d’accomplir m’a éveillé(e) a I'importance
d'utiliser des stratégies d’apprentissage. O0ogag

Commentaire:

3 | Lactivité m'a permis de constater que je devrais avoir recours &
des stratégies d’apprentissage dans mes études. ogog

Commentaire:

4 Lactivité m’a permis de constater que j’utilise des stratégies
d’apprentissage sans en étre tout 2 fait conscient (e). oooao

Commentaire:

5 Lactivité m’a permis de comprendre ce que signifie une
stratégie d'apprentissage. ogooOoao

Commentaire:
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44

Deuxiéme activité: Importance de la réflexion sur
le sens des mots

4.4.1 Présentation

La sensibilisation des &leves 2 la nécessité des stratégies d’apprentissage étant faite,
nous passons maintenant aux stratégies susceptibles de faire atteindre les objectifs.
Dans la phase exploratoire, nous avons couvert un large spectre de ces stratégjes,
mais en raison des criteres de simplicité, de facilité et de transfert, nous avons dd
renoncer A un grand nombre d’avenues explorées pour ne retenir que celles qui
convenaient A ces criteres. Voici une de ces activités retenues qui respecte ces crite-
res. Nous nous y arrétons, dans un premier temps, 2 I'importance de la réflexion sur
le sens des mots. Le but est de sensibiliser I’él2ve 2 la richesse contenue dans une
approche sémantique, de le rendre conscient de I'appartenance du sens d’un mota
un réseau de concepts apparentés, et de lui faire découvrir que I’approfondissement
du sens des mots est un moyen d’apprivoiser les concepts.

Dans cette activité, qui devrait s'étaler sur plusieurs rencontres, nous avons choisi de
commencer 2 réfléchir avec I'éléve sur des mots bien simples et d’assurer ensuite
une gradation allant du plus simple au plus complexe, du plus concret au plus abs-
trait. Au point de départ, I'idée est de commencer a réfléchir sur des mots aussi sim-
ples que «table». Inciter I'éleve 2 réfléchir sur ce type de mots , c’est déja I'amener a
expérimenter deux choses: d’une part, la difficulté que tout le monde éprouve a
clarifier, 3 expliquer et A définir les mots les plus communs; et d’autre part, la
richesse sémantique enfouie dans les mots et qui nous permet de faire des liens de
sens entre eux et d’établir un réseau de concepts rattachés par le sens.

L'expérience vise donc, & plonger I'éléve dans un jeu d’exploration de sens et
d’association de mots qu'il rouve déja dans sa mémoire; le fait de Iinciter & recou-
rir 3 un examen ordonné du contenu de sa mémoire et a faire des associations entre
les mots rattachés par des liens de sens devrait I'éveiller  la découverte du contenu
sémantique des mots. 'on s'attend ici & ce qu‘il ne trouve au début que trés peu de
choses mais qu’a mesure qu'il avance dans cette expérience, il puisse s'initier a la
richesse contenue dans les mots, et ce, aussi bien par sa propre réflexion que par le
recours A des ouvrages de documentation.

Pour mener cette activité d’une fagon graduelle, nous proposons de réfléchir en
trois temps sur des mots simples dont le degré d’abstraction est grandissant. On
commence avec le mot «table»; ensuite, montant d’un cran, on arrive au mot
«éleve, et un peu plus loin, au mot dimite».

Avec le mot atable», 'expérience est particuliére en raison de la distance quil y a
entre la simplicité du mot et la difficulté que nous avons a I'expliquer et a le définir.
Le recours au dictionnaire pour trouver une explication satisfaisante ou une bonne
définition a alors un effet rassurant. Nous avons proposé une fiche documentaire sur
ce mot 2 partir de ce qu’on trouve dans deux dictionnaires électroniques: Le Robert
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et le Larousse. Cette fiche donne plusieurs définitions de ce mot ainsi qu‘une cin-
quantaine de mots associés au mot «table» par un lien de sens, et, finalement, un
certain nombre de citations ol le mot est utilisé dans des phrases données. Par cet
exercice, I’éléve est incité a enrichir ses connaissances d’un point de vue sémanti-
que.

L'expérience se répete ensuite avec le mot «éleve». L'éléve a déja une idée de la
richesse sémantique qu'il vient de découvrir 3 propos du mot «table». Il soupgonne
qu'il doit en étre de méme avec le mot «élévey, et déja, il est plus disposé a jouer le
jeu. Ceux parmi les éléves qui ont un godt d’apprendre un peu plus développé vont
probablement s'engager dans le jeu de recherche dans le dictionnaire. Cela est sou-
haitable. Si cela n‘arrive pas encore, il faut persister.

En raison de sa vitesse d’exécution et des facilités qu'il offre en matidre d’importa-
tion de l'information, le dictionnaire électronique est un outil & privilégier dans
toute activité qui se préoccupe du sens. A défaut, le dictionnaire traditionnel garde
quand mé&me son importance.

L'exercice répété devrait rendre I’éleve plus curieux et plus disposé 2 intégrer cette
activité intellectuelle & son mode de fonctionnement. Mais attention?, il est impor-
tant, dans la phase d'initiation, de garder un aspect ludique 2 I’exercice. Il faut ne
pas le prendre trop au sérieux, et surtout, &tre attentif aux &léves pour les encoura-
ger, les écouter, les inciter A participer, sinon, en arrivant 2 la phase active ob ils
auront 2 faire eux-mémes le travail sur des mots donnés, ils risquent d’étre plus ou
moins intéressés.

Le troisitme mot que nous avons choisi est le mot «limite». Ce mot se rapporte 2 la
philosophie et aux mathématiques, et c’est en raison de cela que nous I'avons
retenu. Chaque professeur pourra décider de retenir le mot qui convient le mieux a
sa matiere et a son cours. L'exercice de réflexion portant sur le mot dimite» nous a
fait découvrir des dimensions insoupgonnées et des nuances conceptuelles tras raffi-
nées. Toutefois, il faut faire attention au danger d’étre seul A savourer ces nuances.
Le plus important, c’est de rendre I'activité significative pour I’éleve et la meilleure
formule reste encore celle de le faire participer. Chacun aura donc ce soudi en téte
au moment ol il décidera de recourir a des exercices de ce genre, et I'on n‘oubliera
pas que ces premiers exercices ont pour but d’inciter I'éléve 2 intégrer la stratégie
dans son mode d’apprentissage.

Lactivité se termine en demandant aux éléves par groupe de deux ou individuelle-
ment, selon la préférence de 'enseignant qui recourt a cette expérience, de tra-
vailler sur deux mots savants dont l'un est relié au cours et |‘autre, 3 une autre
discipline. Les éléves auront a réfléchir sur ces mots et 3 se documenter afin de pré-
senter le résultat de leur recherche a I'ensemble de la classe. L'enseignant leur
accordera le temps nécessaire pour préparer et présenter cet exercice. Il faut égale-
ment les inciter 2 montrer V'originalité dont ils sont capables et A prendre divers
moyens pour communiquer leurs résultats. Ceux qui ont de la facilité 2 écrire des
textes pourront mettre par écrit leurs réflexions sur les mots qu’on leur confie.
D’autres pourront trouver des schémas, des images, des diagrammes, des tableaux
pour illustrer leurs idées. D’autres encore pourront utiliser des caricatures, des des-
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sins ou tout autre moyen disponible. Chaque él2ve remettra un document a toute la
classe pour conserver le fruit du travail collectif. On prendra ainsi un premier con-
tact avec une soixantaine de mots couvrant la matiére du cours et donnant une
ouverture sur une autre discipline et sur la richesse sémantique contenue dans ces
mots. Il s’agira ensuite de s'assurer que chacun continuera a s‘occuper des mots qui
lui sont inconnus aussi bien dans le cadre du cours que dans les autres matieres.

Nous résumons ci-apres la structure de cette activité d’apprentissage en la présen-

tant comme suit:

* les criteres qui ont servi A la conception de cette activité;
* un plan d’intervention donnant une idée de I’ensemble des étapes a parcou-

rir;

* les objectifs et le cadre de déroulement tant pour |’enseignant que pour

I'éleve;

« des fiches donnant des définitions faisant autorité pour les mots retenus, des
mots établissant entre ces mots des liens de sens, et quelques ditations.

4.42 Critéres

Grille de criteres

Capadités sollicitées

Processus en cause

Objectifs

Eveil

Eveiller I'éleve 2 la
découverte du con-
tenu sémantique de
mots simples.

Explorer

Le processus cognitif
en cause par cefte
activité est I'explora-
tion, en ce sens que
'éleve doit chercher
dans sa mémoire a
long terme ou dans
les ouvrages de réfé-
rence les divers élé-
ments constitutifs du
sens de quelques
mots simples, de
maniére 3 cheminer
vers une définition de
ces mots.

1. Rendre I'éleve conscient que le
sens d’un mot est lié A des réseaux
de concepts.

2. Faire découvrir 3 I'éRve que la
quéte du sens des mots est un
moyen pour apprivoiser les con-

cepts.

Pensée associative

La réflexion sur le
sens des mots néces-
site le recours & 1'asso-
ciation des idées
rattachées a ces mots.

Relier, expliquer

Le processus de rappel
des divers sens des
mots permet d'établir
des liens de sens entre
ces mots et de les
expliquer, les fait com-
prendre.

Lopération amene l'éRve & énumé-
rer, caractériser, dresser des listes,
faire des liens de sens, mettre en rela-
tion, donner des exemples et tendre
vers une définition.




Premidre étape

Deuxiéme étape

Troisidme étape

Quatridme étape

Perspectives & mettre
en lumitre

Cinquidme étape

Ouverture et transfert

Perspectives a mettre
en lumidre
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Ouverture

Il s’agit d'une attitude
de Vesprit ol il faut
s‘ouvrir 3 la richesse
contenue dans les
mots et véhiculée par
la culture.

Accueillir

Phase active oli non
seulement I'esprit est
ouvert et spontané,
mais ol le sujet regoit
et accueille le savoir.

Prendre conscience de la richesse du
sens cachée dans les mots. Reconnai-
tre ses propres ressources et leurs
limites et accepter de s’ouvrir 3 la
culture.

4.43 Plan d'intervention

Cette activité s'étale sur quelques rencontres d’une dizaine de minutes. Le déroule-
ment prévu est le suivant:

* Réflexion sur le mot «table»

* Présentation d’une fiche détaillée sur les divers sens de ce mot trouvés dans
Le Petit Robert électronique et dans Bibliorom Larousse (Voir fiche C1)

* Discussion avec les éléves sur I’activité

* Réflexion sur le mot «élévey

* Présentation d’une fiche détaillée sur les divers sens de ce mot trouvés dans
Le Petit Robert électronique et dans Bibliorom Larousse (Voir fiche C2)

¢ Discussion avec les éleves sur Vactivité

¢ Réflexion sur le mot «limite»

* Présentation d’une fiche détaillée sur les divers sens de ce mot trouvés dans
Le Petit Robert électronique et dans Bibliorom Larousse (Voir fiche C3)

¢ Discussion avec les éleves sur I’activité

Bilan: discussion sur la question «A quoi sert de réfléchir sur le sens des mots»?

* Découvrir la richesse sémantique
* Apprivoiser les concepts cachés derriere les mots
o Etablir des liens de sens

* Etc.

* Faire réfléchir I'él2ve seul ou avec quelqu’un d’autre sur un mot savant de son
cours et sur un autre d’une autre discipline

* Prévoir plus loin dans la session une période d’exposés des résultats des
recherches sur ces mots

* Insistance sur l'originalité dans le travail individuel ou le groupe et dans la
communication des résultats

* Possibilité d’assembler les résultats dans un texte commun
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e Recours 2 des bénévoles pour le montage des résultats et pour la concrétisa-
tion de leur format

4.4.4 Structure de l'activité
Objectifs de l’activité 1. Sensibiliser I’él2ve 2 la richesse contenue dans le sens des mots
2. Rendre I'éldve conscient que le sens d’un mot est lié 2 des réseaux de concepts

3. Faire découvrir 2 'éldve que la quéte du sens des mots est un moyen d‘appri-

voiser les concepts

Stratégies d’enseignement (Enseignant)

Stratégies d’apprentissage (Eleve)

Planification-Observation

1. Mise en situation

o Placer I'éleve dans un contexte favorable
3 la découverte du sens des mots en
commengant avec un mot courant et
simplel.

Exécution-Rétroaction

1. Mise en situation

*Se rendre disponible pour participer aux
étapes de I'expérience.

2. Prévision de la tiche

*Donner aux éRves un mot simple, par
exemple le mot «table»

eLesinciter 3 réfléchir A ce mot, selon le
processus suivant:

e activation de la mémoire 2 long terme

o association des idées trouvées dans la
mémoire

¢ mise en relation
* approche d'une définition

*Leur présenter les divers sens de ce mot
proposés par Le Petit Robert électronique
et Bibliorom Larousse. (Voir fiche «Table»)

2. Réalisation de la tiche
*Prendre part 2 la réflexion sur le sens du

mot proposé.

*Chercher & dégager les éléments
significatifs pour la compréhension et la
définition de ce mot, en fouillant dans sa
mémoire 2 long terme.

*Ordonner les idées trouvées et les mettre
en relation les unes avec les autres.

*Dégager une définition intuitive du mot
proposé.

*Se rendre attentif 3 ce qui est proposé
dans les dictionnaires.

3. Objectivation

«Prévoir les conditions dans lesquelles la
rétroaction des éRves devrait se faire sur
la tiche accomplie en amorcant dans la
classe une discussion sur I'expérience.

*Prévoir les conditions pour faire réfléchir
Iéldve sur la stratégie utilisée.

3. Objectivation
*Participer 2 la discussion sur 'expérience.

*S’ouvrir A la richesse sémantique
contenue dans ce mot.

*Prendre conscience de I'ensemble du
processus de réflexion sur le sens des
mots dans sa partie exploratoire
associative, et dans sa recherche de mise
en ordre et de mise en relation du
contenu de la mémoire.
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4. Réinvestissement 4. Réinvestissement
*Développer chez Iéléve I'habitude de *Prendre I'habitude de pratiquer cette
fouiller le sens des mots. approche d'association des concepts avec
*Sensibiliser I'élave au recours & d‘autres mots du cours.
I'approche utilisée dans cette activité
pour d‘autres mots.

4.4.5 Fiches C: Des mots et du sens

Voici trois fiches explorant trois mots usuels assez simples, soit les mots «table,
«éldve» et dimites. Une réflexion ordonnée et une exploration rapide de deux dic-
tionnaires électroniques nous mettent devant une mine de données (définitions,
expressions, synonymes ou mots établissant des liens de sens, citations) susceptibles
de nous éveiller 2 la richesse de sens contenue méme dans les mots les plus simples.

Fiche C1:«Table»
Selon le dictionnaire Voici ce que nous offre la recherche dans les dictionnaires électroniques Bibliorom
Bibliorom Larousse Larousse et Le Petit Robert

Définitions: Table, nom féminin (latin: tabula)
1. Meuble composé d'un plateau horizontal posé sur un ou plusieurs pieds.

* Table basse. Table en marbre.
* Table roulante: petite table a plusieurs plateaux, montée sur roulettes.

* Table ronde: réunion tenue par plusieurs personnes pour discuter, sur un pied
d'égalité, des questions d'intérét commun.

* Sainte table: cloture basse séparant le chceur de la nef et devant laquelle les
fideles se présentaient pour communier; lautel lui-méme.

2. Plateau sur pieds ou sur tréteaux, destiné a des activités, a des techniques parti-
culiéres.

* Table d'architecte. Table de ping-pong.

* Table tragante: périphérique d'ordinateur donnant directement le tracé gra-
phique que calcule celui-ci. Syn. : traceur (de courbes).

3. Meuble sur pieds offrant une surface plane destiné a un usage particulier.

* Table a langer, a repasser.

* Table de nuit, de chevet: petit meuble & compartiments comprenant parfois
un ou plusieurs tiroirs, qui se place a cété du lit.

* Table d'opération : table articulée sur laquelle on place le patient pour les
interventions chirurgicales.
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* Table d'orientation: table circulaire sur laquelle sont indiqués les détails d'un
point de vue.

4. Meuble sur pieds sur lequel on dépose les mets et les objets nécessaires au
repas.
* Desservir la table.

* Mettre, dresser la table: placer sur la table ce qui est nécessaire pour les repas.

« Se mettre A table: s'asseoir autour d'une table pour prendre un repas ; pop.
avouer, dénoncer.

5. Table dressée pour le repas. Retenir une table de huit couverts.
« Table d'héte: table o I'on sert A heure et prix fixes des repas pris en commun.

6. Ensemble de personnes qui prennent leur repas ensemble; tablée. Présider la
table.

7. Repas, nourriture servis 3 une table. Aimer la table. Les plaisirs de la table.
Autres sens accordés au mot «table» selon le domaine dutilisation
1. Plateau, plaque en mati¢re quelconque et de forme plane.

* Table de cuisson: plaque chauffante, au gaz ou a I'électricité.

« Table d'harmonie: surface en bois ou en peau, sur laquelle passent les cordes
des instruments.

« Table de lancement : dispositif assurant le support d'un véhicule spatial en
position verticale jusqu'a son décollage.

* Table de lecture: platine (d'un électrophone).

« Table de rotation : plateau circulaire qui entraine le train des tiges de forage
dans sa rotation.

2. Ensemble de données numériques présentées de fagon a pouvoir étre facile-
ment consultées.

* Table de logarithmes
¢ Table de multiplication.

3. Inventaire présenté sous forme de liste ou de tableau et récapitulant un ensem-
ble de renseignements.

* Table généalogique.
* Table des matiéres.

* En logique, Table de vérité: tableau indiquant en abscisses des propositions
élémentaires



Mots établissant des
liens de sens

Citations (selon Le
Petit Robert CD-ROM)

(Dictionnaire
Bibliorom Larousse
CD-ROM)
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4. En athlétisme, mode de cotation des performances, utilisé dans le décathlon et
I'heptathlon.

5. Tables de la Loi: tables de pierre que Dieu, selon la Bible, remit 2 Moise et sur
lesquelles était gravé le Décalogue.

* Commode; cabinet, chiffonnier; médaillier.

* Bahut, buffet; argentier, vaisselier; crédence, dressoir.
* Coffre; caisse, layette; baguier.

* Table a ouvrage, travailleuse, tricoteuse; chiffonniére.
* Table en demi-lune, table haricot ou table en rognon.
* Console, guéridon, trépied; athénienne.

* Classeur; cartonnier, fichier; casier.

«Le maitre d'hétel avait dressé la table dans le salon, une table ol tenaient vingt-
cinqg couverts, un peu serrés.» (Zola)

«Méme si on se tient bien a table, manger a sa faim en temps de disette, c'est
béfrer.» (Beauvoir)

«Le nombre de gens que la table a ruinés.» (Balzac)
«Cette table, assez nombreuse, était trés gaie, sans étre bruyante.» (Rousseau)

«ls m'ont dit de ne pas croire au miracle, si les tables tournent clest que
quelqu'un les pousse du pied.» (Aragon)

Fiche C2: «Eléve»

Voici ce que nous offre la recherche dans les dictionnaires électroniques Bibliorom
Larousse et Le Petit Robert.

Définitions: Eleve, nom (de élever)
1. Celui, celle qui regoit un enseignement dans un établissement scolaire.

2. Personne qui suit l'enseignement d'un maitre, en particulier dans le domaine
artistique.

3. Agriculture. Animal né et soigné chez un éleveur; plante ou arbre dont on dirige
la croissance.

4. Militaire. Candidat a une fonction ou a un grade.
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(Dictionnaire Le Petit

Robert CD-ROM)

Mots établissant des
liens de sens?

(Dictionnaire
Bibliorom Larousse
CD-ROM)

Eleve:

1. Personne qui regoit ou suit I'enseignement d'un maitre (dans un art, une
science), disciple. «Combien de fresques attribuées naguére a 'Angelico ont été
peintes par ses éleves?» (Malraux)

* Par ext. Personne qui regoit les legons d'un précepteur.
* Le duc de Bourgogne fut ['éleve de Fénelon.

2. Personne qui regoit I'enseignement donné dans un établissement d'enseigne-
ment. «La voix monotone d'un éleve récitant sa legon.» (A. Daudet)

* Jeune éléve -écolier. C'est une excellente éléve. Un mauvais éleve - cancre.
* El2ve de 'enseignement secondaire - collégien, lycéen; khagneux, taupin.

« Un élve de terminale. Eldve des grandes écoles - énarque, normalien, poly-
technidien, saint-cyrien...

* lve de 'enseignement supérieur -étudiant.

Remarque: on voit bien que ce mot ne devrait &tre employé que pour qui est 2
I'université.

* Une association de parents d'éleves.
Militaire. Candidat a un grade, suivant un peloton ou les cours d'une école. Eleve
caporal. Eleve officier d'active, de réserve (E. O. A, E. O. R.). Eléve de marine -
aspirant.
3. Agriculture. Animal né et élevé chez un éleveur.

4, Horticulture. Plante, arbre dont on dirige la croissance.

disciple, écolier, cancre, collégien, lycéen, taupin, énarque, normalien, polytechni-
cien, étudiant, aspirant.

Fiche C3: «Limite»

Voici ce que nous offre la recherche dans les dictionnaires électroniques Bibliorom
Larousse et Le Petit Robert.

Définitions: Limite: nom féminin (latin limes, limitis)
1. Ligne séparant deux pays, deux territoires, deux terrains contigus.

2. Ligne qui circonscrit un espace, qui marque le début ou la fin d'une étendue. Ce
qui marque le début ou la fin d'un espace de temps, ce qui le circonscrit.

3. Limite d'dge: dge au-dela duquel on ne peut exercer une fonction.



(Dictionnaire Le Petit
Robert CD-ROM)

En apposition (zone
limite)

En apposition
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4. Borne: point au-dela duquel ne peuvent aller ou s'étendre une action, une
influence, un état, etc. Ma patience a des limites.

5. Ala limite: si on envisage le cas extréme. (En app.). Date, prix, vitesse etc., limite,
qu'on ne peut dépasser, extréme. Psychiatrie. Etat ou cas limite: borderline.

6. Mathématiques.

* Limite d'une fonction en un point c de son intervalle de définition : nombre
I tel qu'on peut trouver des valeurs de la variable proches de c pour lesquelles
la différence entre | et les valeurs prises par la fonction soit arbitrairement
petite.

* Limite d'une suite convergente : nombre | tel qu'on peut trouver un rang a
partir duquel la différence entre | et le terme général de la suite soit arbitraire-
ment petite.

Limite [limit] n. f.

1. Ligne qui sépare deux terrains ou territoires contigus - bord, borne, confins,
démarcation, frontiere, lisiére,

o Etablir, marquer, tracer des limites - borner, circonscrire, délimiter, limiter.
* Ce ruisseau «marquait la limite de la propriété». (R Benoit)
* Limites entre deux pays- frontidre. Limites d'un terrain de football, de tennis.

Par ext. Limite d'une aire dialectale- isoglosse.

«Au-dela de cette limite, votre ticket n'est plus valable.» (formule en usage dans le
métro parisien)

2. Partie extréme ol se termine une surface, une étendue. La limite d'une forét -
lisigre, orée.

* «La mer s'étendait alors au-del2 de ses limites actuelles.»
* «La terre a des limites, mais la bétise humaine est infinie.» (Flaubert)

3. Terme extréme (commencement ou fin) d'un espace de temps. Les limites d'une
période.

* La derniere limite. «A six heures, derniere limite» (cf. Dernier carat*)
* «Dans les limites du temps qui nous est imparti.»

* Limite d'dge : 4ge au-deld duquel on ne peut se présenter & un examen,
exercer une fonction. Atteindre la limite d'sge.

L'dge limite. Date limite de vente, de consommation.

Boxe: Gagner avant la limite (de temps), avant que tous les rounds prévus ne soient
écoulés.
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En apposition (cas
limite)

Mots établissant des
liens de sens

4. Fig. Point que ne peut ou ne doit pas dépasser linfluence, l'action de qqch. - bar-
riere, borne, extrémité, seuil.

* «D'étroites limites fermaient le champ de mes recherches.» (France)

« Aller jusqu‘ la limite de ses forces. Etre 2 la limite de la crise de nerfs - bord
(au bord de).

o Limites fixées par la loi. Dans les limites de nos moyens. Se fixer des limites.
Franchir, dépasser les limites. «Ma patience a des limites!»

* Loc. Il y a des limites (2 tout): on ne peut tout se permettre.

¢ Dans la limite du possible. Dans une certaine limite - mesure.
Sans limites: illimité - borne, frein. Une ambition sans limites - démesurée. Degré
extréme (de qqch.). «Reculer les limites du possible.» «Ga dépasse les limites du sup-
portable.»

5. Math., philos. Grandeur fixe dont une grandeur variable peut approcher indéfi-
niment sans l'atteindre (cf. Asymptote).

* extréme. Vitesse limite - maximum. Des expériences-limite(s).
Locution «2 la limites: si on se place en pensée au point vers lequel tend une pro-
gression sans ['atteindre jamais; cour. en poussant les choses 2 I'extréme (cf. A la rigu-
eur*, au pis* aller). «A la limite, je préfere ne rien manger que manger ¢a.»
Mécanique. Limite d'élasticité®, de rupture. Vitesse limite : valeur limite vers
laquelle tend la vitesse d'un corps qui se déplace dans un milieu résistant sous
l'action d'une force constante.

Optique. Angle limite: le plus petit angle diincidence sous lequel se produit la
réflexion totale.

6. Possibilités (physiques ou intellectuelles) extrémes.
«Clest presque toujours par vanité qu'on montre ses limites.» (André Gide)

Connaitre ses limites. Cet athlete semble avoir atteint ses limites.

7. Adj. Fam. Etre limite : convenir 2 peine, &tre tout juste acceptable. «Le budget
est limite.» Ta plaisanterie est franchement limite.»

limite (prépositions)

* Alalimite de, aux confins de
* Jusque, jusqu'a concurrence de, dans la limite de
e Endéans [belg.]
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* Du ressort de, du domaine de, de la portée de.
limite (adjectifs)

* Limité, arrété, défini, fini, fixé, précisé, réglé.
* Contigu, bordurier, frontalier, limitrophe.

* Juste (Cest juste), limite (Cest limite) [fam.)].

* Liminaire, liminal, subliminal ; final, terminal.
* Limitant [didact.], limitatif.

* Limitable [rare].

limite (adverbes)

* Limitativement, dans la mesure du possible.
* A l'autre bout, a 'extréme pointe, 2 la limite, sur les bords.

* Jusqu'au bout, jusqu'a la lie, jusqu'a la corde, jusqu'a la dernire extrémits,
jusqua la demnigre limite, jusqu'a épuisement, jusqua plus soif [fam.], en der-
niére extrémité,

A terme, & terme échu, échu ce terme, passé ce terme.
limite (noms)

¢ Limite ; contour, périmétre.
¢ Bord, bordure.
* Borne, confins, extrémité.

* Frontidre, seuil, cadre, marche (les marches d'un empire), ligne de démarca-
tion, ligne frontiere.

* Confins, bout, extrémité, fin, terme, terminus.

* Ligne dthorizon (fig.).

* Cadre, domaine, sphere ; rayon [fig.], ressort.

* Seuil, maximum, minimum.

* Plafond, plancher, point de rupture.

* Limitation, restriction ; limitation de vitesse.

* Délimitation, démarcation ; encadrement.

* Caractérisation, définition, détermination, fixation.
* Abonnage, bornage.

* Barriere , borne, marque.

e Arrétoir, cran d'arrét.

* Borne inférieure ou supérieure d'une fonction [MATH.).
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4.4.6 Fiche P2: Participation-autoévaluation

Dans ce qui suit, on vous demande de vous situer d’une fagon trés objective par
rapport a I'activité d’apprentissage que vous venez d'accomplir.

* 1l ny a pas de points accordés a cette évaluation.

* Uobjectif principal de cette opération, c'est de vous donner l'occasion
d‘apprécier par vous-méme la qualité de votre participation & activité ainsi
que Vatteinte de ses objectifs.

* Par ce processus, nous cherchons  vous foumir 'occasion de faire de I"autoé-
valuation un outil trés précieux, qui vous aidera a devenir de véritables «étu-
diants».

» Nous espérons que vous prendrez cette partie de votre tiche au sérieux, car
en plus d’atre utile pour vous, elle pourra nous foumnir des indicateurs impor-
tants dans I'interprétation des résultats de votre apprentissage.

Consigne Lisez les énoncés suivants et situez-vous par rapport & eux selon I’échelle proposée
en cochant la case appropriée. Au besoin, vous pourrez ajouter des commentaires.

Partie 1: Réflexion sur le mot «table»

N° | 1: Toutafait 2:Assez 3:Peu 4: Pas du tout 12 3 4
1 | Jai dégagé des éléments significatifs pour la compréhension
du mot «table». Oooogoag
Commentaire:

2 | Jai dégagé des ééments significatifs pour la définition du mot
«tablen. oOoo0

Commentaire:

3 J'ai réussi & mettre de l'ordre dans les idées trouvées

concemant le mot «table». ooaag
Commentaire:

4 | Jai réussi A faire des liens de sens entre ces idées. oooo
Commentaire:

5 | yai réussi 2 dégager une définition intuitive du mot «table». oooo

Commentaire:
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Partie 2: Réflexion sur le mot «éléve»

N° | 1: Touta fait 2:Assez 3:Peu 4: Pas du tout 12 3 4

6 | Jai dégagé des éléments significatifs pour la compréhension
du mot «élévey. Oo0ogo
Commentaire:

7 | Jai dégagé des éléments significatifs pour la définition du mot
«blaver. oooag
Commentzire:

8 J'ai réussi & mettre de l'ordre dans les idées trouvées
concemant le mot «élaven. ooog
Commentaire:

9 J'ai réussi A faire des liens de sens entre ces idées. 0ooO00
Commentaire:

10 | Jai réussi 3 dégager une définition intuitive du mot «éleven. oooo
Commentaire:

Partie 3: Réflexion sur le mot «limite»

N° | 1: Touta fait 2:Assez 3:Peu 4: Pas du tout 12 3 4

11 | J'ai dégagé des éléments significatifs pour la compréhension
du mot «limitex». ooogoo
Commentaire:

12 | Jai dégagé des éléments significatifs pour la définition du mot
imitey. oooan
Commentaire:

13 | Jai réussi 2 mettre de l'ordre dans les idées trouvées
concemant le mot dlimites. oooo
Commentaire:

14 | Jai réussi 2 faire des liens d tre ces idées.
J'ai réussi a faire des liens de sens entre ces i oooo
Commentaire:

15 | Jai réussi a dé r une définition intuitive du mot «limite».
J gage e Dooo

Commentaire:
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4.5

Objectifs de Vactivité

De la polysémie des
mots 2 la maftrise du

vocabulaire

Partie 4: Réflexion sur le sens des mots

N° | 1: ToutAfait 2:Assez 3:Peu 4: Pas du tout 12 3 4

16 | lensemble de cette activité de réflexion sur le sens des mots

m’a permis de découvrir la richesse sémantique cachée dans
o o 4 nooag

Commentaire:

17 | Uensemble de cette activité de réflexion sur le sens des mots
m’a permis d’apprivoiser les concepts cachés derrigrecesmots. | [J O O O

Commentaire:

18 | l'ensemble de cette activité de réflexion sur le sens des mots
m’a permis d’établir des liens de sens significatifs. D000

Commentaire:

Troisieéme activité: Importance de la maitrise du
vocabulaire

4.5.1 Présentation

Cette activité s’articule, elle aussi, autour de trois objectifs:

o découvrir les limites de ses connaissances lexicales;
* reconnaitre les bons synonymes;
* reconnaitre le bon usage des mots dans divers énoncés.

L'éldve qui prendra au sérieux cette troisime activité aura I'occasion de toucher par
lui-méme 2 la richesse des mots 2 laquelle il aura été sensibilisé lors de la deuxiéme
activité et a la constitution d’un réseau complexe de mots rattachés par des liens de
sens. De plus, il aura l'occasion d’apprivoiser les concepts par les diverses con-
nexions qui s’établissent entre eux au moyen du sens.

L'activité précédente a plongé I'éleve dans la polysémie des mots. Il a pu réfléchir
sur leur sens et buter sur la difficulté de leur trouver des définitions. L'activité qui suit
a pour objectif de le sensibiliser 2 importance de la maftrise du vocabulaire a I'aide
de quelques exercices portant sur la synonymie des mots et sur leurs liens de sens.

Préoccupés par les difficultés langagieres des collégiens, nous avions des doutes sur
leur degré de maftrise du vocabulaire. Les remarques de Legros (1995) sur les
carences langagieres des étudiants du premier cycle universitaire en Belgique et sur
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le fait que ces carences constituent un sérieux handicap 2 V'apprentissage universi-
taire, nous ont incités a vérifier chez nos collégiens leur degré de maitrise d’un voca-
bulaire qui oscille entre le langage commun et le langage d’une personne instruite.
Ayant fait l'inventaire d’une cinquantaine de mots de difficulté variable, nous avons
Vérifié auprés d’une centaine d'élaves du collégial leur degré de connaissance et de
maitrise de ces mots. Cela nous a amenés a en éliminer la moitié dans un premier
temps. Rendus alors & 25 mots, nous en avons encore éliminé une dizaine pour ne
garder que 15 mots partagés entre des degrés de difficulté allant de faible a élevée.

Dans un premier temps, nous voulions demander aux éléves de donner une défini-
tion de chacun de ces mots, mais, ayant buté sur la difficulté de définir des mots
aussi simples que «table» et «éleven, nous avons décidé de procéder d’une fagcon
moins décourageante pour les éleves. Nous leur avons alors demandé d'associer a
ces 15 mots un certain nombre de synonymes ou de mots ayant une proximité
sémantique avec eux.

Dans cet exercice, I'éléve trouve quelque chose 2 dire sur la majorité des mots four-
nis, mais il rencontre quand méme ses limites et il est poussé a aller chercher dans
les dictionnaires et les ouvrages de référence pour compléter sa recherche. D’un
point de vue pratique, quand la fiche des mots est donnée aux éleves, I'enseignant
leur demande de commencer 2 la remplir en dlasse et de continuer chez eux, avec
droit de consulter les autres et les livres.

Une fois cette premire étape franchie, I'enseignant fournit aux él2ves une liste don-
nant, pour chacun des 15 mots, quatre mots équivalents ou synonymes, en glissant
des mots qui ne sont pas appropriés. Il est demandé aux éleves d'indiquer seule-
ment ceux qui constituent les bons synonymes. Cet exercice, malgré sa simplicits,
fait réfléchir les éléves. De fait, les mots pris isolément font moins probleme que
lorsqu'ils sont censés avoir des liens de sens. De plus, juxtaposer A chaque mot une
série de synonymes est de nature a suggérer la richesse du vocabulaire et I'impor-
tance des nuances introduites avec chaque mot équivalent. Les synonymes ne sont
jamais identiques et chacun apporte une nuance et une couleur particulizres. Cette
activité permet, entre autres choses, de faire appel a la mémoire 2 long terme chez
I’éléve afin de l'inciter a imaginer des contextes pour les mots suggérés.

Dans une troisiéme étape, nous présentons, pour chacun des 15 mots, trois phrases
ol le mot est employé dans un contexte différent, et nous demandons 2a I'éleve de
trouver la ou les phrases od le mot est sémantiquement mal utilisé en encerclant le
numéro de I’énoncé fautif. De plus, dans cet exercice, nous lui demandons de souli-
gner, dans ces phrases, les mots qu'il ignore, question de le sensibiliser 2 Iintérét
que présente la connaissance du sens des mots qu’il rencontre.

Dans le prolongement de activité précédente, ol I’éléve est amené A réfléchir sur
le sens des mots, celle-ci se veut plus suggestive d’un processus  intégrer dans son
mode d’apprentissage. Ce qui est visé, c’est d’amener I’éleve 2 se soudier du sens,
et, comme on veut que l'activité soit simple et facile a intégrer, on lui demande seu-
lement de s'intéresser aux mots ayant des liens de sens, notre conviction étant que,
s'il prend un certain plaisir 3 cette «chasse au sens» 2 I'aide de la synonymie et des
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Grille des critéres

liens de sens a établir entre les mots, il va déja étre incité a développer I’outil qu’on

veut lui faire acquérir, a savoir le lexique.

4.5.2 Critéres

'importance de la
maitrise du vocabu-
laire.

activité est V'explora-
tion, en ce sens que
'éRve doit chercher
dans sa mémoire a
long terme ou dans
les ouvrages de réfé-
rence les synonymes
ou le sens des mots

proposés.

Capadités sollicitées | Processus en cause Obijectifs

Eveil Explorer

lactivité vise 2 | Le processus cognitif | 1. Découvrir les limites de ses
éveiller l'éleve A | en cause dans cette connaissances lexicales.

2. Reconnaitre les synonymes.

3. Reconnaitre le bon usage des
mots dans divers énoncés.

Sélection

L'exploration visée
comme processus
cognitif suppose
nécessairement une
sélection, un choix
pertinent du bon syno-
nyme, du bon sens des
mots.

Choisir

A la sélection comme

capacité sollicitée cor-

respond, sur le plan du
cognitif, le

fait de choisir, de faire

les choix pertinents.

1. Enumérer:Trouver dans sa
mémoire le plus de synonymes
possible des mots donnés.

2. Déterminer: Reconnattre
parmi le choix de synonymes
offerts ceux qui correspondent
aux mots donnés.

3. Juger: Utiliser son jugement
pour choisir I'énoncé ol
I'usage d’un mot dans un
énoncé est sémantiquement
correct.

Ouverture

Il s’agit d’une attitude
de lesprit ol il faut
s’ouvrir 3 du nouveau.

Accueillir

Phase active ol non
seulement I'esprit est
ouvert et permissif,
mais ol |'éleve regoit,
accueille le savoir.

1. Prendre conscience de sa
connaissance, de ce qu‘on a
dans sa mémoire, dans ses
ressources internes.

2. Reconnaitre le choix le plus
pertinent des synonymes ou
du bon usage des mots dans les
énoncés.

3. Accepter la nouvelle
connaissance et I'ignorance
qu’on avait




Premire étape

Deuxi2me étape

Troisiéme étape

Quatridme étape

Cinquidme étape

Objectif 1 de
l’activité
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4.5.3 Plan d’intervention

Cette activité s’étale sur quelques rencontres d’une dizaine de minutes. Le déroule-
ment prévu est le suivant:

* Lecture des mots pour lesquels il faut trouver des synonymes et début de
recherche des synonymes.

* Continuation du travail 2 I'extérieur du cours.

* Collecte de la fiche de I'él2ve avec les synonymes trouvés,

* Remise aux éléves de la fiche donnant, pour chaque mot, quatre mots pou-
vant étre des synonymes.

* Indication par I'éleve des synonymes parmi les mots fournis et remise de sa
fiche au professeur.

* Remise aux éléves de la fiche contenant des énoncés od les mots retenus sont
utilisés d’une fagon correcte ou fautive.

* Détection par I'éleve des énoncés fautifs.

* Remise du corrigé de la fiche des synonymes et des énoncés.
* Remise de la fiche de participation-autoévaluation.

* Collecte de la fiche de participation-autoévaluation.
* Discussion sur la stratégie dans son ensemble.

4.54 Structure

Découvrir les limites de ses connaissances lexicales

Stratégies d’enseignement (Enseignant) | Stratégies d’apprentissage (ERve)

Planification-Observation Exécution-Rétroaction

1. Mise en situation 1. Mise en situation

*Préparer une liste d’une quinzaine de *L'éleve lit attentivement la consigne de cet
mots courants communs a des gens du exercice et procéde a I'exécution de la
collégial. (Voir fiche D1) tiche proposée.

*Placer I'éldve dans un contexte favorable
a la découverte du sens des mots courants
par la recherche des synonymes.
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2. Prévision de la tiche A réaliser

*Dans une ambiance détendue, demander
aux éRves de donner, de fagon
spontanée, quelques synonymes a une
quinzaine de mots qui leur sont proposés.

*Pour diminuer la tension, les élkves
peuvent avoir recours a un voisin ou & un
dictionnaire pour les mots qu'ils ignorent.

*Au bout de quelques minutes, le
professeur interrompt I'exercice et
demande aux éleves de continuer plus
tard leur réflexion et de lui remettre au
cours suivant les synonymes qu'ils auront
trouvés. Cette opération permettra au
professeur d‘avoir une idée du niveau
moyen de maitrise de ce vocabulaire par
son groupe. Le niveau de participation (en
nombre de mots couverts) pourra étre un
in!g;c:tif de la curiosité intellectuelle de la
classe.

2. Réalisation de la tiche

o|’éRRve lit attentivement les mots donnés
et encercle les mots inconnus.

¢ Pour les mots qu‘il connait ou dont il a
une connaissance approximative, I'éléve
donnera un ou des synonymes
appropriés.

*Pour les mots dont il ignore le sens, I'él@ve
pourra avoir recours 3 I'entraide et a la
consultation, qui sont souhaitables.

*Au cours sdivant, I’éldve remet au
professeur le résultat de son travail.

3. Objectivation

*Prévoir les conditions dans lesquelles
I'éleve analyse de fagon critique les
caractéristiques de sa participation &
lactivité en regard des objectifs poursuivis
et prend conscience des stratégies
d'apprentissage quiil a utilisées. (Voir fiche
P3)

3. Objectivation

Prendre conscience de son degré de mai-
trise du vocabulaire et des stratégies utili-
sées pour exécuter la tiche en répondant
aux questions suivantes:

*Comment m'y suis-je pris pour exécuter
cette tiche?

*Combien de mots me sont connus?
*Combien de synonymes ai-je trouvés?
*Combien en ai-je cherché...?

4. Réinvestissement

*Sensibiliser I'éleve 2 la nécessité repérer
les mots dont il ignore le sens.

4. Réinvestissement
strouver les mots inconnus dans ses cours.

Reconnaitre les synonymes

*Remettre 2 I'éleve la liste des quinze mots
choisis. Pour chacun de ces mofs, une
série de quatre mots est fournie dont
certains sont des synonymes. (Fiche D2)

Stratégies d’enseignement (Enseignant) Stratégies d’apprentissage (Eldve)
Planification-Observation Exécution-Rétroaction
1. Mise en situation 1. Mise en situation

’éRve lit attentivement la consigne de cet
exercice et procéde 2 I'exécution de la

tiche proposée.
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2. Prévision de la tiche 2 réaliser

*Dans une ambiance détendue, demander
a I'éleve de trouver les synonymes parmi
les mots fournis.

*Le travail se fait individuellement car
I'éleve est censé avoir déja réfléchi sur le
sens de ces mots et sur certains de leurs
synonymes.

*Au bout de quelques minutes, le
professeur ramasse les fiches.

*Au cours suivant, le professeur remet 3
chaque éléve sa copie avec le corrigé de
I'exercice.

2, Réalisation de la tiche

L’éleve encercle les synonymes
cormrespondant a chacun des mots donnés
et remet sa copie au professeur.

*Sur réception du corrigé, I'éleve
comparera ses réponses a celles
proposées par le professeur.

3. Objectivation

*Prévoir les conditions dans lesquelles
I'élRve aura travaillé pour découvrir des
liens de sens et pour prendre conscience
de son degré de maitrise du vocabulaire.
Une discussion entre les éleves est
recommandée.

3. Obijectivation

*L'éléve répondra a des questions du type
suivant:

- Ai-je fait des liens de sens significatifs
entre les mots fournis et leurs synonymes?
- Comment ai-je pris conscience de mon
degré de maitrise du vocabulaire

proposé?

4. Réinvestissement

*Sensibiliser I'éleve 2 la nécessité de
trouver les mots qu'il ignore et d'utiliser
les moyens disponibles pour en chercher
le sens.

4. Réinvestissement

*Trouver les mots inconnus dans ses cours
et établir des liens de sens par la stratégie
de recherche de synonymes.

Reconnaitre le bon usage des mots dans divers énoncés

Stratégies d’enseignement (Enseignant) Stratégies d’apprentissage (Elove)
Planification-Observation Exécution-Rétroaction
1. Mise en situation 1. Mise en situation

*Remettre 2 I'éleve une liste d’énoncés ol
chacun des quinze mots choisis est utilisé
dans trois phrases différentes. (Fiche D3)

*L'éleve lit attentivement la consigne de cet
exercice et procéde 2 l'exécution de la
tiche proposée.

2. Prévision de la tiche A réaliser

*Dans une ambiance détendue, demander
a 'éleve de trouver, parmi les phrases,
celles ol I’on fait un mauvais usage du
mot choisi.

*Le travail se fait individuellement ou en
équipe; au bout de quelques minutes, le
professeur recueille les fiches de travail
des éleves.

*Au cours suivant, le professeur remet 3
chaque éRRve sa copie avec le corrigé de
I'exercice.

2. Réalisation de la tiche

*'éleve trouve, parmi les phrases, celles ot
I'on fait un mauvais usage du mot choisi.
Deés qu'il a terminé, il remet sa fiche de
travail au professeur.

*Le travail d’équipe devrait permettre des
discussions fructueuses. Lentraide et la
consultation sont souhaitables.

*Sur réception du corrigé, I'éleve
comparera ses réponses a celles fournies
dans le corrigé.
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3. Objectivation

*Prévoir les conditions dans lesquelles
I'éleve aura travaillé pour découvrir des
liens de sens dans les énoncés proposés et
pour prendre conscience de son degré de
maitrise du vocabulaire.

3, Obijectivation

el'éRve répondra a des questions du type
suivant:
- Ai-je fait des liens de sens significatifs a
la lecture des énoncés proposés?
- Comment ai-je pris conscience de mon
degré de maitrise du vocabulaire

proposé?

4. Réinvestissement

e Sensibiliser I'6Rve A étendre le recours A
I'approche utilisée dans cette activité 3
des contextes différents, soit A I’ensemble
de ses autres cours.

4. Réinvestissement

*Profiter de I'exercice sur les synonymes et
les mots improprement employés dans les
phrases pour enrichir sa compréhension
des mots et pour développer une
sensibilité sémantique.

4.5.5 Fiches D: Synonymes et reconnaissance du sens

Voici maintenant trois fiches portant sur 15 mots choisis parmi une cinquantaine de
mots que nous avons testés auprds d’une centaine d’éleves du collégial. Ces mots
ont été choisis dans quatre catégories allant de trés facile 2 trés difficile. Dans I'expé-
rience menée auprés d’une centaine de cégépiens, nous avions commencé avec 50
mots dont nous avons &liminé la moitié dans un premier temps, pour finir avec seu-
lement les 15 mots qui suivent. Lexercice comprend trois temps: dans le premier,
on demande aux &léves de trouver des synonymes a ces mots; dans le deuxieme, on
leur demande de reconnaitre les bons synonymes parmi les quatre qui leur sont pro-
posés pour chacun de ces mots; et finalement, le dernier temps consiste & trouver les
énoncés ol I'on fait un mauvais usage de ces termes.

Fiche D1: Des synonymes a trouver

Lisez attentivement les mots suivants et amusez-vous a leur trouver des synonymes.

N° Mots Synonyme 1

Synonyme 2

Synonyme 3 Synonyme 4

1 Antérieur

2 Carence

3 Cohorte

4 Désuet

5 g;b.;iotmdaire
6 Idéaliste

7 tncommensurable

8 Nonobstant
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9 Réaliste

10 | Rétroaction
11 | Rudimentaire
12 | Simultané(e)
13 | Utopie

14 | Virtuel

15 | Volubile

Fiche D2: Des synonymes a reconnaitre

Dans la grille suivante, marquez d’un X la ou les cases correspondant au(x) syno-
nyme(s) pour chacun des mots suivants.

N° Mots Synonyme 1 Synonyme 2 Synonyme 3 Synonyme 4
1 Antérieur Qui précéde | Qui suit Qui accompagne Qui ralentit
2 | Carence Manque Abondance | Equilibre Présence

3 Cohorte Troupe Hommes Groupe Village

4 Désuet Démodé Utile Périmé Nouveau

5 gde?)iomadaire sl.;nne afi..;‘: par 'Lrl‘ge'es fois par :,:neé t;ois par Toujours

6 Idéaliste lrréaliste immortel Infaillible Bomé

7 Incommensurable | Démesuré Mesurable Indéfini Constant

8 Nonobstant Malgré En dépit de Néanmoins Puisque

9 Réaliste Concret Réalisable Théorique Idéaliste

10 | Rétroaction Retour Réaction Doute Exagération
11 | Rudimentaire | Elémentaire | Suffisant Elaboré Complémentaire
12 | Simultané(e) | Successif Concomitant | Synchrone Aléatoire

13 | Utopie tlusion Planification Chimere Pian d'attaque
14 | Virtuel Potentiel Possible Réel Nouveau

15 | Volubile Qui peut voler Qui parle Timide Instruit
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Consigne 3

Fiche D3: Reconnaissance du sens des mots dans les phrases

Chacun des mots suivants a été employé dans trois phrases différentes. Trouvez la
ou les phrase(s) ol le mot est sémantiquement mal utilisé en encerclant le numéro
de I’énoncé fautif. Si vous ignorez le sens d’'un mot dans ces phrases, soulignez ce
mot.

1. Antérieur

1. Quand un événement est antérieur 3 un autre, c’est qu'il arrive aprés lui.

2. Les deux pattes amridre d’un animal 3 quatre pattes sont dites ses pattes antérieures.

3. Si je dis d’un document qu'il est antérieur a I'année 1800, je dis qu'il a été faitavant
cette date.

2. Carence

1. La carence correspond 3 |'abondance des ressources dans un milieu donné.

2. On parle de carence lorsque quelqu’un met des efforts particuliers a faire quelque
chose.

3. On parle de carence lorsqu'il y a absence ou insuffisance d’un ou de plusieurs
éléments indispensables au développement d’un organisme.

3. Cohorte

1. Groupe de personnes.
2. Ensemble d'individus ou de couples considérés ensemble.
3. Une cohorte, C’est une artdre principale du coeur.

4. Désuet, &te / Désuétude

1. Estdésuet ce qui est passé de mode.
2. Estdésuet ce qui est trds utile.
3. Ladésuétude, c’est une habitude acquise en vieillissant.

5. Hebdomadaire
1. Quelque chose d’hebdomadaire est quelque chose qui arrive souvent dans la méme
journée.

2. Quelque chose d’hebdomadaire est quelque chose qui arrive tét le matin.
3. Quelque chose d’hebdomadaire est quelque chose qui arrive une fois par semaine.

6. ldéaliste / ldéalisme

1. Lidéaliste est un fanatique qui croit fermement en une idéologie.

2. Lidéalisme est un courant de pensée qui suppose que la réalité se fonde sur des
idées.

3. Ondit communément d'un idéaliste qu'il est réaliste.

7. incommensurable / Incommensurabilité

1. Lespace est incommensurable en ce sens qu'il est illimité.
2. Est incommensurable ce que je peux mesurer avec exactitude.
3. Ladistance entre le Soleil et la Terre est incommensurable.
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8. Nonobstant

1. Le mot «nonobstant est une préposition qui veut dire «malgré».
2. Le mot «nonobstant» est une préposition qui veut dire «en dépit de».
3. _Le mot «nonobstant» est une préposition qui veut dire «en plus de».

9, Réaliste

1. Une personne réaliste est une personne qui a le sens des réalités.
2. Une personne réaliste est une personne qui aime réaliser des choses.
3. Une personne réaliste est une personne qui a I'esprit pratique.

10. Rétroaction

1. La rétroaction est un retour sur quelque chose.
2. larétroaction, c’est le fait de comprendre en retard.
3. La rétroaction, c'est la qualité de ce qui est quelque peu démodé, rétrograde.

11. Rudimentaire

1. On dit d'un projet qu‘il est rudimentaire lorsqu'il est bien présenté.
2. On dit d’un raisonnement qu'il est rudimentaire lorsqu'il est bien étoffé.
3. On dit d'une connaissance qu'elle est rudimentaire lorsqu’elle est élémentaire.

12. Simultané(e) / Simultanéité

1. Dans une simultanéité de deux événements, il y a nécessairement synchronisme.

2. Lasimultanéité de deux événements, c’est le fait qu'ils arrivent I’'un aprés 'autre.

3. Les nouvelles de Radio-Canada sont diffusées simultanément 3 Montréal et dans les
Maritimes avec toutefois une heure de décalage horaire.

13. Utopie/utopique

1.  Est utopique un projet dont la réalisation est impossible.
2. Lutopie est un réve imaginaire de quelque chose.

3. Lutopie est un programme dont on a prévu le cours.
14. Virtuel

1. Une chose est dite virtuelle lorsqu’elle n‘est qu’en puissance.

2. Une réalité virtuelle est une simulation d’un environnement réel par des images de
synthse tridimensionnelles.

3. Estvirtuel un comportement qui est plein de vertus.

15. Volubile

1. Quelqu‘un de volubile est quelqu’un qui parle avec abondance et rapidits.
2. Quelqu’un de volubile est quelqu’un qui est habitué a voler des objets.
3. Quelqu’un de volubile est quelqu’un qui est en constant mouvement.

4.5.6 Fiche P3: Participation-autoévaluation

Dans ce qui suit, on vous demande de vous situer d’une fagon trés objective par
rapport a I'activité d’apprentissage que vous venez d’accomplir.

* Il n’y a pas de points accordés a cette évaluation.

* L'objectif principal de cette opération, c’est de vous donner |‘occasion
d‘apprécier par vous-méme la qualité de votre participation 2 Iactivité ainsi
que l'atteinte des objectifs.
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e Par ce processus, nous cherchons a vous foumir I’occasion de faire de 'autoé-
valuation un outil trés précieux, qui vous aidera a devenir de véritables «étu-
diants».

» Nous espérons que vous prendrez cette partie de votre tiche au sérieux, car
en plus d’étre utile pour vous, elle pourra nous foumir des indicateurs impor-
tants dans Iinterprétation des résultats de votre apprentissage.

Consigne Lisez les énoncés suivants et situez-vous par rapport 2 eux selon I’échelle proposée
en cochant la case appropriée. Au besoin, vous pourrez ajouter des commentaires.

Partie 1: Découvrir les limites de ses connaissances lexicales

N° | 1: Touta fait 2:Assez 3:Peu 4: Pas du tout 12 3 4

1 Jai lu attentivement la liste des mots pour lesquels il fallait
trouver des synonymes. ooog
Commentaire:

2 | Jai trouvé spontanément des synonymes pour un bon
nombre des mots proposés. ooogoag
Commentaire:

3 | J'ai complété ce travail de recherche de synonymes en
consultant le dictionnaire ou des personnes de mon entourage. oOoogoono
Commentaire:

4 | Jai remis au professeur ma copie aprés I'avoir remplie. oooo
Commentaire:

5 | Jai réussi 2 dégager une définition intuitive du mot «table». oooo
Commentaire:

6. Parmi les 15 mots proposés, j’en connaissais

7. J'ai trouvé spontanément synonymes.

8. J'ai cherché synonymes.
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Partie 2: Reconnaitre les bons synomymes

N° | 1: Touta fait 2:Assez 3:Peu 4:Pas du tout 1 2 3 4

8 J'ai réussi A faire |’exercice de reconnaissance des bons
synonymes sans hésitation. Commentaire: oooo

9 | Aprés l'exercice fait en classe, certains des mots pour lesquels
on m‘a foumni des synonymes ont continué & me préoccuper. OoOogag

Commentaire:

10 | )ai fait des liens de sens significatifs entre les mots proposés et

certains de leurs synonymes. Ooo0Qgo
Commentaire:

11 | J'ai pu évaluer mon degré de maitrise du vocabulaire proposé. oooo
Commentaire:

12 | Avecle corrigé de cet exercice, j‘ai constaté que j'avais réussi A
trouver les bons synonymes dans la majorité des cas. oogo

Commentaire:

Partie 3: Reconnaitre le bon usage des mots dans divers énoncés

N° | 1: Touta fait 2:Assez 3:Peu 4: Pas du tout 1 2 3 4

13 | J'ai réussi a trouver dans la majorité des cas, parmi les phrases
proposées, celles ol l'on faisait un usage fautif du mot choisi. oOo0ooao

Commentaire:

14 | J'ai fait des liens de sens significatifs 3 la lecture des énoncés
proposés. oooo

Commentaire:

15 | Cetexercice m'a permis de prendre conscience de mon degré
de maitrise du vocabulaire proposé. oo0oogoo

Commentaire:
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4.6

Partie 4: ensemble de l’activité en trois étapes

N° | 1: Toutafait 2:Assez 3:Peu 4:Pas dutout 12 3 4
16 | Je suis sous l'impression que, dans I'ensemble, cette activité est
facile et qu'elle releve plus du secondaire que du collégial. oooog
Commentaire:
17 | Je trouve que activité me pousse 2 enrichir mon vocabulaire.
4 P DoDoog
Commentaire:
18 | La stratégie m'incite 2 faire I'usage du dictionnaire pour
chercher le sens des mots que j'ignore. oOooOoo
Commentaire:
19 | Jai lintention d'utiliser cette stratégie des synonymes a
Vintérieur de ce cours. oooo
Commentaire:
20 | Jai Vintention d'utiliser cette stratégie des synonymes a
Iintérieur de mes autres cours. gogoogog
Commentaire:
21 | Uactivité dans son ensemble a su captiver mon attention.
P oooo
Commentaire:
22 | Jai Vintention de porter attention aux synonymes lorsque je
chercherai le sens d’un mot. oDOogoaQg
Commentaire:

Quatriéme activité: constitution d’un lexique

4.6.1 Présentation

Eveillé au soudi de la sémantique gréice aux activités précédentes, I’éleve est préparé
a sa quatridme activité, qui consiste 3 constituer un lexique o il pourra consigner
tous les mots qu'il jugera importants, qu'ils soient des mots savants ou techniques
relatifs 2 la discipline ou des mots courants dont il ignore le sens. Limportant, C'est
de Iavoir placé dans une perspective de achasse aux mots» et de conquéte significa-
tive du sens. Dans la réalisation de son lexique, que I’él2ve prendra soin de transfé-
rer dans ses autres cours, il est souhaitable qu'il se familiarise avec des dictionnaires
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électroniques, des sites de recherche sur Internet, des encydopédies et avec toute
autre source de documentation pertinente. Ceci, en plus d’améliorer ses outils en
lui faisant intégrer le monde de I'ordinateur, augmentera sa motivation en raison de
I'efficacité de ces moyens.

L'activité de constitution d’un lexique est le moment névralgique de toute cette
expérience et elle sera réussie dans la mesure od elle aura été bien préparée par les
activités qui la précdent. De fait, c’est 2 ce moment que I'on pourra juger de la
valeur de I'expérience. Si on réussit a faire du recours au lexique un outil de travail
intégré au mode de fonctionnement de Iél2ve, on saura que I'objectif est atteint. Si,
par surcroft, I'éléve réussit a transférer cette habileté a ses autres cours, c’est qu'il en
aura vraiment saisi la pertinence et utilité et qu’elle sera devenue significative pour
lui. Par le fait méme, on Iaura ainsi placé sur une piste de solution 2 ses problémes
langagiers.

Nous sommes conscients, toutefois, que les probl@mes langagiers des éleves ne sont
pas réductibles a la seule dimension sémantique. En ce sens, nous n‘avons pas la
prétention de remédier définitivement 2 tous ces problémes. Néanmoins, si on
arrive 2 placer convenablement les &leves sur cette piste sémantique, on les aura
incités a enrichir leur vocabulaire, 3 noter des définitions, des synonymes et des
contraires, des expressions et des exemples, et, pendant tout ce temps,, ils seront en
contact avec le sens des mots. Toute cette opération contribuera A diminuer leurs
difficultés langagieres.

Notre préoccupation a été surtout de simplifier la tdche pour qu’elle soit accessible
a n'importe qui et pour qu’elle devienne attrayante aussi bien pour I'enseignant qui
I'adopte que pour I'éleve qui décide de répondre 2 I'incitation de son professeur.
Petit 2 petit, nous avons éliminé tout ce qui exige de grands efforts et une grande
discipline de la part de I'enseignant et de I'élve, en pensant que, pour I'un et
F'autre, la préoccupation de la matire des cours passe en premier et qu’une tiche
trop compliquée en vue d’améliorer la situation langagiere risque d’étre écartée
d’emblée.

La tache étant ainsi réduite a une simple «chasse aux mots» dans laquelle le plaisir
du sens et la richesse des connexions jouent un réle déterminant, I’éleve le moin-
drement soucieux de progresser y trouvera une source de plaisir 2 bon compte, tout
en améliorant sa culture.

L'enseignant pourra demander a un groupe/classe de partager ses trouvailles dans ce
domaine et de constituer une banque de données pouvant faciliter ce travail d’enri-
chissement langagier. Il pourra également, si les usagers ont acc2s a des ordinateurs,
leur demander de constituer un babillard électronique o ils feront connaitre leurs
trouvailles et o ils pourront recueillir les idées des autres, tout en mettant les leurs 2
leur disposition.

Dans ce lexique qui aura certes une forme personnalisée selon les champs d'intérét
et les affinités de chacun, nous suggérons d’établir un coin pour les synonymes et
un autre pour les exemples et illustrations. Ainsi seront rendus visibles les divers usa-
ges des mots retenus. Ce processus permettra de construire ce que nous appelons
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une «carte sémantique» oil 'usager pourra noter les diverses versions de sens des
mots qu'il aura décidé d’étudier.

Bref, I'ensemble de ces activités aura donné 2 la personne qui veut bien les prati-
quer sérieusement, I'occasion de réfléchir sur les mots, d’élargir et d’enrichir son
vocabulaire, de connecter, par le moyen du sens, les divers mots sur lesquels elle se
sera arrétée, tout en pratiquant la bonne habitude de consulter des outils qui met-
tent a sa disposition de I'information de plus en plus riche et accessible dans un
temps de plus en plus court.

4.62 Critéres

Grille des critéres

Capadités sollicitées | Processus en cause Objectifs

Sélection Choisir Reconnaitre les mots inconnus.
Retenir les mots savants pour un cours
donné

Intégration Produire Trouver le sens des mots inconnus.
Classer ces mots selon un principe
significatif.

Performance Appliquer Faire de cette activité une habitude
de travail.

Adhésion S’engager Transférer cette habileté 2 d’autres
cours.

4.6.3 Plan d’intervention

Cette activité devrait s’étaler sur le reste de la session et un éleve qui I'aura vraiment
intégrée A son mode de travail devra I'étendre a ses autres cours. Toutefois, le
déroulement prévu pour son implantation est le suivant:

Premidre étape « Présentation de I'idée d’un lexique a constituer pour les mots importants du
cours

* Référence aux mots déja vus dans les activités précédentes.

« Insistance sur le plaisir 3 trouver dans le travail de réflexion sur le sens des
mots et sur son utilité.

Deuxieme étape « Recherche des mots importants pour le cours et dont on peut étudier le sens;
une premigre liste est présentée par le professeur et les él@ves la completent 3
mesure que la session avance. (Voir 2 titre d’exemple la fiche de mots pour la
création d’un lexique en mathématiques et en philosophie: Fiche D3)
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* Présentation d’une fiche typique de vocabulaire comprenant les &léments sui-
vants: une définition intuitive, une définition officielle, des concepts conne-
xes, des exemples, des citations et des illustrations, une carte sémantique.

* Initiation a des outils électroniques et autres qui facilitent la recherche (dic-
tionnaires classiques ou électroniques, logiciels spécialisés, sites Internet, etc.).
Troisime étape * Recours a 'usage de la fiche de vocabulaire pour quelques mots importants et

échanges d'idées 2 établir entre les &leves sur ce travail.

* Intégration du lexique au reste du cours avec modalités de discussion 2 pré-
voir entre les participants: présentation des travaux 2 tout le monde, réseaux
de discussion sur Internet, collecte de fiches élaborées par divers intervenants
sur divers mots, etc..

4.64 Structure

Objectif de Vactivité Orienter I’él2ve sur le sens des mots au moyen du lexique.

Stratégies d’enseignement (Enseignant) Stratégies d’apprentissage (Elkve)

Planification-Observation Exécution-Rétroaction
1. Mise en situation 1. Mise en situation

*Présenter a I'éRve I'importance et Futilité | *Percevoir Iutilité et 'importance de
d’un lexique pour son cours. V'activité proposée.

*Faire référence aux mots déja vus dans les
activités précédentes.

*Développer le plaisir de maitriser la
langue.

*Mettre en évidence les retombées
positives, le «caractére payant» de la
maitrise de la langue.

*Placer I'éleve dans une ambiance ol sa
curiosité intellectuelle le prédisposera a
construire un lexique pour les mots
savants de son cours.

2. Prévision de la tiche a réaliser 2. Réalisation de la tiche

*Préparer, A I'intention de F'éléve, une *Examiner attentivement la fiche de
fiche modele pour le lexique, portant sur vocabulaire proposée par I'enseignant.
deux mots savants du cours etcontenant | opyeccorja liste des mots savants du cours

les éléments suivants: une définition : :
intuitive, une définition officielle, des et construire des fiches de vocabulaire.

synonymes ou des contraires, une carte
sémantique (expressions, commentaires,
graphiques, etc.).

*Inciter I'éRve a détecter par lui-méme les
autres mots savants du cours et 2 les
traiter selon le modele proposé.
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Remarques &
I'intﬂon de
Fenseignant

3. Objectivation 3. Objectivation

oA la fin de chaque chapitre, I'enseignant | *Analyser de facon critique la liste des
fournit a I'éRve la liste des concepts clés concepts clés fournie par I’enseignant.
couverts dans le cours et lui demande de «Comparer cette liste 2 celle produite par

comparer cette liste 3 celle qu'il a lui- "y -
méme dressée. soii-méme. S'interroger sur sa

performance en regard des objectifs
poursuivis.
4. Réinvestissement 4. Réinvestissement
*Sensibiliser 'éleve au recours 3 eChercher 2 généraliser cette technique du

I'approche utilisée dans cette activité soit lexique aux autres cours.
dans des contextes différents, soit dans
ses autres cours.

4.6.5 Fiches modéles pour le lexique

Les deux fiches qui suivent servent de fiches modles pour constituer un lexique
dans un cours donné. Il est souhaitable que ces fiches contiennent les éléments sui-
vants:

Une définition intuitive, que I'éléve cherchera dans ses propres connaissances.
Mé&me si cette définition n’est pas exacte, elle lui permet de faire le point sur le mot
en question et elle le met en appétit par rapport & ce qu'il peut trouver dans les dic-
tionnaires.

Une définition officielle, que I'éleve trouvera facilement dans les dictionnaires. A
cette occasion, il aura tout avantage a se familiariser avec I’'un ou l'autre des diction-
naires électroniques accessibles. La recherche y est plus rapide et I’on peut facile-
ment en extraire les passages intéressants sans perte de temps.

Des concepts connexes: il s'agit de metre en liaison avec le mot que I'on cherche,
tous les mots établissant des liens de sens avec lui. On peut chercher des synony-
mes, des contraires, des mots apparentés, etc..

Des citations: ce sont des phrases célebres ol le mot en question est utilisé. On
peut les connatre ou les trouver dans les ouvrages consultés.

Une carte sémantique: C’est une fagon de garder la fiche du lexique ouverte. Dans
cette carte, on trouvera divers éléments qui apportent un enrichissement au mot sur
lequel porte la fiche: expressions, commentaires, graphiques, réflexions personnel-
les, références A des textes qui en traitent, etc..

* La composition d’un tel lexique devient une activité sérieuse et engageante.
Elle nécessite des efforts constants et un soud de choisir les mots, de lire, de
copier, de donner forme, etc. Mais elle est quand méme simple a réaliser et
elle devra se faire avec un certain plaisir, justement le plaisir du sens.

« |l est recommandé de mettre en valeur le travail fait par les éleves afin de les
motiver et de soutenir leur intérét pour ce genre de travail. Une fagon de le
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faire serait de rendre disponible pour tout le monde ce que chacun produit
d’intéressant, et cela, sur papier, sur support informatisé ou par des exposés
oraux.

* Il ne faut pas penser que cette activité réussit seulement si tous les élaves
I’adoptent. Il suffit d’y intéresser un petit nombre pour la rendre «conta-
gieuse.

Fiche E1: «Inférence»

Processus permettant de transférer ce qui vaut pour un échantillon & une population
donnée.

Opération intellectuelle par laquelle on passe d'une vérité A une autre vérité, jugée telle en
raison de son lien avec la premiere. La déduction est une inférence. (Bibliorom Larousse)

Raisonnement; analyse, argumentation, dialectique; enchainement des idées.
Conceptualisation, formalisation; généralisation; synthase.
Rationalisation.

Aucune citation trouvée dans Bibliorom

Carte sémantique

*Régles d'inférence, celles qui permettent, dans une
théorie déductive, de conclure 2 la vérité d'une
proposition 3 partir d'une ou de plusieurs propositions,
prises comme hypothases.

*Opération logique par laquelle on admet une
proposition en vertu de sa liaison avec d'autres
propositions déja tenues pour vraies. Déduction,
induction. Relation d'inférence (implication).

® Par ext. Proposition admise en vertu d'une inférence.
(Le Petit Robert CD-ROM)
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Fiche E2: «Jugement»

Définition intuitive

Faculté de I'esprit qui consiste 3 discemer, juger, distinguer, etc. (avoir un bon jugement).
Le fait de se prononcer sur une situation en donnant une opinion raisonnée sur elle (porter
un jugement) .

Définition officielle

Faculté de 'esprit permettant de bien juger de choses qui ne font pas fobjet d'une connais-
sance immédiate certaine ni d'une démonstration rigoureuse; l'exercice de cette faculté
(bon sens, sens commun).

Décision mentale par laquelle le contenu d'une assertion est posé  titre de vérité.

Fait de poser lexistence d'une relation déterminée entre des termes; cette relation.

Le Petit Robert CD-ROM

Concepts connexes

Discemement, entendement, finesse, intelligence, perspicacité, raison, jugeote;
décision; arrét, sentence, verdict

Citations

«Autant de jugement que de barbe au menton» (La Fontaine)
«Doué d'un trés ferme jugement et d'une grande liberté d'esprit» (Michelet)
«On n'épargne que soi-méme dans ses jugements» (Bossuet)

Carte sémantique

*Action de juger
 Ecrit contenant les termes d’une décision

*Opinion favorable ou défavorable qu’on porte sur
quelqu’un ou quelque chose

»Emettre, exprimer, porter un jugement
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Fiche E3: Mots disciplinaires (mathématiques, philosophie)

A titre illustratif, voici quelques mots qu‘on peut présenter aux éleves afin qu’ils
soient intégrés a leur lexique des cours Méthodes quantitatives en mathématiques,
et Initiation a la philosophie.

Mathématiques Philosophie

( Méthodes quantiatives) (Initiation a la philosophie)
corrélation argumentation
covariance concept
diagramme déduction
fréquence essence
histogramme étymologie

indice hypothése
inférence induction
médiane inférence
modalité intuition

mode jugement
moyenne monde intelligible
normalisation monde sensible
proportion opinion
quantification phénomeénes
taux proposition
tendance raisonnement
variable science

variance syllogisme

4.6.6 Fiche P4: Participation-autoévaluation

Dans ce qui suit, on vous demande de vous situer d’une fagon trés objective par
rapport a l’activité d’apprentissage que vous venez d’accomplir.

* Il n’y a pas de points accordés 2 cette évaluation.

* Lobjectif principal de cette opération, C'est de vous donner I‘occasion
d‘apprécier par vous-méme la qualité de votre participation 2 I'activité ainsi
que latteinte de ses objectifs.

* Par ce processus, nous cherchons a vous fournir I‘occasion de faire de I’autoé-
valuation un outil trés précieux, qui vous aidera A devenir de véritables «étu-
diants».

* Nous espérons que vous prendrez cette partie de votre tiche au sérieux, car,
en plus d’étre utile pour vous, elle pourra nous foumir des indicateurs impor-
tants dans I'interprétation des résultats de votre apprentissage.
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Consigne Lisez les énoncés suivants et situez-vous par rapport 2 eux selon I’échelle proposée
en cochant la case appropriée. Au besoin, vous pourrez ajouter des commentaires.

N° | 1: Toutafait 2:Assez 3:Peu 4: Pas du tout 12 3 4
1 J'ai pris connaissance des fiches de vocabulaire proposées par
le professeur. oogog
Commentaire:

2 | Au cours de la session, j'ai enrichi mon lexique de nombreux
mots savants. O0ogo

Commentaire:

3 | Pour ces mots ainsi repérés, j'ai construit des fiches de
vocabulaire. ooOoog

Commentaire:

4 | lensemble des activités que je viens d’accomplir m‘a éveillé(e)
a limportance de la constitution d’un lexique. ooOoogoog

Commentaire:

5 | Je trouve que le travail de construction de fiches de
vocabulaire est une corvée. oooog

Commentaire:

6 Dans la partie «carte sémantique», je découvre différentes
facettes des mots. oooog

Commentaire:

7 | Ce «travail de moine» commence & me procurer une certaine

jouissance. Oooo0oo

Commentaire:

8 | Jrai commencé 2 utiliser cette méthode du lexique dans
d‘autres cours. oooo

Commentaire:
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Quelques résultats

Comme on a pu le constater a la lecture de ce qui préc2de dans ce rapport, notre
recherche est passée d’abord par trois étapes importantes:

* la premiére a consisté a définir la problématique et 2 établir I'état de la ques-
tion sur cette problématique;

* la deuxigme a donné lieu A une période d’exploration d’un grand nombre
d’avenues possibles pouvant mener 2 la construction de stratégies d‘appren-
tissage a saveur sémantique;

* et la troisigme a permis la production d’un certain nombre de stratégies

- d’apprentissage destinées, d’une part, aux enseignants qui veulent aider leurs
éleves sur le plan des difficultés langagjeres, et, d’autre part, a ces éleves eux-
mémes qui veulent se prendre en main et commencer A agir pour diminuer
leurs difficultés langagieres.

Nous allons nous traiter maintenant du processus qui a mené 2 la conception de ces
stratégies d’apprentissage retenues a partir de la période exploratoire, stratégies qui
ont pris la forme d’un plan d’intervention aupras d’éléves aux prises avec des diffi-
cultés langagjéres. Notons que ce plan d'intervention a été proposé 2 toute la com-
munauté collégiale sur le réseau Internet et que c’est le CCDMD qui s’est chargé de
le rendre disponible sur son site, dans la rubrique portant sur 'amélioration de la
langue.

Dans ce chapitre, nous allons tout d’abord décrire la gengse et I’évolution du pro-
cessus qui nous a amenés a |"élaboration des stratégies d’apprentissage en suivant
son développement dans le temps tout au long de notre recherche. Ensuite, nous
résumerons la période d’expérimentation de ces stratégies dans nos cours de mathé-
matiques et de philosophie. Cette partie, bien qu‘incompléte, donne quand méme
des indications sur les chances de succs de ces stratégies, 3 partir de la description
de quelques résultats.

Partis avec I'idée d'explorer des avenues susceptibles de donner lieu a des stratégies
d’apprentissage a saveur sémantique, nous avons commencé par parcourir la docu-
mentation disponible dans le domaine et consulter des collegues du réseau. La
documentation nous a lancés sur plusieurs pistes intéressantes, ce qui nous a permis
de concevoir le cadre exploratoire que nous avons déja présenté. Dans ce cadre
exploratoire, nous prévoyions travailler sur le sens des mots en partant du plus sim-
ple au plus complexe. Nous avons élaboré alors un plan de travail provisoire allant
du sens des mots isolés  celui des mots liés dans une phrase, dans un paragraphe et
dans un texte. Ensuite, nous avons lancé un appel de consultation 2 nos colldgues
du réseau. Ceci a donné lieu A une rencontre od nous avons échangé des idées avec
des professeurs de frangais, d’anglais, de mathématiques et de philosophie. Plu-
sieurs des collégues consultés lors de cette rencontre ou subséquemment ont réag 2
notre plan de départ et nous ont enrichis d'idées fort intéressantes dont nous avons
tenu compte par la suite.

Cette opération nous a lancés dans une phase exploratoire ol nous avons analysé
une série d’avenues et de stratégies possibles congues dans une perspective séman-
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tique. Nous avons ensuite systématisé notre approche et entamé une préexpérimen-
tation de plusieurs activités dont certaines seront conservées dans le plan
d'intervention final. Nous présentons ici quelques-unes de ces activités ainsi que
quelques résultats obtenus a la suite de cette préexpérimentation.

Stratégies d’apprentissage: sensibilisation

Comme nous travaillions 2 |’élaboration de stratégies d’apprentissage, il était impor-
tant que I'éleve sache avant tout ce qu’est une telle stratégie et que, par la suite, il
puisse en saisir 'importance. Dgs lors, la documentation nous a amenés a proposer
des stratégies utilisées par les étudiants en premiére année universitaire, dans une
recherche menée par Boulet et al. (1996), nous avons sélectionné une vingtaine de
stratégies utilisées par les étudiants qui réussissent et touchant leur mode de fonc-
tionnement dans différentes situations:

e en situation de lecture,

* sur le plan affectif,

« en matidre de gestion des ressources pour un travail régulier,
* en matiere de gestion du temps,

* par rapport au travail relié au cours.

Voici les réponses des 58 él2ves a qui on a présenté ces stratégies d'apprentissage et
qui ont rempli la fiche A, Quelques stratégies d*éléves qui réussissent, en indiquant
le degré d'utilisation qu'ils font de ces stratégies.

Fiche A: Quelques stratégies d’éléves qui réussissent

Voici des stratégies d’apprentissage utilisées par des étudiants qui réussissent, en
premire année universitaire, selon une recherche menée par Boulet, Savoie-Zajc et
Chevrier. On vous demande de faire une lecture attentive des énoncés de stratégies
suivants et de noter dans la colonne de droite le degré d'utilisation que vous en fai-
tes.

Je ne connais pas cette stratégie.

Je la connais mais je ne l'utilise pas.

Je la connais et je I'utilise & I'occasion.
Je la connais et je I'utilise régulidrement.

P
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N° | Enoncés des stratégies Résultats obtenus
En situation de lecture 12 3 4
1 Quand je lis, je. cherche a trouver les idées principales et le 0 7 25 26

contenu essentiel des textes.
2 | Quand je lis, je me sers des titres de chapitres et de sections

pour faire ressortir les points importants. 0 923 2
3 | Quand je lis, je rassemble les éléments se rapportant A un 7 17 23 11

méme théme de manigre a former un tout cohérent.
Sur le plan affectif 1234
4 | Je juge mon travail scolaire prioritaire par rapport 3 mes autres

activités. 3 528 22
5 | Je continue a fournir des efforts méme lorsque je n'aime pas le

professeur ou la matiére. 152 23
6 | Jepersiste aétudiereta travailler méme lorsque je nen ai

plus envie. 3 831 16
7 | Je ne laisse pas mes problémes personnels nuire 3 ma

concentration. 313 32 10
En mati2re de gestion des ressources pour un travail régulier 1234
8 | Je m'organise pour éviter la pression du temps. 314 26 15
9 | Jechoisis un endroit tranquille ol je ne serai pas dérangé par le

bruit et les conversations. 0 71 3
10 | Jai I'habitude de fermer la radio ou tout autre appareil audio

ou vidéo. 312 11 32
11 | Je préfere travailler seul, comptant d’abord sur moi-méme. 1215 40
En matidre de gestion du temps 12 3 4
12 | Désqu'un professeur exige un travail, j’en planifie les étapes et

m'y engage le plus tot possible. 314 26 15
13 | J'évite de remettre A plus tard non seulement mes travaux, mais 2 13 29 14

aussi mon étude.
14 | Je planifie des périodes de travail plus longues et moins °

fréquentes. A
15 | J'organise mon temps pour ne pas avoir A rédiger mes travaux 3

la demiére minute. 114 25 18
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Par rapport au travail relié au cours 12 3 4
16 | Je prépare mes cours en lisant les ouvrages ou les recueils de 215 25 16
textes suggérés.
17 | Je participe aux activités proposées dans le cours. 0 7 24 27

18 | Audébut de I'examen, je m'assure de la durée prévue et
permise et estime le temps dont je dispose pour répondre & 41 16 27
chacune des questions.

19 | Avant de commencer & répondre, je fais un survol des 011 15 32
questions posées pour évaluer I'ampleur de la tiche.

20 | Je m'organise pour éviter de paniquer en cours d’examen. 3 516 34

21 | Dans un examen 3 développement, j'esquisse d’abord unplan | g 14 19 17
de réponse avant de commencer a rédiger.

A la suite de ces réponses, un retour en classe nous a permis de faire quelques
observations importantes. Ainsi certaines stratégjes jugées essentielles ne sont pas
connues par certains éleves ou sont connues mais non utilisées. C'est le cas des stra-
tégies suivantes:

« Quand je lis, je rassemble les éléments se rapportant & un méme théme de
manire & former un tout cohérent.

* Je m’organise pour éviter la pression du temps.

« Das qu’un professeur exige un travail, j’en planifie les étapes et m’y engage le
plus tot possible.

* Je prépare mes cours en lisant les ouvrages ou les recueils de textes suggérés.

« Dans un examen 2 développement, j’'esquisse d’abord un plan de réponse
avant de commencer 2 rédiger.

Un échange d'idées sur I'ensemble de cette activité a permis de mettre en relief
I'importance du recours 2 des stratégies d’apprentissage, et la fiche de participation-
autoévaluation remplie par les éléves a montré que cette activité les a sensibilisés 2
I'utilisation de quelques techniques d'étude qui pouvaient donner de bons résultats.
Dans ce qui suit, on peut lire quelques commentaires d’éleves qui ont réagi a pro-
pos de cette activité, en réponse a deux questions que nous leur avons posées.

Nous vous avons présenté quelques stratégies d’apprentissage utilisées par des
étudiants qui réussissent quelles sont vos réactions a cet exercice?

1) Les méthodes proposées sont excellentes mais on devrait les enseigner dés le
début du secondaire, car trop nombreux sont les é2ves qui I’apprennent au col-
I2ge seulement.

2) Oui, j'utilisais déja plusieurs de ces stratégies.
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Question 2

3)

4)
5)
6)
7)

8)

9)

Stratégies d’apprentissage et sémantique
L'exercice a servi & me faire voir que je n’avais pas vraiment de bonnes straté-
gies.
Jrai pris conscience de I'importance du temps.
L'exercice m'a permis de parfaire ma fagon d’étudier.
J'ai constaté qu’en lisant, il est important de faire des résumés.
Maintenant, j’en sais plus.

Je n"avais jamais vraiment pensé 2 toutes les techniques que I'on peut utiliser
pour étudier; cet exercice en mentionne plusieurs.

Jai appris que plusieurs personnes faisaient comme moi: réécrire les notes pour
les mémoriser.

10) Je me permettrai seulement une réflexion sur le fait que plusieurs méthodes

favorables 2 la réussite ne me concernaient pas.

11) J'ai d0 admetire qu'il fallait que je m'y prenne 2 Iavance pour faire le travail ou

I’étude.

Est-ce que, par hasard, I'une ou l'autre de ces stratégies vous a suggéré une
fagon de faire qui a changé quelque chose dans votre fagon de travailler? Si oui,
laquelle? Il n’est pas nécessaire que le changement soit majeur pour &tre men-
tionné.

1)

2)

3)

4)
5)
6)

7)

8)

Maintenant, je souligne au marqueur les choses importantes d‘un texte 2 lire.
Jessaye de m'y prendre plus a I'avance pour mes études.

Jai appris I'utilité de faire des résumés des cours et de réviser chaque soir mes
cours de la joumnée.

Il faut réviser pendant plusieurs petites périodes de temps, au lieu de réviser en
un seul coup.

Oui, maintenant je m’y prends plus a I'avance pour étudier.
Oui, je fais des résumés de ma lecture.
Non, j’aime ma fagon, je n"aime pas le changement.

Oui, je m'accorde un temps précis pour mon travail et je ne laisse pas mes
autres activités s’y immiscer.

Oui, en lisant mes notes de cours, je souligne ce que je juge important.
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9) Lorsque j'étudiais, j'avais tendance 2 souligner beaucoup trop de choses; main-
tenant, je ne souligne que I'essentiel.

10) J'ai acquis une motivation générale pour I'adoption de différentes méthodes
d’apprentissage.

11) Oui, je commence 2 |'avance; cependant, je finis toujours a la derni¢re minute.

12) Oui, je gére mieux mon temps.

Réflexion sur le sens des mots: activités
d’apprentissage

Nous nous sommes ensuite mis 2 la recherche de certaines stratégies d’apprentis-
sage bien simples mais qui devaient épouser la dimension sémantique préconisée
dans le projet initial. Aprés consultation des collégues, nous étions convaincus dela
pertinence de stratégies préconisant la réflexion sur le sens des mots. A cet effet,
nous avons essayé une stratégie constituée de plusieurs activités que nous décrivons
ci-apres, tout en donnant quelques résultats obtenus.

En partant d’un mot aussi simple que «table», nous avons fait baigner I'éleve dans
un réseau complexe de concepts. Grace 2 une réflexion, a un échange d’idées et a
une consultation documentaire a propos de quelques mots trés simples, I’éléve était
placé devant un large éventail de mots reliés entre eux par le sens: des définitions,
des synonymes, des antonymes, des citations, etc. Cette expérience, trés simple en
apparence, a fait prendre conscience aux éldves de I'intérét d'explorer la richesse
du sens des mots, méme les plus élémentaires.

Toutefois, cette activité de gjeu avec les mots» a placé les éleves devant la difficulté
de la définition des concepts. Certains ont pu constater par eux-mémes cette diffi-
culté lorsqu’on leur a demandé de définir quelques mots trés simples. Voidi, a cet
effet, ce que nous lisions comme définitions du mot «table» chez des éleves de pre-
miere année collégiale. Nous ditons ces définitions littéralement, sans y apporter les
corrections qui s'imposent:

1) Chose droite avec 4 pattes.
2) Un objet servant A déposer ou faire plein de choses.

3) Objet polyvalent occupant plusieurs états qui est utilisé par les humains. 4 pat-
tes et 1 plate forme.

4) Plaque de bois od quatre barreaux y sont cloués de fagon a former un prisme et
tient verticalement. Sert a écrire dessus, 3 manger.
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5) C’est un objet qui plate. Il permet de s’appuyer pour faire toute sorte de chose.
Table de salon, table pour manger, table pour écrire.

6) Objet sur pied qui peut étre de différente forme et grosseur sur laquelle on peut
déposer des choses.

7)  Un objet matériel od l’'on peut mettre quelque chose dessus.
8) Obijet a la hauteur d’une chaise assise pour poser des choses dessus.
9) Meuble former d’une surface plane soutenue par 4 barres.

10) Meuble qui sert 2 travailler dessus ou pratiquer une action. Meuble ayant des
pattes pour soutenir une planche de bois.

11) Meuble généralement composé de quatre pieds sur lesquels est posée une sur-
face plate de forme rectangulaire ovale, etc.

12) Une table est une chose ol I'on peut travailler, manger, lire, se reposer puis...

13) Une table est un objet, petit, moyen ou grand, 2 différente hauteur du sol, ser-
vant a y déposer certaines choses pour éviter de les déposer parterre.

14) Objet avec quatre pattes et une face plate sur le dessus, utilisé pour travailler,
manger, écrire, etc

15) Meuble a quatre pattes

16) Plate-forme mise sur pieds ayant plusieurs formes et utilités

17) Plate-forme normalement ronde ou carré surélevé sur plus ou moins 4 pattes.
18) Objet horizontal od I'on peut effectuer plusieurs activités.

19) Plate-forme montée sur 4 pattes d'utilisation multiple.

20) Surface plane montée sur quatre pattes.

21) Objet servant a des fait utile, servant a des éléves consdent, qui ceux-ci peuvent
en faire ce qu’il désire

22) Planche de matériel quelconque surélevé soit par des pattes ou autres chose
comme un bloc et ol I'on peut y mettre des objets dessus ou I’on peut manger.
Une table c’est sur quoi mes livres sont présentement dessus pour que je puisse
écrire.

23) Objet servant a déposer des matériaux, & manger et écrire.
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24) Meuble constitué d’une surface plane posée sur au moins trois pattes et ser-
vant...

On voit 2 la lecture de ces tentatives de définition d’un mot aussi simple que le mot
«table», que nos éldves procédent avec trés peu de précision et que |'opération de
la définition est loin détre réussie. 'l fallait leur demander de définir des concepts
plus abstraits et moins familiers, la difficulté n’en serait qu'augmentée. De toute évi-
dence, pour arriver 2 des définitions valables, il faut recommander le recours aux
dictionnaires et un travail un peu plus sérieux. On laisse donc pour I'instant de coté
Iidée de définir des concepts, tout en pensant qu‘il y a 1a un défi a relever, mais on
la réintroduira indirectement dans une stratégje subséquente, celle du lexique. Pour
I'instant, nous n’en sommes pas encore |2 et il nous a fallu continuer le tdtonnement
afin d'inciter I’é12ve 2 entrer dans le jeu de la réflexion sur le sens des mots.

Le but de cette activité est de vérifier aupras de la dientle qui arrive au collégial le
degré de maltrise d’une cinquantaine de mots de difficuité variable dont un collé-
gien régulier est censé maitriser le sens. Voidi le tableau des résultats cbtenus auprés
de 61 éleves de premidre année collégiale 3 qui nous avions demandé d’indiquer
s'ils connaissaient ces mots. Ce tableau présente les 50 mots retenus pour 'expé-
rience dans un ordre décroissant de difficulté. Le chiffre qui précde chaque mot
indique son rang de difficulté (le rang 1 étant le plus élevé), et le chiffre qui suit ces
mots indique le nombre d’éleves sur 61 qui disent en ignorer le sens.

Tableau des 50 mots pour les 61 élRves de Neveu (Brébeuf) et Perron (Grasset)
ordonné du moins connu au plus connu

01 Avatar 52 13 Risée15 23 Réductible 1

02 Métacognitif 49 14 Désuet 14 24 Symétrie O

03 Laconique 48 14 Siroter 14 24 Association 0

04 Obsolete 42 15 Ristourne 12 24 Chaine alimentaire 0

05 A posteriori 38 16 Inintelligible 9 24 Concept O

06 Cohorte 33 17 Dinosaure (figuré) 8 24 Dividende O

06 Incommensurable 33 18 Potentialité 6 24 Dorénavant O

06 Vaquer 33 19 A priori 5 24 Echelonner 0

07 Prolétaire 32 20 Rudimentaire 4 24 Hebdomadaire 0

08 Inhérent 30 21 Ethique 3 24 Linéaire 0

09 Cognitif 29 22 Douillet 2 24 Néanmoins O

10 Ethnocentrique 27 22 Dromadaire 2 24 Omnivore O

10 Utopie 27 22 Saturation 2 24 Piétiner O

11 Rétroaction 25 22 Sceptique 2 24 Préalable 0

12 Dolce vita 23 22 Simultanéité 2 24 Processus 0

13 Carence 15 23 Idéaliste 1 24 Réaliste 0

13 Pierre angulaire 15 23 idéologie 1

§'il est normal que des mots plutét rares dans le milieu des éléves comme «avatar»
et «métacognitif» soient au sommet de la liste des mots inconnus de ceux qui arri-
vent au collégial, il n'en est pas de méme avec des mots plus communs comme
«cohorte», «utopie» et «rétroaction», pour ne citer que quelques cas. Ajoutons a
cela le fait que de nombreux &leves peuvent penser connaitre un mot sans que ce



126

Mesure de la
consistance

Légende

Stratégies d’apprentissage et sémantique

soit réellement le cas. Cela augmente le nombre d’él2ves qui ignorent vraiment cer-
tains de ces mots relativement communs.

Nous avons décidé de resserrer les criteres d'investigation en allant vérifier si les éle-
ves qui disent connaitre les mots sont capables de leur trouver ou de leur reconnai-
tre des synonymes ou s'ils sont capables de détecter les énoncés od I'on fait un
usage inapproprié de ces mots. A cet effet, nous avons poussé I’analyse a propos de
cing mots pour lesquels nous avions fourni des synonymes et que nous avions
employés dans des énoncés divers. Voici, sous forme de tableaux, ce que I'analyse
des réponses a donné pour le mot «désuet» avec quelques commentaires permet-
tant de faciliter la lecture des tableaux pour les autres mots.

«Désuet»

Nombre:

Mots:

Synonymes:

Phrases:

Indique le nombre de répondants correspondant aux catégories
des colonnes qui suivent.

0 = L'éleve sait
1= L'éleve ignore

0= L'éleve ignore

1= L'éleve sait 2 1/3
2= L'éleve sait aux 2/3
3= L'éléve sait aux 3/3

0= L'éleve ignore
1= L'éleve sait 2 1/2
2= L'éleve sait 2 2/2

Désuet
Nombre Mots Synonymes Phrases

1 0 1] o
5 (4] 0 1
7 0 0 2
0 1 0

9 0 1 1
25 0 1 2
0 2 o

0 2 1

0 2 2
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o 3 0

0 3 1

47 0 3 2
2 1 0 0

S 1 0 1

1 1 (1] 2

2 1 1 o

3 1 1 1

1 1 1 2

1 2 0

1 2 1

1 2 2

1 3 0

1 3 1

14 1 3 2

61

Ala premiére ligne du tableau, on trouve un éleve qui dit connaftre le mot «désuet
mais qui ne réussit aucun exercice dans les synonymes ni dans les phrases.

Dans la deuxiéme ligne du tableau, cinq éléves disent connaitre le mot «désueb»
mais ne réussissent aucun exercice dans les synonymes; ils reconnaissent quand
méme le bon usage du mot dans une phrase seulement.

Les douze premieres lignes donnent V'ensemble des combinaisons possibles od
I’éleve dit connaitre le mot «désueb».

Voici les mémes résultats formulés dans un tableau condensé. On précise d’abord ce
que veut dire «connaltre un synonyme »et «connaftre une phrase».

* Connaltre un synonyme correspond 2 reconnaitre deux ou trois des bons
synonymes sur quatre.

« Connaitre une phrase correspond  reconnaitre un ou deux des énoncés ol le
mot est incorrectement utilisé.
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Mots Nbre Synonymes Nbre Phrases Nbre
Dit connaitre 47 Connait 0 Connait 1]
Dit connaitre 47 Connait 0 ignore 0
Dit connattre 47 Ignore 13 Connait 12
Dit connaitre 47 ignore 13 Ignore 1
Dit ignorer 14 Connait 0 Connait (4]
Dit ignorer 14 Connait 0 Ignore 0
Dit ignorer 14 Ignore 8 Connait 6
Dit ignorer 14 Ignore 8 ignore 2

Bien que 47 éleves sur 61 disent connaltre le mot «désuet», aucun d’entre eux ne
réussit a trouver les bonnes réponses a la fois pour I’exercice des synonymes et pour
celui des phrases.

Cependant, 12 éléves éprouvant de la difficuité avec les synonymes réussissent
I’épreuve des phrases. Ceci est relativement compréhensible car, dans les phrases, il
Y a un contexte qui favorise la compréhension tandis que, dans le cas des synony-
mes, il y a moins d’indications.

«Incommensurable»
Les résultats sont assez comparables pour les autres mots testés, soit «irréductible»,

«incommensurable», «idéaliste» et «simultanéité». Voici suit les tableaux des résul-
tats pour ces mots.

Incommensurable
Nombre Mots Synonymes Phrases
7 V] 1] 0
9 0 1] 1
0 0 2
3 (4] 1 0
7 0 1 1
0 1 2
0 2 (1]
2 0 2 1
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0 2 2
o 3 0
0 3 1
28 0 3 2
13 1 0 o
8 1 0 1
1 0 2
2 1 1 0
6 1 1 1
1 1 2
1 1 2 0
3 1 2 1
1 2 2
1 3 0
1 3 1
a3 1 3 2
61
Mots Nbre Synonymes Nbre Phrases Nbre
Dit connaitre 28 Connait 2 Connait 2
Dit connaitre 28 Connait 2 Ignore 0
Dit connaftre 28 Ignore 16 Connait 9
Dit connaitre 28 Ignore 16 ignore 7
Dit ignorer 33 Connait 4 Connait 3
Ditignorer 33 Connait 4 Ignore 1
Dit ignorer 33 Ignore 21 Connatt 8
Ditignorer 33 lgnore 21 ignore 13
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«lrréductible»
Irréductible
Nombre Mots Synonymes Phrases
8 0 0 0
16 0 0 1
0 0 2
1 0 1 0
25 0 1 1
0 1 2
3 0 2 0
7 0 2 1
0 2 2
0 3 (1}
0 3 1
60 0 3 2
1 0 0
1 0 1
1 1 0 2
1 1 0
1 1 1
1 1 2
1 2 0
1 2 1
1 2 2
1 3 0
1 3 1
1 1 3 2
61
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Mots Nbre Synonymes Nbre Phrases Nbre
Dit connaitre 60 Connait 10 Connait 7
Dit connattre 60 Connait 10 Ignore 3
Dit connaitre 60 Ignore 24 Connait 16
Dit connaitre 60 Ignore 24 Ignore 8
Dit ignorer 1 Connaft 0 Connait 0
Dit ignorer 1 Connait 0 Ignore 0
Dit ignorer 1 Ignore 1 Connait 1
Dit ignorer 1 ignore 1 Ignore 0
«Simultanéité»
Simultanéité
Nombre Mots Synonymes Phrases
17 0 0 0
23 0 (1] 1
0 0 2
2 0 1 0
16 o 1 1
0 1 2
o 2 0
0 2 1
0 2 2
0 3 0
0 3 1
58 0 3 2
1 1 o 0
1 1 0 1
1 o 2
1 1 1 0
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1 1 1
1 1 2
1 2 (1]
1 2 1
1 2 2
1 3 0
1 3 1
3 1 3 2
61
Tableau condensé
Mots Nbre Synonymes Nbre Phrases Nbre
Dit connaitre 58 Connait 0 Connait 0
Dit connaitre 58 Cornait (1] Ignore 1]
Dit connaitre 58 Ignore 40 Connatt 23
Dit connaitre 58 Ignore 40 lgnore 17
Dit ignorer 3 Connait 0 Connait 0
Dit ignorer 3 Connait 0 lgnore 0
Dit ignorer 3 lgnore 2 Connait 1
Ditignorer 3 Ignore 2 lgnore 1
«ldéaliste»
Idéaliste
Nombre Mots Synonymes Phrases
15 0 0 0
5 o 0 1
0 0 2
15 0 1 0
7 0 1 1
0 1 2
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13 0 2 0
5 ( 2 1
0 2 2
0 3 (1]
0 3 1
0 3 2
1 1 0 0
1 0 1
1 0 2
1 1 0
1 1 1
1 1 2
1 2 0
1 2 1
1 2 2
1 3 0
1 3 1
1 3 2
61
Mots Nbre Synonymes Nbre Phrases Nbre
Dit connaitre 60 Connait 18 Connait 5
Dit connatre 60 Connait 18 Ignore 13
Dit connaitre 60 Ignore 20 Connait 5
Dit connaitre 60 Ignore 20 Ignore 15
Dit ignorer 1 Connait 0 Connait 0
Dit ignorer 1 Connait 0 Ignore 0
Dit ignorer 1 ignore 1 Connait 0
Dit ignorer 1 Ignore 1 Ignore 1
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Commentaire global De I'analyse que nous venons de faire, il ressort que beaucoup d’éléves pensent
connaitre le sens des mots qu'ils rencontrent mais que la majorité d’entre eux sont
incapables de reconnaitre les bons synonymes des mots et de distinguer les énoncés
ol ces mots sont utilisés d’une fagon inappropriée. Ceci confirme la présence de
difficultés langagieres reliées 2 I’aspect sémantique.

Appréciation des Interrogés sur I'utilité de cet exercice, les éléves répondent textuellement comme
€leves suit:

1) Ga m’arendu compte que j'avais de la difficulté a trouver des synonymes perti-
nents méme s'ils sont souvent évidents.

2) Laseule fagon de régler ses difficultés langagieres est la lecture.

3) Jetrouve cette idée excellente car elle nous permet de visualiser la difficulté que
nous avons.

4) Jai réalisé qu‘on croit connaftre la définition de certains mots, mais qu’en réa-
lité on ne la connait pas vraiment puisque c’est souvent difficile de leurs trouver
un synonyme.

5) C’est une activité simple et rapide qui pourrait effectivement aidé les éleves en
difficulté mais lorsque I’on a pas de problémes, ce n’est pas indispensable.

6) Jai du utiliser mon dictionnaire assez souvent.
7) On ne connait pas toujours les bonnes définitions de certains mots utilisés.

8) Cette expérience ne m'a rien apporté et je ne crois pas qu’elle peut étre utile 2
quelqu’un qui aurait des difficultés langagjeres.

9) Jai trouvé cela un peu utile. Mais je connais un peu plus de mots maintenant.
10) Oui, mais personnellement, je ne les ai pas utilisé.

11) Je trouve que c’est un bon exercice et il m’a permis d’apprendre la définition de
mots que je ne connaissait pas.

12) Jai trouvé que cette activité élargjssait notre vocabulaire. Elle peut donc étre
bénéfique a quelqu’un qui a de la difficulté langagiere.

13) L'activité m‘a plus ou moins plu, parce que plusieurs synonymes que j'ai trouvé
et donc jai lu la définition que je ne pourrai pas employé parce que je ne suis
pas sire de son sens dans une phrase.

14) Il n’y a pas deux mots qui ont le méme sens. Cette expérience était intéressant
mais les mots suggérés dans le test de synonyme étaient difficile donc pour une
personne avec des difficultés langagieres ce test ne Iaurait peut étre pas aidé si
elle n’est pas capable d'introduire ces nouveaux mots lors d’une conversation.
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15) jai développé mon vocabulaire. C’était bien. Oui, elle sera utile pour
quelqu’un avec des difficultés langagieres.

Ayant constaté le degré de difficulté que les éleves ont avec le sens des mots et la
distance entre ce qu'ils pensent savoir et ce qu'ils savent effectivement, de méme
que leur difficulté de définir les mots d’une fagon précise, nous avons déddé de
simplifier la démarche de maniere 2 augmenter leurs chances de réussite.

Dans cette perspective, nous avons réduit les 50 mots d’abord & 25 et, dans la ver-
sion finale, a 15. Nous avons également changé nos consignes de maniére a ne pas
mettre en évidence les carences des éléves et 2 faire entrer ces derniers dans une
sorte de jeu autour du sens des mots. A partir de 13, nous avons insisté sur la straté-
gie de lexique qui, sous forme d’un jeu de société, est censée intéresser I'éleve, en
ayant recours 2 I'essentiel des exercices abordés jusque-la.

Cette activité vise 2 implanter chez I'éleve I'habitude de construire un lexique pour
un cours donné et, éventuellement, pour tous ses cours. Le jeu avec le sens étant
entamé, il y des chances que I'éléve s'y intéresse et trouve un certain plaisir a
fouiller dans les différents sens des mots. Le but est que |‘éléve intgre a son fonc-
tionnement quotidien cette stratégie d’amélioration du lexique od les efforts de
I‘enseignant s'unissent A ceux de I'éleve pour dégager les mots importants pour le
cours et leur consacrer des fiches de lexique ol le travail sur le sens continue. Le
processus proposé consiste A chercher d'abord une définition intuitive de ces mots
et ensuite la définition officielle qu’on trouve dans les dictionnaires; puis, pendant
que IYon cherche 2 définir ces mots, on prend soin de noter les concepts connexes,
les citations célbres, les synonymes et les antonymes. Pour terminer, on suggére a
Iélave d’établir ce que nous appelons une carte sémantique, dans laquelle il consi-
gnera toutes sortes de notes, de réflexions et d’expressions toumant autour de ces
mots. Bref, I'idée est d'implanter chez I'éleve le soud du sens, ce qui l'incitera a
enrichir et 3 maftriser son vocabulaire. Nous mettons un espoir particulier dans la
carte sémantique, car on y fait appel 2 la créativité chez I'éldve. §'il la prend au
sérieux, il sera appelé 2 y faire des découvertes, 2 établir des liens de sens a linté-
rieur d’une discipline et peut-étre méme d’une discipline a une autre.

Pour cette stratégie du lexique, nous navons pas encore de résultats, car les exerdi-
ces préalables ont pris la plus grande partie du temps imparti a I'expérimentation. Il
resterait A voir si ces exercices ont incité les éléves concernés a adopter cette straté-
gie et 2 I'intégrer a leur mode de fonctionnement. A I'avenir, les collégues qui adop-
teront les stratégjes proposées pourront vérifier le degré d'intérét des éleves pour
cette stratégie de lexique de méme que son degré d'efficacité.

Limites et perspectives

Il convient d’abord de noter qu’en cours de route, nous avons apporté un change-
ment important 2 la perspective initiale de cette recherche. Partis pour construire
des stratégies d’apprentissage susceptibles d’améliorer le rendement des éléves aux
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prises avec des difficultés langagieres, et avec l'intention de mesurer le progrés réel
enregistré par les éléves exposés a ces stratégies, nous avons peu a peu découvert
que les résultats significatifs ne sauraient venir qu‘a long terme, et ce, par une action
collective et concertée du plus grand nombre possible de nos collégues et non par
une simple introduction de quelques stratégies a Vintérieur d’un cours donné. En
conséquence, aprés avoir fait une riche exploration d’un ensemble d’avenues et de
stratégies qui paraissaient prometteuses, nous nous sommes laissés convaincre de la
nécessité de réduire nos ambitions et de mettre au point un premier plan d’inter-
vention simple, facile 2 adopter et transférable d’une matiére a une autre, et de le
faire connaitre au plus grand nombre de nos collégues du réseau.

Deux raisons nous ont amenés a cette simplification: d’une part, le fait qu‘un pro-
gramme surchargé de stratégies n’avait aucune chance de se loger a I'intérieur d’un
cours donné sans que le contenu de ce dernier en soit véritablement affecté; d’autre
part, le fait qu’un programme complexe ne saurait attirer I’engagement d’un grand
nombre de collégues étant donné, justement, les efforts qu’il exigerait a la fois des
enseignants et des éleves. Il faut ajouter a cela que, pour arriver A des résultats dans
ce dossier de la langue, il ne suffit pas que de rares professeurs s’en occupent isolé-
ment; au contraire, il faut plutét une action collective et, dans la mesure du possi-
ble, concertée.

Dés lors, nous avons visé davantage la sensibilisation de nos collegues a la réalité du
probléme que I’exécution d’un plan d’intervention donnant des résultats mesurables
avec nos propres éléves. Aussi avons-nous concentré nos efforts sur la production
d’un prototype de plan d'intervention et sur sa diffusion dans le réseau, aprés une
période de sensibilisation de nos collégues 2 la réalité langagi2re des éleves. A cet
effet, nous avons donné, a plusieurs reprises, des communications dans le cadre
d'ateliers a l'occasion de congrés destinés aux enseignants (AMQ, AQPC, CREP,
GRMS). Nous avons également écrit des rapports a I'intention de ces collégues dans
les actes des colloques auxquels nous avons participé et dans certaines revues. Fina-
lement, nous avons produit 2 I'intention des enseignants un plan d‘intervention
simplifié que nous avons rendu accessible sur le réseau Internet.

A partir de 13, nous nous attendons a ce que le travail se poursuive, 2 ce que les col-
legues qui décideront d’utiliser notre matériel en tout ou en partie puissent conti-
nuer eux-mémes a cheminer dans cette visée et que certains d’entre eux viennent
nous faire part de leurs observations. Notre intention est d’améliorer notre produit,
de Venrichir et de le faire adopter éventuellement en amont, dans les années du
secondaire, et en aval, dans les quatre sessions du collégjal, voire dans les premiéres
années universitaires. De cette maniére, on pourrait considérer le travail fait dans le
cadre de cette recherche comme une premiére tentative 2 effectuer collectivement
au moment d’une premigre session collégiale et a répéter & chacune des trois autres.
C’est alors qu’on pourrait obtenir de véritables résultats.
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Conclusion

Partis & la recherche de stratégies d'apprentissage dans le domaine de la sémantique
afin de les présenter aux éleves du collégial aux prises avec des difficultés langagje-
res, et animés de I'espoir que ces stratégies les aideraient a remédier a leurs difficul-
tés et A augmenter leur rendement scolaire, nous nous sommes butés 2 la difficulté
de trouver I'occasion et le temps suffisant pour établir un contact sérieux avec ces
éldves afin de pouvoir mesurer |'effet de ces stratégies. Nous avons quand méme,
dans un premier temps, exploré toutes sortes de stratégies que nous avons décrites
dans notre troisitme chapitre et nous les avons illustrées avec des exercices, de
manire  en fadiliter a compréhension et 2 en faire voir la portée. Toutes ces straté-
gies ont été inspirées, de prés ou de loin, par une approche sémantique, basée prin-
cipalement sur le soudi de la précision du sens. De cette fagon, nous avons rempli la
premigre partie du mandat que nous nous sommes donné. Ces stratégies explorées
peuvent trés bien intéresser I'une ou I'autre des personnes qui veulent diminuer les
difficultés langagieres des collégiens. Certaines sont, a nos yeux, vraiment promet-
teuses, mais le probléme était de pouvoir trouver le temps nécessaire a leur implan-
tation.

Ensuite, conscients du fait que les problémes langagiers ne peuvent se régler que par
une importante collaboration, nous avons visé 2 rejoindre le plus grand nombre
d’enseignants et & leur soumettre un plan dintervention facile 2 utiliser, tant par
ceux qui ne sont pas des spécialistes de la langue que par les éleves. Dans cette
perspective, nous avons donné des communications devant nos collegues, et ce, a
Foccasion de plusieurs congrés annuels: ceux de 'AMQ, du GRMS, du CREP et de
I'AQPC. A ces occasions, en plus des communications orales, nous avons distribué
des textes directement aux participants ou dans les actes de ces congres. Nous avons
également écrit quelques articles dans des revues qui s'adressent aux enseignants.
Avec la collaboration du CCDMD, nous avons rendu disponible sur Internet notre
plan d'intervention d’une fagon intégrale, question d’en faciliter la consultation et
I'utilisation par les collegues.

De plus, nous avons, dans nos propres cours de philosophie et mathématiques,
essayé d'implanter ce plan d'intervention, sans pouvoir, toutefois, donner a cette
implantation toute son ampleur, car une partie du matériel expérimenté n’était pas
encore parachevée au moment od nous constituions le plan. Cependant, cette ten-
tative nous a fourni un bon apergu des chances de réussite.

A la lumiere de tout ce travail, nous mettons beaucoup d’espoir dans les réactions
des personnes qui seront en contact avec notre matériel. Nous encourageons nos
collégues a l'utiliser intégralement ou d’une fagon mieux adaptée 2 leurs besoins, et,
surtout, & nous faire part de leurs suggestions d’amélioration, afin que nous puissions
continuer le travail entamé,

Pour terminer, nous espérons qu'avec ce que nous mettons sur la table 2 des fins de
discussion et d’expérimentations, nous puissions répondre aux attentes d’un certain
nombre de nos collegues. En ce sens, nous aurons un réel plaisir 2 aller présenter
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notre recherche dans les colléges qui voudront bien nous inviter. Voila qui permet-
trait d'augmenter les possibilités de faire connaftre le matériel écrit que nous avons
produit. Si les réactions sont bonnes, nous osons croire qu'il y aura alors d’autres
étapes A ce projet. Nous révons du jour ol notre plan d'intervention sera assez
connu pour que nous puissions décider qu’il nest qu’un premier pas dans un plan
plus global. Il nous sera alors possible, & nous ou a d’autres équipes, de proposer
des étapes pour d’autres sessions du collégial. Mais, pour le moment, il faut arréter
de réver et continuer 2 agir pour faire connaitre notre plan d’intervention au plus
grand nombre de nos collegues, et ainsi entamer une sensibilisation collective a ce
probléme fondamental des difficultés langagigres de nos collégiens.



Stratégies d’apprentissage et séemantique

Bibliographie

M



142

Stratégies d’apprentissage et sémantique

ADAMS, M. ). et STARR, B. J. (1982). «Les modeles de lecturen, Bulletin de psycholo-
gie, 35 (356), p. 695-703.

AUSUBEL, D. P. (1968). Educational Psychology: A Cognitive View, New York, Holt,
Rinehart & Wilnston.

BARUK, S. (1977). Fabrice, ou I’école des mathématiques, Paris, Seuil.
BARUK, S. (1985). L'4ge du capitaine, coll. «Points», Paris, Seuil.
BARUK, S. (1992). Dictionnaire de mathématiques élémentaires, Paris, Seuil.

BESSE, H. et PORQUIER, R. (1984). Grammaires et didactique des langues, Paris,
Hatier.

BIBEAU, G. (1975). Enquéte sur le frangais écrit dans les cégeps, Montréal, Cégep de
Maisonneuve.

BIGARD, Alain (1977). Mathématiques échec et sélection, Paris, Ed. CEDIC.
BLACKBURN, P (1994). La logique de largumentation, Montréal, £d. du CEC.

BOUCHARD, L., DAIGLE, R. et al. (1981). Aide mathématique individualisée, Jon-
quire: Cégep de Jonquigre.

BOUDREAU, G et ROY G. R. (1995). «Des objectifs de I'enseignement du frangais 2
la pratique discursive: quinze ans plus tard», Revue des Sciences de I’fduca-
tion, vol. XX1, N° 1, 1995, p. 5-16.

BOULET, A., SAVOIE-ZAJC, L. et CHEVRIER, ). (1996). Les stratégies d'apprentissage
a funiversité, Presses de I'Université du Québec, 201 p.

BOURBEAU, N. (1988). La lisibilité des textes didactiques (Guide pratique), PAREA,
Sherbrooke, Cégep de Sherbrooke.

BOUVIER, A. et GEORGE, M. (1979). Dictionnaire des mathématiques, Paris, PUF.

BRONCKART, J.-P. et al. (1985). «Vygotsky aujourdhui» Revue Psychologie de
Venfant, p. 25-95.

BROSSARD, M. et LAMBELIN, G. (1985). «Problémes posés par Facquisition de
quelques notions grammaticalesy, Revue francaise de pédagogie, N° 71, p.
23-28.

BROUILLET, C. et GAGNON, D. (1990). La maturation syntaxique au collégial et les
structures de base de la phrase, Montréal, Cégep du Vieux Montréal.

BUREAU, C. (1976). Rapport d'enquéte sur la qualité du frangais écrit des étudiants
de la faculté des lettres de IUniversité Laval, Québec, Université Laval.

CHBAT, J. (1992). L'art de raisonner; du spontané au réfléchi, Montréal, College
André-Grasset.

DE SERRES, M. et GROLEAU, J.-D. (1995). «Erreurs de langage en mathématiques»,
Actes du 7€ colloque de A.R.C., p. 87.

DE SERRES, M. et GROLEAU, J.-D. (1997). Mathématiques et langages, Rapport de
recherche PAREA, Montréal, College Jean-de-Brébeuf, 245 p.



Bibliographie

143

DE VILLERS, M. E. (1992). Multidictionnaire des difficultés de la langue frangais,
Montréal, Editions Québec / Amérique, 1324 p.

DEMBO, M. H. (1991). Applying Educational Psychology in the Classroom, New
York, Longman.

DESILETS, ). et ROY, (1988). L'apprentissage du raisonnement, Rimouski, Cégep de
Rimouski.

DUROZOI, G. et ROUSSEL, A. (1984). Dictionnaire de philosophie, Coll. «Les réfé-
rencesy, Paris, Nathan.

FRAISSE, E. (1995). «Approches de la lecture dans I'enseignement supérieur fran-
cais», Revue des sciences de 'éducation, vol. XX, n® 1, 1995, p. 37-58.

GAGNE, E. D. (1985). The Cognitive Psycology of School Learning, Boston, Little,
Brown.

GIARD, J. (1991). £tude exploratoire de la résolution de problémes par le groupe, sur
réseau micro-informatique, PAREA, Sherbrooke, Cégep de Sherbrooke, 165
p.

GIASSON, }. (1994). La compréhension en lecture, Boucherville, Ga&tan Morin édi-
teur, 255 p.

GOODMAN, K. S. (1976). «Reading: A psycholinguistic guessing game». dans H.
Singer et R. B. Ruddell (éd.), Theoritical models and processing of reading,
Newark, DE: IRA., p. 470-496.

HENRI, ). et CORMIER, J. dans le site Zone scolaire de Discas

HOULE, R. (1989). Expérimentation d'un programme d'habilitation a la lecture pour
des étudiants du collégial éprouvant des difficultés majeures en lecture, Thet-
fordmines, College de la région de Amiante.

JACOBI, D. (1993). «Les terminologies et leur devenir dans les textes de vulgarisation
scientifique», Didaskalia, n® 1, p. 69-83.

JULIA, D. (1984). Dictionnaire de la philosophie, Paris, Librairie Larousse.

KUNZMAN, P, BURKARD, F. et WIDEMANN, F. (1993). Atlas de la philosophie,
Livre de poche, coll. «La Pochothéque», Encydopédies daujourd’hui, Paris,
Librairie générale frangaise.

LABELLE, F, LEFEBVRE, ). et TURCOTTE, A.G. (1989). Eléments pour la définition de
la compétence langagiére propre au collégial, Rapport d’étude.

LABORDE, C. (1982). Langue naturelle et écriture symbolique, deux codes en inte-
raction dans lenseignement des mathématiques, thése doctorale, Grenoble,
Université de Grenoble, 426 p.

LABORDE, C. (1983). «A propos d’une situation d'interaction et de communication
en géométrie», IMAG, Grenoble, Université scientifique de Grenoble.

LABORDE, C. (1983). «Deux codes en interaction dans I'enseignement mathémati-
que: langue naturelle et écriture symbolique», Recherches en didactiques des
mathématiques, vol. 4,n° 1.



14

Stratégies d’apprentissage et sémantique

LAFONTAINE, L. et LEGROS, C. (1995). «Profils linguistiques, cognitifs et motiva-
tionnels d'étudiants du postsecondaire faibles en frangais écrits, Revue des
sciences de Péducation, vol. XXI, n°® 1, 1995, p. 121-144.

LAMY, J.-M. (1995). Outils pour une pensée systématique, Montréal, IRPA.
Larousse Multimédia Encyclopédique, CD-ROM, 1995.

Le Nouveau Petit Robert (1993). Dictionnaire de la langue frangaise, nouvelle édition
remaniée et amplifiée.

LECAVALIER, J. et BRASSARD, A. (1993). L'enseignement stratégique en lecture/écri-
ture, Valleyfield, Collége de Valleyfield.

LEGENDRE, R. (1993). Dictionnaire actuel de Iéducation, 2° éd., Montréal, Guérin,
1500 p.

LEGROS, G. (1995). «Maitriser le frangais écrit & f'université: un simple probléme de
langue?», Revue des sciences de Péducation, vol. XXi, n® 1, 1995, p. 59-74.

LERCHER, A. (1985). Les mots de la philosophie, coll. «Le frangais retrouvé», Paris,
BELIN.

MOFFET, J.-D. (1992). Développer la conscience d‘écrire, Rimouski, Cégep de
Rimouski, 255 p.

MOFFET, ).-D. et DEMALSY, A. (1994). Les compétences et la maitrise du frangais au
collégial, Rimouski, Cégep de Rimouski.

NADOT, S. (1993). «Les représentations graphiques des fonctions», Les Sciences de
I'Education pour I'ére nouvelle, 1-3 /1993, p. 137-157.

PARIS, C. et BASTARACHE, Y. (1995). Philosopher; pensée critique et argumenta-
tion, éditions C.G., 369 p.

PELOQUIN et al. (1988). Formation intellectuelle et enseignement de la philosophie
au collégial, Tome I: Rapport de recherche et Tome Il: Activités d'apprentis-
sage, Montréal, Collége de Bois-de-Boulogne.

PELOQUIN, F. et HEBERT, Y. (1997). Le test diagnostic en argumentation, Joliette.
Cégep de Joliette-de-Lanaudiere.

PERRIN-GLORIAN, M.-J. (1994). «Contraintes de fonctionnement des enseignants
au college: ce que nous apprend I'étude de classes faibles», Paris, Petit x, n°
35.

PRESLEY, M., J.R. et al. (1984). «Memory Strategy Monitoring in Adults And Chil-
drenn, Journal of Verbal Leaming and Verbal Behavior, n® 23, p. 270-288.

ROY, G.-R., BOUDREAU, G., LAFONTAINE, L. et VIAU, R. (1995). Vers un triple
regard sur le francais écrit des étudiants de colléges et d'universités, Sher-
brooke, Université de Sherbrooke, Editions CRP

ROY, G.-R., LAFONTAINE, L., LEGROS, C. (1995). Le savoir grammatical aprés treize
ans de formation, Sherbrooke, Editions CRP, 215 p.

SIERPINSKA, A. (1995), La compréhension en mathématiques, Montréal, Modulo,
coll. « La Spirale».



Bibliographie

145

SINGER, H. (1976). «Conceptualization in learning to read», dans H. Singer et R. B.
Ruddell (éd.), Theoritical models and processing of reading, Newark, DE: IRA.,

p. 302-319.

SMITH, F. (1973). Comment les enfants apprennent a lire? Montréal, France-Améri-
que.

SMITH, F. (1975). Comprehension and learing conceptual framework for teachers.
New York, Holt, Rinhehart and Winston.

SONNET, H. (1979) Dictionnaire des mathématiques appliquées, Paris, Hachette.

TESSMER, M. et JONASSEN, D. (1988). «Learning Strategies: A New Instructional
Technology» , dans H. Duncan, World Yearbook of Education: Education for
new technologies, London, Kogan, p. 29-47.

THERRIEN, C. (1995). «Difficultés dans 'écriture, difficultés dans l'apprentissage».
Actes du 7¢ colloque de fA.R.C, p. 73.

TREMBLAY, R., LACROIX, J.-G. et LACERTE, L. (1994). Le texte argumentatif et les
marqueurs de relation, Montréal, Cégep du Vieux Montréal.

WARUSFEL, A. (1966). Dictionnaire raisonné de mathématiques, Paris, Ed. du Seuil.

WEINSTEIN, C.E. et R. . MAYER, (1986). «The teaching of Learning Strategies», dans
M.C. Writtrock, Handbook of Research Teaching, New York, Macmillan, p.
315-327.



Annexe 1

Lettre d’invitation aux
professeurs d’anglais,
de francais, de
mathématiques et de
philosophie de la
région de Montréal

147



148

Stratégies d’apprentissage et sémantique

De

Joseph Chbat (professeur de philosophie) et Jean-Denis Groleau (professeur
de mathématiques)

Aux:  Départements d'anglais, de francais, de mathématiques et de philosophie
de la région montréalaise

Objet: Rencontre d’échanges d'idées sur des stratégies d'apprentissage visant 2
remédier aux difficultés langagieres des éleves du collégial

Le 10 septembre 1996
Chers collegues,

Dans un projet que nous entreprenons cette année, nous allons nous consacrer aux
difficultés langagieres des éleves du collégial et tenter de les aborder avec une
approche sémantique. Nous partons du principe que la maftrise de la langue n'est
pas l'affaire des seuls professeurs de frangais, bien que leur réle soit, de toute évi-
dence, prépondérant. Et, comme la maftrise de la langue est un outil indispensable
au travail intellectuel, il est non seulement souhaitable mais impératif, selon nous,
que nousy travaillions tous d'une fagon planifiée et concertée.

La documentation dans le domaine des difficultés langagieres est abondante et
nombreux sont ceux qui y ont apporté leur contribution. Toutefois, & notre connais-
sance, aucune recherche explicite n'a vraiment exploité le domaine particulier d'une
approche sémantique. Pour notre part, ayant examiné la production qui a consacré
une certaine place 2 ['aspect sémantique, nous avons trouvé des indices intéressants
qui nous ont amenés a songer a I'élaboration de stratégies d'apprentissage basées sur
une approche sémantique.

Ce qui nous a indités a prendre cette orientation, Cest le fait que la communication
humaine est fondée sur le sens, sur la signification des mots et des expressions,
d'une fagon naturelle et que, déj3, les enfants sont capables de jouer efficacement
avec le sens des mots et des expressions et d'établir des communications sensées,
nuancées et précises. Aussi avons-nous pensé que des stratégies d'apprentissage
axées principalement sur ['aspect sémantique pourraient efficacement corriger les
difficultés langagieres des collégiens. Nous sommes justement en train d'élaborer de
telles stratégies.

Pour le moment, nous en sommes 2 une phase de recherche documentaire et de
consultation, et cest en particulier pour cela que nous sollicitons votre aide. Nous
voudrions connaftre vos approches et vos stratégies dans le domaine de I'apprentis-
sage linguistique, et en particulier, celles qui ont un lien quelconque avec la séman-
tique (définitions, lexique, recours au dictionnaire, insistance sur les concepts-clés,
etc.). Nous préconisons une rencontre de mise en commun de l'expérience de ceux
et celles qui voudront bien se préter 2 notre exercice. Pour cela, nous prions les per-
sonnes intéressées de remplir et de nous renvoyer le formulaire ci-joint. Il est
entendu que nous assurerons un suivi avec les personnes qui collaboreront avec
nous ,de manidre 2 les informer du progrés de notre recherche. De plus, nous
aurons a consulter certains d'entre vous dans le processus de validation des straté-



Lettre d'invitation aux professeurs d’anglais, de frangais, de mathématiques et de philosophie de la région de Montréal 149

gies que nous allons élaborer. Nous estimons que notre recherche va nous faire
découvrir des aspects fort intéressants que nous osons croire utiles dans f'effort pour
remédier aux difficultés langagieres de nos jeunes, et nous espérons bénéficier
d’une grande collaboration de la part de nos collégues.

Si vous avez lintention de participer A une rencontre d'échanges d'idées sur les
diverses stratégies utilisées par vous et par les collégues du réseau, nous vous prions
de retenir dans votre agenda la date du 24 septembre 1996 et de remplir et nous
retourner le formulaire ci-joint

Merci de votre précieuse collaboration et au plaisir de vous rencontrer et d'échanger
des idées avec vous.

Pri2re de confirmer votre présence ou votre intérét pour la question en remplissant
et renvoyant par télécopieur le coupon ci-aprés:

A: Joseph Chbat,

Date: Le 24 septembre 1996

Heure: 19h 00

Lieu: College André-Grasset (1001, Crémazie est, Montréal, Qc, H2M 1M3)
Local: C-448

Téléphone: (514) 381-4293 Télécopieur: (514) 381-7421

Remarque: Un lunch sera servi a partir de 18 h 30

Nom et prénom:

Collége

Matiere enseignée: (__ )Philo (__)Maths (__)Frangais  (__)Anglais
(__) Je serai présent(e) 2 la réunion-échange du 24 septembre 1996.
() Je ne serai pas présent(€) 2 cette réunion mais la question m'intéresse.

(__) Jene serai pas présent(e) A cette réunion mais la question m'intéresse et jai
des stratégies a partager.

Numéro de téléphone od on peut me rejoindre:

Numéro de télécopieur od on peut me rejoindre:
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Montréal, septembre 97
Chere étudiante, cher étudiant,

Un professeur de mathématiques du colldge Jean-de-Brébeuf et un professeur de
philosophie du collage André-Grasset menent actuellement une recherche sur les
difficultés langagidres d'ordre sémantique. Les objectifs poursuivis sont les suivants:

- Elaborer des stratégies d'apprentissage basées sur une approche sémantique afin
de venir en aide aux étudiants.

- Mettre a l'essai et valider ces stratégjes aupres d'un groupe-classe a Ihiver 1997.

- Expérimenter ces stratégies d'apprentissage auprés d'un groupe-classe en septem-
bre 1997.

Cette recherche est subventionnée par le ministére de I'Education du Québec.

Pour effectuer cette recherche, nous avons besoin de vos résultats: TEFEC, mathé-
matiques 5¢ sec., 5¢ frangais sec. V ainsi que des résultats a ce test diagnostic. Les
chercheurs sengagent 2 respecter I'anonymat dans I'usage qu'ils feront de ces don-
nées.

Nous vous remercions pour votre précieuse collaboration. Votre générosité permet-
tra, nous 'espérons, A d'autres étudiantes et &tudiants de mieux cerner leurs difficul-
tés langagjeres afin de mieux y remédier.

Joseph Chbat Jean-Denis Groleau
professeur de philosophie professeur de mathématiques
Collége André-Grasset Colldge Jean-de-Brébeuf

Jai pris connaissance de la lettre de déontologie. Par la présente, j'autorise Joseph
Chbat et Jean-Denis Groleau a utiliser mes résultats dans le cadre de cette recher-
che.

signature de I'étudiant
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Test faisant ressortir des difficultés de nature
langagiére en mathématiques: Partie B

Partie B: Répondez sur la feuille de réponses pour cette ie
po ponses p part

Pour chacune des questions suivantes, on vous propose un choix de cinq réponses.

H peuty avoir aucune, une, deux, trois, quatre ou cing bonne(s) réponse(s)
par question (voir I’exémple' ci-dessous). 7

Noircissez, sur la feuille réponses, tous les cercles correspondant a des bonnes réponses.
Si vous voulez changer une réponse, prenez soin d'effacer complitement fe ou les cercles
qui ne correspondent plus & votre nouveau choix.

EXEMPLE:

Parmi les égalités suivantes, laquelle ou lesquelles sont vraies?
Noircissez le ou les cercles correspondants.

1) {x| xEA et xEB} = AUB
2) {x] xEA et xEB} = ANB
3) {x| xEA ou xEB} = AUB
4) {x| xEA ou xEB} = ANB
5) {x| xEA et x¢&B} = A\B

FEUILEREPONSES: O @ @ O @
1 2 ] 4 5

Cet exemple illustre qu'il y a trois bonnes réponses parmi les cinq réponses proposées.
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Parmi les expressions suivantes, laquelle ou lesquelles sont égales 3 xy* quelles que soient
les valeurs de x et y ? Noircissez le ou les cercles correspondants sur la feuille réponses.

N )y 4) x(2y)
2) xyy 5 x(y*)
3 (y)xy)

Parmi les égalités suivantes, laquelle ou lesquelles sont vraies quelles que soient les valeurs
de a et b ? Noircissez le ou les cercles correspondants.

1)) (a-b) = a*-b? 4) a*+2ab+b? = (a+b)?

2) (a-b)* = (a-b)a-b) 5) (a=-b)* = (a-b)(a+b)

3)  JfaT+bi=a+b

Quelle est ou quelles sont les expressions qui sontégalesa 1-3x2 quelle que soit la

valeurdex, x=0 ?
Noircissez le ou les cercles correspondants.

1 1
V-5 Y 1-3a
1
—_ 3
2) S3g 5 1-35
3) :2
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Noircissez le ou les cercles qui correspondent & une bonne réponse.

1 y=mx*+b
A

2) y:m /

3) y=mx+b /

2
4) x=a /

5) ax+by+c=0

Question 5

Quel est ou quels sont les ensembles qui sont bien représentés par la région ombrée du
diagramme correspondant? Noircissez le ou les cercles appropriés.

BU 2) U

A

1)

ANB AUB

3)

Le complément de A

5)
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Noircissez le ou les cercles correspondant a des énoncés vrais.

1) 3€]3,5] 4 35€13,5]
2) 5€13,5 5) 35 ¢ ]3,5]
3) 4¢€&13,5)]

Question 7

Parmi les expressions suivantes, laquelle ou lesquelles sont des polynomes en x ?
Noircissez le ou les cercles correspondants.

] .
1) 2x3-3x2 +9x-10 4) x+2x1241

2)  4x?+3x'-5 5) x*+3x¢= J2x -1
3) 5-4x+3

Soit le polynéme: 2x* +x2~2x—1. Ce polynéme peut également s'écrire sous la forme
. . 1 _
suivante: 2 (x+ 5) (x+1)(x=-1) .

Noircissez le ou les cercles correspondant a des énoncés vrais.
1) Ce polyndme est de degré 3.

2) Ce polyndme comporte 3 termes.

3) Ce polynéme a 4 zéros réels distincts.

4) Ce polynome a 3 zéros réels distincts.

3) Ce polynéme a 3 facteurs du premier degré.
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Question 9

Parmi les énoncés suivants, lequel ou lesquels sont équivalents a: 4 <x<7 ?
Noircissez le ou les cercles correspondants.

1)  x est plus petit que 4 et plus petit que 7.
2) x est plus grand que 4 ou plus petit que 7.
3) x estdifférentde 4 etde 7.

4) x est compris entre 4 et 7 exclusivement.

5) x est plus grand que 4 et plus petit que 7.

Question 10

Parmi les énoncés suivants, lequel ou lesquels sont vrais quelles que soient les valeurs

deaeth?
Noircissez le ou les cercles correspondants.

1) a=b = ar=ph? 4) a=b => 2a=2b

2) at=h = a=z=pHh 5) 2a=2b <> a=z=b

3) a=b < ar=pH?

Question 11

Noircissez le ou les cercles correspondant  des bonnes réponses.
Lensemble {xE€ER|[x<0 ou x>1} estégala:

1) @ 4) R\{o,1}

2) 1o, 5) ]-®,0[ U ]1,e]

3) R\[0,1]
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Noircissez le ou les cercles correspondant a des énoncés vrais.

1)
2)

3)

10° représente mille. 4) 102 représente un centidme.
10° représente un million. 5) 10°> représente un millioniéme.

10° représente un milliard.

Question 13

Noircissez le ou les cercles correspondant 3 des énoncés vrais.

1)
2)
3)
4)
5)

Si un nombre est entier, alors il est réel.

Si un nombre est réel, alors il est rationnel.

Un nombre réel est irrationnel s'il n'est pas rationnel.

Un nombre entier est pair si et seulement si ce nombre est divisible par 2.

Un nombre est rationnel si et seulement si son développement décimal est limité.

Question 14

Noircissez le ou les cercles correspondant & des énoncés vrais.

n

2)

3)

4)

5)

Le résultat d’une addition sappelle la somme.

Le résultat d’une multiplication s’appelle le produit et les éléments que F'on multiplie
s'appellent les facteurs.

Le résultat d’une soustraction s'appelle la différence.

Dans "écriture « a+b—c », a, b etc sontappelés des termes.

Dans l'écriture « a® = ¢ », ¢ est appelé la puissance.
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Question 15

Noircissez le ou les cercles correspondant a des énoncés vrais.

Si x est un nombre réel strictement positif et n est un entier strictement positif, alors:

N x=0 4 x7=J
x?
2) x-"=-px 5) xX+x° =x*
3) a1
= e

Question 16

Noircissez le ou les cercles qui correspondent 3 des bonnes réponses.
Sur le graphique cartésien d’une fonction f, le nombre f(5) est représents par:

1)  un pointsur la courbe de f.

2) une abscisse.

3) une ordonnée.

4) une longueur sur I'axe horizontal.

5)  une longueur sur |axe vertical.

Noircissez le ou les cercles correspondant a des bonnes réponses.
Le nombre 1032 estégal a:

10°
1) 5 4) 3102
2 10x3 5 (10
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Question 18

1)

2)

3)

4)

5)

161

Noircissez le ou les cercles correspondant a des énoncés vrais.
Soit a et b des nombres:

Lexpression (a*-b?) se lit: «la différence des carrés de a et b».

Lexpression (a+b)* se lit: we carré de la somme de a et by.

«La racine camrée de la somme des nombres a et by se traduit littéralement
par: Ja+ b .

«la différence des nombres a et b élevée au carré» se traduit littéralement
par: a*-b* .

«La somme des logarithmes de a et by se traduit littéralement par:  log(a + b) .

Question 19

Noircissez le ou les cercles correspondant a des bonnes réponses.

La définition du nombre 7 est:

1) le rapport de la circonférence au
diamatre d’un cercle.

2) laire d’un disque circulaire de diametre
1.

3) 31416

4) 180°

5)  sin(1)
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Noircissez le ou les cercles correspondant 2 des bonnes réponses.

Sur le graphique ci-contre, la longueur du segment représenté en gras est:
1 b-a

2) fib-a)
3)  fa)+fb)

4 fb)-fa)

5) (b, fb))~(a,f(@)

Lequel ou lesquels des angles suivants mesurent un radian?

Noircissez le ou les cercles correspondants.

& G
ECENC
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5)

Quelle est ou quelles sont les expressions qui sont égalesa  (3sin (2x))* quelle que soit la
valeur de x?

Noircissez le ou les cercles correspondants.

1) 3sin(2x)? 4) 9sin?(2x)
2) 3 sin?(2x) S)  9sin*(4x?)
3) 95in(2x)

Noircissez le ou les cercles correspondant & des bonnes réponses.

Si les nombres positifs a et b sont représentés par les longueurs suivantes:

A

Q

v
[~
N

alors

le nombre (a+b) peutétre représenté par la longueur du segment suivant

1) < a >¢ b >

(a+bd) —

A
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2) lenombre (b-a) peutétre représenté par la longueur du segment dessiné en gras:
. . .
< a >
«— (b-g) —»
3)

le nombre 2a peut étre représenté par Vaire de la figure suivante, quelle que soit la
valeurde a:

A

4 le nombre 2a2 peut étre représenté par l'aire de la figure suivante, quelle que soit la
valeurde a:

v

5 lenombre a* peut étre représenté par le volume de la figure suivante.

“——a——
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Du haut d’un édifice, on lance un objet vers le bas avec une vitesse initiale v, . La dis-

tance (en mtres) parcourue par cet objet, t secondes aprés son lancement, est donnée par

I’équationd = vot + Egt2 ol g est la force d'attraction terrestre ( g = 9,8 m/s? ).
Noircissez le ou les cercles correspondant a des énoncés vrais.

Dans cette équation,

1) t estlavariable indépendante.

2) g estune variable.

3) Vo estun paramitre.

4) t estune constante.

5) d estlavariable dépendante.

Question 25

Noircissez le ou le cercles qui correspondent a des bonnes réponses.

La fonction représentée par le graphique ci-contre peut

avoir pour équation:
1) fx)=1+x* pour x € [-1,1] ﬂ
yh
2) fy=J1-x¢ pour x€[-1,1]
3) f(x)=2—2“~’ pour x € [-1,1] f
4 f= “’Tz pour x € [-1,1] 7 7 %

5) fi) == pour x€E[-1,1]
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Pour chacune des questions 26 i 33, noircissez le ou les cercles corres-

pondant & des bonnes réponses.

La fonction représentée par I'équation  f{x) = ’;%: est:

N constante  2)du premierdegré  3) quadmatique  4) exponentielle  5) aucun de ces cas

La fonction représentée par I'équation  fix) = x*—x+9  est:

1) constante  2)du premierdegré  3) quadratique  4) exponentielle  5) aucun de ces cas

Question 29

La fonction représentée par l'équation f(x) = ; est:

Nconstante  2)du premierdegré  3) quadratique  4) exponentielle  5) aucun de ces cas

La fonction représentée par 'équation  f(x) = logx est:

lconstante  2)du premierdegré  3) quadratique  4) exponentielle  5) aucun de ces cas

La fonction représentée par I'équation  f(x) = G-)’r est:

1) constante  2)du premierdegré  3) quadratique  4) exponentielle  5) aucun de ces cas
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La fonction représentée par 'équation  f(x) = -3 est:

1) constante  2) du premier degré  3) quadratique  4) exponentielle  5) aucun de ces cas

Question 33

La fonction représentée par I'équation  f(x) = JA*+1  est:

1) constante  2) du premier degré  3) quadratique  4) exponentielle  5) aucun de ces cas

Pour chacune des questions 34 i 39, noircissez le ou les cercles correspon-

dant i des bonnes réponses.

Question 34

Le nombre % est:

1) naturel 2) entier 3) rationnel 4) irrationnel 5) aucun de ces cas

Question 35

Le nombre 10% est:
1) naturel 2) entier 3) rationnel 4) imationnel S) aucun de ces cas

Question 36

Le nombre 347 est:
1) naturel 2) entier 3) rationnel 4) irrationnel 5) aucun de ces cas
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Question 37

Le nombre 10,:1- est:

1) naturel 2) entier 3) rationne}

4) irrationnel 5) aucun de ces cas

Le nombre /=16 est:
1) naturel

2) entier 3) rationnel

4) irrationnel 5) aucun de ces cas

Question 39

Le nombre x est:

1) naturel 2) entier 3) rationnel

Pour chacune des questions 40 i 46, noircissez le ou les cercles

correspondant & des bonnes réponses.

4) irtionnel 5) aucun de ces cas

Question 40

O

2 3) 4) 5)
un
un un un aucun de ces
cettefigureest  quadrilattre  parallélogramme polygone polyedre cas
Question 41
: 1r)| in gr)t 3r)| aucunsgle ces
u
cettefigureest  quadrilatére  parallélogramme polygone polyédre cas
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an in n o aucun de ces

cettefigureest  quadrilatére  paralilogramme  polygone polyadre cas
1 1) 2 3) 4) 5)

un un un aucun de ces
cettefigureest  quadrilatdre  parailélogramme polygone polyadre cas

1) 2) 3) 4) 5)

un un un un aucun de ces
cettefigireest  quadrilatdre  parlislogramme polygone polyeédre cas

55

1) 2 3) 4) 5)

un un un aucun de ces
cettefigureest  quadrilatére  paraliélogramme polygone polyédre s

1) 2) 3) 4 5)

un un un un aucun de ces
cettefigureest  quadrilatdére  paraliélogramme polygone polyédre cas
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Les questions 47 & 51 se rapportent aux graphiques suivants, qui représen-
tent des équations de la forme y = ax*+bx+c olt a=0.

Graphique 4 Craphique 5

Parmi ces graphiques, celui ou ceux pour lesquels a>0 dans I'équation
y = ax+bx+c sont:

1) Graphique 1 2) Graphique 2 3) Graphique 3 4) Graphique 4 5) Graphique 5

Parmi ces graphiques, celui ou ceux pour lesquels ¢ = 0 dans I'équation
y = ax*+bx+c sont:

1) Graphique 1 2) Graphique 2 3) Graphique 3 4) Graphique 4 5) Graphique 5
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Question 49

Parmi ces graphiques, celui ou ceux pour lesquels b*-4ac<0 dans I'équation
y = ax*+bx+c sont:

1) Graphique 1 2) Graphique 2 3) Graphique 3 4) Graphique 4 5) Graphique 5

Parmi ces graphiques, celui ou ceux dont I'équation peut s’écrire sous la forme
y = a(x-r)® sont

1) Graphique 1 2) Graphique 2 3) Graphique 3 4) Graphique 4 5) Graphique 5

Question 51

Parmi ces graphiques, celui ou ceux dont I'équation peut s'écrire sous la forme
y = a(x-r)(x~-ry) ol r,%r, sont

1) Graphique 1 2) Graphique 2 3) Graphique 3 4) Graphique 4 S) Graphique 5

Pes questions 52 i 56 se rapportent aux graphiques sui

—

y y y
[}
x x
._—-/ X
Graphique 1 Graphique 2 Graphique 3

y ¥y
[}

/

Graphique 4 Craphique 5
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Question 52

Parmi ces graphiques, celui ou ceux qui représentent une fonction positive sont

1) Graphique 1 2) Graphique 2 3) Graphique 3 4) Graphique 4 5) Graphique 5

Parrgi ces graphiques, celui ou ceux qui représentent une fonction strictement croissante
sont:

1) Graphique 1 2) Graphique 2 3) Graphique 3 4) Graphique 4 5) Graphique 5

Question 54

Parmi ces graphiques, celui ou ceux qui représentent une fonction constante sont:

1) Graphique 1 2) Graphique 2 3) Graphique 3 4) Graphique 4 5) Graphique 5

Question 55

Parmi ces graphiques, celui ou ceux qui représentent une fonction exponentielle sont:

1) Graphique 1 2) Graphique 2 3) Graphique 3 4) Graphique 4 5) Graphique 5

Question 56

Parmi ces graphiques, celui ou ceux qui représentent une fonction périodique sont:

1) Graphique 1 2) Graphique 2 3) Graphique 3 4) Graphique 4 5) Graphique 5
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CONSIGNES AUX ETUDIANTS

Lisez attentivement la directive et I'exemple avant de répondre aux items de cha-
cune des cinq sections.

Ne choisissez qu'une réponse parmi les choix proposés.

Ne répondez pas au hasard. Cependant, il est correct de choisir une réponse dont
vous n'étes pas absolument sar.

Encerdlez vos réponses sur la feuille-réponses. Si vous changez d'avis, n'oubliez pas
d'effacer votre réponse précédente.

Vérifiez vos réponses, si vous terminez avant le temps prescrit.
DIRECTIVE

Dans chacune des argumentations suivantes, encerclez la lettre correspondant a
Fopinion défendue par le ou les interlocuteurs.

EXEMPLE

Isabelle : «La plupart des festivals d'été au Québec sont déficitaires et il est inadmis-
sible d'accepter des déficits pour de telles activités. Mé@me si les Médiévales sont tras
populaires, il n'en demeure pas moins qu'elles ne font pas leurs frais. Par consé-
quent, on ne devrait pas financer, 3 méme les fonds publics, la tenue de cette acti-
vité.»

A) La plupart des festivals d'été au Québec sont déficitaires.

B) il estinadmissible d'accepter des déficits pour de telles activités.

O Méme si les Médiévales sont trés populaires, il n'en demeure pas moins quéelles ne font pas leurs frais.
D) Par conséquent, on ne devrait pas financer, 3 méme les fonds publics, la tenue de cette activité.

Réponse A B CMDE
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1. RECONNAISSANCE DE L'OPINION DEFENDUE

DIRECTIVE

Dans chacune des argumentations suivantes, encerclez la lettre correspondant a
I'opinion défendue par le ou les interlocuteurs.

Carlos : «De bons joumalistes peuvent faire de grands premiers ministres. René
Lévesque, journaliste a Radio-Canada, a été un grand premier ministre du Qué-
bec de 1976 a 1985.»

A) De bons journalistes peuvent faire de grands premiers ministres.

B) René Lévesque a été premier ministre du Québec de 1976 2 1985.

Question 2

Johanne : «Au Canada, il est inutile d'avoir une armée professionnelle super
équipée. Nous ne sommes pas assez hombreux pour défendre efficacement un
si grand territoire. De plus, nos amis, les Etats-Uniens, ne laisseraient pas un
ennemi conquérir un pays situé 2 leurs frontidres.»

A) Au Canada, il est inutile d'avoir une armée professionnelle super équipée.
B) Nous ne sommes pas assez nombreux pour défendre efficacement un si grand teritoire.

QO f?: lus, nos amis, les ftats-Uniens, ne hisseraient pas un ennemi conquérir un pays situé a leurs
ntidres.

| Quesiions I

Mathieu : ¢out en prétendant offrir aux jeunes plein de nouveaux moyens
pour faciliter le développement de leur personnalité, la vie d'aujourd'hui ne leur
propose que des divertissements. Or, les jeunes étudiants qui travaillent a
temps partiel se laissent entrainer facilement vers les divertissements. Par consé-
quent, les éducateurs, soucieux du bien des étudiants, ne devraient pas les
encourager 2 travailler pendant leurs études.»

A) Tout en prétendant offrir aux jeunes plein de nouveaux moyens pour faciliter le développement de
leur personnalité, la vie d'aujourd‘hui ne leur propose que des divertissements.



176

Stratégies d’apprentissage et sémantique

B) Or les jeunes étudiants qui travaillent A temps partiel se haissent entrainer facilement vers les divertis-
sements.

C) Par conséquent, les éducateurs, soucieux du bien des étudiants, ne devraient les encourager a
Caailer Pt s b pas ree

Question 4

Fatima : «Bien que certains savoirs ne soient pas nécessaires pour la profession
que l'on veut exercer, il faut toutefois leur reconnaftre une certaine valeur de
formation. Par exemple, il faut avoir obtenu d'excellents résultats en mathéma-
tiques pour étre accepté dans les facultés de médecine, alors que les mathéma-
tiques ne sont pas utiles pour I'exercice de la médecine. Par contre, les
mathématiques ont pour fonction de former la pensée 2 une certaine rigueur.»

A) Bien que certains savoirs ne soient pas nécessaires pour la profession que F'on veut exercer, il faut tou-
tefois leur reconnattre une certaine valeur de formation.

B) Par exemple, il faut avoir obtenu d'excellents résultats en mathématiques pour étre accepté dans les
facultés de médecine,

©) alors que les mathématiques ne sont pas utiles pour Fexercice de la médecine.
D) Par contre, les mathématiques ont pour fonction de former la pensée 3 une certaine rigueur.

Bruce : «Ceux qui ont vécu quelques mois a I'étranger en sont revenus transfor-
més. La fréquentation d'autres cultures leur a fourni l'occasion de connaitre
d'autres dimensions de I'expérience humaine et, par 13, de mieux apprécier la
diversité des cultures, ce qui est tras formateur. |l existe donc d'autres fagons,
que par le biais de I'école, de développer chez les jeunes le respect de la diver-
sité humaine.» : -

A) Ceux qui ont vécu quelques mois 3 Pétranger en sont revenus transformés.

B) Lafréquentation d'autres cultures leur a foumi foccasion de connaitre d'autres dimensions de Fexpé-
rience humaine,

O e, par I, de mieux apprécier la diversité des cultures,
D) ce qui est trés formateur.

E) 1l existe donc d'autres fagons, que par le biais de Pécole, de développer chez les jeunes le respect de
la diversité humaine.

Anick : «Dans cette classe, tous les étudiants, sauf Jacques, étaient mécontents.
Comment croire aux récriminations des étudiants affirmant que le cours était
mal préparé, les textes mal choisis et trop longs, alors qu'il s'agit d'un professeur
trés expérimenté ? Incontestablement, Jacques avait raison de défendre son pro-
fesseur.»

A) Dans cette classe, tous les étudiants, sauf Jacques, étaient mécontents.

B) Comment croire aux récriminations des étudiants affirmant que le cours était mal préparé, les textes
choisis et trop longs,
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C) alors quil sagit d'un professeur trés expérimenté 2
D) Incontestablement, Jacques avait raison de défendre son professeur.

Question 7

Didier : «Bon nombre d'étudiants considerent que leur milieu social n'a aucune
influence sur leur avenir. Contrairement 2 cette opinion, il est remarquable de
constater A quel point la provenance sociale des étudiants influence le choix de
la profession ou du métier. Les enfants de médecins dans mon cours ont tous et
toutes choisi d'étre des professionnels, alors que, dans mon cours de génie civil,
aucun étudiant ne provenait des milieux professionnels.»

A) Bon nombre d'étudiants considérent que leur milieu social n'a aucune influence sur leur avenir.

B) Contrairementa cette opinion, il est remarquable de constater 3 quel point la provenance sodiale des
étudiants influence le choix de la profession ou du métier.

O) Les enfants de médecins dans mon cours ont tous et toutes choisis d'étre des professionnels,
D) alors que, dans mon cours de génie civil, aucun étudiant ne provenait des milieux professionnels.

Anastasia : «Dans les journaux, on compare souvent la rémunération des infir-
mi2res 2 celle des policiers. Il serait juste que les infirmires soient tout aussi
bien rémunérées que les policiers, car les personnels qui se dévouent généreu-
sement au service de leurs concitoyens méritent de bons salaires. En effet, les
policiers et les infirmidres sacrifient souvent leur vie personnelle et familiale
pour assurer la santé et la sécurité du public.»

A) Dans les journaux, on compare souvent la rémunération des infirmidres celle des policiers.
B) Il serait juste que les infirmidres soient tout aussi bien rémunérées que les policiers,

o] <a|ra les personnels qui se dévouent généreusement au service de leurs concitoyens méritent de bons
salaires.

D) En effet, les policiers et les infirmidres sacrifient souvent leur vie personnelle et familiale pour assurer
la santé et la sécurité du public.

Cheng : «ll est inadmissible, Monsieur, que vous punissiez mon fils. Un profes-
seur respectueux de ses étudiants doit reconnaitre les limites de son autorité.
Vous outrepassez vos droits, puisque vous ne pouvez prouver que mon fils a
copié.»

A) [l est inadmissible, Monsieur, que vous punissiez mon fils.

B) Un professeur respectueux de ses étudiants doit reconnaitre les limites de son autorité.

C) Vous outrepassez vos droits,

D) puisque vous ne pouvez prouver que mon fils a copié.
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Mariko : «Normand Cazelais, chroniqueur touristique au Devoir, a écrit que la
plupart des gens préferent passer leurs vacances en Europe plutdt qu'aux Etats-
Unis. Cela n'est pas exact. Pendant leurs vacances d'hiver, mes amis, Jacline et
Frédéric, ont skié dans le Maine et dans le Vermont. L'hiver dernier, Pierre et
Anne ont profité de leur congé pour visiter la Louisiane, ['Alabama et la Floride :
ils ont préféré le soleil du sud des Etats-Unis a la neige et aux montagnes des
Etats de la Nouvelle-Angleterre.»

A) Normmand Cazelais, chroniqueur touristique au Devoir, a écrit que la plupart des gens préferent passer
leurs vacances en Europe plutt quaux Etats-Unis.

B) Cela n'est pas exact

C) Pendant leurs vacances dthiver, mes amis, Jacline et Frédéric, ont skié dans le Maine et dans le Ver-
mont.

D) :é(l;ivar demier, Pierre et Anne ont profité de leur congé pour visiter la Louisiane, IAlabama et la Flo-
e :

b ils on;e préféré le soleil du sud des Etats-Unis 2 la neige et aux montagnes des Etats de fa Nouvelle-
Angleterre.

Question 11

Maher : «Je suis allé au cinéma voir le dernier film de Spielberg et, comme
d'habitude, ce grand réalisateur a produit un film de qualité.»

Marissa : «Hélas, ce film est le moins intéressant de tous ceux qu'il a produits
récemment; il ne fait appel qu'a des effets spéciaux.»

Maher : «Ce sont justement les effets spéciaux qui améliorent la qualité du
film.»

A) Je suis allé au cinéma voir le dernier film de Spielberg
B) et, comme d'habitude, ce grand réalisateur a produit un film de qualits.
O Hélas, ce film est le moins intéressant de tous ceux quil a produits récemment.

D) Ily a deux opinions défendues. Lopinion de Marissa : « I ne fait appel qu des effets spéciaux » et
Fopinion de Maher : « Ce sont justement les effets spéciaux qui améliorent les qualités du film ».

E) 1l y deux opinions défendues. L'opinion de Marissa: « Ce film est le moins intéressant de tous ceux
?gil a pnmuit récemment » et fopinion de Maher: « Ce grand réalisateur a produit un film de qua-
ité ».

Il. EVALUATION DE LA SUFFISANCE

DIRECTIVE

Dans chacune des argumentations suivantes, en supposant que les arguments sont
vrais, encerclez la lettre correspondant 2 la force des arguments.
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Exemple :

Exemple :

Exemple :

Exemple:

des ARGUMENTS SANS AUCUN POIDS; les raisons énoncées ne justi-
fient aucunement l'opinion défendue.

Nadia est la meilleure joueuse de tennis de la ville, car elle a des véte-
ments portant la marque Adidas.

de FAIBLES ARGUMENTS; les raisons énoncées justifient faiblement
I'opinion défendue.

Nadia est la meilleure joueuse de tennis de la ville, car elle joue depuis
son enfance.

de BONS ARGUMENTS; les raisons énoncées justifient modérément
l'opinion défendue.

Nadia est la meilleure joueuse de tennis de la ville, car c'est I'avis de la
plupart des amateurs.

de TRES BONS ARGUMENTS; les raisons énoncées justifient fortement
l'opinion défendue.

Nadia est la meilleure joueuse de tennis de la ville, car elle a gagné la
majorité des compétitions des deux derniéres années.

EVALUATION DE LA SUFFISANCE

EXEMPLE

Cette forme d'organisation du travail sera excellente pour notre entreprise, car elle
est la plus récente qui nous a été proposée.

Répornse P A B8 T

NOTE : Les arguments sont imprimés en caractéres gras et I'opinion défendue est
imprimée en caractéres normaux.

Question 12

Les policiers ont une bonne raison de croire que M. Laroche est sans doute cou-

pable

d'avoir tué sa femme. En effet, ils ont appris qu'il y a a peine trois mois,

malgré les menaces de divorce qui planaient sur le couple, celui-ci a pris,
sur la vie de sa femme, une assurance de un million de dollars.
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Question 13

I ne faut jamais se fier aux critiques de cinéma qui écrivent dans les joumnaux.
En effet, il m'est arrivé & quelques reprises de suivre les conseils de I'un
d'entre eux a propos de supposés excellents films et de m'ennuyer & mourir
pendant deux heures.

Question 14

Hier, il n'y avait pas d'électricité chez moi. Je suis s0r qu'il y eu une panne de
courant causée par un bris durant la joumnée, puisque j'ai remarqué au coin de
la rue que les employés du service de I'électricité travaillaient sur les lignes
électriques.

Question 15

Les quelques ordinateurs que j'ai essayés sont difficiles a apprivoiser. Or les
ordinateurs que j'ai essayés étaient des ordinateurs IBMac. Les ordinateurs
IBMac sont tous difficiles a apprivoiser.

Malgré les faits accablants rapportés par un des témoins, je peux condure,
contrairement au journaliste de La Presse, que l'accusé est innocent. Tout le
monde sait que ce témoin a des liens étroits avec le monde du crime orga-
nisé.

Question 17

Les anthropologues ont constaté que les populations primitives vivant aux
abords des lacs avaient un fort taux de natalité. Cela confirme que la con-
sommation de certains poissons avait un effet positif sur la fertilité des couples.

Question 18

Je ne crois pas quiil faille accepter cette diminution de salaire pour protéger
I'entreprise, car cette proposition vient des patrons qui se sont eux-mémes
offerts d'importantes augmentations de salaire.

Question 19

Il serait raisonnable de croire en I'existence d'étres intelligents en dehors de
notre systéme planétaire, puisque la NASA a envoyé dans l'espace une sonde
spatiale dans le but de capter des signaux que ces &tres pourraient émettre.
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Question 20

Cet été, la mode sera aux couleurs pastels, je le sais, vu que je travaille dans un
magasin de vétements.

Au début du repas d'hier, un des invités a mangé quelques olives et s'est
immédiatement tordu de douleur. Ne prenant aucune chance, aucun autre
convive n'a pris d'olives. Je suis convaincu que les olives étaient avaries.

Dans I'éventualité ol le professeur est en retard, le réglement oblige les étu-
diants d'attendre en classe au moins dix minutes aprés le début des cours.
Le raglement devrait &tre modifié de telle fagon que, si un ou des éléves sont
absents, le professeur doive attendre au moins dix minutes leur arrivée éven-
tuelle.

La Terre est comme une divinité : elle crée des étres vivants, elle les nourrit,
elle décide de leur vie et de leur mort. Par conséquent, il faut la vénérer.

Question 24

Il est vrai que les ouvriers de ce pays sont les plus produdifs de tous les pays
industrialisés. Sur ce point, les récents sondages scientifiques montrent que
Fensemble de la population de ce pays partage cette opinion.

Question 25

Ces produits pharmaceutiques de la compagnie Pharmaco sont excellents, étant
donné que les chimistes de cette compagnie, ayant tous des doctorats, le
certifient.

On ne peut pas accorder de crédit au commentateur qui a déclaré que Bidon
est le chef politique qui a remporté ce débat. Pour tout dire, leurs épouses
sont amies depuis leurs études collégiales.

La compagnie pharmaceutique Pharmaco est actuellement le seul pour-
voyeur du vaccin Globulo. Elle réalise actuellement des bénéfices spectacu-
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laires avec les ravages causés par le nouveau microbe Borcin. Tu verras
qu'elle proposera bientdt au gouvernement une campagne de vaccination obli-
gatoire pour l'ensemble de la population.

Question 28

Aucun gars n'a réussi son test. Tous ceux qui ont réussi leur test ne sont pas
allés au cinéma. Donc tous les gars sont allés au cinéma.

Question 29

La majorité des gens qui ont assisté a la derniére pidce de théitre de ce
grand auteur sont d'avis que c'est le chef-d'oeuvre de sa carridre. Par consé-
quent, il faut accepter que Cest sa meilleure piece.

I1l. EVALUATION DE I'ACCEPTABILITE

DIRECTIVE

Dans chacune des argumentations suivantes, en vous référant A vos connaissances,
encerclez la lettre correspondant 2 la vérité, 2 la fausseté ou a I'indétermination des
arguments.

v Vous pouvez déterminer que l'argument est vrai.

Exemple: Les Etats-Unis se situent en Amérique du Nord. Il s'ensuit que ce
pays consomme beaucoup de produits laitiers.

(Vos connaissances devraient vous permettre de dire que l'argument
est vrai.)

F Vous pouvez déterminer que l'argument est faux.
Exemple:  Tous les étudiants qui travaillent la fin de semaine le font illégale-
ment, donc le gouvernement devrait légiférer pour régulariser ce tra-
vail.

(Vos connaissances devraient vous permettre de dire que l'argument
est faux.)

? Vous ne pouvez déterminer si 'argument est vrai ou faux.

Exemple: Dans le rapport Parent, on proposait une accessibilité plus grande
a P'éducation post-secondaire pour les jeunes des milieux moins
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favorisés. Il faut donc se rendre 2 l'évidence que cela est une idée
nouvelle.

(Vos connaissances ne vous permettent pas de dire si 'argument est
vrai ou faux.)

EVALUATION DE LACCEPTABILITE
EXEMPLE

Le Canada est situé en Asie. | est donc parmi les cinq grands producteurs de riz au monde.

Réponse v ® 3

NOTE: Les arguments sont imprimés en caractéres gras et I'opinion défendue
est imprimée en caracteres normaux.

La position des groupes opposés a la consommation de drogues suppose
I'abolition de l'utilisation des drogues a des fins médicales. Il ne faut donc
pas faire de dons a aucun de ces groupes.

Question 31

Au cégep, si un étudiant rate deux examens de suite, alors il est sir qu'il
ratera ses autres examens. |l faut alors lempécher de continuer ses études.

Céline Dion a vendu des millions d'exemplaires de disques compacts en dif-
férents pays, par conséquent elle est notre meilleure chanteuse populaire.

Question 33

Tout jeune qui commence & faire des vols a P'étalage, volera un jour un
dépanneur et commettra plus tard des crimes plus graves. Aussi faut-il punir
séverement les jeunes qui font du vol a I'étalage.

il existe des milliards et des milliards d'étoiles, Cest pourquoi il est sOr que
d'autres &tres intelligents vivent sur d'autres planétes.
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Question 35

Les étudiants du Québec ont le choix entre terminer leurs études ou devenir
des chdmeurs. Vous voulez mettre fin a vos études, ainsi vous serez un ché-
meur non instruit.

Bon nombre de personnes qui jouent a la Loto sont certaines de détenir la
formule gagnante. Somme toute, ceux qui jouent aux jeux de hasard ne
croient pas au hasard.

Question 37

Seuls les parents qui ne veulent pas que leurs enfants réussissent leurs étu-
des refuseraient d'inscrire leurs enfants a ['école privée. En conséquence,
vous n'avez d'autres choix que d'inscrire vos enfants a ['école privée.

Question 38

Il faut étre contre tous les groupes anti-tabac, car tous les groupes anti-tabac
veulent que le gouvernement fédéral dédare illégale la consommation des

cigarettes.

Question 39

Une personne intelligente sait bien que la boxe n'est pas un sport. De ce
fait, vous signerez cette pétition pour l'abolition de la boxe aux Jeux olympi-
ques.

Question 40

Tous ceux qui réclament le rétablissement de la peine de mort voudraient
étendre ce chitiment a d'autres formes de crime telles que le viol, le vol &
main armé et le trafic de drogue. Il est clair qu'il ne faut pas signer les pétitions
quiils font circuler pour modifier la loi.

Question 41

Dans le contexte économique actuel, au Québec, les étudiants ont le choix
entre travailler les fins de semaine ou réclamer de leurs parents une aug-
mentation de leur allocation de dépenses. Evidemment, ceux qui travaillent
ne regoivent aucune allocation de leurs parents.



Test en argumentation Yves Hébert et Florian Péloquin, PROJET PAREA 185

IV, RECONNAISSANCE DE L'OPINION DEFENDUE
SOUS-ENTENDUE

DIRECTIVE

Dans chacune des argumentations suivantes, en vous référant au contenu du texte,
encerclez la lettre correspondant 2 l'opinion défendue (c'est-a-dire la conclusion)
qui découle le plus directement de F'argument ou des arguments.

EXEMPLE

Les étudiants en train de répondre A ce test ont été admis au collégial. Or
aucun de ceux qui ont été admis au collégial n'a eu d'emploi cet é&té. Donc,

A) certains qui ont eu un emploi cet ét& sont en train de répondre  ce test.

B8) aucun étudiant en train de répondre 3 ce test n'a eu d'emploi cet été.

C) certains étudiants en train de répondre 3 ce test n'ont pas eu d'emploi cet été.

D) tous les étudiants en train de répondre 2 ce test ont eu un emploi cet été.

E) certains qui ont eu un emploi cet été sont en train de répondre a ce test.

Réponse A B CDE

Question 42

Il y a des gens qui désirent fortement arréter de fumer et qui ont des problemes
respiratoires. Certains mcheurs de gomme désirent fortement arréter de fumer.
Donc,

A) ceux qui désirent fortement arréter de fumer aiment mécher de la gomme.

B) ceux qui ontdes problmes respiratoires méchent de la gomme.

C) peut-8tre que certains micheurs de gomme ont des problémes respiratoires.

D) tous ceux qui cessent de fumer michent de la gomme.

E) tous les fumeurs aiment mécher de la gomme.

Cet objet de collection est trés rare. Or tu sais trés bien que beaucoup d'objets
de collection qui sont rares valent trés cher. Donc,

A) cetobjet de collection vaut trés cher.

B8) cetobijet de collection vaut peut-étre trés cher.

C) toutes les oeuvres de collection valent cher.

D) ce qui est cher est rare.

E) ce ne sont pas tous les objets rares qui valent cher.
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Si les voyages forment la jeunesse, alors les jeunes qui voyagent devraient étre
plus conscients des problémes dans le monde. En réalité, les voyages ne for-
ment pas la jeunesse. Donc,

A) il est certain que la jeunesse est difficile 2 éduquer.

B) il est possible que la jeunesse soit difficile 2 éduquer.

O a oogg s0r, les jeunes qui voyagent ne devraient pas étre plus conscients des problemes dans le
monde.

Dy il esnsie possible que les jeunes qui voyagent ne soient pas plus conscients des problemes dans le
monde.

E) les problemes dans le monde nintéressent pas les jeunes.

Question 45

Si on lit beaucoup, alors on sait bien rédiger. Or les Québécois ne savent pas
bien rédiger. Donc,

A) il estslr que les Québécois lisent moins que les Frangais.

B) peut-tre que les Québécois lisent moins que les Frangais.

Q il est certain, que méme en lisant, les Québécois ne savent pas rédiger.
D) il est possible, que méme en fisant, les Québécois ne savent pas rédiger.
E) les Québécois lisent peu.

Si le jury est composé en majorité de citoyens de cette ville, alors cette per-
sonne sera innocentée. Or le jury a reconnu cette personne innocente. Donc,

A il estsr que le jury ft composé en majorité de citoyens de cette ville. .
B) il est possible que le jury fut composé en majorité de citoyens de cette ville.
O lescitoyens de cette ville ont le sens de la justice.

D) les citoyens de cette ville n'ont pas le sens de la justice.

B faccusé était citoyen de fa ville.

Si faire un travail d'équipe n'est pas chose aisée, alors il vaut toujours mieux éta-
blir clairement auparavant les ragles du jeu. Il est exact que faire un travail en
équipe n'est pas une chose aisée. Donc,

A tout travail d'équipe ne suppose pas nécessairement des ragles du jeu.

B) tout travail d'équipe suppose nécessairement des ragles du jeu.

O il n'est pas nécessaire que je mentende avec tous les membres de Péquipe sur les rdgles du jeu.

D) il est quelquefois préférable pour moi et les autres membres de l'équipe que Fon s'entende sur les

regles du jeu.

E) il serait toujours préférable pour moi et les autres membres de Péquipe que l'on s'entende sur les
regles du jeu.
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V. RECONNAISSANCE D'UN ARGUMENT OU DE
PLUSIEURS ARGUMENTS SOUS-ENTENDUS

DIRECTIVE

Dans chacune des argumentations suivantes, en vous référant au contenu du texte,
encerclez la lettre correspondant 2 l'argument sous-entendu qui relie le plus directe-
ment le ou les arguments 2 la conclusion.

EXEMPLE

Acheter des cadeaux est une tradition a Noél. Or

A) toutes les sociétés ont des traditions.

B) depuis des centaines d'années 3 Nogl, on achdte des cadeaux.
C) au Québec, on est comme les autres sociétés.

D) la féte de Noél est une tradition.

E) les traditions sont a respecter.

Dong, il faut acheter des cadeaux a Noél.

Réponse ABCD®

Question 48

La France et le Royaume-Uni sont deux pays od les heures de repos durant le
jour sont trés importantes. En France, les repas séternisent. Au Royaume-Uni,
principalement en Angleterre, on déguste longuement lethé. Or

A) la France et le Royaume-Uni sont des pays européens.

B) la France estsur le continent.

C) le Royaume-Uni est face 2 la France.

D) la France et le Royaume-Uni ont des habitudes semblables.

) la France et le Royaume-Uni ont des habitudes différentes.

Donc, I'Europe est une région od on profite des heures de repos durant le jour.

Récemment, 2 la suite de trois accidents d'auto, cinq personnes sont mortes
dans l'incendie de leur auto. Or

A) les conducteurs étaient en état d'ébriété.
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B) le portde la ceinture de sécurité n'est pas aussi sécuritaire que le coussin gonflable.

O Fenquéteur a affirmé que s'ils n'avaient pas bouclé leur ceinture, ils auraient fort probablement pu se
dégager et éviter la mort.

D) il fautappliquer avec plus de discemement la loi sur le port de la ceinture.
E) en démocratie, il faut laisser le libre choix.

Donc, j'ai raison de croire qu'il ne faut pas obliger les conducteurs et les passagers a
porter la ceinture de sécurité.

Question 50

Jacques est originaire de Sylvanie. Or
A) Jacques apprécie beaucoup la cuksine de la Sylvanie.
B) tous les Sylvaniens sont amateurs d'ail.
Q) les Sylvaniens ont initié Jacques 2 la cuisine 2 Fail.
D) Fail est la principale culture de la Sylvanie.
E) des Québécois ont initié Jacques aux vertus médicinales de lail.

Dong, il est sdr que Jacques est un amateur d'ail.

Question 51

Pierre n'avait pas le choix: ou il réussissait a trouver du travail, ou il retoumnait
aux études, mais il ne pouvait poursuivre ses études que sl obtenait un prét-
bourse. Or

A) Pierre a étudié quelque temps avant de recevoir son prét-bourse.

B) Pierre a eu un emploi peu intéressant.

C) Pierre n'a pas rempli son formulaire de prét-bourse.

D) Pierre n'avait pas droit 2 un prét-bourse.

E) Pierre n'a pas obtenu son prét-bourse,

Donc, malgré ce que disent ceux qui ont connu Pierre, nous devons nous rendre a
I'évidence : Pierre s'est sGrement trouvé un emploi.

Question 52

Rappelle-toi de la menace du président de Radio-Canada : Si la violence dans
les émissions de sport n'est pas éliminée, alors on devrait voir 2 les remplacer
par d'autres types d'émissions. Or

A) les émissions de sport ne disparaitront pas de la téévision.

B) je ne suis pas sOr que la violence dans les émissions sportives soit disparue.
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C) la population se plaint de la violence dans les sports.
D) la violence dans les émissions sportives n'est pas disparue.
E) il n'y a pas de violence dans les émissions culturelles et dinformation.

Donc, on doit attendre 2 une réorganisation de la programmation au profit des
émissions culturelles et d'information.

Il est facile de savoir si le cégep od Jacques étudie a une association étudiante,
car si tel est le cas, alorsil y a un comité pour la récupération du papier. Or

A le cégep ob Jacques étudie n'a pas de comité de récupération.

B) le cégep ol Jacques étudie a un comité de récupération.

C) Jacques est membre du comité de récupération.

D) Jacques n'est pas membre du comité de récupération.

E) on ne peutsavoir avec certitude si le cégep ol Jacques étudie a un comité de récupération

Dong, il est clair quiil n'y a pas d'association étudiante a son cégep.
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Note: Ce test mis au point par De Serres et Groleau en 1996 a été passé par 51
éleves du groupe Méthodes quantitatives, au Collége Jean-de-Brébeuf, a la
session d’hiver 1998. Toute la client2le était issue du programme de scien-
ces humaines de deuxiéme ou quatriéme session.

Légende

0 Indique que I'éléve n’a obtenu aucune bonne réponse.
1 Indique que I’él2ve a une bonne réponse.

2 Indique que I’éléve a obtenu deux bonnes réponses.

01001 Indique que la réponse attendue dans I'exemple R1 se trouve au deuxiéme

et au dnquiéme énoncés.
Répartition des él2ves, selon le résultat obtenu pour chacune des questions de la
Partie B
R1 Distribution R2 Distribation R3 Distribution R4 Distrisation
0 10 o 32 0 34 0o 9
1 15 1 15 1 2 1 24
2 26 2 4 2 15 2 18
01001 01010 00001 00101
Total 51 Total 51 Total 51 Tota) 51
RS Distrbution R6 Disribxsion R7 Disuitxrtion R8 Distibution
0 22 0 13 0 34 o 33
1 15 1 13 1 11 1 14
2 14 2 25 2 6 2 4
10011 01011 10001 10011
Total 51 Total 51 Total 51 Tota! 51
R9 Distibution R10 Distrtion R11 Distibution R12 Distribution
0 15 0 38 0 16 0 12
1 24 1 11 1 27 1 25
2 12 2 2 2 8 2 14
00011 10011 00101 11110
Total 51 Total 51 Total 51 Tota! 51
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R13 Distribution R14 Distribution R15 Distribution R16 Distribution
0 30 0 21 0 27 0 36
1 17 1 29 1 23 1 9
2 4 2 1 2 1 2 6
10110 11111 00000 00101
Tota) 51 Total 51 Tota) 51 Tota! 51
R17 Distritestion R18 Ditibution R19 Distribution R20 Dayibution
0 38 (1] 23 0 32 o 27
1 12 1 17 1 11 1 8
2 1 2 11 2 8 2 16
00101 11000 10000 00010
Total 51 Total 51 Total 51 Total 51
R21 Distribution R22 Distribution R23 Oharibution R24 Ditibution
0 29 (1] 46 (] 27 0 40
1 4 1 1 1 18 1 9
2 18 2 4 2 6 2 2
00010 00010 10011 10101
Total 51 Total 51 Total 51 Total 51
R25 Distritestion R26 Daatribistion R27 Disibution R28 Distribution
0 45 0 39 0 38 (0} 0
1 0 1 3 1 12 1 11
2 6 2 9 2 1 2 40
01000 00100 00001 00001
Total 51 Total 51 Total 51 Total 51
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R29 Distribution R30 Distitxstion R31 Distribution R32 Dhatridxtion
0 32 0 39 0 24 0 21
1 5 1 0 1 3 1 2
2 14 2 12 2 24 2 28
01000 00001 00010 10000
Total 51 Total 51 Total 51 Total 51
R33 Distribution R34 Distribution R35 Distribution R36 Distritxstion
0 42 0 22 0 24 0 39
1 (0] 1 9 1 10 1 10
2 9 2 20 2 17 2 2
00001 00100 11100 01100
Total 51 Total 51 Total 51 Total 51
R37 Distribution R38 Distibution R39 Distridrtion R40 Distribxstion
0 31 0 39 0 27 0 12
1 5 1 0 1 4 1 5
2 15 2 12 2 20 2 34
00100 00001 00010 00100
Total 51 Total 5 Tota! 51 Total 51
R41 Distribution R42 Distribution R43 Distribution R4 Distribution
0 23 0 32 0 10 0 41
1 12 1 0 1 28 1 3
2 16 2 19 2 13 2 7
01001 01001 01001 01001
Tota! 51 Total 51 Total 51 Total 51
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R45 Divitution R46 Ditibution R47 Oistribxsion R48 Distribution
0 26 o 8 0 36 o 36
1 13 1 0 1 8 1 12
2 12 2 43 2 7 2 3
11100 00001 11001 00110
Total 51 Tota! 51 Total 51 Total 51
R49 Distribution R50 Oistiibation R51 Oistribution R52 Distribution
0 38 0 43 0 40 0 26
1 7 1 6 1 8 1 16
2 6 2 2 2 3 2 9
00001 01010 10100 01001
Total 51 Total 51 Tota) 51 Total 51
R53 Distitution RS54 Oistibution R55 Distribution R56 Distribation
0 22 0 16 0 30 o 15
1 19 1 26 1 13 1 0
2 10 2 9 2 8 2 36
11010 00001 01000 00100
Total 51 Total 51 Tota! 51 Total 51
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Note: ~Ce test a été passé par 196 éleves du Collége André-Grasset, inscrits en pre-
mi&re année collégiale.

légende  La premiére colonne indique les lettres représentant les divers choix
de réponses possibles.

La deuxiéme colonne indique la distribution des choix des élves.

Section |
Q1 Distribution Q2 Distribution Q3 Distribution Q Distribution
A 173 A 135 A 29 A 151
B 23 B 38 B 31 -] 3
C C 23 C 132 (o] 15
D D D 5 D 26
E E E E
(vide) 0 (vide) 0 (vide) 0 (vide) 0
Total 196 Tota! 196 Tota! 197 Total 195
Qs Distribution Q6 Distribution Q7 Dastribution Q8 Distribetion
A 15 A 16 A 33 A 2
B 36 B 38 B 154 B 128
C 6 Cc 27 C 2 C 35
D 10 D 115 D 7 D 31
E 129 E E E
(vide) 0 (vide) 4] (vide) 0 (vide) 0
Total 196 Total 196 Total 196 Total 196
Q9 Distribution Qto Distribution Q1 Distibution
A 59 A 28 A 7
B 72 B 124 B 14
Cc 32 C 3 C 21
D 32 D 9 D 62
E E 31 E 93
(vide) 0 (vide) 0 (vide) 0
Total 195 Tota! 195 Total 197
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Section II
Q12 Distibution Q13 Oistribution Q14 Dhsribution Q15 Ditiibution
B 95 B 64 B 72 B 22
F 35 F 80 F 35 F 87
P 3 P 26 P 4 P 76
T 61 T 25 T 84 T 9
(vide) 0 (vide) 0 (vide) 0 (vide) 0
Yotal 194 Total 195 Tota! 195 Tota! 194
Q16 Distribution Q17 Distibution Q8 Dissibution Q19 Distribution
B 46 B 40 B 73 B 35
F 77 F 49 F 40 F 70
P 70 P 80 P 14 P 73
T 2 T 25 T 68 T 17
(vide) 0 (vide) 0 (vide) 0 (vide) 0
Total 195 Total 194 Total 195 Tota! 195
Q20 Distritustion Q21 Distribution Q22 Disribution Q23 Disritxtion
B 58 B 62 B 32 B 53
F 61 F 77 F 50 F 52
P 24 P 39 P 74 P 53
T 51 T 17 T 39 T 37
(vide) 0 (vide) 0 (vide) 0 (vide) 0
Tota! 194 Tota! 195 Total 195 Tota! 195
B 72 B 56 B 19 B 76
F 52 F 66 F 71 F 49
P 20 P 34 P 100 P 20
T 51 T 39 T 4 T 49
(vide) (1} (vide) 0 (vide) 0 (vide) 0
Tota! 195 Total 195 Tota 194 Total 194
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Q28 Distibution Q29 Oistribution
B 20 8 114
F 42 F 39
P 76 P 12
T 57 T 30
(vide) o (vide) 0
Total 195 Tota! 195
Section Ill
Q30 Distribution Q31 Distrita:tion Q32 Dutibution Q33 Distribution
F 80 F 171 F 40 F 98
\Y% 42 \' 6 \ 142 \" 60
? 73 ? 19 ? 14 ? 38
(vide) 0 (vide) 0 (vide) 0 (vide) 0
Tota! 195 Total 196 Total 196 Total 196
Q34 Distribation Q35 Ditibution Q36 Distribution Q37 Oistribution
F 59 F 133 F 92 F 180
\% 74 A" 50 v 53 \" 7
? 63 ? 13 ? 51 ? 9
(vide) 0 (vide) 0 (vide) 0 (vide) 0
Total 196 Total 196 Total 196 Total 196
Q38 Distribution Q39 Distribution Q40 Distibution Q41 Distribetion
F 96 F 138 F 68 F 87
\" 32 \Y 13 A" 58 v 54
? 66 ? 44 ? 67 ? 54
(vide) (1] (vide) (] (vide) 0 (vide) 0
Total 194 Total 195 Total 193 Total 195
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Section IV
Q42 Distibution Q43 Distribution Q3 Disribution Q45 Ditibution
A 76 A 59 A 4 A 11
B 11 B 101 B 21 B 28
C 87 C 1" C 27 C 3
D 13 D 15 D 128 D 24
E 8 E 9 E 14 E 128
(vide) 0 (vide) 1] (vide) 0 (vide) 0
Total 195 Tota! 195 Total 194 Total 194
A 76 A 19 A 79 A 5
B 78 B 34 B 3 B 23
C 17 C 12 C 2 C 124
D 8 D 35 D 99 D 25
E 14 E 94 E 9 E 16
(vide) 0 (vide) 0 (vide) 0 (vide) 0
Tota! 193 Total 194 Total 192 Total 193
Q50 Distritxstion Q51 Distribestion Q52 Distribution Qs3 Distribution
A 22 A 9 A 16 A 141
B 110 B 18 B 21 B 1
C 14 (o 37 (o 28 C 10
D 45 D 29 D 106 D 14
E 1 E 98 E 21 E 17
(vide) 0 (vide) 0 (vide) 0 (vide) 0
Tota) 192 Total 191 Total 192 Tota! 193






