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INTRODUCTION:

OBJECTIFS DE LA RECHERCHE

Quelles difficultés d'apprentissage attendent les étu
diants qui entrent au Cégep? Quelle est la nature et l'éten
due de ces difficultés? Le taux d'échecs et dlabandons dans
la- plupart des disciplines et des cours est à ce point impor-

rer

les diverses dimensions de cette réalité pour ensuite, si pos
sible, améliorer la qualité de l'enseignement et les acquis de
formation chez les étudiants.

Parmi les recherches réalisées jusqu'à ce jour, certaines
ont porté sur des méthodes d'enseignement (audio-tutorat, en
seignement modulaire, enseignement par objectifs, etc.); d'autres
sur la motivation, la perception et la satisfaction des étudiants;
d'autres ont analysé certaines dimensions de l'enseignement du
français (usage des mots, difficultés communes de l'écriture;
d'autres ont voulu découvrir les lieux où se situent les princi
pales difficultés de l'étudiant dans son apprentissage et son
développement. A ce chapitre, l'analyse des automatismes en
lecture, en vocabulaire et en compréhension a mis en lumière
l'étendue des manques d'habiletés adéquates chez les collégiens.
De plus, l'analyse du niveau de développement de la pensée for
melle en physique, et puis chez l'ensemble des étudiants de Col
lège 1 a pu identifier le manque de maturité intellectuelle défi
nie par les stades opératoires de la pensée selon Piaget.

L^éclairage venue de ces sources est très important et permet
tra à long terme de mieux cerner la formation collégiale et
d'améliorer la réussite des étudiants.

^Pourtant, le besoin de définir la spécificité des études
collégiales exige qu'on envisage le problème sous de nouveaux
angles.

A ce titre, certaines recherches réalisées aux USA et à
travers le monde par 1'UNESCO constituent une nouvelle approche
prometteuse. Cette approche se caractérise par l'intégration des
valeurs culturelles du contexte réel d'une part et par l'analyse
du fonctionnement des processus et modalités impliqués dans une
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tâche donnée, d'autre part. L'analyse de la culture fonc
tionnelle se fait à partir de critères de références liés
au contexte, aux contenus et aux objectifs des tâches.

Sur cette base peut se greffer une analyse de la com
préhension sous l'angle des exigences cognitives qui fait
appel à des processus cognitifs précis. Les études sur la
compréhension comme processus cognitifs ont connu des déve
loppements importants dans les dernières années et sont sus
ceptibles de constituer un paradigme important pour l'ana
lyse des réalités spécifiques collégiales.

C'est dans la perspective de ces nouvelles approches
qu'une recherche a été entreprise en réponse aux questions
suivantes:

(1) Que peut-on dire de l'évolution de la COMPREHENSION
dans le contexte de classe d'un cours d'introduction

à la psychologie en Collège 1? Comment l'étudiant
apprend-il à écouter, lire, saisir les informations,
faire face aux tâches auxquelles il est confronté?
Quelles sont les capacités fonctionnelles les plus
importantes dans la compréhension liées à l'écoute,
au travail de lecture, à la mémorisation, à l'étude,
a la résolution de problèmes et à la production?

(2) Comment mesurer tout cela sans être dépendant de la
seule performance telle qu'on l'évalue actuellement
par référence à des normes? Comment mesurer ce qui
évolue dans l'individu lors de ses tâches et ce qui
est le nouveau degré de culture et de formation.
Quels critères choisir à l'intérieur même des tâches
d'un cours, critères susceptibles d'être fiables et
valides sur lesquels fonder une analyse significative?
Comment alors ces critères permettent-ils de mesurer
l'étendue des difficultés que rencontre l1étudiant?

(3) De quelle nature sont les exigences culturelles du
cours? Comment répondre pédagogiquement au problême
des niveaux de maîtrise variables des étudiants sans

laisser tomber les exigences culturelles du cours?

La recherche de réponses à ces questions, s@est faite
en trois étapes:

(a) une analyse des exigences culturelles et de compréhension
des tâches soumises a l'étudiant. Elle serait faite à

partir des textes et tâches réels impliqués dans le cours
choisi: étude de dimensions et critères;
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(b) le développement d'un choix de textes et tâches sus
ceptibles de constituer des mesures représentatives
des textes et tâches réelles soumises à l'étudiant:
développement de tests en référence aux critères;

(c) la mesure des difficultés de fonctionnement et de
compréhension des étudiants devant leurs tâches et
leurs textes. Ceci se fera par une analyse expéri
mentale partielle et diagnostique pour permettre la
validation et la fidélité des instruments développés,
et délimiter l'étendue de l'échelle des difficultés
fonctionnelles et des problêmes de compréhension des
étudiants.

Les trois étapes définissent les objectifs de la re
cherche exploratoire: à partir d'une cartographie des exi
gences du cours de psychologie 350-102, définir des critères
dans un choix de textes et de tâches susceptibles de mesurer
les processus cognitifs des étudiants, leurs niveaux de maî
trise face aux exigences qu'ils rencontrent, leurs difficultés
selon qu'ils sont forts ou faibles.

Le produit de cette recherche serait la présentation d'un
modèle hypothétique valable, quelles que soient les disciplines
et les cours, pour une analyse des difficultés spécifiques de
compréhension et de fonctionnement des collégiens face à leurs
tâches.

L'analyse expérimentale de ce modèle pourrait ensuite
être poursuivie dans le but de le valider solidement, de le
rendre pratique et utilisable par le corps professoral.
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CHAPITRE 1

CADRE METHODOLOGIQUE

1.1 CADRE METHODOLOGIQUE GENERAL

1.11 LA COMPREHENSION

Le mot "compréhension", en psychologie cognitive
et en psycholinguistique réfère à la capacité d'acqui
sition de nouvelles connaissances à partir du langage,
incluant les textes qui sont composés d'un langage mul-
tiphrasé (e.g. Freedle et Carroll, 1972; Carpenter et
Just (EdsJ, 1977; Danks et Gluckberg, 1980). Selon
cette expression, la compréhension renvoie à un large
éventail d'habiletés cognitives et de connaissances à
découvrir: capacité d'interpréter les relations séman
tiques contenues dans les phrases grammaticales; connais
sance du sens des mots et leurs fonctions grammaticales,
ainsi que les fonctions utiles à la communication; la
capacité d'inférence des relations implicites entre les
phrases qui font les liens textuels et les unités cohé
rentes du langage et de la pensée; la capacité d'inter
préter les textes selon sa propre connaissance préalable,
y compris la connaissance des contenus du texte et celle
des genres et types de discours; et l'habileté à produire
des structures d'interprétation selon diverses sortes de

La psychologie cognitive tend aujourd'hui à faire
l'examen des connaissances spécifiques et des processus
qui sont sous-jacents à la compréhension? à la fois par
centration sur les produits de la compréhension du texte
qui sont les structures de connaissance acquises sous
forme de propositions, et par centration sur les processus
cognitifs qui sont sous-jacents à l'acquisition de connais
sances venant du texte. Les chercheurs ont développé des
méthodes raffinées et puissantes d'analyse de la compréhen
sion des étudiants (a la fois la structure de leurs connais
sances et leurs processus de compréhension); et ils sont
avancés dans la construction de théories de la compréhen
sion qui décrivent les processus cognitifs impliques dans
l'interaction de l'étudiant avec des textes.
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Avant de résumer les principaux développements
sur ces problèmes, il paraît utile d'abord de dire
les raisons qui motivent notre choix de la compréhen
sion comme point d'exploration des problêmes d'appren
tissage chez les nouveaux étudiants, et d'indiquer le
rationnel de notre approche de ces problèmes.

1.1*2 LA JUSTIFICATION DU CHOIX DE LA COMPREHENSION

Parmi les théories existantes, c'est la théorie
de Cari H. Frederiksen qui a été choisie comme base
de référence dans l'exploration entreprise. Cari H.
Frederiksen, parmi les théoriciens de la psychologie
cognitive, a élaboré une théorie visant a établir les
structures logiques et sémantiques de la connaissance
qu'on acquiert à travers le langage (1975).

Ces structures sont liés au phénomène de la com
munication et particulièrement au langage parlé et
écrit d'une part, et centrées autour d'une notion de
la compréhension qui est le fondement majeur de l'ac
quisition des connaissances dans des apprentissages
progressifs, d'autre part. La plupart des apprentis
sages de classe consistent à acquérir des connaissances
à partir de textes écrits ou du langage parlé. La
compréhension renvoie aux habiletés cognitives relatives
aux connaissances à acquérir. En ce sens, les tâches
de classe font appel à des fonctionnements de compréhen
sion sur les textes écrits, le langage parlé des profes
seurs, et les représentations graphiques ou imagées.

Toutefois, la compréhension des étudiants est limitée
par la qualité de leur culture préalable et par les exigen
ces des tâches qui leur sont soumises.

Le contexte réel de classe sous l'angle communication
se définit d'abord et avant tout dans le fait de la rela
tion d'enseignant et d'enseigné. Le moyen de communication
est le langage. Le premier critère de la compréhension
se bâtit en conséquence autour du présupposé que l'étudiant
a déjà une base acquise d'information (given information)
et d'un point central des nouvelles acquisitions (new in
formation focus).
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Ceci permet de comprendre le pourquoi des nouvelles
orientations cognitives que l'on voit chez les théoriciens
du langage et de la compréhension et en particulier chez
C.H. Frederiksen. Quatre sortes d'analyses essentielles
sont appliquées à l'étude de la compréhension du langage
écrit ou parlé:

(1) l'analyse des propositions des textes ou du langage;
(2) l'analyse des acquis du savoir;
(3) l'analyse de la macrostructure des textes;
(4) l'analyse des inférences dans la compréhension.

De telles analyses sont susceptibles d'éclairer les
différences individuelles de compréhension et permettre
la découverte de critères spécifiques reflétant divers
niveaux de maîtrise des étudiants devant les tâches aux
quelles ils sont confrontés au niveau collégial.

Ceci explique les raisons du choix de la théorie
de C.H. Frederiksen comme cadre de référence pour la
présente recherche d'exploration.

1.13 LE RATIONNEL ET L*APPROCHE DE LA COMPREHENSION

1. L31 Le sens des questions

La découverte d'un savoir précis sur le développement
des habiletés de compréhension propres aux populations
d'âge collégial est liée à une recherche pratique, réalisa
ble et utile en réponse aux questions suivantes:

(a) quelles capacités de compréhension sont exigées par diverses
sortes de textes dans les cours? L'emploi de différents tex
tes fait-il appel à différentes capacités de compréhension?

(b) Comment et à quel degré les étudiants comprennent-ils ces
textes et les contextes de leurs tâches?

(c) Quelles différences de maîtrise se manifestent dans la
compréhension des étudiants face aux exigences des tâches?

Les questions (a) et (b) demandent une approche cognitive
où l'analyse des tâches est combinée à une analyse expéri
mentale de la compréhension des étudiants. La question (c)
nécessite une mesure des différences individuelles dans la
compréhension des sortes de textes et les contextes variés
des tâches. Cette mesure est établie sur la base de critères
de référence directe aux textes et tâches.
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1.132 LE SENS DES ETUDES COGNITIVES SUR LA COMPREHENSION
DE TEXTES

L'étude de la compréhension de multiples phrases
a connu de récents développements chez les psychologues
cognitifs, qui ont su capitaliser sur les développements
en linguistique et dans des domaines voisins, et qui ont
appliqué ces connaissances à un problème central et théo
rique mais relégué dans l'ombre depuis toujours en psycho
logie de l'apprentissage et du langage (Bartlett, 1932).

Ce problème porte sur la représentation des sens du
savoir dans la mémoire, sur les processus par lesquels
le savoir est acquis dans l'apprentissage lié à l'expres
sion du langage usuel, et sur la compréhension des signi
fications du langage. L'aspect contemporain de ces déve
loppements apparait dans une conférence tenue en 1971 sur
le "Discourse compréhension and the acquisition of knov/led-
ge" (Freedle et Caroll, 1972). Pour la première fois, on
se penchait sur ces problèmes. La conférence marque le
début d'une recherche systématique sur les problèmes de com
préhension du langage parlé ou écrit.

Les études cognitives sur la compréhension du langage
ont progressé dans deux directions: (a), la recherche de
systèmes capables de représenter les structures de la con
naissance "propositionnelle" (Frederiksen, 1975; Kintsch,
1977; Rumelhart, 1975; Schank, 1973), et (b) la construc
tion d'un cadre théorique dans lequel étudier de façon
précise les processus cognitifs, surtout les processus
d'inférence, qui sont sous-jacents à la compréhension
(Frederiksen, 1978; Kintsch et Van Dijk, 1977). L'évolu
tion dans les deux directions a été à la fois théorique et
méthodologique. Nous ne voulons pas tenter une revue com
plète de ces développements (voir Frederiksen, 1980; et
Me Conkie, 1978, pour une revue récente). Nous allons
plutôt nous attacher à une revue des développements métho
dologiques dans l'étude de la compréhension qui sont direc
tement reliés à notre recherche.

L'étude des chercheurs sur les processus cognitifs de
compréhension des textes s'est portéesur quatre sortes d'
analyses essentielles à l'étude de la compréhension du lan
gage.
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(a) L'analyse propositionnelle. C'est un problème essentiel
dans la compréhension que celui de spécifier le contenu
sémantique des textes tel qu'il est codé dans des phrases
qui le contiennent. En spécifiant les structures propo
sitionnelles dont le sens est explicite dans les textes,
il est possible d'étudier les significations que les étu
diants acquièrent quand ils comprennent les textes, et
les inférences qu'ils font et qui donnent naissance à un
sens nouveau qui est l'extension des propositions du tex
te. La capacité de spécifier les structures proposition
nelles signifiantes exprimées par le langage est au centre
des théories de la compréhension qui veulent expliquer
comment les usagers du langage acquièrent des significations
propositionnelles à partir des phrases correspondantes des
textes.

Les structures propositionnelles sont tout aussi essen
tielles à la spécialisation de contenu et de structure des
textes, à l'analyse des caractéristiques propres à chaque
texte, à chaque genre, et à l'étude des exigences que le
texte impose au lecteur s'il veut comprendre. Les structu
res propositionnelles ont été analysées par des psychologues
(Frederiksen, 1975; Kintsch, 1977; Rumelhart, 1975) et par
des informaticiens (Schank, 1973, Wilks, 1976). Ces struc
tures varient dans leurs éléments, leurs explications, et
leurs buts, mais il y a un accord général sur la forme pro
positionnelle primitive du savoir (et sur la représentation
du sens dans la mémoire, comme propositions, ou, par équi
valence, comme ensembles sémantiques qui distinguent les
éléments des propositions* Le système élaboré par Frederik
sen (1975) est le plus explicite et le plus détaillé quant à
la spécification des sortes de propositions qu'on trouve
dans le langage ordinaire et nous l'adoptons pour les fins
de la présente recherche. Son caractère explicite et l'
étendue de ses détails nous permettront une analyse compa
rative objective, et fidèle des divers textes choisis et
de la compréhension étudiante de ces textes.

(b) Analyse des acquis du savoir. La compréhension implique_
l'acquisition d'un savoir propositionnel et la construction
de structures du savoir qui incorporent, relient et synthê-
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tisent la connaissance acquise à partir de divers
textes. Ainsi, c'est un aspect central de la com
préhension et de l'apprentissage dans le contexte
des cours que les structures du savoir que les étu
diants acquièrent. Par l'emploi des tâches de rappel
du texte ou de réponse à des questions, les psycholo
gues cognitifs qui s'intéressent à la compréhension
ont pu étudier les structures du savoir qui sont le
PRODUIT de la compréhension (Frederiksen, 1979; Me
Conkie, 1978, pour une revue récente).

La méthode consiste à analyser la structure pro
positionnelle du langage qu'on présente au sujet ex
périmental, et à se servir de cette structure comme
base de codage des propositions du texte qu'on retrouve
dans les rappels du sujet (Frederiksen, 1975).

On a découvert que ces propositions sont le reflet
des caractères propositionneis des textes et de leurs
interactions avec le savoir préalable des sujets qui
les comprennent. Bien plus, de façon typique, les rap
pels du texte montrent qu'il y a eu inférence par le
sujet pendant la compréhension de plusieurs propositions
qui n'étaient pas explicites dans le texte.

Notre projet est d'utiliser les structures propo
sitionnelles et les méthodes de Frederiksen (1975) pour
étudier les structures de connaissance que les étudiants
acquièrent par les textes, et les relations de ce savoir
avec les propositions de ces textes.

(c) ANALYSE DE LA MACROSTRUCTURE DE TEXTE. En plus d'un
contenu propositionnel rendu explicite (ou "Text base,"
Frederiksen, 1978; Kintsch, 1977; Me Cumbert, 1978), les
propositions d'un texte permettent la découverte de struc
tures de relations qui en font des unités cohérentes du
langage. Un des aspects majeurs de la compréhension, en
conséquence, apparait être le développement d'une structure
d'interprétation ou modèle qui reflète un ordre supérieur
dans un texte, une "macrostructure" (Van Dijk, 1977; Kintsch,
1977). Les psychologues ont abordé l'analyse des macrostruc
tures d'un texte de diverses façons. Selon une approche,
"Text based approach", la macrostructure des relations est
fondée sur les règles qu'on applique aux propositions dont
le texte est la base afin de développer un niveau plus élevé
de "macropropositions" (Van Dijk, 1977). Une seconde appro
che, "Knowledge (or schema-based approach"), spécifie au
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préalable les structures de niveau élevé (e*g. la
grammaire d'une historiette) d'un genre particulier,
structures qui servent ensuite à l'analyse d'exemples
particuliers de ce genre (Rumelhart, 1975).

Bien que le problême d'analyse des macrostructures
fasse l'objet de recherches actuellement, nous croyons
devoir adopter une approche fondée sur le texte qui
traite du haut niveau de structure du texte comme étant

le produit des inférences du sujet durant l'acte de
comprendre. Ainsi, nous allons regarder comment les
étudiants projettent un haut niveau de structure sur les
textes qu'ils lisent en classe.

(d) ANALYSE DE L'INFERENCE DANS LA COMPREHENSION. Frederiksen
(1978, 1979) a développé une nomenclaure très détaillée
des sortes d'inférences basée sur les opérations de clas
sification qu'on peut appliquer aux propositions d'un tex
te et qui engendrent des propositions que le rappel (ou
la réponse à des questions) révèle présentes chez les su
jets. Ce système de codification de l'infêrence permet
une observation directe des inférences du sujet lorsqu'il
comprend les textes; il est basé sur les structures de
propositions développées par le sujet auparavant« Nous
voulons appliquer ces méthodes analytiques de 1'inférence
à l'analyse de tâche, l'analyse de la compréhension, et à
la spécification des critères de compréhension choisis et
retenus.

1.L33 LE SENS DES ETUDES SUR LES DIFFERENCES INDIVIDUELLES EN

COMPREHENSION.

Traditionnellement, la mesure des différences indi
viduelles en compréhension se faisait au moyen de tests
normatifs qui permettaient la mesure de l'habileté de
compréhension selon des échelles quantitatives. Habituel
lement, ces tests sont faits de courts passages ou textes
que doit lire la personne; puis celle-ci doit répondre à
des questions à choix multiples préparées à partir du
passage.

Le nombre de réponses correctes constitue la mesure
de la compréhension. Ainsi, "l'habileté de compréhension
verbale", qu'on mesure dans ces tests reflète les processus



-11-

qui sont nécessaires pour répondre aux questions. Même
si l'usage courant de ces tests standardisés est vala
ble, cependant, un examen précis révêle qu'ils sont faits
dé questions non systématiques, qui reflètent une variété
de sortes de relations au contenu même du texte» En con
séquence, bien des tests sur le marché sont difficilement
interprétables.

De plus, de par leur nature, ils ne représentent pas
les textes et les tâches que rencontrent les étudiants
dans le contexte de leurs cours. Il nous faut ajouter
que l'aspect non systématique des items de ces tests a
été reconnu depuis longtemps (Bormuth, 1975; Anderson,
1972).

Récemment, les psychologues cognitifs ont voulu ex
plorer diverses alternatives aux tests normatifs pour la
mesure des différences individuelles en habiletés cogni-
tives (Resnick (Ed.). 1976; NIE conférence on testing, 1979;
Carroll, 1979). Le trait principal de la nouvelle appro
che consiste à voir les différences individuelles en ter
mes de processus. Le but poursuivi était de décrire les
différences individuelles en tenant compte des différences
se révélant soit dans l'efficacité des composants du pro
cessus (e.g. Frederiksen, J.R» 1979; Rubin, 1978; Stenberg,
1979), soit dans l'analyse des variations qualitatives et
quantitatives des stratégies du processus (Frederiksen C,
1969; Groen G.J., et Parkman, J.M., 1972).

Comme la compréhension est un processus complexe où
on retrouve normalement des différences qualitatives d'opé
rations, il parait plus approprié de choisir une approche
qui décrit les opérations de compréhension en termes quali
tatifs. Si l'on compare les individus en termes de propor
tions spécifiques des acquis ou de fréquences de différentes
sortes d'inférence réalisées, une telle analyse des différen
ces qualitatives de processus devient possible dans des étu
des expérimentales poussées*

Bien que ces analyses poussées des processus individuels
de compréhension des étudiants peuvent donner des informations
précieuses et servir éventuellement à des buts diagnostiques,
elles ne seront probablement pas pratiques pour la mesure à
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grande échelle. Aussi, dans une tentative pour bâtir
des moyens de mesure qui soient à la fois interpréta
bles théoriquement et utilisables pratiquement, nous
voulons faire l'exploration de l'approche suivante:
nous servir de l'analyse de tâche et de l'analyse de
ce que sont les processus de compréhension selon dif
férents niveaux de maîtrise che2 les étudiants, pour
établir des tâches liées à des critères qui reflètent
divers niveaux de maîtrise de capacités spécifiques de
compréhension.

Par exemple, ces niveaux de maîtrise sont peut-
être associés avec s des fonctions et des formes spé
cifiques d'inférences comme le fait de donner des dé
tails en réponse à des questions, le fait de résumer,
de faire ressortir les propositions importantes, de
relier les propositions entre elles, d'analyser les
implications, d'évaluer les propositions du texte
selon des connaissances préalables, d'appliquer les
principes ou connaissances acquis à partir du texte,
etc. En étudiant les différences entre lecteurs à
différents niveaux de maîtrise, en utilisant des
textes et des tâches qui représentent bien ce qui se
passe dans le contexte des cours, nous espérons pou
voir bâtir empiriquement et théoriquement des séquences
ou des séries de tâches. On décrirait alors l'individu
par la maîtrise des exigences de ces tâches, i.e. comme
critères. Notre approche de la mesure des critères, à
la différence des pratiques courantes en ce domaine,
est fondée théoriquement (sur l'analyse des opérations
cognitives de la compréhension) et permet d'établir des
standards de compétence à plusieurs niveaux différents
(à la différence de l'approche dite de la "compétence
minimale").

L'approche que nous allons adopter pour la mesure
des différences individuelles est innovatrice en elle-
même dans le contexte de l'éducation supérieure
(niveau collégial): la séquence de développement de
la mesure des tâches (et textes) est la suivantes
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(a) Etude de variation dans les textes et tâches en
relation au contexte des cours choisis.

(b) Choix représentatif des textes et tâches.

(c) Analyse de tâche de ces textes et tâches.

(d) Etude de contraste sur la compréhension des lec
teurs à différents niveaux de maîtrise en se ser
vant de l'échantillon de tâches et de textes.

(e) Construction des tâches-critères pour les textes
choisis selon les études de contraste.

(f) Emploi de ces tâches-critères pour la description
définie par des critères de maîtrise de la compré
hension.

1.2 CADRE METHODOLOGIQUE SPECIFIQUE

1.2i ANALYSE FONCTIONNELLE PLUTOT QUE NORMATIVE

L'étude des structures de la pensée chez les
collégiens (Lagacé, 1981) a permis de définir le
degré de maîtrise du raisonnement hypothético-dé-
ductif des collégiens et les lacunes observées sont
très sérieuses^ "au moins 33.2% de l'ensemble des

étudiants ne sont pas prêts à amorcer ce processus
d'intégration" (p.84).

Une première réflexion à tirer de ces recherches
consiste à dire que la population des étudiants est
fort diversifiée quant aux niveaux de maîtrise des
stades de développement de Piaget. De plus, les re
cherches sur les habiletés en lecture, compréhension
et vocabulaire ont mis en lumière la faiblesse généra
lisée des étudiants quant à ces habiletés. Il faut
dès lors conclure que les collégiens qui entrent au
Cégep constituent une population dont les habiletés
fondamentales et le développement intellectuel con
naissent une variation considérable.

Les enseignants ont à composer avec des forts et
des faibles, qu'ils le soient dans le raisonnement, la
lecture, le vocabulaire, la compréhension générale ou
autres habiletés.



-14-

II faut dès lors remarquer d'abord que l'étudiant
en classe fonctionne devant ses tâches selon les niveaux
de maîtrise auxquels il est arrivé dans son développement.
Ensuite, il paraît nécessaire, sur le plan pédagogique et

de, l'apprentissage de déterminer les exigences (en termes de
maîtrise de fonctionnement) requises par les tâches aux
quelles se confronte l'étudiant dans le réel de ses cours.
Enfin, le fonctionnement de l'étudiant et l'exigence des
tâches sont à voir dans leur totalité ou globalité.

Les trois remarques précédentes sont le fondement des
objectifs de la présente recherche exploratoire. D'une
part, il paraît nécessaire de déterminer la variation des
niveaux culturels globaux des cégépiens; d'autre part, le
problême pédagogique est avant tout un problème^de commu
nication entre les agents (professeurs-textes-tâches) et
les étudiants; enfin, la transmission de l'information en
vue de l'apprentissage et de la formation implique des
processus cognitifs dans leur ensemble. La méthodologie
de recherche pertinente à une analyse liée à ces fondements
nécessite une approche fonctionnelle plutôt que normative.
L'analyse normative statique et factorielle la plupart du
temps ne s'attarde pas à la réalité dynamique et relative
des processus cognitifs* L'approche fonctionnelle, au
contraire, tient compte du contexte culturel et trouve ses^
critères dans le fonctionnement réel dans un contexte donné.
S'il faut mesurer le profit interne acquis par un étudiant
dans un cours, c'est moins la performance de l'étudiant et
ses habiletés comme telles qu'il faut explorer que ses fonc
tionnements cognitifs, les stratégies qu'il utilise et les
structures des processus cognitifs qui sont les^siens. Et
cela dans le contexte spécifique du niveau collégial.

Aborder l'étude des processus cognitifs du collégien,
du fonctionnement de ses capacités, et des stratégies qu'il
utilise, c'est chercher à définir la compréhension sous
l'angle des fonctionnements et des structures de la pensée
du collégien qui attaque ses tâches de lecture, d'étude ou
de laboratoire, etc.

1. 2-2 LES OBJECTIFS SPECIFIQUES DE L'EXPLORATION

1.2-2-1 La recherche veut découvrir dans l'organisation des
tâches du cours 350-102 "Introduction à la psychologie",
les critères de référence susceptibles d'éclairer les pro
cessus cognitifs de la compréhension des étudiants et le
lieu des difficultés de fonctionnement des étudiants.
Pour cela, il fauti

(1) analyser la nature des fonctionnements des étudiants en
tenant compte de leurs acquis culturels;
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(2) découvrir des procédures permettant de mesurer ces
habiletés fonctionnelles ;

(3) organiser des parties du cours de telle sorte qu'on
puisse:

(a) analyser par étude expérimentale des différences
de qualités, de structures et de stratégies de la
compréhension en comparant les forts et les faibles;

(b) déterminer des moyens diagnostiques qui soient ap
plicables dans n'importe quel cours et qui rensei
gnent adéquatement sur la nature des difficultés
de compréhension vécues par chaque étudiant.

1.2.2-2 Pour réaliser ces objectifs, les démarches consistent à:

(1) étudier une taxonomie des tâches soumises à l'étudiant
en partant de textes choisis dans le cours ou créés;

(2) déterminer les exigences de compréhension de ces tâches
et textes dans une analyse propositionnelle des textes;

(3) découvrir des critères de références suffisants et adé
quats relatifs aux exigences de compréhension des tâches
et textes;

(4) découvrir des indices discriminants susceptibles de dis
tinguer dans le fonctionnement des étudiants ce qui vient
des textes et ce qui vient des acquis culturels;

(5) découvrir des indices discriminants les forts et les fai
bles, ceux qui ont des blocages et ceux qui ont plus de
facilités à fonctionner.
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1.223 SIMULATION OPERATIONNELLE DES ETAPES DE LA RECHERCHE

cours 350-102

choix de contenus

taxonomie

i
création de textes

création des questions

expérimentation-pilote
l

procédures

i
échantillonnage MESURES

i
instruction Fiche d'information

^ Test diagnostique de lecture
cueillette des données —*(TDL)

I Temps de lecture des textes
J, Temps d'écriture des réponses

analyse propositionnelle aux questions ou rappel libre,
des textes

codage des réponses ^—— Réponses écrites

codage informatique des données

i . ..
programme d'analyse multivariee

i
analyse des résultats

4*
préparation des tableaux et figures

conclusions

rédaction du rapport final



-17-

CHAPITRE 11

LA PREPARATION DES MATERIAUX ET INSTRUMENTS DE MESURE.

2.1 Le cours 350-102 "Introduction à la psychologie"
comporte :

Cl) une introduction à l'histoire de la psychologie et à
ses définitions;

(2) une introduction aux méthodes scientifiques en psycholo
gie;

(3) une introduction au système nerveux;

(4) une introduction aux phénomènes sensoriels;

(5) une introduction aux phénomènes de la perception;

(6) une introduction aux phénomènes du conditionnement et
de la mémoire;

(7) une introduction aux phénomènes de l'intelligence, du
langage et de la pensée;

(8) une introduction aux phénomènes de l'émotion et de la
motivation;

(9) une synthèse par une introduction globale: à la person
nalité;

Les objectifs les plus spécifiques du cours indiquent
qu'il vise "la compréhension de l'objectif global de la
psychologie: le comportement humain", et qu'il porte "sur
les données objectives fondamentales de quelques phénomènes
psychologiques" dans le but d'initier "à la psychologie
scientifique et à la méthode expérimentale en psychologie".

L'évaluation générale du cours s'est faite par trois
examens de connaissances (50 points), des travaux de labo
ratoires (25 points) et un travail de recherche (25 points),

2.2 LE CHOIX DES CONTENUS

Aux origines de ce projet, il y avait eu une approche
de collaboration avec un professeur du département de phy
sique au collège de Rosemont (Pierre Dêsautels). L'étude
aurait alors porté sur les cours d'introduction à la psycho
logie à la physique.



-18-

L'ampleur du travail nous a obligé à réduire notre
analyse à la seule psychologie tout en conservant le but
poursuivi qui était de découvrir un MODELE d'analyse de
la compréhension valable pour tous les cours et toutes
les disciplines.

Faire l'analyse des exigences de
compréhension du cours dans son entier et des difficul
tés du fonctionnement de compréhension des étudiants
était une tâche impossible. Il fallait donc sélection
ner une ou des parties de matière à l'exclusion des
autres. Dans l'avant-projet, nous avions pensé sélec
tionner deux parties de matière pour permettre une com
paraison qui aurait pu être utile. Le projet a dû aban
donner cette position et se réduire à l'analyse d'une
seule partie de la matière.

Il restait à déterminer les critères du choix à
faire. La préparation des textes ayant débuté avec le
début de la session, il était opportun de choisir une
partie de matière enseignée le plus près possible du
début du cours (la mesure visant à se faire auprès des
étudiants qui entrent au Cégep): critère du commençant
au Cégep.

Il fallait aussi songer à choisir une matière où les
étudiants auraient un minimum d'acquis culturels spécifi
ques en psychologie: critère de moindre connaissance en
psychologie.

La matière du cours susceptible de mieux répondre à
ces deux critères s'est avérée être l'étude de la percep
tion. Le choix a été opéré sur un jugement de coïncidence
de deux professeurs (l'un en psychologie, l'autre en fran
çais) outre l'auteur de la recherche. Chacun des juges
devait ordonner les matières (4) à (9) relevées ci-haut
selon les deux critères et en réponse à la question: selon
quel ordre de priorité, les matières suivantes sont-elles
susceptibles d'être moins connuesdes étudiants qui entrent
en psychologie? (répondre selon l'ordre du moins au plus
connu).

2.3 TAXONQMIE

Il fallait présenter aux étudiants la matière sur la
perception de façon à recueillir le plus d'informations
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possibles sur le fonctionnement de compréhension et sur
les exigences de compréhension des tâches.

Grâce aux recherches préliminaires faites avant la
présentation du projet et après une consultation impor
tante avec le Dr. C.H. Frederiksen de Me Gill, nous avons
décidé de faire l'analyse de la compréhension en partant
d'un critère séquentiel d'une part, et de textes écrits
d'autre part. Le texte écrit plutôt qu'oral ou présenté
par image ou démonstration physique rendait beaucoup plus
facile le contrôle à exercer sur la présentation du maté
riel aux étudiants. L'enseignement oral (à moins d'être
un texte écrit) et toute démonstration physique ou par
projection visuelle ne pouvaient permettre la même ri
gueur que le texte écrit. De plus, le texte écrit a
ceci de particulier qu'il présente ses éléments à la fa
çon de la communication orale,i.e* progressivement dans
le temps. Enfin, le texte écrit rend plus facile une
analyse des propositions sémantiques.

Quant au critère SEQUENTIEL, l'option s'est faite
en fonctions d'opérations mentales reconnues. Ainsi,
dans l'acquisition des connaissances, on sait que diverses
habiletés entrent en action, comme l'habileté à conceptua
liser, l'habileté à établir des relations, l'habileté à
organiser un contenu concret ou abstrait, l'habileté à théo
riser, l'habileté à analyser et synthétiser.

Dans le contexte de présentation de la perception en
classe, il est sûr qu'il faut à la fois donner une connais
sance de phénomènes, décrire un nouveau vocabulaire ou de
nouveaux concepts et de nouvelles relations, décrire la
théorie sous-jacente, montrer les procédures d'expérimenta
tion, .faire découvrir les interprétations théoriques suscep
tibles de généraliser les données d'observation par la théo
rie et enfin amener l'étudiant à intégrer tous ces éléments
dans une synthèse personnelle.

C'est sur cette base que nous avons bâtie notre séquen
ce:

(1) 2 textes, l'un sur le phénomène figure-fond, l'autre sur le
phénomène de regroupement. Chacun des textes pourrait être
qualifié de texte descriptif des concepts nouveaux et de
leurs relations;
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(2) 2 textes sur ces deux phénomènes présentant une pro
cédure d'observation et d'expérimentation soit de fi
gure et fond, soit de regroupement;

(3) 2 textes sur ces deux phénomènes présentant un rapport
descriptif des résultats de l'observation et d'expéri
mentation soit de figure-fond, soit de regroupement;

(4) 1 texte présentant la théorie de la Gestalt sur la
perception comme généralisation des faits de percep
tion face à d'autres théories;

(5) 2 textes présentant une interprétation des faits de
figure-fond et de regroupement en relation à la théorie
et aux extensions possibles dans le réel;

(6) un essai intêgratif de l'étudiant.

Les textes en (1), (4) et (6) appartiennent à des genres
qu'on retrouve dans tous les cours et toutes les disciplines;
les textes en (2), (3) et (5) appartiennent à des genres qu'on
retrouve surtoutdans les sciences empiriques.

2.4 LA CREATION DES TEXTES

La création des différents textes a été réalisée en
trois étapes. Une première étape a consisté à faire une
synthèse pour les deux textes en (1) et le texte en (4)
à. partir de manuels comme Morgan et King: "Introduction
à la psychologie". La seconde étape a consisté à rédiger,
à partir de la première synthèse, un texte décrivant les
phénomènes de figure-fond, un texte décrivant les phéno
mènes de regroupement perceptif, et un texte élaborant
une vision générale de la théorie Gestaltiste sur la per
ception. La troisième étape nous a forcé à élaborer un
texte expliquant une procédure d'expérimentation et démons
tration du phénomène figure-fond et une procédure sembla
ble du phénomène regroupement perceptif; puis à élaborer
un texte décrivant un rapport de laboratoire sur l'expéri
mentation du phénomène figure-fond avec ses résultats,et
un texte semblable sur le phénomène regroupement perceptif;
puis à créer un texte donnant l'interprétation des phéno
mènes figure-fond dans le sens de la théorie de la Gestalt
avec des applications en psychologie et en d'autres sciences,
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et un texte semblable pour les phénomènes de regroupe
ment perceptif.

On trouvera en appendice 1 les neuf textes préparés
pour l'exploration. Les limites imposées à ces textes
furent:

(a) répondre au but de l'auteur selon la taxonomie choisie;

Les buts de l'auteur ont été de présenter les contenus
de la même façon qu'il l'eut fait s'il avait enseigné
oralement et avec des moyens visuels graphiques.

Le langage est rendu le plus simple possible, gardant
surtout la spontanéité d'expression;

(b) les textes ne devaient pas dépasser une page dactylogra
phiée à double interligne;

(c) chacun des textes devaient être titrés de façon à indi
quer le sens général du contenu et du but de l'auteur ou
l'idée principale du texte;

(d) chacun des textes devaient prévoir deux cases: la première
au début du texte permettant d'inscrire l'heure du début
de lecture du texte, la deuxième l'heure de la fin de
lecture du texte.

(e) dans chacun des textes, les mots principaux et expressions
rattachés à l'idée principale étaient soulignés.

2.5 PREPARATION DES TACHES SUR LES TEXTES

Dans l'élaboration des tâches visant à permettre une
mesure suffisante et valide des fonctionnements de compré
hension à partir du langage écrit, certaines contraintes
sont apparues. La discussion a porté sur les meilleurs
moyens de mesurer les fonctionnements étudiants en res
pectant d'une part les sens premiers des textes ou buts
opérationnels de ces textes, en cherchant d'autre part
à nuire le moins possible au fonctionnement cognitif de
l'étudiant dans son travail sur les textes.
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Ces deux critères ont conduit au rejet du procédé
de questionnaires objectifs parce qu'il impose la struc
ture des réponses et du fonctionnement cognitif en termes
propositionnel, et aussi parce qu'il fait surtout appel
à la fonction mémoire liée aux textes seulement*

Les critères ont aussi conduit au rejet du procédé
de solution des problêmes parce qu'il ne fait appel qu'
aux capacités déductives dans la compréhension et rend
moins explicite la partie rappel dans le fonctionnement
étudiant.

Les discussions nous ont donc amené à comprendre les
deux critères dans le sens de favoriser d'une part le rap
pel lié au sens des textes, et d'autre part l'expression
de l'étudiant en termes soit de rappel du texte, soit
d'inférences où sa pensée rejoint le texte d'une façon
moins stricte, soit dsinférences liées seulement à sa propre
culture préalable. La mesure du fonctionnement de l'étudiant
devait donc naturellement s'orienter vers le rappela les
inférences liées au texte, et les inférences culturelles
propres a l'étudiant*

Deux procédés de mesure respectent cette base crité-
rielle: le questionnaire de définitions ou descriptions
et le rappel libre* Comme la présente recherche en est
une d8exploration, il a paru meilleur d'utiliser l'une
et l'autre de ces formes* C'est ainsi que les textes 1,
2 et 7 font appel au questionnaire de définitions ou des
criptions tandis que les textes 3,4,5,6,8 et 9 font appel
au rappel libre*

Cependant, un rapprochement s'est fait quant au lien
entre ces deux procédés. D'abord les questionnaires de
définitions ont été posées dans le sens le plus général
possible (selon le sens premier des textes: ainsi les
textes 1 et 2 devaient donner les principaux concepts et
relations sur la perception de figure-fond et de regroupe
ment, et le texte 7 devait questionner sur le sens de la
théorie de la Gestalt). Puis le rappel libre a été orienté
de façon à déterminer un cadre descriptif dans lequel fonc
tionner librement £le cadre vientdu sens premier de ces
textes: étapes d'expérimentation sur un phénomène (textes
3 et 4), étapes de description des résultats expérimentaux
(textes 5 et 6), étapes dginterprétation des faits en liai
son, avec la théorie et ses applications extensives (textes
8 et 9)3 • Les questionnaires et demandes de rappel
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sont donnés en Appendice 11* D'autre part, dans le but
de mieux cerner les réalités cognitives définies par les
textes 3 et 4, il a été décidé d'ajouter une démonstration
physique de l'expérimentation sur figure-fond et sur re
groupement perceptif, cela après un premier rappel libre
sur les textes. La démonstration fut ensuite suivie d'un
autre rappel libre. Ceci pouvait permettre une analyse
d'intégration des apprentissages liée à un médium autre
que le texte écrit.

Enfin, il a paru nécessaire d'ajouter une dernière
étape de rappel, celle-là centrée sur la mesure d'une in- ^
tégration des connaissances. Le rappel libre a été préserve
par le procédé essai bref en même temps qu'il permet la
mesure des structures d'organisation des connaissances de
l'étudiant.

Le temps des réponses ou temps d'écriture a été enre
gistré au début et à la fin de la tâche de l'étudiant sur
chacun des textes pris globalement (i.e. après réponses aux
6 questions du texte 1, etc.).

En résumé, l'analyse des critères nous a permis de découvrir
les mesures naturelles à prendre dans les réponses des
étudiants vues comme tâches sur les textes. Ces mesures ne
sont pas normatives mais bien en référence à des critères
de fonctionnement:

(1) les rappels strictement liés aux textes en termes pro-
positionnels;

(2) les inférences qui sont liéss aux textes soit qu'elles
explicitent ce qui est implicite dans le texte, soit
qu'elles utilisent partiellement des éléments du texte
dans des structures propositionnelles dues a la culture
préalable de l'étudiant;

(3) les inférences dues a la seule culture de l'étudiant ou
à son propre langage.
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2.6 LE CHOIX DES MESURES

2.6.1 Les variables dépendantes(y): mesure des différences indi
viduelles.

2.6.1.1 Ces variables sont d'abord découvertes par référence aux
critères liés aux textes et non à des normes externes.

Elles sont:

(a) Les rappels proprement dits (R) en termes de propositions
sémantiques et logiques;

(b) Les inférences (inductions) où des éléments rappelés mais
ne formant pas une proposition sont intégrés à des éléments
culturels de l'étudiant pour former des propositions qui ex
plicitent soit ce qui implicite dans le texte, soit ce qui est
le fruit des associations de l'étudiant lui-même selon ses

propres connaissances préalables (IR);

(c) Les inférences (inductions) ou propositions qui sont le fruit
entier des connaissances culturelles de l'étudiant sans réfé

rence aux textes (lé*).

Les réponses de l'étudiant sur chaque question d'un texte
ou sur chaque texte (rappel libre) fera donc l'objet d'une
analyse codée selon ces trois variables $, Ir, lé).

Ces réponses donneront naissance à des nombres de rappel,
nombre d'inférences r, nombre d'inférences é. Le total sera le
nombre des propositions produites par l'étudiant dans ses tâ
ches sur les textes pris un a un ou sur les textes pris question
par question. En R, l'identité des propositions dans les rap
pels proprement dits fait l'objet d'une étude de la quantité
d'informations fournie par l'étudiant et peut être catêgoriée
par simple manipulation quantitative en forts et faibles (1»
fort, 2 - faible).

De même les inférences liées aux textes (IR) peuvent être ana
lysées selon deux degrés: fort et faible; fort* indique un
degré élevé selon lequel les inférences sont réalisées, alors
*3ue fai^le dénote plutôt des inférences qui ne sont que de sim
ples paraphrases. ( 1~ fort, 2 » faible).

Enfin, les inférences qui viennent de l'acquis culturel
de l'étudiant pourront être analysées en fonction d'un haut
degré d'intégration des nouvelles connaissances à l'ancien
acquis ou non ( 1- fort, 2 s faible).
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2.6.1*2 On peut encore pousser plus loin l'analyse en référence
aux critères venus des textes. On découvre que les réponses
des étudiants peuvent s'avérer être en accord ou en contra
riété ou même contradiction avec les exigences du sens des
textes ou des questions. On aurait donc la variable dépen
dante suivante: en accord - en désaccord. Ceci peut être
traduit dans les expressions: bon emploi du texte ou non,
ou bon emploi des questions ou non, rendant ainsi le codage
plus facile (1 raccord fort, 2 = accord faible).

2.6.1.3 On voit que l'analyse des différences individuelles se
fait donc d'une part à partir des critères de référence des
textes ou des questions, et d'autre part par un critère de
discrimination: forts - faibles selon la méthode d'échelle

de Guttman. La valeur discriminative a ceci d'intéressant

qu'elle ne se définit pas à partir de normes externes, mais
constitue une norme interne très simple de classification
proche du contexte qu'on retrouve en classe.

Une telle analyse peut conduire à un diagnostic où l'at
tention en vue d'une correction ou amélioration individuelle

se porte sur l'un des aspects suivants:

(1) attention à donner aux textes;

(2) attention à donner à l'enseignement même;

(3) attention à donner aux connaissances générales préalables;

(4) attention à donner à l'acquis spécifique préalable (mé
moire ou langage)?

(5) attention à donner à l'intégration des connaissances
(essai - synthèse).

2.6.2 LES VARIABLES INDEPENDANTES(X)

2.6.2.1 Les séquences des textes selon la présentation expérimentale
aux étudiants.

Deux séquences ont été prévues dans le but de mesurer
l'effet d'une présentation des textes dans un ordre donné.
Etant donné le grand nombre de textes utilisés dans l'ex-
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périmentation, il a paru raisonnable, après réflexion et
consultation, de ne retenir qu'une dimension qui a paru
plus importante, celle où les textes de concepts, relations
et théories précédaient les textes de démonstration expé
rimentale et de description des résultats ou en étaient
précédés. Les textes d'interprétation ont été laissés à la fin
de chacune des séquences, permettant ainsi de voir laquelle
des deux séquences avait le plus d'effet sur l'interprétation
et éventuellement sur l'essai intêgratif. Les deux séquences
choisies ont été les suivantes:

SEQ 1 concepts-relations (2)
théorie (1)

procédures (2)

description (2)

interprétation (2)

essai (1)

SEQ 2: jprocédures (2)
jdescription (2)

concepts-
relations

théorie

(2)

(1)

1interpréta
tion

essai

(2)

(1)
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Les contraintes qui ont mené au choix de ces deux séquences
ont été triples:

(1) l'échantillon utilisé. Il n.'était possible, dans le temps
alloué à la recherche exploratoire, de n'expérimenter qu'
avec deux groupes d'étudiants;

(2)

(3)

il était important d'analyser les effets d'une présentation
physique de la matière avant et après une présentation con
ceptuelle et théorique.

les textes d'interprétation et l'essai intégratif, parce
qu'ils font appel à des processus mentaux qui suivent les
connaissances déjà recueillies devaient être ramenés à la
fin des séquences.

2.6*2.2 DIFFICULTE DES TEXTES

Une autre variable indépendante liée aux textes est
apparuesusceptible d'intérêt et capable de constituer un
facteur d'analyse. Les textes étant une variable manipu
lée, il pouvait y avoir là une dimension à ne pas négliger
dont les effets pouvaient concourir à l'influence sur les
variables dépendantes. On sait d'une part que la longueur
des textes a un effet sur la mémoire et l'apprentissage et
donc sur leur compréhension. Cette approche était plus sim
ple que celle d'une étude sur la lisibilité des textes tel
le qu'entendue habituellement.

D'autre part, la réflexion a mené à la nécessité de
rejeter la lisibilité des textes parce qu'elle s'attache
trop aux éléments lexicaux et syntaxiques et néglige l'as
pect sémantique et logique qui sont le sens même de la pré
paration des textes dans la présente exploration. Conséquem-
ment, le choix s'est porté, toujours en regard des critères
internes des textes, sur une approche sémantique qui sans
rejeter l'idée de lisibilité (syntaxique) des textes et du
nombre de mots ( l=rlong texte, 2= court texte) ou (1 =
score de lisibilité élevé, 2=score bas: formule de G. Hen
ry) , devait se fonder davantage sur une analyse proposition
nelle et structurelle des textes. S'il y avait une diffé
rence importante dans le poids sémantique des textes, ceci
pouvait constituer une cause d'influence non négligeable sur
la compréhension. Cette différence pouvait être traitée ex
périmentalement de deux façons:



-28-

(1) en créant une variable de poids sémantique des textes
(lz poids sânantiquegénéral élevé, 2 s poids sémantique
bas) ;

(2) en transformant les scores des sujets sur chaque tex
te par un nombre représentant le poids sémantique de
ce texte en relation aux questions posées. Ce procédé
nous a paru plus spécifique et sera expliqué lors de
l'analyse propc^itionnelle des textes.

Il reste cependant qu'une dichotomie (1,2) constitue
un moyen très simple de mesurer 1'aspect sémantique et
logique des textes dans un contexte de classe donné.

2.6.2*3 TEMPS DE LECTURE DES TEXTES

La réflexion autour des contrôles à réaliser sur les
rappels des étudiants nous a conduit à remarquer que le
temps que l'étudiant a mis pour comprendre le texte peut
influencer réellement le degré de sa compréhension et
donc son travail de rappel ou d'inférence* Ce temps de
lecture est aussi lié à chacun des textes* On peut donc
le considérer comme une mesure des différences individuel
les d'une part, donc comme une variable dépendante, mais
aussi, d'autre part, comme une variable manipulée, auquel
cas, il devient une variable indépendante susceptible d'
être liée aux variables dépendantes que sont les rappels
et inférences. Dans cette perspective , l'ensemble des
scores temps de lecture pourrait être distribué selon une
dichotomie (1- temps court, 2srtemps long).

2.6*2.4 TEMPS DgECRITURE DES REPONSES SUR LES TEXTES

Le temps d'écriture est une mesure des différences
individuelles qui est liée directement au travail de l'étu
diant dans son rappel, aux mécanismes et processus cognitifs
qui opèrent dans son travail. C'est donc là une variable
et sous cet angle, une analyse de co-variation de cette varia
ble avec les scores de rappels et inférences pourrait éclairer
la production de rappels des étudiants.

Mais on peut aussi simplifier l'analyse en considérant
le temps d'écriture comme un facteur de co-variance interne
lié au contexte réel, i*e. à la fois aux exigences de com
préhension des textes pour l'étudiant et à son travail con-
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cret. Une dichotomie (1- temps élevé, 2=temps court)
peut donc être utile pour porter un jugement sur le
temps que prend l'étudiant à accomplir son travail en
fonction des résultats réels (rappels, etc,) de son tra
vail. On aurait ainsi un critère d'efficacité non négli
geable parce qu'il est à la fois simple d'application et
susceptible de livrer une information précieuse sur la
distinction entre les individus qui ont un niveau de maî
trise plus grand ou moindre dans leur fonctionnement de com
préhension.

2.6.3 LES CQ-VARIABLES

2.6.3.1 LE TEST DIAGNOSTIQUE DE LECTURE (TDL)

Dans la réflexion qui a présidé à l'élaboration de
la présente exploration sur les processus cognitifs de
la^compréhension, la dimension de la culture préalable
a été fixée comme une des données les plus importantes
du fonctionnement de compréhension* Le postulat sous-
jacent à cette réflexion était que le niveau de maîtrise
des étudiants dans leurs tâches était étroitement lié à
leurs acquis culturels préalables. En fonction de cette
évidence, il est clair que toute mesure des acquis préa
lables pouvait éclairer le sens de la recherche*

En conséquence, le choix d'une mesure s'est porté
sur un test normatif de compétence en lecture qui per
mettait une mesure de la vitesse de lecture générale,
du vocabulaire général, et de la compréhension générale.
Le test diagnostique de lecture (Serrouya-Michaud) qui
a été créé pour les collégiens québécois de langue fran
çaise pouvait nous donner une mesure du taux de compré
hension général susceptible d'éclairer par analyse de
co-variance les processus cognitifs des étudiants dans
leurs tâches, objet de la présente recherche. Le niveau
de maîtrise en lecture et compréhension générale (l —
niveau élevé, 2=niveau bas) pouvait être un élément com
paratif suffisant pour une validation externe de la recher
che en même temps qu'intéressant quant à ses éléments:
ainsi il devenait possible d'utiliser la seule vitesse
en lecture (1=* niveau rapide, 2—niveau lent) ou le seul
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vocabulaire (1= score élevé ou niveau, 2= score bas
ou niveau) ou la seule compréhension générale (1 =
niveau de maîtrise élevé,2*niveau de maîtrise bas) ou
en taux de compréhension (1^= niveau élevé, 2=niveau
bas), ou en taux général d'efficacité qui combine les
trois mesures en une mesure générale (1= niveau élevé,
2~ niveau bas). On trouvera en Appendice 111 la feuille
de réponse pour le TDL. Cette feuille permet de voir
comment sont bâties les diverses parties du test.

2.6.3.2 FICHE D'INFORMATION

Une fiche d'information socio-démographique a été
créée afin de circonscrire quelques-unes des co-variables
du contexte réel dans lequel la recherche devait se
faire. Il pouvait s'avérer intéressant et peut-être im
portant de savoir si les variables âge, sexe, concentra
tion, coordonnées familiales, langue parlée à la maison,
niveaux d'éducation du père et de la mère et leurs âges
avaient une incidence réelle sur le travail des étudiants,

Dans l'étape exploratoire, il n'était pas question
d'en faire l'analyse, mais plutôt de préparer le terrain
pour une expérimentation meilleure. Les principales va
riables pourraient être traitées comme facteurs de varia
tion de la façon suivante:

âge ( 1= 18 ans et plus, 2~ moins de 18 ans);
sexe( 1= masculin, 2- féminin);
concentration ( 1= sciences et techniques humaines, 2^

sciences pures et techniques);
langue parlée ( 1= français, 2~ autres);
niveau d'éducation de la mère ( 1= collégial et plus,

2= infêrieur au collégial);
niveau d'éducation du père ( 1= collégial et plus,

2=^inférieur au collégial).

On trouvera en Appendice 111 la fiche d'information
qui a été préparée*
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2.6.3.3 RESULTATS ACADEMIQUES

On sait que les résultats académiques sont une mesure
reconnue de l'apprentissage des étudiants. Et à ce titre,
ils sont une base comparative importante dans l'analyse
des structures et processus de la compréhension des étu
diants. On peut donc traiter ces résultats comme un facteur
de co-variation ( 1=résultat élevé, 2—résultat faible).

Il faut être conscient, cependant, qu'au niveau col
légial, les résultats académiques ne sont pas seulement
la mesure de réponses à des examens sur des apprentissages,
mais qu'ils sont aussi une mesure de travaux de classe et
de longs travaux de recherche ou expérimentation, cela au
moins en psychologie et dans les sciences. Le résultat aca
démique est déjà une mesure de compréhension en plus d'être
une mesure de la mémoire ou de l'acquisition seule des con-*
naissances.

Toutefois, l'utilisation de cette mesure vaut autant
que celle d'un test de lecture ou celles de coordonnés
socio-démographiques.
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2.6.4

VARIABLE

dépendantes

indépendantes

co-variables

TABLEAU DES MESURES DIFFERENCES INDIVIDUELLES

QUALITE QUANTITE

R= rappel Nombre de rappels
Ir=inférences (texte) Nombre d'inférences
lé ^inférences (acquis) Nombre d'inférences

Ecriture des tâches

Séquences

Lecture des textes

Niveau de maîtrise

du rappel
Densité sémantique

Temps par texte

Groupes

Temps de lecture
pour comprendre
Nombre de rappels

Nombre de propositions
par unités sémantiques

FACTORIEL (niveau de
maîtrise)

1~ élevé, 2 —bas
1— élevé, 2-= bas

1 —bas, 2 —élevé

1= 1,2,5 - 3,4 - 6,7
2-3,4 - 1,2,5 - 6,7

1—bas, 2— élevé

1«= élevé, 2— bas

1~ élevé, 2 — bas

Texte diagnostique
de lecture

Résultats académiques
Age
Sexe

Concentration

Niveau d'éducation

-mère

Taux de compréhension 1=élevé, 2—bas

-père

Nombre sur cent

Années

Nombre

Degré

1= élevé, 2 =rbas
l=r 18-t-, 2=?moins de 18
1-= M, 2= F
1= sciences humaines

2— autres

1—collégial et plus,
2= inférieur au coll.

1 s. collégial et plus,
2—inférieur au coll.
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2.7 L'EXPERIMENTATION-PILOTE

2.7.1 LE CONTEXTE DE CLASSE

L'expérimentation-pilote avait pour but de servir
d'étape préliminaire permettant de vérifier la valeur
des hypothèses de base dans le déroulement quasi-normal
d'un cours d'introduction à la psychologie. Quasi-normal
signifie que la partie enseignement par le
professeur a été laissée de côté en faveur de l'utilisation
de textes pour les raisons expliquées plus haut. Les
hypothèses de base étaient:

(1) il est possible de mesurer les différences du fonction
nement de compréhension par une analyse de tâches selon
les rappels et inférences;

(2) il y a une différence de maîtrise de l'étudiant dans
sa compréhension relative aux séquences de textes qui
lui apportent 1'information;

(3) différents genres de textes font apparaître des méca
nismes différents de compréhension chez les étudiants
et leur sont plus ou moins difficiles;

(4) le niveau de maîtrise du rappel est un facteur impor
tant dans la compréhension;

(5) la difficulté des textes est un facteur important dans
la compréhension;

(6) il existe plusieurs mesures permettant de déceler le
niveau de maîtrise préalable aux taches.

L'expérimentation-pilote s'est faite en classe sur
une période de 3 semaines. Chaque semaine, dans la période
de temps allouée au cours (3 heures/semaines), les étudiants
ont été soumis, avec leur consentement préalable explicite,
à une séance d'information et de travail sur les textes.

Deux groupes d'étudiants inscrits au cours 350-102 ont
constitué l'échantillonnage. Le premier groupe comprenait
29 étudiants, et le second 25.

Le choix de la séquence de textes à attribuer à chaque
groupe s'est fait au hasard: le premier groupe a hérité de
la première séquence soit 1,2,5 - 3,4 - 6,7. Le second a
suivi les étapes de la deuxième séquence, soit: 3,4 - 1,2,5
6,7.
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Concrètement, les choses se sont déroulées de la
façon suivante pour chaque groupe:

GROUPE 1

1ère journée

-test diagnostique de lecture
-fiche d'information
-textes 1,2,5 (17 rappels aux questions)

2e journée

-textes 3,4 ( 3 rappels aux textes)

3e journée

-texte:: 6 ( 1 rappel au texte )
-essai (1 fois)

GROUPE 2

1ère journée

-test diagnostique de lecture
-fiche d'information
-tests 3,4 ( 3 rappels aux textes)

2e journée

-textes 1,2,5 (17 rappels aux questions)

3e journée

-texte 6 (.1 rappel au.- texte )
-essai (1 fois).

2.7.2 PROCEDURES ET CONTROLES

Chaque séquence a été introduite textuellement de^
la même façon par l'expérimentateur, i.e. par une expli
cation générale concernant le but général consistant à^
découvrir une mesure de la compréhension, l'étape préli
minaire du test diagnostique de lecture et de la fiche
d'information, puis les étapes de lecture des textes et
des tâches à réaliser. Quant à ces dernières, l'instruc
tion générale consistait à suivre les instructions données
par l'expérimentateur.
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L'appendice 111 présente le texte de l'explication
générale, de même que les instructions précédant chacun
des textes. Il n'a pas paru nécessaire d'y inclure les
instructions relatives au test diagnostique de lecture
qui sont exprimées dans un manuel d'administration déjà
existant.

Chacune des instructions relatives à chacun des tex
tes expliquait:

1) l'enregistrement des temps au début et à la fin de la
lecture du texte. L'expérimentateur a montré aux étu
diants comment lire leurs temps propres de lecture avant
et après chaque texte. Le temps apparaissait sur un
chronomètre aisément visible jusqu'au fond de la classe
et qui indiquait les minutes et secondes à partir de zéro.
Le temps était fixé à zéro avant la lecture de chaque
texte.

2) la lecture du texte devait se faire par chacun selon son
rythme naturel nécessaire pour comprendre le texte. Cha
cun ne devait lire le texte qu'une fois.

3) l'enregistrement des temps au début et à la fin du travail
de réponses sur les textes a suivi la même procédure.

4) la réponse à écrire. Les étudiants devaient accomplir la
tâche de rappel aussitôt la lecture du texte terminée et
le temps enregistré. Les étudiants devaient réaliser leur,
tâche de rappel sans revenir au texte pour répondre.

Le contrôle exercé par l'expérimentateur a consisté à:
1) présenter les textes (chaque étudiant avait devant lui les

textes dans un cahier préparé à cet effet, et un crayon)
selon l'ordre séquentiel prévu pour chaque groupe;

2) fixer le chronomètre à zéro avant la lecture de chacun des
textes;

3) surveiller, tous et chacun des étudiants pendant leurs tâ
ches afin de vérifier qu'ils ne revenaient pas au texte lu
précédemment;

4) recueillir les cahiers de textes et travaux à la fin de cha
que séance et les remettre à chacun au début de la séance
suivante (chaque cahier était identifié par un numéro de
fiche remis à l'étudiant à la première séance);
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5) préparer et présenter la démonstration physique prévue
comme deuxième étape après la lecture de chacun des tex
tes 3 et 5 et leur rappel. Un second rappel suivait cette
démonstration physique.
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CHAPITRE 111

L'ANALYSE PROPOSITIONNELLE

3.1 LES EXIGENCES DE COMPREHENSION DES TACHES.

3.1.1 POSTULATS DE BASE.

S'il faut faire l'analyse des processus de compré
hension sur la base du langage exprimé dans les textes,
il est nécessaire de déterminer certains postulats qui
permettront de définir les exigences des tâches.

(1) chaque tâche est fonction d'un texte et des questions;
(2) la réponse des étudiants est relative à ce texte, aux

questions posées, et à leurs connaissances préalables.

Ces deux postulats permettent de définir les exigences
de compréhension de la façon suivante:

(1) la compréhension du texte est fonction de l'acte de lec
ture et de ses intentions;

(2) les questions relatives à la mesure des processus de
compréhension de l'étudiant doivent permettre de dé
couvrir les contraintes imposées à la compréhension
de tout le texte ainsi que les connaissances préala
bles de cet étudiant* Conséquemment, 2 sources appa
raîtront dans les réponses écrites ou tâches de l'étu
diant découlant des questions posées:

(a) le texte comme source d'information. Deux exigences
de compréhension apparaissent alors:
1) celle qui voit dans la source une information FAC

TUELLE

2) celle qui voit dans la source des connaissances
implicites ou inférences.

(b) les connaissances préalables comme source d'information.
Deux exigences de compréhension apparaissent alors:
1) celle qui relie les connaissances préalables (ou

acquis de la langue) à l'information spécifique du
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texte et des questions;
2) celle qui étend ou applique les connaissances préa

lables (ou acquis) à l'information du texte et des
questions. Dans ce dernier cas, le texte et les
questions sont interprétés selon les concepts, re
lations et structures de compréhension déjà acquis
sans égard à la qualité de l'information du texte
et des questions.

3.1.2 CHOIX D'ANALYSE DES TEXTES SELON CES POSTULATS OU CONTRAIN
TES, ANALYSE RELATIVE AU FONCTIONNEMENT ET MAITRISE DE LA
COMPREHENSION*

Ce choix ne saurait être uniquement fondé sur l'analyse
lexicale des textes, parce que celle-ci ne mesure qu'un des
aspects de la présente recherche, i.e. l'acquisition des
concepts.

Il ne saurait non plus se fonder sur l'analyse synta
xique, parce que trop centrée . sur le code et la grammaire
de la langue.

Il nous a paru, pour mesurer les difficultés de compré
hension, plus adéquat de chercher à découvrir les principa
les variantes du discours en termes de logique et de séman
tique* En plus d'être fonctionnelle, cette approche corres
pond à la raison première de lecture de tout texte, de même
qu'à la raison première de toute communication, c'est-à-dire,
la recherche des sens du discours et des langages.

Les développements quant à cette approche de la compré
hension ont été lents. Mais on assiste aujourd'hui à une
profusion d'études de plus en plus raffinées. La plupart
cependant se cantonnent dans les groupes d'âge pré-maternelle,
maternelle et dfécole primaire.

Dans la présente recherche, l'étude se fait au palier
collégial* Il est possible de profiter des études déjà faites
à partir des modèles utilisés dans ces études* Le modèle le
plus complet nous est apparu être celui bâti par Cari H.
Frederiksen à partir des analyses de Winigrad*
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Le système de représentation logique et sémantique
de la connaissance chez Frederiksen couvre deux étapes:
1) l'analyse du texte ou du discours à partir des phrases

où se distinguent une ou plusieurs unités sémantiques;
celles-ci à leur tour se divisent en propositions.
L'ensemble s'appelle analyse propositionnelle (il faut
comprendre: analyse propositionnelle sémantique et
logique).

2) l'analyse des structures (cadres) de la pensée en termes
logiques et sémantiques qui permet une analyse détaillée
de la charpente du discours, ou du texte, ou des phrases.
L'ensemble s'appelle analyse des structures (frame analy-
sis) (il faut comprendre analyse des structures sémanti
ques et logiques du langage), et est susceptible d'éclai
rer grandement les contenus de compréhension des textes,
leurs exigences en termes de maîtrise et partant, les
contenus de compréhension dans la réponse de l'étudiant
quant à ces exigences de maîtrise et son propre fonction
nement .

Notre choix est donc lié aux possibilités très grandes
d'analyse par ce système de représentation des connaissances,
et par sa versatilité due au respect du réel de la communica
tion tel qu'elle se fait dans un contexte donné, ici, celui
d'une classe de psychologie au niveau collégial.

3.1.3 Une question importante se pose ici quant au choix que
nous avons fixé. Un système d'analyse sémantique et logique
créé dans le contexte de la langue anglaise (américaine) peut-
il valoir pour l'analyse de textes français?

A cette question, la réponse négative paraîtrait plus
naturelle. Et il serait facile de trouver de nombreux argu
ments pour l'appuyer. Une analyse des différences de langue
et de culture montrerait sûrement de nombreux éléments diver

gents dans l'emploi des verbes ou des substantifs, en parti
culier, mais peut-être même dans les structures de la commu
nication.
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Pourtant, plusieurs arguments militent en faveur
du présent choix.
1) Il faut se rendre à l'évidence que les recherches en

psycholinguistique, chez les Américains est très en
avance sur celles de la communauté francophone* Ceci,
tant dans l'analyse du discours oral que des textes,
tant dans l'étude du domaine de l'imagerie que du dis
cours, que dans la recherche sur les liens entre l'audi
tif et le visuel, ou sur les liens du gestuel et du
verbal.

2) Le contexte nord-américain joue un rôle important sur
le développement culturel des québécois. Il suffit de
penser à l'influence de la musique américaine, des sty
les de vie américains qui se projettent incessamment
chez nous par les mass média.

3) Les problèmes de sous-cultures multiples qu'on retrouve
au Québec sans parler des deux principales cultures
(française-anglaise), sont assez aigus pour qu'on cherche
à trouver des moyens d'analyse qui soient communs* Il
est moins question ici de considérer des normes auxquelles
faire référence que de découvrir des structures communes
de fonctionnement des gens dans leur langue et leur cul
ture.

4) Il existe déjà des liens communs et reconnus entre le
français et l'anglais. L'influence de la langue latine
et de la langue grecque, pour ne pas parler des deux
civilisations et de leurs apports philosophiques et
sociaux, est aux origines mêmes du développement de la
langue française et de^langue anglaise (l'espagnol aussi).
Si les structures syntaxiques offrent des variations im
portantes entre les deux, tel n'est pas le cas lorsqu'on
parle des significations du langage qu'il s'agisse de con
cepts, de relations, d'états ou d'action, de qualités,
quantités, circonstances* Tout cela est commun à la plu
part des langues occidentales, au moins. Or, ici, c'est
de sémantique et de structures logiques de la pensée qu'
il s'agit*

Nous croyons donc bien fondé le choix d'un système d'ana
lyse comme celui de Cari H. Frederiksen. Sans compter que
sa validité a été établie expérimentalement dans plusieurs
recherches importantes.
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3'2- LE SYSTEME D'ANALYSE PROPOSITIONNELLE DE C.H. FREDERIKSEN.

3.2.1 UNITES SEMANTIQUES ET PROPOSITIONSc

L'analyse de la logique interne d'un texte se fixe
d'abord sur la phrase comme base* Mais, en fonction du
sens, une phrase peut contenir une ou plusieurs unités
indépendantes et complètes par elles-mêmes. Frederiksen
donne à ces unités le nom de "Segment". Pour éviter la
confusion avec le mot "segment" en français qui renvoie
à des éléments ou unités simples dans une proposition,
nous avons cru bon de traduire "Segment" par unité séman
tique. Ceci a l'avantage de mettre en évidence le sens
pour la compréhension plutôt que l'aspect syntaxique*

UNE UNITE SEMANTIQUE est faite ou peut être faite de:
1) une idée principale ("major déclarative");
2) une ou des idées secondaires qui lui sont liées (SBSecon-

dary-bound adjunctive"). Le signe en est les expressions
quand, pourquoi, comment, si, etc.;

3) une ou des idées composantes ("compounds") qui sont des
ajouts à l'idée principale permettant une meilleure com
préhension et une évolution naturelle de l'idée princi
pale. Ces composantes se manifestent par des signes
comme: et, ou, etc. et expriment un prolongement du sub
stantif (v.g. il a jeté le fusil et pris les jambes à
son cou) ou du verbe (v.g. il a donné une pomme à Paul
et une poire à Gloria).

Les unités sémantiques à leur tour renferment une ou
plusieurs propositions. L'analyse de celles-ci fait appel
à tout un système d'analyse logique interna en réponse à
des questions:
1) y a-t-il une proposition? Si oui:
2) s'agit-il d'un événement (action), d'un état du fait

(objet) d'une relation d'identité, d'une relation de
dépendance, d'une relation relative, ou d'un signe in
dicatif d'une proposition ?

3) s'il s'agit d'un objet, quelles informations relatives
à cet objet sont-elles exprimées?

4) s'il s'agit d'une action, est-elle en train de se faire,
(processus) ou est-elle une résultante (terminale)?
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5) Dans le cas dfune action en train de se faire (en déve
loppement, quels sont les principaux éléments nécessaires
à cette action et lesquels sont exprimés dans le texte?
Ils sont.au nombre de cinq:
-le patient
-l'objet
-l'acte

-le but

-le thème*

•6) Dans le cas d'une résultante, quels sont les principaux
éléments nécessaires au résultat et qui s1expriment dans
le texte? Ils sont au nombre de neufs

-l'agent
-l'objet
-l'acte

-l'instrument

-le récepteur
-la source

-le résultat

-le but

-le thème

Nous ne croyons pas devoir ici analyser plus avant ce système
d1analyse prépositionnelle qui n8est pas l8objet premier de
la présente recherche. On pourra se reporter à 1'Appendice
111 pour une vision complète du diagramme syntaxique et
logique pour 1Banalyse des propositions sémantiques d'un
texte. Ce diagramme a été 1fobjet de. transformation par
M. Frederiksen selon des besoins de clarification à lfoccasion
d'analyses des structures de textes anglais et français, dont
les textes de la présente recherche* Cfest ainsi que le style

•- abstrait de 'certaines parties de nos textes a suscité le be-
soin dBune analyse plus poussée du système.

•Qu'il suffise d'ajouter ici que le processus dsanalyse
concernant les détails de l'information suit le même chemine
ment que dans les étapes précédentes*

3.2.2 v LE MODELE EST OPERATIONNEL.
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S'il existe un modèle détaillé des structures logiques
qui représente la connaissance et les informations sémanti
ques qui en découlent, l'emploi de ce modèle apparaît être:
(1) la base sur laquelle mesurer les structures de mémori

sation d'un étudiant qui travaille sur un texte;
(2) une structure de référence grâce à laquelle pourront

être cotés les rappels du texte (ou autres réponses)
chez l'étudiant.

Le modèle répond aux questions suivantes:
-quel savoir logique et sémantique est acquis lorsqu'on com
prend un texte?

-quels sont les processus par lesquels un tel savoir est ac
quis?

-quels sont les effets dûs aux structures spécifiques d'un
texte sur les processus d'acquisition et d'intégration lors
qu'on construit systématiquement des textes selon des struc
tures sémantiques et logiques précises?

Il faut ajouter, comme remarque, que le système, s'il
est orienté vers l'aspect sémantique et logique, permet des
analyses lexicales et syntaxiques. Il rend ainsi possible
le lien entre le linguistique et la psychologie, ou, en géné
ral, entre la langue et les disciplines. C'est donc là un
instrument très pédagogique.

Concrètement, les textes que nous avons choisis pour
analyse (six textes) apparaîtront selon le modèle suivant:

0

1

2

3

0

Clé Argumentation

>...< 0 ou 1 0 ou 1

S=r unité sémantique
P55* unité propositionnelle
clé = terme principal ou centre de la proposition
Argumentation"8* les éléments internes à la proposition
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R=ile rappel de l'étudiant, coté 0 pour absence, et 1
pour présence

1=l'inférence de l'étudiant, coté 0 pour absence et 1
pour présence.

3.3 L'ANALYSE DES TEXTES DE LA RECHERCHE

3.3.1 APPRENTISSAGE DE L'ANALYSE ET VALIDATION*

La recherche a nécessité un apprentissage précis par
son auteur sur la compréhension et l'emploi de la méthode
d'analyse propositionnelle. D'abord, la lecture attentive
des textes de Frederiksen expliquant le modèle, puis dis
cussion avec leur auteur lui-même.

La deuxième étape a été l'analyse concrète d'un texte
de la recherche, faite conjointement avec Frederiksen.

Par la suite, l'auteur de la recherche a fait lui-
même l'analyse de cinq autres textes. Cette analyse a
ensuite été soumise à une étude détaillée et conjointe
avec Frederiksen, où l'un et l'autre travaillaient sépa
rément puis ensemble.

On peut donc considérer cette analyse comme suffisante
dans la perspective d'une recherche exploratoire. Une étape
expérimentale pourrait faire une analyse plus poussée du
concensus avec des juges indépendants. Il faut toutefois
noter ici que le nombre des juges formés à la méthode de
Frederiksen est minime, surtout en français et nécessiterait
une formation préliminaire, ce qui serait relativement facile,
et réalisable*

3.3.2 CHOIX DE SIX TEXTES.

L'expérimentation auprès des sujets avait porté sur
neuf textes. De ces neuf textes, six ont été retenus pour
analyse en fonction de divers critères. Ainsi, les textes
1 et 2 ont été choisis afin d'établir une comparaison entre
deux textes définissant des concepts. Les textes 3,5,7,8
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ont été analysés avec 1 et 2 parce que chacun exprime
un niveau spécifique possible de la compréhension* L'ana
lyse propositionnelle des six textes devrait permettre la
découverte de critères internes basés sur les textes qu'on
utilise.

3.3.3 LES TEXTES ANALYSES*

Chacun des textes est présenté ici dans la forme qu'il
a reçu selon le modèle opérationnel expliqué plus haut. Les
textes ont pour nom:
-figfond= concepts et relations figure-fond
-regroup= concepts et relations regroupement
-demonst= procédures d'expérimentation sur figure-fond
-descrip=i description des résultats expérimentaux figure-fond
-Gestalt=théorie de la Gestalt

-Interp —interprétation de la théorie et des faits.

3.3.4 CRITERES DE VALIDITE LIES AUX TEXTES.

3.3.4.1 VUE GENERALE

L'exploration des six textes sur la base de l'analyse
propositionnelle a permis de découvrir certains éléments
très simples. Ils sont relatifs aux processus de compréhen
sion mis en branle à l'occasion d'une tâche de classe ayant
pour base la lecture de textes dans un but d'acquisition de
connaissances scientifiques et d'intégration*

Le procédé d'analyse propositionnelle est relativement
simple et rejoint le besoin qualitatif d'un approfondissement
des connaissances au collégial ainsi que l'objectif d'une
formation spécifique.

Le système est suffisamment étendu pour rejoindre à la
fois des dimensions comme le concret et l'abstrait, des genres
comme la narration, la description ou l'essai, de formes de
l'analogie, des qualités comme l'implicite et l'explicite,
des ensembles comme les idées secondaires ou les composantes
du discours, ou la suite des idées.
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Dans cette perspective, les critères recherchés
devaient être suffisamment généraux et opérationnels
en sorte qu'ils s'adaptent à l'analyse de toutes sor
tes de discours écrit ou oral. Ils seraient alors

susceptibles d'être vérifiés et d'être valables aussi
bien dans les contextes de cours de langue que de
sciences, de philosophie, de mathématique que de
cours techniques, comme l'informatique ou autres*
Pour nous, cette validité devait s'avérer réelle pour
la psychologie sous l'angle communication de l'infor
mation, difficulté ou exigences de compréhension de
cette information.

3*3*4.2 DENSITE SEMANTIQUE DES TEXTES*

L'analyse des textes a fait apparaître un critère
directement lié à l'analyse propositionnelle des tex
tes. Nous l'avons appelé "DENSITE sémantique" pour
éviter de le confondre avec la "densité" que des re
cherches récentes emploient pour désigner une qualité
de l'analyse syntaxique. La "densité sémantique" ex
prime le poids de compréhension contenu dans un texte.
Si une unité sémantique ne contient qu'une proposition
sémantique, on a^apport 1/1 s 1 qui est la densité sé
mantique la plus faible. Par contre si une unité ren
ferme dix propositions sémantiques, la densité séman
tique sera le rapport 10/1- 10, ce qui dénote un texte
beaucoup plus difficile à comprendre parce que beaucoup
plus complexe et chargé.

On peut alors quantifier chacun de nos textes selon
cette densité. On peut aussi analyser la variation de
cette densité à l'intérieur d'un texte*

De plus, on peut catégorier, et il y a là une pers
pective intéressante pour la recherche sur les textes
qu'on met entre les mains des étudiants ou des élèves
à tous les niveaux académiques* Ainsi, on pourrait
déterminer si une certaine densité sémantique correspond
davantage à un âge précis du développement de l'enfant
plutôt qu'à un autre*

Les six textes que nous avons analysés montrent des
différences très intéressantes quant au critère de densité
sémantique. Les textes 1 et 2 qui sont des textes explici
tant des concepts et des relations ont respectivement une
densité sémantique de:
TEXTE 1: 1—102 prop/20 un* sénu = 5*1
TEXTE 2: 2~120 prop/24 un. sém. n5.0
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Par comparaison, les textes 3 (qui décrit les procé
dures d'expérimentation) et 5 (description des résultats
d'expérimentation) ont une densité sémantique de:
TEXTE 3— 61 prop/12un. sém.— 5*0833
TEXTE 5= 69 prop/12un. sém.— 5.75

L'analyse des textes 7 (théorie de la Gestalt) et
8 (l'interprétation des expérimentations avec la théorie
et généralisation) manifeste un contraste important:
TEXTE 7ZT103 prop/llun. sém.— 9.3636
TEXTE 8=91 prop/12un. sém.= 7.5833

Si l'on fait le détail de l'analyse sémantique on peut
voir le nombre d'unités sémantiques de catégorie faible
(1 à 3 propositions par unité), moyenne (4 à 6 propositions
par unité), forte (7 à 10 ou plus propositions par unité).
Le tableau qui suit montre cette analyse pour chacun des
textes :

TABLEAU 1

DENSITE SEMANTIQUE par catégories de poids et par texte,

Nombres

d'unités

sémantiques

1

(1 à 3)

2

(4 a 6)
3

(7 à 10 )
Moyenne

TEXTE 1 20 8 4 8 5.1

TEXTE 2 24 7 11 6 5.0

TEXTE 3 12 5 5 2 5.0833

TEXTE 5 12 4 4 4 5.75

TEXTE 7 11 2 0 9 9.36 36

TEXTE 8 12 3 3 6 7.5833
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La première constation à faire est que le texte
théorique (texte 7) a une densité sémantique très élevée.
Le texte 8 montre lui aussi une haute densité si on le

compare aux quatre premiers textes. Conséquemment, il
faut penser que les exigences de compréhension des tex
tes 7 et 8 sont beaucoup plus grandes que dans les qua-
tres premiers textes.

La deuxième constatation à faire est que le nombre
d'unités sémantiques des textes 1 et 2 est beaucoup plus
grand que dans les autres textes. Il faudra sans doute
tenir compte de ce facteur dans l'analyse du travail des
étudiants. On sait que la longueur des textes influence
grandement le rappel. Peut-être aussi les inférences de
l'étudiant. On peut alors supposer que le temps de lec
ture des textes a varié en conséquence.

Une troisième constatation est que le nombre de mots
par texte pourrait éclairer le tableau de densité séman
tique. Il est possible que là où le nombre d'unités
sémantiques de la catégorie élevée est important,le nombre
des mots d'un texte doit avoir une incidence sur la com

préhension. Le tableau qui suit présente une comparaison
entre le nombre d'unités sémantiques de catégorie élevée
avec le nombre de mots de chacun des textes,le temps
général moyen de lecture des textes (n= 27)et avec la densi
té sémantique de chaque texte:

TABLEAU 2

COMPARAISON:catégorie élevée,nombre de mots,
densité sémantique,temps de lecture

TEXTE 1

Catégorie
élevée(7-10)

nombre de

de mots

densité

sémantique
temps de
lecture

8 237 5.1 173.26

TEXTE 2 6 292 5.0 209.0

TEXTE 3 2 197 5.0833 188.33

TEXTE 5 4 223 5.75 197.26

TEXTE 7 9 226 9.3636 225.56

TEXTE 8 6 270 7.5833 228.37
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On peut à la lumière de ce tableau voir que la
densité sémantique est un INDICE précieux qui détermine
la difficulté d'un texte avec plus de rigueur que le
nombre de mots ou le temps de lecture des textes par les
étudiants. Ceci ne veut pas dire cependant que ces
derniers ne sont pas des facteurs d'influence quand il
s'agit de mesurer la compréhension.Une analyse plus
détaillée à partir des réponses étudiantes serait de
nature à éclairer cette question.Il apparait en effet
plausible que le nombre de mots d'un texte ainsi que le
temps mis pour lire ce texte et le comprendre joue un
rôle dans le nombre de rappels de l'étudiant sur le texte
ainsi que le nombre des inférences qu'il fait,pour ne
pas parler des qualités de ces rappels et inférences.
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3.3*4.3 LE CODAGE DES REPONSES ET SA VALIDATION

3.3*4.3.1 LE TRAVAIL DE CODAGE

Le travail de codage s'est effectué en plusieurs étapes*
La première étape a consisté à délimiter dans les textes le
LIEU où se situaient les réponses possibles aux questions
posées aux étudiants.On peut remarquer le treillis corres
pondant à chaque question si on se reporte aux textes 1 et 2
présentés en APPENDICE IV.
La seconde étape a consisté à faire le relevé des réponses
de chaque étudiant sur chacune des questions qui lui étaient
posées dans le but de confronter sa réponse avec le texte*
La troisième étape a été l'analyse proprement dite:
(a) identification dans le texte de l'étudiant de ce qui

constituait une unité sémantique;
(b) identification de chaque propositionF et décision à sa

voir si la proposition était faite d'une action (événement)
ou d'AUTRE chose;

(c) identification des éléments simples de chaque proposition
(idées);

(d) confrontation des propositions dans la réponse de l'étu
diant avec les propositions (idées) du texte selon la
grille de codage;

(e) si la proposition est un rappel, codage par unité:1,sinon,
rien.Si c'est une infêrence,codage par unité: 1,sinon,rien»

3.3.4.3.2 VALIDITE DU CODAGE

Le codage a été fait selon les rappels (R),les inférences
liées aux textes et aux questions (Ir), et les inférences
dues à l'étudiant seul (lé)*
L'auteur de la recherche avait pu participer à des séminaires
de codage sur d'autres textes au cours de l'année avec d'au
tres personnes sous la direction de M.Frederiksen.
Le codage des réponses sur le premier texte a pris plus de
temps*Mais l'apprentissage aidant,le travail est devenu beau
coup plus facile.
Enfin, l'analyse des réponses a été faite à deux reprises.
Celle des réponses au premier texte à trois reprises.

3.3*4.3.3 CHOIX D'ECHANTILLONNAGE DES SUJETS

A la suite du codage des réponses des sujets sur les textes
-- 1,2,3,4,7 et 8, il a fallu rejeter un certain nombre de sujets
dont les cases sur un texte ou l'autre étaient videSeC'est ain
si que,pour l'analyse de six textes,!'échantillon a été réduit
à 27 sujets«D'autre part, si on ne fait l'analyse que des
cinq premiers textes (1,2,3,4 et 7),1'échantillon augmente à
41 sujets. La comparaison des cases chez les 27 sujets et chez
les 41 sujets ,pour les cinq premiers textes donne des résultats
équivalents.Aussi ne présentons-nous ici que lesanalyses fai
tes avec un échantillon de 27 sujets où la comparaison permet
de faire les analyses sur six textes différents dont cinq de
nature différente (concepts - procédures - description de
résultats - théorie - interprétation^
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3.4 L'ANALYSE PROPOSITIONNELLE DES REPONSES ETUDIANTES

3.4.1 LE SENS DE L'ANALYSE

L'analyse des réponses des étudiants s'est faite en
fonction des textes sur lesquels ils ont travaillé,
et eri^onction des questions posées qui imposaient
des contraintes précises sur eux.Les réponses ont donc
été confrontées aux textes et aux questions,selon
qu'elles rappelaient explicitement les propositions
des textes et/ou des questions.Les réponses consti
tuaient des rappels.Autrement,la réponse était consi
dérée comme une inférence,que cette inférence rappel
le en partie une proposition du texte ou de la ques
tion,qu'elle explicite ce qui est implicite dans le
texte ou la question,ou qu'elle ne soit qu'un produit
des propres connaissances préalables de l'étudiant.

3.4.2 LES CRITERES DE CODAGE

C.H.Frederiksen a élaboré une grille des diverses
possibilités qu'on peut retrouver dans les réponses
des étudiants en fonction des propositions des textes.
La grille qui suit présente les possibilités de coda
ge en réponse à la question:qu'est-ce qui constitue
le rappel d'une proposition contenue dans un segment
n et qu'est-ce qui est plutôt une inférence?Dans le
cas d'une ACTION,il est suffisant d'avoir la dyade
concept-relation pour former une proposition (v.g.
Gilles courait),alors que dans tout autre genre de
proposition,il faut la triade concept-relation-concept
pour parler d'un rappel.C'est la raison pour laquelle
la tâche des étudiants comportait 1'instruction:répon
dez par des phrases complètes.
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GRILLE

POSSIBILITES DE CODAGE DES REPONSES

EN RAPPELS OU INFERENCES.

RAPPEL INFERENCE PROPOSITION INTERPRETATION

n

n

n n

n

n n

(nl,n2)

n

(n)

pi

P2

P3

P6

P7

p8

p9

c r c

plO

Pli i

pi est un rappel* dans une unité
sémantique n.

p2 n'est pas un rappel dans n,mais
est une proposition créée par le sujet
et reliée par inférence de p2*

p3 est à la fois un rappel dans n et
n contient une inférence qu'on retrou
ve dans p3 aussi.

p4 et p5 ne sont pas des rappels dans
n,mais n contient une inférence qu'on
retrouve en p4 et p5 (si n implique une
inférence qu'on retrouve en plusieurs
propositions ET qui se retrouve en
TOUTES ou QUELQUES-UNES,marquer n*).

p6 et p7 sont des rappels dans n et
n contient une inférence qu'on retrou
ve en p6 et p7*

p8 est un rappel dans deux unités sé
mantiques (une partie de rappel dans
chacune)*

n contient une inférence venue de p,
mais p9 n'est pas un rappel.Les infor
mations encerclées (concepts ou rela
tions) sont présentes en n*

n contient une inférence venue de plO
ou pli (mais non les deux).

* Une PROPOSITION est un RAPPEL si:

(a) dans le CAS de FAITS (événements):1'idée principale (action)
est un rappel avec au moins la dyade relation-concept (propo
sition) .(Noter que l'idée principale peut être un concept su
périeur ou un concept subordonné);

(b) dans tout AUTRE proposition: la triade concept-relation-concept
est nécessaire pour qu'il y ait rappel*
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résultats - théorie - interprétation).

3.4.4 L'ENTREE INFORMATIQUE DES DONNEES DU CODAGE

Le codage a donné lieu à la création d'un modèle d'entrée
informatique en fonction du projet d'analyse de variance
de la recherche. Le modèle a pris la forme suivante:

XI,la Variable indépendante SEQUENCE des textes (1,2)
le numéro attribué à chaque sujet
X2,la co-variable,i.e.Niveau de maîtrise en lecture et com

préhension mesuré par le Test diagnostique (TDL) (1,2),ou
X3,la co-variable ,i.e. Niveau de rappel étudiant (1,2)

Yl.la variable dépendante RAPPEL sur le texte 1,question 1
Y2, " " « INFERENCE (Ir) sur le textel,q.l
Y3, " " » INFERENCE (lé) sur le textel,q.l
Y4, RAPPEL,texte 1, q.2
Y5, INFERENCE (Ir),texte 1, q.2
Y6, INFERENCE (lé),texte l.q.2

Y61,RAPPEL,texte 6,q.l
Y62,INFERENCE (Ir),texte 6,q.l
Y6 3,INFERENCE (lé) ,texte 6,q.1.

X4, les co-variables vitesse de lecture,vocabulaire compréhen
sion,etc.

L'entrée des données codées s'est faite sur trois cartes par
étudiant, les deux premières contenant les variables indépen
dantes manipulées et les variables dépendantes des rappels et
inférences, la dernière carte contenant les données venues des
co-variables.

3.4.5 LE CHOIX D'ANALYSES APPROPRIEES

Plusieurs sortes d'analyse statistique étaient possibles
avec l'organisation des données telle que réalisée .Le choix
a consisté d'abord en une analyse de l'ensemble des données
et de leurs interactions. Les variables dépendantes ont été
analysées en fonction des deux séquences de textes,et en fonc
tion de la co-variable compétence générale en lecture et com
préhension, définie en termes de niveaux de maîtrise de la
lecture générale.
Le sefend choix a été de faire l'analyse des influences venues
des textes SUR les rappels.Le troisième choix a été l'analyse
des inférences dues partiellement aux textes (Ir) et liées
aux niveaux de maîtrise des rappels comme co-variable.
L'approche choisie permettait de voir les tendances les plus
fortes de l'arrangement exploratoire expérimental qui avait
été mis sur pied et réalisé.
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Par ailleurs,il pouvait être intéressant de faire une
distribution de fréquence des TEMPS de LECTURE des textes,
du NOMBRE de MOTS des réponses par texte, et des TEMPS
d'ECRITURE dans le travail des étudiants par texte.Nous
avons décidé de présenter au moins les distributions générales*

L'organisation des données pouvait aussi donner lieu à de nom
breuses autres analyses,comme une corrélation avec les données
socio-démographiques,ou une analyses des rappels par question,
ou l'analyse de correspondance des temps de lecture et dRécri
ture avec les rappels et les inférences.Nous avons dû élimi
ner ces analyses parce que moins importantes à la recherche
exploratoire*
Enfin, il a fallu laisser de coté l'analyse structurale des
textes et des réponses qui auraient exigé un investissement
de temps beaucoup trop considérable pour le temps disponible
qui était alloué à l'exploration.

Il faut cependant ajouter ici que ces mesures que nous avons
laissées de côté sont des éléments IMPORTANTS que l'explora
tion a permis d'identifier* Si une recherche expérimentale
proprement dite devait suivre la présente recherche explo
ratoire, il serait indiqué d'en tenir compte.

3.4.6 LA TRANSFORMATION DES DONNEES ET PONDERATIONS

L'analyse multivariee de l'ensemble des données obligeait

à transformer les données de la façon suivante:faire la som
mation des réponses des étudiants aux questions ou aux rappels
libres,selon les trois catégories Somme des rappels,somme
des inférences liées aux textes, somme des inférences dues
à l'acquis préalable des étudiants.

L'analyse multivariee des données codées comme rappels
et l'analyse multivariee des données codées comme inférences
liées aux textes (2me et 3me analyses de variance) menait à
deux opérations sur les données de la manière suivante: une
transformation par la sommation des réponses jfUr crf^ue texte,
soit pour les rappels,soit pour les inférences; une pondération
par la multiplication des sommes par un facteur déterminé*Ce
facteur était fixé pour chaque texte par le nombre de proposi
tions sémantiques total du texte divisé par le nombre de propo
sitions pertinentes à une réponse adéquate aux questions ou
aux rappels libres*
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CHAPITRE IV

4. LES RESULTATS EXPERIMENTAUX

4.1 LE CHOIX D'UN PROGRAMME D'ANALYSE STATISTIQUE

Le choix premier s'est porté tout naturellement
sur une analyse statistique multivariee de la variance
(MANOVA) dans le but d'éprouver les hypothèses de base
de la recherche et les interactions entre les princi
pales variables. Cette analyse est relativement sim
ple à programmer. La chose a été possible grâce à la
collaboration avec C.H. Frederiksen, et la formation
reçue de S. Rapagna, spécialiste des statistiques ap
pliquées à l'éducation. L'auteur de la présente re
cherche a appris à surmonter les difficultés de la mise
en opération du programme et l'interprétation des résul
tats.

L'analyse des résultats statistiques a été faite
en consultation avec C.H. Frederiksen dès la sortie de

ces résultats.

4.2 LE SCHEMA EXPERIMENTAL

Pour plus de clarté, il nous a paru qu'il était
préférable de présenter ici les trois schémas expérimen
taux tels qu'observés dans les trois programmes MANOVA
qui ont été créés. L'avantage était de mettre en relief
les principales variables mises en cause à tour de rôle,
de mieux voir leurs interactions, puis de mieux regrou
per les hypothèses. Par ailleurs, la distribution de
fréquence des temps de lecture des textes, du nombre de
mots et des temps d'écriture des réponses est présentée
en préliminaire des hypothèses et des résultats.

4.2.1 LE SCHEMA EXPERIMENTAL 1

Le schéma expérimental 1 présente les relations
d'ensemble entre les catégories (3) de variables dépen
dantes avec les deux séquences des textes de la varia
ble indépendante manipulée et avec la co-variable indé
pendante appelée niveau de compétence générale en lecture



- 56 -

et compréhension. Les variables dépendantes sont:
r- rappels; Ir= inférences liées aux textes et ques
tions; Iê=*inférences dues au fonctionnement culturel
de l'étudiant. Les deux séquences de présentation des
textes aux étudiants sont: SEQ 1— Concept-Concept-
Théorie-Démonstration-Description-Interprétation i•e.
C-C-T-D-D-I; SEQ 2»D-D- C-C-T -1. Quant à la co-
variable indépendante niveau de compétence RL1=
niveau élevé de compétence ou maîtrise; RL2«* niveau
bas*

Le schéma expérimental 1 est présenté sous la
forme de la fonction Y-AX^ bX2+ e comme on peut
voir dans le tableau qui suit:

TABLEAU 3

SEQ RL R Ir lé

! 1

1 yTl,T2,T3,T4,
<T5,T6

•T1,T2,T3,
\T4,T5,T6

/Tl

<*.*T6

2

2

* r™ —'—'

1

2

SEQ = Séquences de présentation des textes

RL z NiveauX de compétence générale en lecture
et compréhension

R = Rappels
Ir = Inférences liées aux textes

lé = Inférences dues à l'acquis préalable de
l'étudiant

T1...T6 Z Textes présentés à l'étudiant

£T1— T6 z Réponses de l'étudiant sur les textes
Tl à T6
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LE SCHEMA EXPERIMENTAL 11

Le schéma expérimental 11 présente les relations
détaillées entre les rappels (R) des sortes de textes (6)
vues comme variables dépendantes, avec les séquences de
présentation de ces textes (SEQ 1, SEQ 2) comme variable
indépendante manipulée et les niveaux de maîtrise (2) des
rappels (RI, R2) vus comme co-variable indépendante.

Le schéma expérimental 11 est présenté sous la forme
de la fonction Y= aXiHr bX2 •*• e comme on peut le voir dans
le tableau suivant:

TABLEAU 4

Tl T2 T3 T4 T5 T6

1

SEQ

1 £r .<» <R 1R ï* i*
R

2

!
i
j

2 1
i

R

2 |

LE SCHEMA EXPERIMENTAL 111,

Le schéma expérimental 111 présente les relations
détaillées entre les inférences liées aux textes (Ir) des
sortes de ces textes (6) vues comme variables dépendantes,
avec les séquences de présentation de ces textes (SEQ1,
SEQ2) comme variable indépendante manipulée, et les niveaux
de maîtrise (2) des rappels (R^, R2) vus comme co-variable
indépendante. Le schéma expérimental 111 est présenté sous
la forme de la fonction Y=s aX^+ bX2 •#- e comme on peut le voir
dans le prochain tableau.
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TABLEAU 5

"*^^Textes "^--^Textes Tl T2 T3 T4 T5 T6

i

1 il 41 41 41 âl £1
R ——~

2

2

1

2

4.3

4.. 3.1

LA DISTRIBUTION DES FREQUENCES

Nous avons cru bon de présenter la distribution de
fréquence d'abord pour les temps de lecture que les étu
diants ont pris pour "lire et comprendre" les textes
qui leur étaient présentés comme tâches de compréhension.
La fréquence de sujets est analysée pour la somme des
six textes, pour chacun d'eux. Nous avons procédé de la
même façon pour le nombre de mots des réponses étudiantes*
Et aussi pour les temps d'écriture des réponses des étudiants,
Ces tableaux et leur analyse directe sont présentés dans
1'ordre*

LE TEMPS DE LECTURE DES TEXTES

Le rélevé des temps pris par les étudiants pour "lire
et comprendreBS les textes a permis de dresser un premier
tableau. Il donne la distribution des temps moyens de lec
ture pour chacun des textes. Ce temps est exprimé en secondes,
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FIGURE 1

Temps moyens de lecture par textes
(2 groupes , n 27), en secondes.

i
t2 t3 t*

TEXTES

Comme on peut le constater dans la figure ci-dessus,
le temps moyen pris par les deux groupes (N 27) a varié d'un
texte à l'autre. Le texte FIGF0NDP a été celuiqui requérait
le moins de temps, avant le texte de procédures d'expérimenta
tion (DEM0NSTP) et celui des résultats d'expérimentation
(DESCRIP). Le texte sur la théorie de la Gestalt et celui de
l'interprétation générale ont été ceux qui ont exigé le plus
de temps de la part des étudiants.

Ceci concorde dans l'ensemble avec la densité sémantique
de chacun des textes au moins pour le premier texte et les deux
derniers. Ceci indique que le texte de description de concepts
(TEXTE 1: FIGF0NDP) semble être nettement plus facile à com
prendre, tandis que le texte sur la théorie (TEXTE 5: GESTALTp)
et celui de l'interprétation générale (TEXTE 6: INTERP) appa
raissent ici exiger le plus de temps de lecture.

Il y a une différence marquée du temps moyen de lecture
du TEXTE 2: REGR0UP en comparaison avec le TEXTE 1: FIGF0NDP.
Il est possible que cette différence du temps de lecture soit
du au fait que le texte deux, en décrivant les divers concepts
explicite aussi plusieurs principes de regroupements des objets.
Cette différence ne se manifeste pas avec la densité sémantique
où le TEXTE 1 a une D.S. de 5.1 et le TEXTE 2 a une D.S. de 5.0.
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D'autre part, nous avons voulu voir si ces différences
étaient visibles chez chacun des deux groupes.La figure 2
reproduit les temps moyens de lecture par groupe et par
texte sur le temps moyen lorsque les deux groupes sont
réunis.

FIGURE 2
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Des contrastes apparaissent entre les deux groupes.
D'une part, le groupe 1 a des temps élevés pour les textes
3,4 et 6 alors que le groupe 2, les temps élevés se situent
dans les textes 2,5 et 6. Faut-il y voir un effet de la
présentation des textes selon une séquence différente à
chacun des groupes? Seule l'analyse de variance pourra
éclairer cette question* Il faut remarquer de plus que le
groupe 2 trouvent très faciles à "lire et comprendre" les
textes 3 et 4 alors que dans le groupe 1, ce sont les textes
1 et 2, ce qui vient appuyer l'hypothèse séquentielle. Le
groupe 1 lisait d'abord les textes 1,2 et 5 puis 3 et 4
alors que le groupe 2 lisait 3,4, puis 1,2,5.
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La conclusion à tirer ici est que les textes 1,3,4
sont les plus faciles si l'on se base sur les temps moyens
de lecture, et les textes 2,5,6 les plus difficiles.

En poursuivant la comparaison, on découvre la possi
bilité de combiner la densité sémantique de chacun des tex
tes avec le facteur sémantique de chacun des textes avec
un facteur pondérationqui pourrait être le suivant.
Ce facteur qui est le NOMBRE DE MOTS du texte/TEmps moyen
de lecture (dans le cas présent, il s'agit de tout le tex
te) donne les résultats suivants pour chacun des textes:

TABLEAU 6

Comparaison entre densité, pondération et combiné

D.S. X F.P. =• COMBINE

5.1 1.37 6.987

5.0 1.40 7.000

5.0833 1.05 5.337

5.75 1.13 6.497

9.3636 1.00 9.3636

7.5833 1.18 8.948

La comparaison fait mieux ressortir que les testes
2,5 et 6 sont les plus difficiles, surtout 5 et 6. Par
contre les textes 3 et 4 deviennent les plus faciles. Ceci
correspondrait davantage au fait que ces deux textes sont
les plus courts. Les résultats de l'analyse de variance
devraient alors montrer un meilleur résultat des rappels
chez les étudiants.



4.3*2

- 62 -

LE NOMBRE DE MOTS ECRITS DES REPONSES

L'analyse de la distribution de fréquences générales
du nombre de mots écrits dans les réponses des étudiants
pouvait-il apporter une information valable à titre explo
ratoire? Oui, dans la mesure où le contraste des fréquen
ces pouvait apparaître très net* Ceci pouvait permettre
éventuellement de distribuer selon un critère de maîtrise

les forts et les faibles. Ce fut l'objet la figu
re 3. (Le nombre de mots est fait de la somme des mots d'un
sujet pour les six tâches qu'il a eu à réaliser.

FIGURE 3

Fréquence générale du nombre total de mots écrits
des réponses (Total de 6 textes)

(Ns 27)
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NOMBRE DE MOTS

Il faut constater que les sujets faibles ont écrit pour
les 6 textes de 32 à 58 mots. 8 sujets sur 13 ont moins de
50 mots texte II

nous apparaît qu'il y a là un fait d'importance qui peut être
un INDICE ou CRITERE de la compréhension réelle des étudiants.
S'il a été impossible dans le présent contexte, d'en faire une
analyse exhaustive de variance, au moins paraît-il opportun de
le conserver comme base d'une hypothèse future d'analyse. Cette
analyse pourrait étudier les liens avec l'analyse proposition
nelle des rappels et inférences*
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LES TEMPS D'ECRITURE

Une autre analyse a été réalisée dans le but de découvrir
d'autres indices ou critères de la compréhension. Elle a
consisté à dresser la figure de la distribution des fré
quences du temps d'écriture des réponses chez les sujets.
Les temps d'écriture peuvent être un indice de la maîtrise
de la compréhension par l'étudiant. Quel contraste appa
raît-il entre les forts et les faibles.

FIGURE 4
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Le contraste est frappant.La distribution montre un écart
de 900 à 2900 secondes,ce qui est considérable pour des
tâches relativement courtes que devaient exécuter les étu
diants. Sept sujets prennent moins de 1500 secondes pour leurs
six tâches,i.e. moins de 4 min.10 sec. en moyenne par tâche.
Six sujets prennent plus de 2400 secondes pour les six tâches,
i.e. plus de 6 min.40 sec. en moyenne par tâche.

L'interprétation ne permet pas de dire si ceux qui ont une
moyenne de temps inférieur appartiennent à la catégorie des
forts ou à celle des faibles.Cependant,il serait possible
d'identifier si le temps d'écriture est relatif à la compréhension
sion des forts ou des faibles en établissant une corrélation

avec le nombre de mots écrits par chaque sujet,ou en établis
sant une analyse de variance avec l'analyse propositionnelle
des rappels et inférences de l'étudiant.Cette analyse était
onéreuse dans l'étape exploratoire,mais serait opportune
dans l'analyse expérimentale.
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4.3.4 LA VITESSE D' ECRITURE

Les temps d'écriture et le nombre de mots écrits peuvent
être combinés et donner ainsi une vitesse d'écriture.Il
suffit de pondérer le rapport en fonction d'une unité minu
te. Nous avons voulu voir si la distribution des fréquences
en vitesse d'écriture montrait certains éléments caractéris
tiques du niveau de maîtrise de la compréhension* La figure 5
présente la distribution de fréquence de la vitesse générale
d'écriture à la minute par sujets.
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Il est clair qu'il existe ici des contrastes importants
chez les sujets. Treize sujets ont une vitesse inférieure
à 12 mots/minute avec huit ayant une vitesse inférieure à
9 mots/minute; trois seulement ont une vitesse supérieure
à 18 mots/minute* Les faibles et les forts en vitesse
d'écriture sont-ils aussi les faibles et les forts en com
préhension, ou en rappels et inférences? Une analyse est
possible ici encore et pourrait être entreprise dans une
étape proprement exploratoire.
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4.4 LES PRINCIPALES HYPOTHESES

Le schéma expérimental 1 est une analyse préliminai
re. Il donne naissance à trois hypothèses générales qui
sont les suivantes:

Hi : L'ordre de présentation d'une séquence de textes a
une influence déterminante sur la compréhension des
étudiants*La mesure de la compréhension se fait par
la sommation des propositions sémantiques et logi
ques du genre rappel et du genre inférence dans les
réponses des étudiants à des tâches portant sur les
contenus de six textes.

H2 : Le niveau de maîtrise générale en lecture,vocabulai
re et compréhension générale (mesuré par test dia
gnostique TDL) est un facteur significatif de la
compréhension fonctionnelle des étudiants*

H3 : Les modalités de réponse (rappels,inférences 1 et
inférences 2) sont des facteurs significatifs de
la compréhension dans les réponses des étudiants*

Le schéma expérimental 2 est une analyse du type
MANOVA. Cette analyse porte spécifiquement sur la dimen
sion pourcentage des rappels dans les réponses des étu
diants. Elle donne naissance à trois hypothèses généra
les et à cinq hypothèses particulières.

H4 : L'ordre de présentation d'une séquence de textes a
une influence importante sur la compréhension fonc
tionnelle mesurée par les pourcentages du rappel
dans les réponses des étudiants.

H5 : Le niveau de maîtrise du rappel est un facteur si
gnificatif correspondant à des différences importan
tes de compréhension mesurées par les pourcentages
de rappel dans les réponses des étudiants.

Hg : Les six sortes de textes provoquent des différen
ces significatives de la compréhension dans les
pourcentages de rappel des étudiants.

H7 : Il existe une différence significative dans le fonc
tionnement de compréhension (rappel) sur des textes
explicitant des concepts par rapport à ce fonctionne
ment sur des textes explicitant des procédures de dé
monstration ou expérimentation et des textes expli
citant les résultats de l'expérimentation.

Eq : Il existe une différence significative dans le fonc
tionnement de compréhension (rappel) sur des textes
explicitant des concepts et sur des textes explici
tant la théorie.
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Hg : Il existe une différence significative dans le
fonctionnement de compréhension (rappels) sur des
textes explicitant des concepts (textes 1 et 2) et
sur des textes explicitant l'interprétation de phé
nomènes de perception et la généralisation théori
que (texte 6).

Hiq: Il existe une différence significative dans le
fonctionnement de compréhension (rappels) sur des
textes explicitant les procédures dfexpérimenta
tion (texte 3) et la description de résultats expé
rimentaux (texte 4) et sur des textes explicitant
l'interprétation des phénomènes et la généralisation
théorique (texte 6)*

H;q: Il existe une différence significative dans le fonc
tionnement de compréhension (rappels) sur un texte
explicitant les procédures d'expérimentation (texte
3) et sur des textes explicitant la description des
résultats de l'expérimentation (texte 4).

Le schéma expérimental 3 est une analyse du type MANOVA.
Cette analyse porte spécifiquement sur la dimension pour
centage des inférences dues aux textes et à 1'explicitation
de l'étudiant dans ses réponses* Elle donne naissance à
trois hypothèses générales :

Hi2* 11 existe des différences importantes du fonctionnement
de compréhension mesuré par le pourcentage d'inféren
ces dans les réponses entre les deux ordres de présen
tation d'une séquence de textes*

H13: Le niveau de maîtrise du rappel n'explique pas les
différences de compréhension mesurées par les pour
centages dBinférences dans les réponses,sinon dans
un rapport inversement proportionnel.

H14: Il existe des différences significatives dans le
fonctionnement de compréhension mesuré par le pour
centage dsinférences dans les réponses des étudiants,
pourcentages relatifs aux diverses sortes de textes.
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4.5 RESULTATS PRELIMINAIRES.SCHEMA EXPERIMENTAL I

La première analyse est une analyse multivariee de la
variance (MANOVA) du rappel et des inférences dans les
réponses des étudiants sur des tâches liées à 6 textes
écrits.Cette analyse est préliminaire et globale.Elle
exprime la totalité des réponses en termes de propositions
sémantiques et logiques.Elle a permis de regrouper ensemble
les rappels venant des six textes, les inférences liées
aux textes venant de ces six textes, et les inférences dues
à la connaissance préalable des étudiants telles qu'expri
mées par les réponses des étudiants aux tâches sur les six
textes.

Le tableau 7 présente les moyennes des sous-classes qui
sont,d'une part, les deux ordres de séquence des textes
(SEQ1,SEQ2) et,d'autre part,les deux niveaux de maîtrise
générale de la lecture (RL élevé,RL bas) tels qu'établis
à partir du Test Diagnostique de lecture (TDL). Les répon
ses des étudiants sont des tâches définies par des questions
après lecture des textes. Ces réponses ont été analysées
par le nombre de propositions sémantiques et logiques con
tenues en elles.Les propositions étaient classifiées selon
le rappel (R) i.e. proposition contenue telle quelle dans
le texte, 1'inférence (Ir) i.e proposition dont certains
éléments contenus dans le texte explicitement et d'autres
implicites,et 1'inférence(lé)i.e. proposition venue de la
seule connaissance préalable de l'étudiant.

L'ordre de présentation d'une séquence de textes était
réalisé de la façon suivante: SEQ1 comportait la présenta

tion des textes dans l'ordre C,C,T - D,D - I , i.e. texte
décrivant divers CONCEPTS figure-fond et leurs RELATIONS;
texte décrivant divers aspects des CONCEPTS regroupements
et leurs RELATIONS; texte explicitant la THEORIE de' la
Gestalt avec comparaison à d'autres théories et des éléments
critiques; puis, texte de DEMONSTRATION d'un phénomène de
perception où on décrivait une PROCEDURE d'expérimentation
visant à démontrer l'existence des facteurs figure-fond
en toute perception; puis un texte de DESCRIPTION des résul
tats de l'expérimentation; enfin, on présentait un texte qui
était une INTERPRETATION liant l'ensemble des faits impor
tants de perception avec la théorie en vue d'une généralisa
tion et d'applications à d'autres parties de la psychologie
et à d'autres sciences. Dans SEQ2fl'Ordre de présentation
des six textes était le suivant: D,D - C,C,T - I.

Le tableau 7 permet de constater lequel des deux ordres
donne des résultats meilleurs, et lequel des deux niveaux
de maîtrise de la'lecture générale est lié aux meilleurs
résultats,cala séparément ou en liaison avec l'ordre de
présentation des textes. Le tableau exprime aussi
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TABLEAU 7

Moyennes des sous-classes selon des mesures répétées

Analyse multivariee des rappels, inférences dues
aux textes, inférences dues à l'étudiant.
(6 textes, N = 27).

GROUPE

Séquence 1
RL élevé

RL bas

Séquence 2
RL élevé

RL bas

Séquence 1
(RL réunis)

Séquence 2
(RL réunis)

11

16

RL élevé

(Séq. réunies) 14

RL bas

(Séq. réunies) 13

Moyennes générales 27

Variables dépendantes
(après transformations)

TOTAL

150.667

107.400

152.375

139.375

131.00

145.88

151.64

127.08

139.81

R VS INFI

29.667

35.000

31.625

37.000

32.091

34.313

30.785

36.231

33.407

R VS INF2

25.667

29.200

31.625

45,625

27.273

38.625

29.071

39.308

34.000
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la relation globale des rappels (R) avec les inférences 1
(Ir) et avec les inférences 2 (lé), lorsqu'on regarde la
moyenne générale soit selon les deux ordres de présentation,
soit selon les deux niveaux de maîtrise de la lecture géné
rale.

Il apparaît,dès le premier coup d'oeil, que SEQ2 montre
des moyennes globales (145.88) supérieures à celles de
SEQ1 (131.00).Ceci confirme l'hypothèse I selon laquelle
l'ordre de présentation d'une séquence de textes a une influen
ce importante sur la compréhension des étudiants.

De même, on constate que les étudiants qui ont un niveau
de maîtrise plus élevé de la lecture générale (RL élevé)
ont des résultats moyens globaux supérieurs (151.64) à
ceux des étudiants dont le niveau de maîtrise générale
de la lecture (RL bas) est inférieur (127.08). Ceci confir
me l'hypoth^ëse 2 selon laquelle le niveau de maîtrise générale
en lecture mesuré par test diagnostique est un facteur signi
ficatif dans la compréhension des étudiants.

Le graphique de la figure 6 illustre encore mieux la rela
tion entre les deux ordres de présentation des séquences de
textes et les deux niveaux de maîtrise générale en lecture.
Les résultats globaux des deux ordres de présentation sont
très différents chez les faibles.La SEQ2 donne de bien meil
leurs résultats.Ce qui est moins vrai chez les forts.

FIGURE 6

Réponses selon 2 ordres de présentation
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D'autre part, si on regarde les modes de réponses des
étudiants, deux tableaux nous apportent des renseignements
précieux.D'abord,la matrice de corrélation d'erreur (tableau 8)
exprime l'importance des rappels (R) par rapport aux inféren
ces dues aux textes (Ir), et aux inférences dues aux connais
sances préalables de l'étudiant. Il y a peu de corrélation
entre les propositions de rappels et les inférences 2,alors
que cette corrélation est beaucoup plus forte avec les infé
rences 1.

TABLEAU 8

MATRICE DE CORRELATION D'ERREUR

(Variables dépendantes après transformations)

TOTINF1

TOTINF2

TOTREC

TOTINF1

1.000000

0.327284

0.590614

TOTINF2

1.000000

0.244356

TOTREC

1.000000

Avec le TOTAL des réponses, les rappels obtiennent la
corrélation la plus forte soit 0.8483, puis les inférences 1,
soit 0.7916. Ceci vient valider hautement la base d'analyse
expérimentale choisie, de même que le processus par lequel
le partage des propositions s'est opéré.

Une remarque est à faire concernant le nombre moyen des
rappels, des inférences 1 et des inférences 2. Ce nombre
est relativement peu élevé pour chacune de ces catégories.
En effet,R total est de 281.7417, celui de Ir est de 139.62
et celui des lé est de 138.45.Ceci est faible quand on consi
dère que les réponses viennent à la suite de 6 questions sur
chacun de 2 textes, de 5 questions sur 1 texte, de 1 question
sur 3 textes. Avec 27 sujets,ceci donne pour chaque mode une
moyenne de 10.4348 rappels,de 5.134 inférences 1 et 5.127
inférences 2.

Le tableau 9 fait d'abord l'analyse de variance pour les
deux facteurs Ordre de présentation des séquences,puis pour
les niveaux de maîtrise générale en lecture.Ensuite,il pré
sente les résultats d'analyse entre les modes de réponse.
Enfin, il étudie les interactions qui peuvent exister entre
les différentes variables, avec en note des données d'analyse
de régression hiérarchique ou univariëe.
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TABLEAU 9

Sommaire d'ANOVA multivariee par mesures répétées
(6 textes; N=27): rappels, inférences 1, inférences 2.

FACTEUR F d.l.

Inter-groupes:
Séquence (S) 2.0590 1,23 0.1648
Niveau de lecture (RL) 5.7454 1,23 0.0251*
S X RL 1.6624 1,23 0.2

Intra-groupe:
Modes de réponses (M) 81.6906 2,22 0.0001

Interaction de Inter et Intra „b
S X M 1.6704 2,22 0.2112
RL X M <1.0 2,22
S X RL X M a.O 2,22

a. F multivarié: F univarié (1,23) pour R vs INFI =165,6535, p<\0001**
F hiérarchique (1,23) pour R vs INF2= 0.1318, p<.7201

b. F multivarié: univarié F(l,23) pour R vs INFI= 0.1431, p<\7088
step-down (1,23) pour R vs IIJF2= 3.1841, p<.0882*
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L'analyse de variance entre les modes de réponses ma
nifeste des résultats très significatifs (p 0.0001) confir
mant ainsi l'hypothèse 3 selon laquelle il existe une diffé
rence significative entre les modalités de réponses aux
textes et questions. Cette conclusion est de première impor
tance. De plus, l'analyse indique aussi que le niveau de
maîtrise de la lecture est significatif à p< 0.0251. Enfin,
le facteur Ordre de présentation des textes n'est pas signi
ficatif, mais n'indique pas moins une tendance très forte
(p< 0.1648), ce qu'il faut interpréter dans le sens que#
l'ordre de présentation joue peu pour ceux qui ont un niveau
élevé de maîtrise générale de la lecture, mais joue beaucoup
pour les faibles.

Dans les figures 7 et 8, nous avons voulu connaître
l'importance des rappels par rapport aux inférences 1 et 2
en fonction des séquences.Les courbes indiquent une dominance
des rappels partout, mais surtout dans la SEQ 2. La chose
s'avère tout aussi vraie pour ce qui est des niveaux de maîtrise
de la lecture. Les faibles ont un écart plus grand des rappels
avec les inférences 1 et 2. L'interprétation à donner est
que la SEQ 2 donne nettement de meilleurs résultats en rappel,
et que cet effet est particulièrement bénéfique chez les sujets
faibles en lecture.

FIGURE 7
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en fonction des séquences
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L'analyse des détails dans la variance révèle dans le
tableau 9 que le facteur ordre de présentation n'est pas
significatif (F= 2.0590,p<0.2),même s'il exprime une tendan
ce très forte.D'autre part, l'analyse est significative
pour le niveau de maîtrise de la lecture (F= 5.7454,p<0.03).
Toutefois, si on analyse les corrélations entre les deux
seéries de facteurs, les choses deviennent plus claires.

Les résultats, chez les sujets dont le niveau de lecture
générale est élevé (RL élevé), varient très peu de la SEQ 1
à la SEQ 2 (150.667 et 152.375).Par contre, chez les sujets
dont le niveau de)naîtrise en lecture est faible (RL bas), il y
a une nette différence entre les résultats de SEQ 2 comparés
à ceux de SEQ 1. SEQ 2 est beaucoup plus important que SEQ 1
(139.375 et 107.400).En conséquence, pour les sujets forts,
l'emploi d'un ordre de présentation d'une suite de textes
plutôt qu'un autre a peu d'effet dans le présent contexte,
tandis que l'emploi de la SEQ 2 détermine un degré bien su
périeur de compréhension chez les sujets faibles. Ceci est
d'autant plus vrai que les résultats en SEQ 2 comparés chez
les sujets faibles et les sujets forts montrent un écart rela
tivement mince (139.375 et 152.375). En SEQ 1, cet écart est
beaucoup plus important (107.400 et 150.667).Ainsi donc,en
seigner en procédant d'abord par une expérimentation concrète
donne nettement de meilleurs résultats de compréhension en
général chez les sujets forts et faibles,mais surtout chez
les sujets faibles que d'enseigner en procédant d'abord par
des définitions conceptuelles et théoriques.

Par ailleurs, l'analyse multivariee de la variance mon
tre dans la régression hiérarchique que l'interaction des
rappels avec les inférences 2 n'est pas significative
(p<.0.7201), mais qu'elle l'est seulement lors de l'étude
de la relation avec les deux ordres de présentantion (p<0.0882)
Ceci tend à exprimer la nature de l'indépendance du fonc
tionnement de compréhension relatif à l'emploi des connaissan
ces préalables lors du travail de rappel sur les textes.Cette
constatation touche l'enseignement où les enseignants peuvent
avoir tendance à négliger la dimension des connaissances pré
alables dans les processus de compréhension des étudiants.

De plus, et ceci mériterait une analyse plus approfondie,
l'étude de la relation entre les rappels et les inférences 1
est lourde de sens pour la compréhension.Le mode d'inférences 1
exprime deux choses dans les réponses: 1) ce qui est relié,
d'une part, aux textes parce qu'il y a des éléments implicites
ou explicites venues des textes et questions; 2)ce qui vient
de l'individu, soit, rapports)implicites découverts par lui,
soit, éléments de son acquis préalable, soit surtout,éléments
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clairs de compréhension du texte dans le sens d'une inser
tion des éléments du textes dans ses schèmes ou structures

personnels de compréhension. On découvre ici un fonctionnement
de compréhension qui est à la fois un processus d'association
et un processus d'insertion ou intégration immédiate à l'ex
périence. Selon cet aspect, l'analyse de régression manifeste
une valeur significative très forte (p <0.0001)dans la rela
tion directe entre les rappels et les inférences 1 alors que
l'interaction avec les séquences est non significative avec
p<0.7088.

Enfin, l'interaction des niveaux de maîtrise générale de
la lecture quant aux relations entre rappels et inférences 1
et rappels et inférences 2 est nulle comme le manifeste l'ana
lyse de la régression pour ces deux séries de relations.
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4.6 LES POURCENTAGES DU RAPPEL. SCHEMA EXPERIMENTAL 2

La deuxième analyse est une analyse multivariee de la
variance des pourcentages du RAPPEL dans les réponses
des étudiants sur les tâches qui suivaient la lecture
des six textes écrits sur la perception en psychologie.

Si on jette un coup d'oeil global sur les résultats,
il faut d'abord remarquer l'absence de différence signi
ficative entre l'ordre de présentation des séquences des
textes quand on regarde les pourcentages de rappel après
pondérations; toutefois la SEQ 2 donne de meilleurs résul
tats confirmant ainsi l'hypothèse 4-,en partie,selon laquel
le l'ordre de présentation d'une séquence de textes provo
que des différences significatives de compréhension mesurée
par les pourcentages de rappel dans les réponses des étu
diants.

Quant aux deux niveaux de maîtrise du rappel, ils sont
significativement différents (p<0.0007). Le tableau 10,
qui donne les moyennes des sous-classes, montre, pour le
niveau fort, un pourcentage moyen de 54.756, et, pour le
niveau faible, un pourcentage moyen de 32.620.Ceci confira
me entièrement l'hypothèse s selon laquelle il existe,dans
l'observation des rappels des étudiants,deux niveaux de maî
trise (fort,faible; qui sont un CRITERE de différence signi
ficative de la compréhension.Le tableau 10 ainsi que la
figure 9 expriment de façon très claire ces résultats.En
d'autres mots, la performance en rappel des étudiants plus
forts est bien meilleure que celle des étudiants plus fai
bles. Cette performance doit se définir en termes de fonc
tionnement de compréhension.

TABLEAU 10

Moyennes des sous-classes selon des mesures répétées
Analyse rmltivariée du % de rappel.

(6 textes; n«27)

GROUPE

Séquence 1
RCC élevé

RCC bas

Séquence 2
REC élevé

REC bas

51.406

32.446

56.989

32.744

RI vs R2

-3.531
2.418

-2.040

-0.778

Variables dépendantes
(après transformations et pondérations)

1,2 vs 3,4 3vs4 3,4 vs 6 1,2 vs 6

-3.339

-5.085

-5.350

-2.870

1.712

1.642

4.944

1.562

-5.130

-4.080

-2.368

-5.521

-1.791

1.005

2.982

-2.650

Séquence 1 , ,,„
(REC réunis) 11 42.788 -0.827 -4.132 1.680 -4.653 -0.520

^STSuni.) 16 46.382 -1.505 -4.266 3.464. -3.748 0.518

REC élevé
(Séq. réunies)15 54.756 -2.654

REC bas
(Séq. réunies)12 32.620 0.554

Moyennes générales
27 44.918 -1.229

-4.5459

-3.793

3.650 -3.473 1.C73

1.596 -4.920 -1.123
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En particulier, la figure 9 montre bien l'écart du
fonctionnement de compréhension mesuré par les rappels
entre les forts et les faibles, quel que soit l'ordre de
présentation des séquences de textes.Et, en plus, la
SEQ 2 voit augmenter l'écart entre les deux groupes, en
faveur des plus forts. C'est le signe que ces derniers
ont développé des structures de compréhension plus adé
quates que les plus faibles, et cela,partout,mais surtout
lorsqu'on va du démonstratif et procédural à la théorie
et à l'interprétation (SEQ 2).

FIGURE 9
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D'autre part, l'analyse intra-groupe pour les sortes de
textes révèle des résultats remarquables qui sont hautement
significatifs.Dans le tableau 11, on peut voir que la re
lation globale entre les sortes de textes montre un F de
10.029 avec p<0.0009. Ceci confirme l'hypothèse G selon
laquelle il existe des différences significatives dans le
fonctionnement de compréhension lorsqu'on analyse les
rappels en fonction des diverses sortes de textes.



-77-

TABLEAU11

FACTEUR

Sommaired'ANOVAmultivarieeparmesuresrépétées
(6textes;n=27):%derappel

Fd.l.P

Inter-groupe
Séquence(S)<1.0
Niveauderappel(R)15,4340
SXR<1.0

Intra-groupe
%derappel(T)10.029
1vs2,et1,2vs3,411.404a
1,2vs536,7651
1,2vs6<1.0
3vs412.253
3,4vs51.1810
3,4vs619.1982
5vs61.807

Interactiondeinteretintra
SXTDourRIvsR2et

1,2vs3,4<1.0
RXTpourRivsR2et
1,2vs3,4<1.0

SXRXTpourRl-vsR2
et1,2vs3,41.522

SXTpourRIvsR21.0443
rxT"'<1.0
SXRXT"""3.168

SXTpour1,2vs52.172
RXT"-""4.801

SXRXT'<1.0

SXTpour5vs6<1.0
RXT""""4.2740
SXRXT"""<1.0

SXTpour1,2vs6<1.0
RXT'<1,0
SXRXT-..«3.146

1,23
1,230.0007**

1,23

2,220.0009**

2,220.0004**

1,230.0001**

1,23
1,230.002**

1,230.289

1,230.0003**

1,230.192

2,22.

2,22

2,22

..

0.241

1,230.318

1,23

1,230.0884*

1,230.154

1,230.039*

1,23

1,23
1,230.05*

1,23

1,23
1,23
1,230.089*

Fmultivarié(1,23)pourRivsR2=2.263,p<\146
Fhiérarchiquedécroissantepour1,2vs3,4=18.7942,p<.0003**
(Funivarié(1,23)pour1,2vs3,4)=r17.587,p<.004**
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Dans le détail,le F de la relation existant entre les
textes 1 et 2 montre qu'il n'y a pas de différences signi
ficatives dans les rappels sur ces deux textes (F=2.263,
p<0.146). On sait que les textes 1 et 2 ne constituent pas
deux sortes de textes mais deux textes appartenant à une
même catégorie,celle présentant des concepts et relations
conceptuelles; le texte 1 présente les concepts de figure
et fond,alors que le texte 2 présente les concepts de
regroupement. Au contraire, la relation entre les textes
I et 2 par rapport aux textes 3 et 4 est hautement signi
ficative (F=17.587,p<0.004).Et l'analyse de régression
est encore plus précise puisque le F hiérarchique décrois
sant pour 1 et 2 versus 3 et 4 = 18.7942 avec pC0.0003.Or,
le texte 3 est un texte qui décrit les procédures d'expé
rimentation ou démonstration expérimentale, et le texte 4
est un texte qui décrit les résultats de l'expérimentation.
II faut donc affirmer que les textes 3 et 4 constituent une
sorte de texte dont les exigences de compréhension sous
l'angle rappel sont nettement différentes de celles relati
ves aux textes 1 et 2 qui concernent l'acquisition de con
cepts.Ceci confirme l'hypothèse^ selon laquelle il existe
une différence significative entre des textes explicitant
des concepts et des textes explicitant les procédures de
démonstration et de description de résultats expérimentaux.

Par ailleurs, l'analyse du pourcentage de rappel intra-
groupe montre que le texte 5 (théorie de la Gestalt) est
un texte aussi hautement différent des textes 1 et 2

(F^36.7651,p^O.0001). Ceci confirme l'hypothèse f qui af
firme qu'un texte explicitant la théorie constitue une
sorte de texte spécifiquement différente de celle d'un
texte explicitant des concepts et relations entre concepts.

D'autre part, l'analyse du tableau 11 manifeste que
l'hypothèse 9 n'est pas confirmée quand elle affirme
qu'il existe une différence significative entre la sorte
de textes que sont les textes 1 et 2 et celle qu'est le
texte 6. Ce dernier décrit lfinterprétation des phénomènes
de perception,la généralisation théorique selon la théorie
de la Gestalt et des applications à la science. Le résul
tat négatif (F<le0) donne à penser que le texte 6 est une
synthèse où reapparaissent en partie les éléments concep
tuels des textes 1 et 2. Dans leur fonctionnement de com

préhension et de rappel les étudiants auraient alors fait
un rappel simple des éléments des deux textes 1 et 2 lors
de leur tâche sur le texte 6. Ceci est appuyé par le fait
qu'il n'y a pas non plus de différence significative dans
les rappels entre les textes 5 et 6 (F-l.806,p<0*192).Si
le texte 6 constitue une sorte de texte spécifiquement
différente de celle des textes 1 et 2 d'une part,et du
texte 5 d'autre part, il faut dire que la présente analyse
manque de critère suffisamment élaboré pour l'affirmer.
Mais, pourtant,il faut ajouter ici que l'hypothèse.%§ est
confirmée quant aux résultats des différences entre
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les textes 3 et 4 par rapport au texte 6 (F=19.1982,p<0.0003)
Ceci s'explique en ce que le texte 6 comportait peu d'élé
ments sur la procédure d'expérimentation et la description
des résultats de l'expérimentation. La sorte de texte que
sont les textes 3 et 4 est nettement différente de la sorte
de texte^qu'est l'interprétation des phénomènes à l'aide
de la théorie et ses applications généralisantes.

On constate enfin que l'hypothèse 11 est confirmée quand
elle affirme que le texte des procédures d'expérimentation ou
de démonstration expérimentales appartient à une sorte de
texte différente de celle où on décrit les résultats de
cette expérimentation. Ici, l'analyse montre des résultats
significatifs et positifs (F=12.253, p<0.002).

L'ensemble des analyses précédentes manifeste de façon
non équivoque, qu'il existe des aspects spécifiques dans
le fonctionnement de compréhension des étudiants de niveau
collégial que reflètent les sortes de textes qui ont servi
à la présente exploration. Peut-être y a-t-il là une base
pour l'enseignement des sciences. Il est évident que l'ana
lyse peut-être approfondie, mais il est déjà vrai d'affir
mer qUe ies catégories
selon lesquelles les textes ont été construits sont des
critères solides qui éclairent la compréhension fonction
nelle de l'étudiant. On peut voir cette conclusion dans
la vision d'ensemble que donne la matrice de corrélation
des erreurs qui explicite les analyses précédentes.

TABLEAU 12

Matrice de corrélation des erreurs en rappel

R TEXTE1 R TEXÏE2 R TEXTE3 R TEXTE4 R TEXTE5 R TEXTE6

R .TEXTE1 1.00000
R TEXTE2 0.04269 1.00000
R TEXTE3 0.13720 0.10430 1.00000
R TEXTE4 0.05345 -0.18581 0.18274 1.00000
R TEXTES 0.19920 0.25126 0.06188 -0.37733 1.00000
R TEXTE6 0.09415 0.10683 0.23445 0.04393 0.11887 1.00000
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FIGURE 10

Ecarts des contrastes
entre sortes de textes
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Dans les figures 10 et 11, l'analyse des contrastes^
entre les diverses sortes de textes manifeste que les écarts
sont plus prononcés dans la SEQ2,en général.Il faut excepter
lestas de la relation entre 1 et 2 et de la relation entre
3 et 4 par rapport à 6. De même les écarts sont plus pronon
cés chez les sujets ayant un niveau de maîtrise plus élevé
de rappel (RAP élevé), à l'exception du texte 1 par rapport
à 2, et 3 par rapport à 6* Deux conclusions en découlent.
D'une part,en général, la SEQ2 permet de mieux exprimer les
exigences de compréhension différentes des divers textes
puisqu'elles sont mieux saisies par les étudiants dans leurs
rappels.Dfautre part,en général, les sujets ayant une maîtrise
plus élevée des rappels découvrent mieux ces exigences dans
leur fonctionnement de compréhension.
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4.7 LES POURCENTAGES D'INFERENCES.SCHEMA EXPERIMENTAL 3

La troisième analyse est une analyse multivariee de la
variance à partir des pourcentages d'inférences liées aux
textes,i.e. implicites dans les textes ou vues comme tel
les par les étudiants dans leurs réponses.

Les résultats globaux sur la base des inférences dans
les réponses des étudiants apparaissent d'abord dans la
matrice de corrélation des erreurs (tableau 13).La corré
lation relative aux inférences dans les divers textes entre

eux est généralement faible, sauf dans les cas du texte 5
avec le texte 2 (r= 0.57656) et du texte 6 avec le texte 4
(r= 0.56435). A l'opposé, la corrélation entre les textes
1 et 3 est vraiment très faible (r= 0.01746) de même qu'en
tre les textes 3 et 4 (r=0*02584) ainsi qu'entre les tex
tes 5 et 6 (r= 0.032989).

TABLEAU 13

Matrice de corrélation des erreurs

pour les inférences

I TEXTE1 I TEXTE2 I TEXTE3 I TEXTE4 I TEXTE5 I TEXTE6

I

I

TEXTE1

TEXTE2

1.00000

0.24999 1.00000

I TEXTE3 0.01746 0.17089 1,.00000

I TEXTE4 0.15592 0.20603 0..02584 1..00000

I TEXTE5 0.22045 0.57656 0,.30040 0..14969 1.00000

I TEXTE6 0.05376 0.11700 0,.14067 0,.56435 0.032989 1.00000

L'analyse globale révêle ensuite que la Séquence 2 provo
que un pourcentage d'inférences supérieur chez les étudiants
à celui de la Séquence l.La différence,sans être significa
tive, n'en indique pas ifloins une tendance très forte (F =
2.517,p<0.126).Le tableau 14 qui donne les moyennes des
sous-classes montre bien cette différence entre les séquen
ces.

En outre, le niveau de maîtrise du rappel,comme on peut
s'y attendre, n'est pas significatif car le pourcentage des
inférences est supérieur chez les sujets faibles à celui
des forts qui ont eu un pourcentage de réponses de rappel
plus important. Ceci indique l'inaptitude des faibles à
répondre adéquatement aux exigences de compréhension et de
rappel.Les hypothèses xi et 13 se trouvent ainsi confirmées.
L'hypothèse ai affirme qu'il existe des différences importan
tes entre la compréhension mesurée par les inférences dans
les réponses venues de la Séquence I et celles venues de la
Séquence 2.L'hypothèse 13 affirme que le niveau de RAPPEL
n'explique pas les différences dans les réponses sinon en
relation inversement proportionnelle.
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TABLIZÀU |4

Koyer.r.es des sous-classes selon des mesures répétées
Analyse multivariee du '*> inférences dues aux
textes (Inf 1)

16 textes; n = 27) .
Variables dépendantes
faprès transformations et podérations)

GROUPE n TOT 1 VS 2 1 VS 3 1 VS 5 2 VS 5,6 3 VS 4 1,2 VS 3,4 1,4 VS 5

Séquence 1
REC élevé

RLC bas

6

5

42.268

49.556

2.769

3.889

-6.513

-9.524

-0.282

2.199

-3.325

-3.590

1.453

5.004

-7.171

-8.966

1.919

4.737

Séquence 2
SAP élevé

RAP bas

9 54.590

59.419

1.483

4.79

-8.497

-6.923

1.945

2.536

-0.907

-4.721

-2.323

-3.292

-10.399

-10.965

6.403

5.622

Séquence 1
(RAP réunis) 11 45.581 3.278 -7.881 0.846 -3.445 3.967 -7.987 3.200

Séquence 2
t'PAP réunis) 5#.2C5 2.931 -7.808 2.2C3 -2.576 -2.747 -10.647 6.061

"AP élevé

<S£q. réur.i-.s
__

0.602 ;1.997 -7.703
1

1.054 -1.674 -0.812 -9.108 4.610

2AP bas

'Séq. réur.ies
12 54.72-5 :4,416 -8.C07 2.400

J

-4.:-:: \ o.ies
i .. . .

-10.132 5.25 3

Moyennes ;;r.crE:« 51.913 3.072 --.833 I.e5? 1 -2.93 3 -0.378 -9.56 3 4.896

Enfin, si on analyse le rapport global entre les pourcenta
ges dsinférences et les sortes de texte,on découvre que les
résultats s'avèrent hautement significatifs9 confirmant ainsi
l'hypothèse 14 selon laquelle il existe des différences signi
ficatives importantes entre les diverses sortes de texte
quant aux pourcentages d1inférences recueillies dans les ré
ponses des étudiants.Dans le détail, l'analyse multivariee
intra-groupe révèle que les contrastes analysés sont tous
significatifs dans les pourcentages d1inférences dues aux
sortes de textes. La différence du texte 1 avec le texte 2
est déjà très grande (F- 21.160,p< 0.0002); entre les textes
1 et 3,on voit un F= 20.731,p<0.0002, et selon la régres
sion hiérarchique un F= 19.422,p <0.0003; entre les textes 1
et 5, le contraste est plus faible avec F= 6.433,p< 0.019, et
selon la régression hiérarchique F.< 1.0; entre les textes 1
et 2 avec les textes 3 et 4 le contraste est très important
puisque F= 74.861 avec p<0.0001.Si on regarde le contraste
existant entre les textes 1 à 4 d'une part et le texte 5,1a
différence est aussi très forte puisque Fs 61.722 avec
p< 0.0001; de même le texte 2 par rapport aux textes 5 et 6
manifeste un contraste important car Fs 26.490 avec p< 0.0001,
Enfin, le contraste entre les textes 3 et 4 n'est pas signifi
catif et c'est-le seul cas (F< 1.0), Toutes ces relations
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intra-groupes sont exprimées dans le tableau 15,

TAliLFAU f£

Sommain? d'ANOVA mult.i variée par mesures répétées
(0 textes; n"27): 'i d'infércnces dues aux

textes • (Inf ]).

inter-tjroupe
Séquence (S) 2.517

Niveau de rappel (K) <1.0

S X K <1.0

lui) a-ejoupe
'. d'inféronces dues aux 1textes (I)
1=1 vs r, 6.4 33
\,2 vs ;,4 74.801

1,4 vs 5 61.722
2 vs ',,(, 26.940
i vs 4 <1.0
1 v:; 2 ••» 5 vs 4 10.127"

1 vs 2, 1 vs 3, 1 v.s r» 18.470*

:; X L pour 2 vs 5,6
K X l pour 2 vs 'i,6
s X K '.'. 1 pour 2 vs

X I pour 3 vs 4

1,23 0.126
1,23
1,23

1,23 0.019*
1,23 0.0001*
1,23 0.0001*
1,23 0.0001*
1,23
2,22 0.0008*
3,21 0.0001*

lui er.vr-t ion de intor et. Lntra

S X 1 pour i vs 5 <1.0 1,23
K X I pour 1 vs 5 1.330 1,23 0.260
!ï X R X J pour 1 vs 5 <1.0 1,23

f. X r pour 1,2 vs 3,4 1.335 1,23 0.260
S X F pour 1,2 vs 3,4 <1.0 1,23
S X R X ï pour 1,2 vs 3,4 <1.0 1,23

S X 1 pour 1,4 vs 5' 4.429 1,23 0.047*
U X I pour 1,4 vs 5 <1.0 1,23 ___
S X H X l pour 1,4 vs 5 1.990 1,23 0.171

3.100 1,23 0.583
3.117 1,23 0.091

3,G 2.360 1,23 0.138

1.801 1,23 0.193

l< X 1 pour 3 vs 4 ^1.0 1,23
S X H X 1 pour 3 vs 4 <1.0 1,23

14. pour 1 vs U, et } vs 4 1.3 35 1,23 0.260
h X 1 pour 1 vs 2, et 3 vs 4 <1.0 1,23
:; X K X 1 pour 1 vs 2, et

3 vs 4 <1.0 1,23

S X l pour 1 vs 2, 1 vs 3 et
1 vs 5 <1.0 3.21

R X 1 pour 1 vs 2, 1 vs 3 et
1 vs 5 <1.0 3,21

S X R X T pour 1 v:î 2, 1 vs 3
ot 1 vs r> 1.540 3,21 0.234

a. F nn.rl.tivarie: F univarié (1,23) pour 1 vs 2- 21.160, p<0.0002**
F hiérarchique décroissant (1,23) pour 3 vs 4-<1.0
(F univarié (1,23) pour 3 vs 4- <1.0

muUivatié: Y univarié (1,23) pour 1 vs 2-21.160, p<0.0002*
Y hiérarchique décroissant (1,23) pour 1 vs 3ml9.422,
pO.0003**

(F univaiié (1,23) pour 1 vs 3=20.731, p<0.0002**
F hiérarchique décroissant (1,23) pour 1 vs 5« *1.0
(F univarié (1,23) pour 1 vs 5-6.433, p<0.010*
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Les résultats montrent que les diverses sortes de textes
provoquent des pourcentages d1inférences dans les réponses
qui sont définitivement distinctes. La sorte de texte a
nettement plus d'influence que l'organisation séquencielle
de ces textes et que le niveau de maîtrise des faibles et
des forts.

Il faut remarquer toutefois que les moyennes d'inférences
de la Séquence 2 sont supérieures aux moyennes de la Séquen
ce 1 à la fois pour les faibles et les forts quant à leur
niveau respectif de maîtrise du rappel (figure 12).

FIGURE 12

Ecarts des moyennes
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Si on examine les écarts dans les contrastes entre les
sortes de textes en fonction des séquences, on doit rele
ver une anomalie où la Séquence 2 donne de moins bons résul
tats dans les moyennes d'inférences entre les textes 1 à 4
par rapport au texte 5 (texte théorique sur la théorie.L'écart
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est de 6.0613 en Séquence 2 alors qu'il n'est que de
3.2002 en Séquence l.On peut le constater en regardant la
figure 13. Dans l'étude des rappels, c'est le contraire
qui avait été observé où les écarts des contrastes entre
les sortes de textes (1 à 4 par rapport à 5) étaient plus
grands dans la Séquence 2 que dans la Séquence 1.11 faut
sans doute penser que l'influence des rappels jouent négati
vement sur le nombre moyen des inférences totales pour cha
cune des séquences dans le codage des réponses aux questions,
En somme, la Séquence 2 provoquerait un nombre moyen d1infé
rences plus grand que dans la Séquence 1.

Ceci joue aussi quand on regarde le nombre moyen des infé
rences totales pour chacun des niveaux de maîtrise du rap
pel (forts,faibles).Ici, ce sont les faibles qui ont la
plus haute moyenne (54.726) contre 49.662 pour les forts.

En résumé, l'analyse des écarts des contrastes entre les
sortes de textes montre (figures 13 et 14) que la disper
sion des écarts est meilleure dans la Séquence 2 et elle
est presqu'identifque dans le cas des niveaux de maîtrise
du rappel.
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Enfin, parmi les multiples analyses de la variance des
interactions intergroupes avec intragroupes, on peut voir
que la seule interaction qui soit significative est celle
de la relation de contraste entre les textes 1 à 4 avec le
texte théorique 5 (F= 4.429, p< 0.047). Cette interaction
est celle des séquences avec les inférences.

En outre, il existe une tendance forte dans l'interaction
des niveaux de maîtrise du rappel avec les inférences lors
qu'on regarde le contraste du texte 2 avec les textes 5 et C
(F= 3.117, p< 0*091) .
Le tableau 15 fait état de l'ensemble des interactions

entre les facteurs et les inférences. Comme il a été rap
porté ci-haut, ces interactions ne sont pas significatives
sauf dans le cas du contraste des textes 1 à 4 avec le tex

te 5.
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CHAPITRE V

ANALYSES ET CONCLUSIONS

5.0 RAPPEL DES OBJECTIFS

Le projet exploratoire avait pour objectifs d'ex
plorer les bases de la compréhension fonctionnelle
de textes dans un cours de psychologie, d'y décou
vrir des critères de référence liés aux exigences
culturelles et à la compréhension des tâches soumi
ses aux étudiants (textes écrits à lire et réponses
écrites à des questions sur les textes).Trois éta
pes devaient être couvertes :1)une analyse des exigen
ces culturelles et de compréhension à partir de tex
tes et tâches réelles;2)le développement d'un choix
de textes et tâches;3) une mesure des difficultés
du fonctionnement de compréhension des étudiants
face à leurs textes et tâches. Il s'agissait donc
de découvrir,à travers un choix de textes et tâches,
des critères internes pouvant mesurer les proces
sus cognitifs des étudiants, leurs niveaux de maîtri
se en compréhension et le lieu de leurs difficultés.

5.1 CRITERE DE DENSITE SEMANTIQUE PROPOSITIONNELLE

L'analyse des sortes de textes par le procédé du
poids sémantique des textes a permis de découvrir
que la compréhension des textes est étroitement
liée à cet indice. En effet, si la compréhension
d'un texte est liée à son contenu propositionnel,
l'étendue et l'importance de ce contenu sémantique
sont une base sur laquelle établir un poids séman
tique permettant de comparer la difficulté sémanti
que relative aux divers textes ou relative aux par
ties de textes entre elles. L'application de ce pro
cédé aux six textes de la recherche a permis de met
tre à jour que ces textes n'ont pas tous le même
degré de difficulté sémantique.La difféculté est parti
culièrement grande losqu'il s'agit de textes théori
ques plutôt que de textes portant sur des phénomènes
ou sur des procédures d'expérimentation et sur la
description de résultats expérimentaux.

Les résultats obtenus sont mitigés en ce sens que
l'étude du critère appliqué aux cinq sortes de tex
tes montre une nette discrimination dans certains
cas,mais moins dans d'autres.Ainsi, le poids sémanti-



- 88 -

que du texte théorique (9.3637) est nettement diffé
rent de celui de tous les autres textes, de même que
celui du texte d'interprétation.De plus, le poids sé
mantique du texte de description des résultats (5.75)
tend vers une differentiation significative par rapport
aux autres textes.Enfin, les deux autres sortes de
textes (deux de concepts, un sur les procédures d'ex
périmentation) ont un poids sémantique équivalent.

Ces résultats sont suffisamment satisfaisants pour
affirmer que le critère mérite qu'on lui accorde une
attention spécifique et qu'une entreprise d'expérimenta
tion soit faite.Cette expérimentation devrait s'ef

fectuer en trois volets; 1) une analyse du poids sé
mantique sur plusieurs genres de textes comme textes
narratifs vs textes descriptifs, textes de genres
littéraires vs textes du genre philosophique ou ré-
flexif,textes scientifiques vs textes de vulgarisa
tion; 2) une analyse du poids sémantique de plusieurs
sortes de textes comme ceux qui ont servi à la présen
te exploration: textes de concepts et relations vs
textes explicitant des procédures d'expérimentation
ou démonstration vs textes de description des résul
tats d'expérimentation vs textes sur la théorie vs
textes sur l'interprétation et la synthèse; 3) une
analyse du poids sémantique combiné à d'autres fac
teurs comme le nombre de mots du texte et/ou la lon
gueur des textes et/ou le temps de lecture.Dans les
réponses de l'étudiant, le temps de lecture pourrait
être remplacé par le temps d'écriture.Ce genre d'ana
lyse combinée permettrait de savoir avec plus de pré
cision les difficultés de la compréhension des tex
tes à un niveau académique donné ( le collégial ici).
L'analyse combinée pourrait porter le nom de DENSITE
sémantique.Les deux premières analyses permettraient,
en plus de spécifier la difficulté sémantique de di
vers genres et sortes de textes,de mesurer la niveau
de maîtrise des étudiants dans leur fonctionnement de

compréhension et partant, les structures de langue
acquises ou non par eux en regard des diverses exi
gences sémantiques des textes.

5.2 CRITERE DU TEMPS DE LECTURE

Les résultats des temps moyens de lecture par les
sortes de textes ont été exprimés dans la Figure 1.
Ils montrent une concordance assez intéresssante avec

la densité sémantique au point qu'une analyse plus
poussée est souhaitable.De plus, on constate une varia
tion très grande lorsqu'on interroge l'ordre de présen
tation des séquences de textes aux deux groupes de
sujets.Selon cet ordre de présentation, pour le premier
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groupe, le temps moyen de lecture des deux premiers
textes (concepts) est beaucoup moins élevé que celui
des quatre autres textes.Les deux textes concernant
l'interprétation générale et la description des résul
tats d'expérimentation sont ceux qui ont exigé plus
de temps pour la lecture et la compréhension des étu
diants. Quant à l'ordre de présentation du deuxième
groupe, ce sont les 2me texte (concepts) et le 5me
texte (théorie) qui ont exigé le plus de temps chez
les étudiants pour la lecture et la compréhension,
suivis du texte d'interprétation générale.

Il serait possible dans une expérimentation de
mieux contrôler ce facteur temps de lecture en ana
lysant les réponses sous l'angle rappels ou inféren
ces quand la longueur du temps de lecture est tenue
constante. La présente exploration visait à découvrir
ce temps de lecture comme un facteur ou critère de
variation. Il est possible,dans ce contexte,que l'ap
plication de l'étudiant ou "concentration" ait varié
de texte en texte.Un temps de lecture fixe permettrait
de voir l'étendue de la variation sous l'angle contrô
le vs non-contrôle par l'étudiant de l'acte de "lire
pour comprendre".Une telle analyse expérimentale se
rait fondamentale et n'était pas dans le cadre de re
cherche actuel.

Le critère du temps de lecture est cependant une
base de référence réelle ou fonctionnelle qu'on peut
utiliser dès maintenant comme un facteur de corréla
tion à tout le moins,sinon au titre de facteur de pon
dération lorsqu'il est relié au nombre de mots des
textes. Cette pondération serait appliquée comme élé
ment de la densité sémantique. En d'autres mots, la dif
ficulté des textes explique jusqu'à un certain point
le temps qu'on prendra à "lire pour comprendre" ce
texte.La densité sémantique de ce texte produit une
variation des temps de "lire pour comprendre".Sous
cet angle, une analyse expérimentale serait éclairan
te dans la perspective d'élaboration de textes selon
une pédagogie liée aux difficultés de la compréhension
fonctionnelle.

5.3 CRITERE DU NOMBRE DE MOTS ECRITS DES REPONSES

Les résultats du nombre de mots écrits dans les

réponses des étudiants (Figure 3) donnent lieu à une
réflexion importante quant à la façon de les interpré
ter en fonction des objectifs de l'exploration.Si on
veut avoir une idée de la compréhension des étudiants
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une mesure du nombre de mots écrits dans les réponses
aux questions sur chaque texte permet de départager en
deux groupes les résultats.Un bon nombre d'étudiants
ont une productiin très faible.Et ceci pourrait bien
être un indice sérieux de l'absence d'une compréhen
sion adéquate du texte autant en termes de rappels que
d'inférences ou de cadres préalables suffisants de la
culture personnelle.Cet indice manifeste une forte va
riation entre les forts et les faibles et doit s'in
terpréter dans le sens d'un niveau de maîtrise plus
ou moins grand chez 1'étudiant.Une analyse expérimentale
devrait tenir compte de ce)fait en explicitant le fac
teur de maîtrise relativement aux rappels et aux infé
rences.

5.4 CRITERE DES TEMPS D'ECRITURE

Les résultats des temps d'écriture dans les répon
ses des étudiants (Figure 4) permettent de distinguer
entre les forts et les faibles selon cette mesure.L'in
terprétation des temps longs et des temps courts ne per
met pas d'affirmer qu'ils sont en corrélation directe,
inverse ou non, avec les niveaux de maîtrise de la com
préhension des étudiants.Les étudiants qui prennent moins
de temps à répondre ont-ils une meilleure maîtrise? On
ne saurait le dire sinon en établissant une corrélation
avec le nombre des mots écrits dans les réponses,puis
avec le nombre de propositions de rappel et/ou dBinfé
rences.Car si on compare les réponses de deux sujets
qui ont pris le même temps pour répondre,il apparaîtra
que le nombre de mots écrits peut être différent dans
chaque cas.S'il en est ainsi,le nombre de mots ou de
propositions sémantiques nous renseigneront davantage
sur la compréhension individuelle que le temps d'écri
ture .

Au contraire, pour un nombre de mots égal dans les
réponses de deux sujets,il apparaît plausible que le-
temps d'écriture soit fort différent dans chacun des
cas.Il serait alors vrai de dire que le temps d'écri
ture est une mesure susceptible de renseigner sur la
compréhension individuelle de chacun et donc drêtre
corrélative au nombre de propositions sémantiques pro
duites par l'individu. Ce critère apparaîtrait alo^s
intéressant et lié à la maîtrise de l'individu.

Collectivement,il est possible que le temps d'écritu
re soit un critère défini des faibles et des forts.Une
analyse expérimentale où ce facteur serait mis en rela
tion avec le nombre des mots pourrait apporter une lu
mière nécessaire.En ce cas, le critère finalement se
rait davantage celui de la vitesse d'écriture où on
calcule le nombre de mots/minute chez les sujets «



- 91 -

5.5 CRITERE DE LA VITESSE D'ECRITURE

Les résultats concernant la mesure de la vitesse
d'écriture laissent entrevoir (Figure 5) des diffé
rences importantes dans la distribution des fréquences.
Faut-il voir là un critère solide du niveau de maîtri
se de la compréhension fonctionnelle des étudiants?
Ceux qui ont une vitesse d'écriture plus grande ont-ils
aussi de meilleurs résultats en rappels ou inférences?
Si oui, la vitesse d'écriture est un critère solide
et donc un facteur contre lequel analyser le travail
des étudiants sur leurs tâches.

L'exploration actuelle ne peut que suggérer une
analyse plus poussée de ce critère dans l'espoir qu'une
étude de la variance des faibles et des forts en vites
se d'écriture en situation réelle de compréhension révé
lera un lien important avec les rappels et les inféren
ces.

5.6 INTERPRETATION DES RESULTATS D'ANALYSE DE VARIANCE
SUR LES HYPOTHESES Hi,H2,Hi.

Les résultats concernant le premier schéma expérimen
tal (voir page 65ss) étaient relatives aux trois hypothè
ses H]_,H2,H3. Ils ont montré que l'ordre de présentation
d'une suite de textes a une influence importante sur
le fonctionnement de compréhension des étudiants,spécia
lement chez les étudiants les plus faibles en lecture
générale et compréhension.Chez ces étudiants,les meil
leurs résultats sont atteints lorsqu'on leur introduit
les connaissances par voir de démonstration physique
et expérimentation pour ensuite définir avec eux les
concepts relatifs aux phénomènes démontrés,puis ensuite
la théorie.Cette interprétation découle de l'analyse
multivariee de la variance.L'ordre de présentation de
la suite des textes ou de diverses dimensions relatives
à une connaissance scientifique importe beaucoup chez
les plus faibles des étudiants de l'échantillon.

Les faibles expriment ici ceux dont les résultats
au Test diagnostique de lecture et compréhension a dé
terminé comme inférieurs aux autres.L'ensemble des ré

ponses étudianés ont une corrélation étroite avec ce
niveau de maîtrise générale en lecture.

L'hypothèse Hi est donc significative en partie,
i.e pour ce qui touche les faibles en lecture. Pour
les autres,une remarque est à faire. Si les résultats
ne sont pas significatifs, il se peut que l'aspect
discriminatoire des textes ne soit pas assez spécifique
pour eux; ou bien, que ces étudiants ont acquis suffi
samment de maîtrise préalable pour dominer la lecture
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des diverses sortes de textes quel que soit l'ordre
de présentation de ces textes.

5.7 CRITERE DE L'ORDRE DE PRESENTATION D'UNE SEQUENCE
DE TEXTES (Hi,H4,Hi2)

Quand on voit les résultats relatifs à L'ordre de
présentation de la séquence de six textes,force est
d'admettre que cet ordre de présentation,s'il a une
influence importante,ne joue pas de la même façon chez
tous les sujets (Hi). Chez les sujets forts,globale-
menthe changement d'ordre de la présentation des
textes n'est pas significatif de la compréhension.
Faut-il penser que les sujets forts ont une maîtrise
telle que l'ensemble des tâches prend allure d'équiva
lence de difficulté dans le travail de compréhension
sur chaque* sorte de texte? L'ordre de présentation
semble ne changer que peu de choses quant à leur effi
cacité de travail.

Cependant,quand on regarde les rappels seuls, on
constate que les moyennes de rappels sont meilleures
chez les sujets forts (Figure 9) pour ce qui est de
l'ordre de présentation 2 (Séquence 2),i.e. démons
tration physique d'une expérience suivie de descrip
tion des résultats d'expérience, pour ensuite la des
cription des concepts et la théorie.Ceci est appuyé
lorsqu'on regarde la courbe des écarts entre rappels
et inférences en fonction des séquences. L'écart dans
la deuxième séquence est nettement en faveur des rappels
chez les deux groupes. La même chose est vraie d'ail
leurs pour les seules inférences où les écarts favori
sent nettement l'ordre de présentation,i.e. Séquence 2
(Figure 12).Mais,la Séquence 2 donne de meilleurs ré
sultats globalement pour tous les sujets,quoique sur
tout pour les sujets faibles en lecture (Figure 6).

5.8 CRITERE DU RAPPEL (HRyHi3)

L'analyse des résultats dans le tableau 10 ne lais
se aucun doute quant à l'importance du rappel comme
facteur de la compréhension fonctionnelle chez les étu
diants. Le niveau de rappel est un facteur significaT
tif (p<.0007) du rappel sémantique et propositionnel
des textes.Il ne l'est cependant pas,et c'est bien lo
gique par rapport au bon sens, pour ce qui concerne les
inférences sémantiques et propositionnelles.

En conséquence,il faut affirmer que le niveau de
rappel (élevé - bas) constitue un critère sur lequel
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baser une analyse de la compréhension vue comme fonc
tion liée au rapppel sur les textes. Ce niveau devient
un des sous-éléments faisant partie d'un modèle plus
général de la compréhension au niveau collégial.

On devrait éventuellement explorer ce critère de fa
çon à mieux connaître les exigences (contraintes) qu'il
impose à l'étude de la compréhension, qu'elle soit fai
te sur 1'écrit,1'oral,1'audio-visuel,les genres littérai
res, ou toutes autres formes du langage.

5.9 CRITERE DES MODALITES DE REPONSES (H^)

La recherche avait présu une approche visant à
distinguer dans le fonctionnement de compréhension ce
qui était proprement un rappel des textes, par rap
port à ce qui était spécifiquement l'expression de la
culture préalable de l'étudiant ou les inférences 2,
et par rapport à ce qui tenait à la fois de l'un ou de
l'autre soit les inférences 1.Cette dernière catégorie
recouvrait ce qui était une explicitation contenue im
plicitement dans les textes,ou une explicitation venue
de la culture propre et maîtrise propre de l'étudiant.

Les résultats de l'analyse multivariee (Figure 9)
appliquée aux variations des réponses selon ces trois
critères ont été très significatifs (F=81.6906,d.1.2,
22,p<.0001). Ceci permet d'affirmer avec force que les
trois catégories qui ont été fixées et à partir des
quelles les réponses ont été classées constituent un
critère interne hautement valable de la compréhension
fonctionnelle des étudiants.

Dans le détail,la variance est surtout très forte
dans le contraste rappels versus inférences 1 (p<.0001),
tandis que l'analyse de régression hiérarchique décrois
sante montre que le contraste entre rappels et inféren
ces 2 n'est pas aussi significatif (p<.0882).

D'autre part, c'est dans la Séquence 2 que le cri
tère s'avère le plus discriminatoire (Figure 7) sur
tout dans le cas de l'écart entre le rappel et 1'infé
rence 2.

Par ailleurs,le critère s'avère plus discriminatoi
re chez les sujets qui ont un niveau de maîtrise plus
faible du rappel (Figure 8). Ceci tendrait à indiquer
que l'analyse du fonctionnement de compréhension chez
les sujets gagnerait beaucoup dans une approche péda
gogique qui tiendrait compte des dimensions de 1'infé
rence chez les étudiants les plus faibles (niveau de maî
trise) .
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De façon globale, il faut penser que l'emploi des
connaissances préalables dans les tâches sur les tex
tes est une variable importante du fonctionnement de
compréhension. Elle est assez indépendante dans ses
formes (propositions sémantiques) et dans ses conte
nus (références culturelles) du rappel proprement dit
pour que les enseignants lui consacrent une attention
spécifique et surtout positive.La tradition pédagogi
que a tendu généralement à interpréter les inféren
ces culturelles comme des erreurs de l'étudiant par
ce qu'on se préoccupait trop du seul mécanisme du rap
pel, et donc de la mémorisation au détriment de la com
préhension fonctionnelle.

5.10 CRITERE DES SORTES DE TEXTES

L'exploration consistant à découvrir certaines
variables des tâches de l'étudiant lors d'une intro
duction aux phénomènes de perception s'était arrêtée
sur une série de textes qui pouvaient s'avérer avoir
des différences spécifiques importantes relatives aux
processus de leur compréhension. Il apparaissait pos
sible de parler de difficulté des textes en termes de
fonctionnement de compréhension lors de tâches préci
ses. Dans cette perspective,la recherche s'était fi
xée sur des niveaux de difficulté élaborés comme suits
1.Texte portant sur les concepts et les relations en

tre les concepts.Ce niveau de difficulté est à inter
préter dans le sens d'acquisition des concepts et
relations premières , les uns et les autres relatifs
à un ou quelques phénomènes de la perception. Les
textes 1 et 2 ont été créés selon cet objectif.

2.Texte présentant les procédures d'expérimentation
visant à faire la démonstration planifiée puis réa
lisée physiquement de l'existence et de la nature
du phénomène de perception qu'on veut éclairer.Le
texte 3 fut créé selon cet objectif et découlait de
l'hypothèse que cette sorte de texte constituait
quant à la maîtrise de la compréhension un niveau
de difficulté spécifiquement distinct de celui des
textes 1 et 2.

3.Texte présentant une description des résultats réels
de l'expérimentation.La création de ce texte (texte
4) selon cet objectif découlait de l'hypothèse que
cette sorte de texte constituait un niveau de diffi
culté spécifiquement distinct de celui des textes
1 et 2 et du texte 3 quand on voulait observer la
maîtrise du fonctionnement de compréhension.

4.Texte élaborant la théorie découlant de l'observation
des phénomènes de perception et de leur analyse ex
périmentale itexte élaborant le contraste avec d'au
tres théories existantes et explicitant les limites
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de la théorie même selon un regard critique.Le texte
5 sur la théorie de la Gestalt fur créé en ce sens.

Il était fondé sur l'hypothèse que cette sorte de
texte constituait un niveau de difficulté spécifique
ment distinct de celui des textes 1 et 2, du texte 3
ou du texte 4 quant à la maîtrise du fonctionnement
de compréhension des étudiants.

5.Texte élaborant l'interprétation générale à donner
aux faits de perception par la théorie,par la géné
ralisation des recherches empiriques,par l'applica
tion en science psychologique, dans l'ensemble des
sciences, et dans les applications techniques pos
sibles. Ce texte, à la différence des cinq premiers
qui font appel à la capacité d'analyse,devait faire
appel à la capacité de synthèse de 1'individu.Le
texte 6 fut créé en ce sens et découlait de l'hypo
thèse que cette sorte de texte constituait un niveau
de difficulté spécifiquement distinct globalement
de ceux des textes 1 et 2,du texte 3,du texte 4 et
du texte 5 quant à la maîtrise du fonctionnement de
compréhension des étudiants.

En d'autres termes, il était apparu que la montée
de l'étudiant vers la compétence comportait des diffi
cultés spécifiques relatives non seulement à des gen
res littéraires, mais aussi à des processus de compré
hension divers observables à l'intérieur d'un genre
(ici, le genre serait les connaissances liées à une
discipline scientifique).Ces processus pouvaient être
divers et complexes et la nature de leur développe
ment liée aux études collégiales. Celles-ci seraient
le lieu d'un développement spécifique devant conduire
à la compétence,i.e. maîtrise désirée dans les profes
sions et les disciplines. Le niveau collégial pourrait
alors se définir des objectifs de formation en ce sens,
à un degré moindre qu'à l'université,mais à un degré
spécifique tout de même où seraient discernés les fai
bles et les forts.L'hypothèse d'exploration était
donc que diverses sortes de textes pouvaient montrer
des exigences de compréhension fonctionnelle suscep
tibles d'éclairer chez les étudiants une maîtrise
plus ou moins grande de leurs fonctionnements propres.

L'interprétation des résultats de la présente ex
périmentation doit se faire sous l'éclairage élaboré
plus haut.Sept hypothèses ont fait l'objet d'analyses.
Ces hypothèses paraissaient les plus pertinentes aux
objectifs visés et susceptibles de renseigner sur l'in
fluence des sortes de textes.C^omme cette influence
pouvait d'abord se déceler à travers les rappels des
étudiants,les six premières hypothèses ont été basées
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sur les pourcentages de rappel dans les réponses;la
septième hypothèse fait appel aux pourcentages^des
inférences 1 où on retrouve encore beaucoup d'élé
ments sémantiques venus des textes sans que ces élé
ments constituent des propositions sémantiques de
rappel.

L'hypothèse Hg selon laquelle il existe des diffé
rences significatives de la compréhension entre les
sortes de textes regarde les pourcentages
de rappels dans les réponses. Le Tableau 11 fait état
du résultat global qui est hautement significatif
(p<.0009).Un tel résultat ne peut se comprendre que
si effectivement la nature et le cadre des divers
textes sont nettement diversifiés et discriminatoires.
On peut donc affirmer que les étudiants ne répondent
pas de la même façon aux exigences de chacun de ces
textes, qu'ils n'ont pas une maîtrise équivalente
dans chacun des cas, et qu'il y a là une base très
forte d'analyse des difficultés de compréhension des
étudiants devant leurs tâches.

Les hypothèses H7 à En viennent corroborer ces
dires par une analyse détaillée des contrastes en
tre sortes de textes.Ainsi,dans l1 hypothèse H7,le
contraste entre les textes 1 et 2 n'est pas significa
tif et cela est prévisible puisque ces deux textes
sont semblables et portent tous les deux sur des con
cepts et relations.Comme textes,ils sont de même na
ture et ont le même cadre d'expression. Au contrai
re, le contraste des textes 1 et 2 avec les textes
3 et 4 apparaît très significatif (voir Tableau 11);
ceci indique que les textes 3 et 4 sont de nature
et ont un cadre d'expression spécifiquement diffé
rents des textes 1 et 2. Il faut remarquer ici que
ces deux sortes de résultats font partie de la même
hypothèse et ont été obtenus par une analyse de ré
gression hiérarchique décroissante.

Dans l'hypothèse Hg, le contraste entre les tex
tes 1 et 2 et le texte 5 (théorie) est hautement si
gnificatif (p<.0001).Le texte 5 serait donc de nature
et de cadre d'expression spécifiquement différents
des textes 1 et 2.

Dans l'hypothèse H-^, le contraste entre le tex
te 3 et le texte 4 est lui aussi très significatif
(p<.002). Ceci tend à montrer que la nature et le ca
dre d'expression des procédures de démonstration expé
rimentale et physique d'un phénomène sont spécifique
ment autres sémantiquement que la nature et le cadre
d'expression d'un compte-rendu des résultats d'expé-
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rimentation, même si un certain nombre d'éléments
apparaissent communs dans les deux sortes de textes.

Quand il s'agit d'interpréter les contrastes concer
nant le texte 6 (texte d'interprétation), une remarque
préliminaire doit être faite qui consiste à faire re
marquer que ce texte est une synthèse et non un dévelop
pement analytique.Ceci est sans doute la raison qui
explique qu'il n'y a pas de contraste significatif dans
les analyses du texte 6 avec les textes 1 et 2, et du
texte 6 avec le texte 5 (selon l'hypothèse Hg).Il faut
penser que les étudiants dans leurs réponses aux tâ
ches sur le texte 6 emploient un certain nombre de pro
positions sémantiques de rappel venant des trois autres
textes pour élaborer leur synthèse.Ces propositions au
raient été intégrées par eux aux structures déjà exis
tantes en eux à la suite de la lecture et travail sur

ces autres textes.Si tel est le cas,il faut dire que
les bases de contraste choisies ne sont pas suffisam
ment élaborées et détaillées pour dégager ce qui est
spécifiquement distinct dans le texte 6 par rapport
aux textes 1,2,5. Il faudrait donc une analyse de type
"frame analysis" pour éclairer le contraste existant
entre des textes synthétiques et des textes analyti
ques. Ceci dépasse le cadre des analyses présentes.Et
il y a lieu de penser que cette interprétation est jus
tifiée puisque le contraste du texte 6 avec les textes
3 et 4 apparaît,lui,très fortement significatif
(p<.0003). Si on regarde les contenus de ces textes,
il est évident que très peu d'éléments sémantiques
et aucune proposition sémantique des textes 3 et 4
se retrouvaient dans le texte 6, ce qui n'était pas
le cas avec les textes 1,2 et 5. Ainsi,1'hypothèse
H10 permettrait de dégager la spécificité des textes
3 et 4 par rapport au texte 6.

En conséquence,il paraît tout à fait fondé d'af
firmer que les exigences des tâches demandées aux
étudiants comportent des difficultés spécifiques qui
déterminent des processus de compréhension de niveaux
différents.La maîtrise avec laquelle les individus
font face à ces difficultés spécifiques peut être plus
ou moins grande selon chacune des sortes de textes.En
d'autres termes,ces sortes de textes font appel à des
processus de compréhension variés dont la maîtrise
peut être à des niveaux différents d'acquisition
et/ou de développement.
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Cette interprétation est confirmée si l'on porte
attention aux résultats exprimés dans le Tableau 15.
Ici, il est aussi question d'une analyse de régression
par contraste sur les sortes de textes,mais,cette fois,
en partant des pourcentages d'inférences 1 et non des
pourcentages de rappel.Les hypothèses Hg à Hn analy
saient les exigences des sortes de textes à partir des
rappels. Dans l'hypothèse Hi4,on part des inférences.
L'intérêt de ce point de départ vient de ce que l'ac
cent est mis sur les processus de la compréhension en
l'absence de mémoire des propositions sémantiques com
me cela est dans le rappel.On peut donc ici voir,d'une
autre façon,tout aussi objective,la variation des fonc
tionnements de compréhension des étudiants.On a ainsi
un lien direct reliant la maîtrise des étudiants avec

les sortes de textes.Les résultats s'avèrent globalement
significatifs confirmant ainsi l'hypothèse Hi4.Et le
détail appuie cela encore davantage.En effet, les con
trastes des inférences entre le texte 1 et le texte 2,
le texte 3, les textes 3 et 4, et le texte 5 sont tous
hautement significatifs. De plus, le contraste des
inférences pour les textes 1 à 4 versus le texte 5,et
le contraste pour les textes 1 et 2 versus les textes
3 et 4 sont aussi hautement significatifs. Seul le
contraste pour le texte 3 versus le texte 4 n'est pas
significatif ce qui exprime peut-être que les étudiants
n'ont pas su distinguer les structures d'un texte dé
crivant les procédures d'expérimentation avec celles
d'un texte décrivant les résultats de cette expérimen
tation.

L'ensemble des interprétations qui précèdent per
mettent d'affirmer avec foce qu'il existe des niveaux
spécifiques de difficultés de compréhension qui sont
relatives à des sortes de textes dont les exigences
définissent les difficultés des tâches des étudiants.

De plus, il faut affirmer que les processus de com
préhension des étudiants dans leurs tâches comportent
des degrés spécifiques de maîtrise relativement à ces
sortes de textes.

5.11 CONCLUSIONS ET PERSPECTIVES

Il faut conclure que la mesure utilisée dans la
recherche,soit celle des propositions sémantiques
et logiques des textes et des réponses et l'analyse
de ces dernières sous l1angle des rappels et des in
férences constituent une base de CRITERES absolument

valide pour la mesure des processus de la compréhen
sion fonctionnelle et de leur maîtrise chez 1Bétu

diant. S 'il existe des automatismes relatifs aux habi

letés de lecture ou aux habiletés de décodage des
sons et des mots,il paraît nécessaire de penser que
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les processus de la compréhension font appel à des
structures sémantiques et logiques qui comportent
des degrés d'acquisition et des degrés de maîtrise
dont les signes évidents apparaissent dans les auto
matismes rattachés à la compétence.Selon cette asser
tion,il est possible de déterminer à quel degré d'ac
quisition des automatismes les étudiants qui entrent
au collégial en sont rendus lorsqu'il arrivent en
face des tâches requises par les diverses sortes d'exi
gences définies dans les sortes de textes.

Dans cette perspective,!'exploration et les quelques
analyses réalisées dans la présente recherche ont per
mis de découvrir des critères nouveaux et décisifs
d'observation du travail étudiant et de leur compré
hension.

Parmi ces critères,celui des modalités de réponses,
i.e. rappels,inférences 1 et inférences 2 quand il est
défini en termes de pourcentages constitue une base
remarquable des maîtrise plus ou moins grandes des
étudiants dans leurs tâches de compréhension.Ces maî
trises manifestent les processus réels de leur compré
hension et partant le lieu de leurs difficultés à com
prendre.

Le critère des sortes de textes est lui aussi une

base extrêmement solide d'analyse des exigences des
textes et tâches en termes de degrés et/ou formes spé
cifiques des textes.Ce critère,s'il est lié à celui
des modalités de réponses,devient un instrument sophis
tiqué de mesure de la compréhension fonctionnelle et
est discriminatoire au plus haut point pour détermi
ner les forts et les faibles et éventuellement guider
les uns et les autres vers la compétence.

Le critère de la densité sémantique et/ou proposi
tionnelle des textes se montre un facteur particuliè
rement précis et intéressant pour mesurer,de la part
de l'enseignant, la difficulté et les contraintes
qu'un texte donné impose à la compréhension fonction
nelle.

Le critère de l'ordre de présentation d'une suite
de textes apparaît un facteur dont la valeur, si elle
n'est pas ici démontrée avec assez d'étendue, est
quand même assez réaliste et appuyée pour faire l'ob
jet d'une attention particulière.
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De même, le critère de maîtrise du rappel parait
être un facteur dont la valeur permet l'identification
des étudiants dont la compréhension est plus experte
ou plus novice dans les tâches qu'ils ont à réaliser.

Quant à la vitesse d'écriture définie par rapport
aux temps d'écriture et nombre des mots produits dans
les réponses, elle apparaît dans la présente recher
che comme un facteur corrélatif susceptible d'être
un critère valable de mesure des processus de compré
hension quand l'analyse multivariee se fait par rapport
aux niveaux de maîtrise du rappel ou des inférences.
Cette analyse dépassait le cadre actuel de recherche
mais pourrait s'avérer précieuse dans une prochaine
étape d'expérimentation. Du moins a-t-il été possible
ici d'en souligner la facette intéressante pour la
mesure de la compréhension fonctionnelle.

On sait, d'autre part, l'importance du temps de
lecture comme critère de mesure des habiletés de lec

ture, La présente recherche a identifié le fait que ce
critère est nettement relié aux processus de compréhen
sion vus globalement à travers les réponses. Une ana
lyse plus spécifique pourrait être entreprise qui met
trait ce facteur en relation avec les rappels seuls,
puis avec les inférences, puis avec la densité séman
tique, les résultats seraient peut-être aussi éton
nants qu'ils seraient fondamentaux.

Il faut finalement indiquer que les présentes ana
lyses ont été prévues comme une première étape de re
cherche sur la compréhension fonctionnelle. Dans une
deuxième étape, il faudrait,en particulier,faire l'étu
de des cadres ou structures internes (frame analysis)
sous-jacents aux textes ou aux réponses des étudiants.
Une telle étude serait un approfondissement pour le
collégial dont la richesse,à ce jour, n'est entrevue
qu'à travers les résultats partiels qui sont ceux de
la présente recherche, et qu'à travers les résultats
obtenus dans d'autres études réalisées sur le phénomè
ne d'acquisition du langage chez les enfants, dans la
conversation ou à l'école, ou chez les handicapés.

La principale recommandation à faire consiste à
suggérer que des analyses plus nombreuses viennent
compléter le tableau des découvertes présentes.Faire
le tour des dimensions psycholinguistiques (aspects
sémantiques et logiques) de l'enseignement des connais
sances et de la montée des étudiants du niveau collé

gial vers la compétence s'avère une entreprise diffi
cile mais très importante par ses implications; impli
cations fondamentales pour la connaissance de la spécifi
cité des études et apprentissages collégiaux ou du ni
veau collégial; implications pour la pédagogie dans
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les diverses disciplines scientifiques et les pro
grammes de formation technique du réseau collégial;
implications pour la connaissance des cultures parti
culières qui sont le lot des étudiants au moment où
ils abordent leurs tâches collégiales et qui influen
cent leur fonctionnement de compréhension.

La deuxième recommandation à faire consiste à sug
gérer qu'une attention particulière soit apportée à
l'analyse de chacun des critères de façon à les ren
dre plus facilement observables et simples d'appli
cation par les enseignants pour la mesure du fonc
tionnement de compréhension des étudiants.Ceci serait
de nature à éclairer les principales difficultés que
les étudiants rencontrent au niveau collégial dans
leurs tâches académiques réelles.Ces critères rendus
abordables par les enseignants permettraient à ceux-
ci de définir leur pédagogie avec une bien plus grande
efficacité selon une dimension collective propre au
réseau collégial et prometteuse de résultats pour la
formation des étudiants.

La troisième recommandation consiste à indiquer
que la base psycholinguist'^choisie s'inscrit à l'in
térieur d'une recherche d'amélioration de la langue
maternelle.On sait comment est nécessaire cette orien

tation quand on considère les faiblesses généralisées
des- étudiants dans leur.langue maternelle surtout
lorsqu'on regarde le contenu sémantique et logique de
leur pensée.

Les perspectives de la présente recherche permet
tent d'envisager la possibilité de créer un modèle
pratique d'analyse de la compréhension fonctionnelle.
Ce modèle définirait la compréhension fonctionnelle
à la fois de façon théorique et pratique. De plus, la
multiplicité des divers critères identifiés rend possi
ble une analyse multivariee de plusieurs modèles théo
riquement valables dans le but de découvrir le mérite
de chacun en regard de la mesure de la compréhension.
On aboutirait alors à un produit fort intéressant et
de qualité pour servir et renouveler les pédagogies.

^Âû^-r^^
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APPENDICE 1

LES TEXTES



TEXTE 1 - 103 -

LA PERCEPTION DES OBJETS

LA FIGURE ET LE FOND
temps

Lorsque nous regardons une image, nous remarquons qu'une
partie de l'image, la figure, se découpe du reste de l'image,
le fond. La différenciation du fond et de la figure est le
genre d'organisation perceptive le plus simple, le plus primi
tif et le plus important. La différenciation de la figure et
du fond a joué un rôle important dans les premières théories
sur la perception. Plusieurs facteurs déterminent celle des
deux parties adjacentes de notre champ visuel qui sera perçue
comme la figure et celle qui sera perçue comme le fond. Ces
facteurs sont entre autres les dimensions, les positions et
les formes des deux parties. Le dessin le plus "significatif"
sera perçu comme la figure; on considérera comme une figure.un
dessin représentant un OD]et familier. La figure nous sembler
presque toujours être au premier plan ou sur le fond.

De même les contours sont perçus comme faisant partie des
figures plutôt que du fond. Selon les circonstances, la figure
et le fond fluctuent, leurs rôles se renversent, les contours
passent d'un dessin à l'autre et changent considérablement
d'aspect.

Nous avons tendance à percevoir certains genres de figures
comme plus complètes ou plus fermées qu'elles ne le sont réelle
ment. Cette tendance perceptive ou principe de fermeture (clô
ture ), est l'un des principes fondamentaux de la théorie gesta-
tiste de la perception.

La différence entre une figure "ouverte" et une figure "fer
mée" réside dans le fait que certains contours manquent â la figu-
re ouverte. Si l'on veut "voir" fermée une figure ouverte (et
ainsi parvenir à la fermeture), il est nécessaire de "créer" des
contours ou des parties de contours.

era

temps
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LA PERCEPTION DES OBJETS I

' temps
LE REGROUPEMENT PERCEPTIF DES OBJETS

En général, plusieurs figures partagent un même fond.
Aussi a-t-on tendance à percevoir ces objets regroupés de
certaines façons. Toutefois, ces certains façons se font
suivant deux principes définis, maintenant reconnus comme
des principes de regroupement; selon le premier principe,
nous avons tendance à regrouper par nos perceptions les
objets de stimulation qui sont rapprochés les uns des autres.
Selon le deuxième principe, le principe de la similitude,
on regroupe plus facilement des objets semblables que des
objets différents, la similitude se trouvant dans les carac
téristiques physiques comme l'intensité, la couleur, la
dimension et la forme.

Voilà une principe général recouvrant un grand nombre
de cas particuliers: toutes choses restant égales, les
objets de stimulation qui seront généralement regroupés
par notre perception sont ceux qui formeront une bonne
figure. Nous pouvons prédire les genres de bonnes figures
au sein desquelles le processus perceptif organisera les
éléments distincts du champ visuel. Voici les trois prin
cipales variations;
1) La continuités des éléments forment une bonne figure s'ils

peuvent être regroupés de façon à permettre la continuité
d'une ligne,d'une courbe ou d'un mouvement dont la direc
tion a déjà été établie•

2) La symétries un regroupement équilibré ou symétrique cons
titue une meilleure figure qu'un ensemble asymétrique.

3) Un sort communs des éléments qui bougent ou qui changent
dans une même direction, par comparaison aux éléments ayant
des directions différentes ou changeant dans le champ de
perception. Ce principe est l'application aux objets en
mouvement du principe de bonne continuité.

La forme essentielle d'une perception est déterminée
par l'agencement formé par les diverses parties. On aura
aussi une perception de similitude et de différence dans le
cas d'une transposition graphique, lorsqu'on reproduit sur
une plus petite échelle ou avec des couleurs différentes.



- 105 -

TEXTE 3

DEMONSTRATION s

EXPERIENCE AVEC LE CUBE DE NECKER

temps

L'expérience suivante a pour but général d'illustrer
certains facteurs qui déterminent la perception visuelle
de la forme (figure) comme le rôle de la connaissance prëa-
lâkl£L dans la perception, la loi de perception de la forme
géométrique (figure) et du fond*

CONDUITE DE L'EXPERIENCE

Un rétro-projecteur permet de projeter sur un écran perlé
un stimulus visuel pendant un temps précis (3 et 10 secondes).
Le temps est mesuré par l'expérimentateur à l'aide d'un chro
nomètre. Un dispositif spécial sur l'appareil permet la pré
cision focale. Le degré d'intensité lumineuse ne varie pas.
L'expérience se déroule dans l'obscurité; la seule lumière
qui demeure est celle qui se dégage de l'appareil en marche.

Dans un premier temps (A), au premier groupe, l'expéri
mentateur présente au rétro-projecteur l'image du cube de
Necker, après avoir demandé aux sujets (SS) de fixer leur
attention au centre de l'image, puis sans bouger l'oeil de
porter attention sur la façon selon laquelle le cube se dé
tache pour chacun. Dans un deuxième temps (B), au deuxième
groupe, l'expérimentateur présente l'image du cube selon la
première façon. Dans un troisième temps (C), aux deux groupes,
l'expérimentateur demande aux SS de laisser leur attention
courir sur l'écran et de noter le nombre de fois que le cube
se détache de façon différente pour eux.
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DEMONSTRATION :

EXPERIENCE DE FIGURE AMBIGUË

L'expérience suivante a pour but d'illustrer l'influence
de 1'expérience antérieure ou de facteurs personnels sur la
perception de formes ambiguës (figures).

CONDUITE DE L'EXPERIENCE

Un rétro-projecteur permet la projection de stimuli visuels
sur un écran perlé pendant 3 secondes. Un chronomètre permet
de mesurer les temps. L'image projetée remplit l'écran. Le
rétro-projecteur possède un dispositif de précision focale. Si
on excepte la lumière de l'appareil, l'intensité lumineuse est
celle de l'obscurité. Les sujets sont assis face à l'écran et
possèdent une feuille de réponse. La classe est divisée en
deux groupes. Au premier groupe, l'expérimentateur projette sur
l'écran l'image A et demande aux sujets de décrire sur papier
ce qu'ils ont vu. Pendant ce temps, le deuxième groupe se détour
ne de l'écran.

Au deuxième groupe, l'expérimentateur projette l'image B
(variante de A) et demande aux sujets de décrire sur papier ce
qufils ont vu. Pendant ce temps, le premier groupe se détourne
de l'écran.

Enfin, l'expérimentateur *présente aux deux groupes IMLmage
C (variante de A et B). Les sujets décrivent alors ce qu'ils
ont vu.

temps
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DESCRIPTIONS

RESULTATS DE L'EXPERIENCE DU CUBE DE NECKER

L'organisation des formes dans le cerveau joue un rôle
important dans la perception de la figure et du fond. Cette
influence a pu être vérifiée expérimentalement par Necker et
répétée en classe 350-102 de la façon suivantes grâce à un
rétro-projecteur, on assurait la projection de stimuli visuels
sur un écran perlé pendant 3 secondes dans l'étape A et B, et
10 secondes pendant l'étape C. Dans la première étape (A), le
premier groupe de SS devait porter son attention sur le coin
gauche en haut du cube et remarquer la façon dont le cube lui .
apparaissait. Puis, le deuxième groupe était soumis à la pro
cédure B. Dans la troisième étape (C), les deux groupes de SS
devaient laisser leurs yeux courir sur l'écran et noter le nom
bre de fois que le cube se détachait de façon différente pour
eux.

L'effet de fixation en A a nettement influencé la percep
tion du cube chez les SS du premier groupe différemment que
l'effet de fixation en B pour le deuxième groupe. Ces derniers
ont eu tendance à voir le cube selon la procédure B lorsque
soumis à la procédure A après la procédure B. Les influences
de A et B ont été nettes sur la perception de la figure C (va
riante de A et B).

Donc la façon avec laquelle le cerveau organise sa percep
tion détermine le sens que prend la connaissance de la figure
et du fond pour le sujet.
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TEXTE 6

DESCRIPTIONS

RESULTATS DE L'EXPERIENCE AVEC LES FIGURES AMBIGUËS

L'influence de l'expérience antérieure joue un rôle dans
la perception de figures ambiguës. Cette influence a pu être
illustrée par R.W. Leeper et répétée en classe 350-102 de la
façon suivantes grâce à un rétro-projecteur on assurait la
projection de stimuli visuels sur un écran perlé pendant 3
secondes pour chaque stimulus. Un premier groupe fut exposé
à l'image A puis à l'image C. Un deuxième groupe fut exposé
à l'image B, puis à lgimage"c. L'image C était la version
ambiguë (double figure) de l'épouse et de la belle-mère.
L'image A était l'image de l'épouse, et l'image B, celle de
la belle-mère. On a demandé aux sujets de décrire ce qu'ils
voyaient à chaque étape. L'effet de l'expérience antérieure
A (image A) a nettement influencé les résultats du premier
groupe. L'effet de l'expérience antérieure B (image B) a
nettement influencé les résultats du groupe B. 78% du premier
groupe voyait une jeune femme dans l'image C et 71% du deuxiè
me groupe voyait une femme âgée dans l'image C. La perception
antérieure d'une image (A ou B) influence la perception d'une
image ambiguë (C). L'expérience antérieure joue donc un rôle
important dans la perception de figures ambiguës.

temps
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TEXTE 7

THEORIE s

LA THEORIE DE LA GESTALT

Les gestaltistes(Max Wertheimer, Kurt Koffka et Wolfgang
Kohler, allemands du début du XXe siècle, émigrés aux USA sous
Hitler) croient que le cerveau fonctionne selon certaines lois
d'organisation inhérentes. Nos perceptions absorbent l'agence
ment total de stimuli en une forme intégrée (gestalt-forme) qui
se résume dans le principes le tout est différent de la somme
de ses parties.

L'opinion de l'époque voulait que le résultat perceptuel
se décrit mieux en termes d'expériences séparées et qui s'addi
tionnent par association des qualités sensorielles (a^b^c),
comme par exemple, le goût de la limonade n'est que le résultat
des sensations du sucré, sûr, mouillé et froid. Les gestaliistes
diront que ce goût est une expérience immédiate, entière, que
les qualités de sucré, sûr, mouillé et froid ne sauraient décrire
adéquatement. Pour eux, il faut plutôt parler d'interaction
et d'agencement ou organisation.

Ces interactions peuvent être illustrées par la différen
ciation entre la figure et le fond, les contrastes, les contours,
la fermeture (clôture), les principes de regroupement et le
phénomène phi. En particulier, le principe de similitude sous-
entend des facteurs de simplicité, de symétrie et de continuité
expliquant comment l'observateur tend à voir les configurations
sous leurs formes les plus simples ou du déjà vu.

L'approche gestaltistea influencé les théories contempo
raines de la perception, y compris les contenus exprimés ici.
On lui fait le reproche critique de peu analyser les perceptions
en trois dimensions et surtout de ne pas tenir assez compte des
facteurs personnels et de l'expérience antérieure, comme l'accu
mulation des données dans la mémoire, tel qu'on le voit dans
le constructionnisme.
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INTERPRETATION

LIENS ENTRE EXPERIENCE DE NECKER ET THEORIES

Les expériences du cube de Necker démontrées en classe
ont permis de découvrir que la théorie gestaltiste est vraie,
au moins dans ce cas précis. Tout se passe comme si le cer
veau avait une faculté d'organisation par laquelle il unifie
ce qu'il perçoit. Cette.unification s'opère lorsque l'atten
tion est pointée vers l'objet d'une façon ou d'une autre, dé
terminée au moment même de la perception ou auparavant.,

Les résultats de l'expérience sont tels qu'il faut en
généraliser les conclusions et les appliquer à d'autres sujets
de recherche comme la relation figure-fond, les relations con
tours et figure-fonds# les relations de contrastes, d'intensité,
de mouvement, les relations de continuité ou d'organisation sé
quentielle comme l'on voit, par exemple, dans le cas du principe
de fermeture (clôture)•• Et même, le cerveau tend à voir les cho
ses sous leurs formes les plus simples, selon leurs similitudes
et leur symétrie. Ainsi, la théorie de la gestalt a raison de
soutenir que le tout est différent de la somme de ses parties.

On pourrait encore généraliser la théorie en l'appliquant
à des sujets de recherche, comme la motivation et l'émotion
analysées par Maslow, ou 18apprentissage et le conditionnement
chez les behavoristes* Peut-être est-il possible de voir que
la théorie de la relativité de Einstein qui ne se vérifie pas
toujours dans le réel garde sa valeur de théorie à cause des
besoins du cerveau d'unifier et d'organiser ce qui apparaît
impénétrable et confus? Faut-il penser que les sciences sont
toutes redevables, pour une part, au principe de la forme se-
la gestalt"? Il semble bien que oui.
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INTERPRETATION

LIENS DE L'EXPERIENCE DES FIGURES AMBIGUËS AVEC LA THEORIE

Si la théorie gestaltiste est vraie, le principe d'orga
nisation inhérente dans le cerveau est une loi qui explique
les mécanismes de perception des figures ambiguës. L'expé
rience antérieure chez les sujets constitue le facteur d'or
ganisation préalable dont l'effet se manifeste ensuite dans
l'attention perceptive du sujet sur l'une des deux figures
ambiguës. Les résultats des expériences menées dans le cours
350-102 ont permis de confirmer cette théorie sous l'angle
d'une de ses applications, soit la perception des figures
ambiguës ëpouse-belle-mère. Le même principe doit aussi jouer
dans la perception du cube de Necker, dans la perception figure-
fond, dans le regroupement perceptif des objets, les relations
contours et contrastes, la tendance perceptuelle à la clôture
et même l'organisation des séquences qui se succèdent dans le
phénomène phi ou principe du mouvement. Même la symétrie, la
similitude entre les objets et leurs configurations n'échappent
pas à cette loi d'organisation où le tout est plus et autre
que la somme des parties.

La théorie de la forme (gestalt) est l'expression de l'in
tégration des stimuli en des formes unifiées dans le cerveau,
et ceci vaut autant pour comprendre le fonctionnement de la
personnalité selon Freud, que le comportement observable des
behavoristes, ou les systèmes de valeurs que favorise l'indi
vidu. De plus, même les sciences comme la physique, la chimie
et la biologie, entre autres, doivent faire appel au principe
d'organisation perceptive dans l'élaboration de leurs théories
sur la matière ou la vie.
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APPENDICE 11

LES TACHES
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TEST DE RAPPEL SUR LE TEXTE 1

1) Donnez une définition des termes suivants s

a) perception
b) figure
c) fond
d) contour

2) Quels liens ou relations existent entre les concepts
suivants s

a) figure vs fond
b) contour vs figure-fond

TEST DE RAPPEL SUR LE TEXTE 2

1) Donnez une définition des termes suivants s

a) regroupement perceptif
b) proximité
c) similitude
d) bonne figure

2) Quels liens ou relations existent

a) entre regroupement perceptif, et proximité ou simili
tude

b) entre regroupement perceptif et bonne figure

temps

temps

temps

temps

TEST DE RAPPEL SUR LE TEXTE 3 temps

Dans ses termes, le sujet décrit le but de l'expérience,
le matériel utilisé et la conduite de la démonstration.

(Il note le temps au début et à la fin de son travail). temps
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RAPPEL SUBSEQUENT SUR LE TEXTE 3

Dans ses termes, le sujet décrit de nouveau le but de
l'expérience, le matériel utilisé et la conduite de la
démonstration. (Il note le temps au début et à la fin
de son travail).

TEST DE RAPPEL SUR LE TEXTE 4

Dans ses termes, le sujet décrit le but de 1'expérience,
le matériel utilisé et la conduite de la démonstration.
(Il note le temps au début et à la fin de son travail).

RAPPEL SUBSEQUENT SUR LE TEXTE 4

Dans ses termes, le sujet décrit de nouveau le but de
l'expérience, le matériel utilisé et la conduite de la
démonstration. (II note le temps au début et à la fin
de son travail).

TEST DE RAPPEL SUR LE TEXTE 5

Dans ses termes, le sujet décrit le but de 1'expérience,
le matériel utilisé et la conduite de la démonstration.
(Il note le temps au début et à la fin de son-travail).

TEST DE RAPPEL DU TEXTE 6

Dans ses termes, le sujet décrit le but de l'expérience,
le matériel utilisé et la conduite de la démonstration.
(Il note le temps au début et à la fin de son travail).
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TEST DE RAPPEL SUR LE TEXTE 7

a) Quelle théorie de la perception proposent les gestalt-
tistes?

b) En quoi cette théorie est-elle différente des opinions
du temps?

c) Donnez quatre des aspects de la perception décrits par
la Gestalt?

d) Comment la Gestalt a-t-elle influencé les penseurs con
temporains?

e) Quels reproches critiques majeurs fait-on à la théorie
gestaltiste?

TEST DE RAPPEL SUR LE TEXTE 8 temps

Dans pes termes, le sujet fait le lien entre les expériences
du cube de Necker et la théorie gestaltiste, décrit les ap
plications qu'on peut en tirer. (Il note le temps au début
et à la fin de son travail).

TEST DE RAPPEL SUR LE TEXTE 9

Dans ses termes, le sujet fait le lien entre les expériences
des figures ambiguës et la théorie gestaltiste, décrit les
applications qu'on peut en tirer. (Il note le temps au dé-
but et à la fin de son travail).

TEST D'ESSAI SUR LA PERCEPTION

Ecrire un essai bref sur l'ensemble des phénomènes de per
ception étudiés ici ainsi que leurs applications les plus
concrètes. (Un maximum de trois pages. Noter le temps au
début et à la fin de son travail).
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A P P E N D I C E 111

Feuille de réponse au TDL
Fiche d'information

Instructions avant la lecture des textes

Diagramme syntaxique pour l'analyse propositionnelle
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FICHE D'INFORMATION

Nom.

Age.

Fiche No.

Sexe

Secondaire fait à l'école

Programme suivi (Sciences-Sciences sociales-etc. )_

Nombre d'enfants dans la famille

Rang à la naissance (1er, 2e,3e,4e, etc.).

Age des enfants ., , .,__,

Enfant unique Oui ___ Non

Jumeau (Jumelle)

Cadet

Parent à la maison

Oui,

Oui.

père.

Non

Non

mère.

Combien d'adultes demeurent à la maison?.

Demeurez-vous à la maison familliale? oui

Si non, depuis combien de mois?

Langue parlée à la maison __

Niveau d'éducation de la mères primaire/secondaire/collégial/univ./degré
univ.

Si un seul, depuis
quand s Année (s )

non.

Niveau d'éducation du père ;

Age de la mère s

Age du pères

primaire/secondaire/collégial/univ./degré
univ.
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EXPLICATION GENERALE

Le cahier ci-joint est un instrument d'expérimen
tation destiné à explorer les moyens d'analyser les
principaux niveaux de compréhension des étudiants de
Cégep 1, dans le cadre d'un cours d'Introduction en
psychologie 350-102. Votre intérêt et votre concours
sont essentiels à cette analyse et votre acceptation
d'y participer a rendu possible cette analyse.

Dans une première étape, un test diagnostique de
lecture vous sera d'abord soumis afin de mesurer votre

habileté générale de lecture et compréhension. Les
instructions vous seront données en temps et lieu.

Cette étape sera suivie d'une séance d'information
où vous remplirez une fiche d'information selon les
instructions qui vous seront alors données.

La troisième étape concerne la recherche proprement
dite. Neuf textes vous seront présentés dans le cahier
préparé à cette fin. Votre tâche consistera à "lire pour
comprendre!S chacun de ces textes et à rappeler à la suite
de chaque lecture le contenu du texte. Vous aurez à en
registrer le temps de lecture ou d'écriture relatif à
chacune des tâches dans les espaces prévus à cette fin
dans le cahier. Il s'agira de suivre les instructions
données au fur et à mesure que les activités se dérouleront.
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FICHE D'INFORMATION

Nom.

Age.

Fiche No,

Sexe

Secondaire fait à l'école

Programme suivi (Sciences-Sciences sociales-etc. )_

Nombre d'enfants dans la famille

Rang à la naissance (1er, 2e,3e,4e, etc.).

Age des enfants , , , ,

Enfant unique Oui Non

Jumeau (Jumelle)

Cadet

Parent à la maison

Oui.

Oui.

père.

Non

Non

mère.

Combien d'adultes demeurent à la maison?.

Demeurez-vous à la maison familliale? oui

Si non, depuis combien de mois?

Langue parlée à la maison

Niveau d'éducation de la mères primaire/secondaire/collégial/univ./degré
univ.

Si un seul, depuis
quand s Année (s )

non.

Niveau d'éducation du père:

Age de la mère s

Age du pères

primaire/secondaire/collégial/univ./degré
univ.
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EXPLICATION GENERALE

Le cahier ci-joint est un instrument d'expérimen
tation destiné à explorer les moyens d'analyser les
principaux niveaux de compréhension des étudiants de
Cégep 1, dans le cadre d'un cours d'Introduction en
psychologie 350-102. Votre intérêt et votre concours
sont essentiels à cette analyse et votre acceptation
d'y participer a rendu possible cette analyse.

Dans une première étape, un test diagnostique de
lecture vous sera d'abord soumis afin de mesurer votre
habileté générale de lecture et compréhension. Les
instructions vous seront données en temps et lieu.

Cette étape sera suivie d'une séance d'information
où vous remplirez une fiche d'information selon les
instructions qui vous seront alors données.

La troisième étape concerne la recherche proprement
dite. Neuf textes vous seront présentés dans le cahier
préparé à cette fin. Votre tâche consistera à "lire pour
comprendre11 chacun de ces textes et à rappeler à la suite
de chaque lecture le contenu du texte. Vous aurez à en
registrer le temps de lecture ou d'écriture relatif à
chacune des tâches dans les espaces prévus à cette fin
dans le cahier. Il s'agira de suivre les instructions
données au fur et à mesure que les activités se dérouleront,
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INSTRUCTIONS

Vous allez découvrir le cahier section par section
selon les instructions données.

(test diagnostique de lecture)...

Tournez votre cahier expérimental à la page 4 du cahier
expérimental. Il vous faut remplir la fiche d'information.

Voici comment se déroulera les prochaines étapes. Vous
devrez noter le temps pris sur le chronomètre avant de lire
chacun des textes et après l'avoir lu. Vous devez LIRE POUR
COMPRENDRE selon votre rythme naturel avec pour but de com
prendre. Ensuite, sans attendre, vous tournez la page pour
répondre au test qui vous est soumis relatif au texte lu. Ici
encore, vous notez le temps avant et après le travail demandé.
Une fois le travail fait, vous devez attendre le signal avant
de passer au texte suivant. Vous ne devez lire le texte qu'
une seule fois. De plus, vous ne devrez jamais revenir au
texte lu lorsque vous répondrez au test sur le texte. Vous
devez répondre aux tests TOUJOURS avec des PHRASES complètes.

Voici comment lire le temps sur le chronomètre et le noter
sur les pages du cahier. (Démonstration physique v.g. lecture
QO.O 3 [3.203 ' travail rT3'30"! C l0-15~l • Voyez comment
lire les aiguilles du chronomètre).

Les; instructions sont-elles claires?

Passez maintenant au texte... à la page ... et procédez ...

(à la fin de la première, deuxième et troisième séances).
Nous allons maintenant recueillir les cahiers avec lesquels
vous avez travaillé aujourd'hui.
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processive case frame
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SYNTAX DIAGRAMS (CONT)
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resultive case frame
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SYNTAX DIAGRAMS (CONT.)
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i G>
CAT >-_-/:,—f- 3OBJECT* | ^~

( PRT

-^ THM

-/"ATT .-

V

TEM <=>

-/ DUR <£)-

-4.^ÇT

PROPOSITION

*T IDENTIFIER0*
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-r^

ïf' *1 CONCEPT | 7<r

; PROPOSITION

<v-
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TIME
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-<™J)—XI)

aspect
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raodality

--^MOrT) XD~

SYNTAX DIAGRAMS (CONT.)

^PAST

(?RES

'Tut" > :

-^CONt) ;

^QUAL >

root)—*

CAN

'COND

i— r»"';—i ' KEG }—-t-

L-^iNT^i A

détermination and quantification 6

object

#OBJECT0 [-(T^

fNULL

DEF

£toïT

fciiT

XTjr Cnum.»—-Q

Kir -(UNjyy--

mjLLr

DEGREE

NUMBER h <D-
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(file:PSYNTAX6)

relative relation

/(^EQUiy^-

/ "ôrdêr'I

y'pRÔx^)

/(P^ORDJ —

)| OPERATION '

*-X:

C'A-,

—<att^—>e-XLwL^s^ku ->ç
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-<TÊMy )
XJHJR i >

>| LABEL|J>fjV
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:^J
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/(fAND,>- ^
;(^OR-EXCL

XOR^ALT
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---^'idÊnt^)-^(7, /T/

^>-

-)(Th4HrLÂBÊL|;rxTr -M'

<De-
•1\ LABEUR SfJ)

<L^

*M CONCEPTJ±£) >0<D L| CONCEPtWT
0*n

"T->]Tabël}- )|~LABELi

opération

(._ DIST

X^ DIFF

><fM~ULT

~dÏv )

>|function* j

-o- ->1 MEASURE0"

H INTEGER°"T"

^ IDENTIFIER0

* Note - Ellipses contain literal strings;boxes contain elther:
(1) structures (corresponding to syntax diagrams), or
(2) identifiers;
identifiers are marked with a prime (°).

(file:PSYNTAX7)

concept

-^ ACT°| >

-^ OBJECT"!

—J ATTRIBUTE0 l*

!; ^LOCATION0 |—

location

-^LOCATION0 \ a

-j| OBJECT [.

tin

SYNTAX DIAGRAMS (CONT.)

-\ TIME MEASURE0 |

-j\ TIME IDENTIFIER0 P"
durât ion

^j DURATION MEASURE0 |

_JDURATION IDENTIFIER" "|

degree

^\ DEGREE MEASURE0 |

^1DEGREE IDENTIFIER

number

INTEGER0 ] A"

•̂ NUMBER IDENTIFIER0 | *

order

-W^ORD

TZ -X^SUP^)3
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A P PEND I C E IV

Les textes présentés selon leur

analyse propositionnelle, et le

treillis relatif à chaque question
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ANALYSE PROPOSITIONNELLE RAPPELS ET INFERENCES G# SUJET #

PREDICAT ARGUMENTS FI6F0NDP

T

R | T NO 1 2 3 4 5 6

0.0 PERCEVOIR 00.1rOi;)ETS(OEN): ^^
1.0

REMARQUER PAT:Nnus,THM:2.3,2.'i=TEM: ; ^N2.0

2.1 FO'IÎVî 1.0,2.0;

2.2 rniiïVt P-^TTr.nn'iRr;

2.3

2.4

TMACE PRTtPARTTE; ^"^

IMAGE PRTîRESTE; ^S

2.5 SF DECOUPER HE PAT:PARTTF,mitRFSTE; £
2.6 EOUTV: RESTE, FW; ^
3.0

3.1

PRHXï FONn,FIGURE;(DTFFEREMTTATT0N)

TOENT: DIFFERENT TATï^l,GENRE;

^

3.2

3.3

GENRE ATTrOROANTSATTON;

GENRE ATT:STMPLE,DEG:(PLUS);

3.4 GENRE ATTïPRTMTTTF,Orn:PLUS;

3.5 GENRE ATT : IMPORTANT,nEGtPLUS;•

3.6 ORGANISATION ATT:PERCEPTIVE; •

3.7 ORO;(P|_US) 3.3, ;

3.B

3.9

OROrfPLMS) 3.A, ;

0^0:(PLUS) 3.5, :

4.0

4.1

in'JER PftT r 3.C,ACT:ROLE=LnCî THEORIES, TNS :PAST :

ROLE ATT;IMPORTANT;

^**

4.2 THEORTES ATT : PREMIERES ;

4.3 THEORIES ATTî(SUR)PFRrCPTTON:

5.0

5.1

5.2

5.3

5.4

CAU: PLUSIEURS FACTEURS,5.1 ;(DETERMINANT)

PARTTES(N«JMînFj.lX) LOC:ADJACENTES;

PROX: 5.1,5.3;

CHAMP ATT : VISUEL;

poc;S PAT: NOTRE, OTIrTUAUP;

5.5 PARTTES(NUM:DEUX) TDENT:5.6,5.fl;

5.6 PERCEVOIR nn.3:GrLLE,THMT5.7rTNS:PAST,FUT;

5.7

5.n

ÎDENT: CELLE,FIGURE;

°ERCEVOTR Oqi:CFLLF,THv!r5.9=T^'S:PAST,FUT;

5.9 IDENT: CELLE,FONT;

6.0 CES FACTEURS CATtOTMENSIONS;

1



- 126 -

ANM.YSE PROPOSITIONNELLE RAPPELS ET INFERENCES G# SUJET t
• T

R I
NO PREDICAT ARGUMENTS FIGFONDP 1 2 3 4 5 6

6.1 CES FACTEURS CATrPISITinNS;

6.2 CES FACTFURS CAT:FORMES; ^
6.3 CES FACTEURS CATrAHTRES;

6.4 PARTÎES(NUM:DEUï) ATT:DIMENSIONS s

6.5 PARTÎES(HUM:DEUX) ATT:pOSÎTTONS;

6. S PARTîES(NUMïDEUX) ATT:FORMES;

7„0 PERCEVOIR fm3:DFSSIM,THM:7.1=TNS:FUTfPAST:

7el IDENT: DESSTN,FIGURE; "•"

7.2 DESSTN ATT:STC/UETCATTF,nEG:LE PLUS;

0.0 CONSIDERER PAT:ON,THU?R. 1 ,ORJ:DTSSÎN=TNS:FUT;

0.1 ÎDENT: OFSSTN,FIGURE;

n.-> REPRESENTER 0^.1:DFSSTNfTMM:P.3;

0.3 rW.lFf ATTîFAMTI.TER;

9.0 SEMBLER P^T:NOUS,0^.1:FTG!)RE,TUM-9.1=TNS:FHT,

ASPCT:nERfT0U10iRS),M0D?nu.'\|_(PRrsniJF);

9.1 OR: 9.2,9.3;

9.7 IDENT: FTGURF,PREMIER PLAN?
~ >

9.3 FIGURE LOC:(SUR)FOND: *sj£SÎ
•Hj

10.0 PERCEVOIR O0J:CONT0URS,TH^:10J,10.2rAS^CT:TTER(PLUTOT OUE) ^
10.1 FIGURES PRT:PARTTEî

ï:
10.2 IDENT: cnVTOHRS,pâRTTE:

^ <

Î0.3 PERCEVOIR nn.lrCnNT0!JRS,TH'<:lO.?,10.4=ASPCT:TTER:

S10.4 FONH p^j.pA^jyp.

10.5 ORDîfîTFR) ir.0910e3;
V

\
Il .P mND: LFS CIRCONSTANCES,0!1.1,11.?,17.0,13.0,14.0*:

U.l FLUCTUER PAT:F1GURE;

\
n.? FLUCTUER PtTtFOfP; \

S
12.C SE RENVERSER RSLT:LEURS ROLFS; s

13.0 paq^ER ^.l!C0NT0URc,Snur?^E?13.î,RSLT:1387;

Î3.1 ÎDENT: CONTOURS,DESSIN («IN);

13.2 TDENT: CONTOURS,DESSTN 'AUTRE);

14.0 CHANGER rp.l-(ET),RSLT:14.1=AÏT-CONSIDERABLEMENT ; V
s

14.î (ET) .ATTrASPECT;
s

N15.0 AVONS TENDANCE PAT: NOUS,ACT:15.1;

7 • '

s
s
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ANALYSE PROPOSITIONNELLE RAPPELS ET INFERENCES G# SUJET #

NO PREDICAT ARGUMENTS FIGFONDP

15.1 PfRCrVOîR nOl:CERTAIN^,THM:15.5.15.6;

15.2 GENRES C*T:CERTAINS;

15.3 CERTAINS ATT:Cn>iPLETES,nEO:PLHS;

15.4 trtatn^ ATT:FERMEES,DFG:P|JJS;

15.5 1RD:(PLUS) 015.3J5.ftrs015.7,15.P^:

15.6 GENRES ATT:(DE)FÎGURFS;

15.7 ELLES ATT:COM°LETES,DEG: ,OU*L(REELLEMENT);

15.0 ELLES ATT:FER>1FS,nEG: ,OUAL:(REELLEMENT);

16.0 ^ïte TENDANCE ATT PERCEPTIVE:

16.1 E0UTV:(OU) 16.0,16.7;

16.2 PRINCIPE ATT:(nE)FERNFTI'RE;

16.3 IDENT: 16.7,CLOTURE:

16.4 IDENT: 16.0,16.5;

16.5 PRINCIPES CAT:L'UN;

16.6 PRINCIPES ATT:FnNDAMENTAUy;

16.7 THFORIE PRT:°RÎMCÎPES;

16.R THEORIE ATT:GEST«LTÎSTF;

16.9 THFORIE ATT:DE LA PERCEPTION;

17.0 DIFF: 17.1,17.2;

17.1 FIGURE ATT COUVERTE";

17.7 FIGURE ATT:"FERMEE";

17.3 IFE: 17.0,°17.4,17.5Ç;(RESTDE DANS LE FAIT OUE)

17.4 17.1 PRT:CEOTATNS;

17.5 CERTAINS ATTrMAN^ilE0;

17.6 CONTOURS OAT^FRTAINS;

U'.O cn?n: (SI) °19.0,19.?r,«10.1,10.7,10.3,10.4*;

1P.1 "VOIR" THM:1P.?fOrVl:lP.3;

10.7 FIGURE ATT-FERMEE;

10.3 FTOIIRE ATT:OUVERTE;

1P.4 VOULOIR PAT:nN,mAL:10.1;

IR.5 COND: 10.1,10.6:

10.6 °ARVEMTP RSLT:FERMETIWE;

19.0 CRFER RSLT:19.1:

19.1 09:(0M) CUNTOIIIS, »>AWT TES;

19.2 CONTOURS PRTrPARTIES; 3

2

N

\

*•

s
s
\
s

5

S
S

s

^

\
V
\
S

s
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ANALYSE PROPOSITIONNELLE RAPPELS ET INFERENCES G# SUJET #

NO PREDICAT ARGUMENTS REGROUP

0.0 PERCEVOIR ORn:Oï13ElS(GEN);

0.1 REGRHiPER m3:oruFTS,ATT:PERCFPTTF;

1..T PARTAGER P*T:FTGURFSf TOK,NHMîPLUSIEMRS,OR3:FnMD(TOI<,NUM?UW)

MOD.QUAL(FN GENERAL);

1.1 F0NO(TnK,NUM:UN) ATTîMEME;

7.0 AVOIR TENDANCE PAT:0N,ACTs7.1 ;

7.1 PERCEVOIR nR3:m3ET«;(CES):

2.2 REGRDIPER OR3:OR3ETS,CAT:FACONS;

2e3 FArnMS ATT:f*FRTAÏNES:

3.0 SE FAIRE ACTî7.3=PRT:PRTNCTPFS(TOK,NUM:DEUX);

3.1 PRTNrïPES(T0K,NUM:OEUX) aTTtDEFINTS;

3.2 RECONNAITRE 0^3:3. ] fTHM: 3.4 =TF^?MiVTNTENANT ;

3.3 PRTNriPES ATT REGROUPEMENT:

3.4 IDENT• 3.1,3.7.

4.0 TF(SELON) '4.1,4.2;

4.Î PRTNCTPF ATT:PREMTER;

4,2 AVOTR TENDANCF nAT:NniiS,ACT:^.'';

4."* REGROUPER T*3:OT3ETS, TNSTRïDFRrfDTTnNS;

4.4 003FTS CAT:DF STTMULATTnN;

4.5 °nqs PAT:Nns,0^3;PFRCFPTTONS;

4.6 DTSTrRAPPRO^HES'LOO 4.4,LFS UN? DES AUTRFS;(RAPPRnniFS)

4.7 REGROIPER om?rFUX:

4.0 DîSTrELOIGNESîLOC OEH*,LES UNS DEC AUTRES;

4.9 OR-EXCl.s 4.3,4.7;(PLUTOT OHE);

5.0 IFfSELON) 5.1,5.?;

5.1 PRINCIPE ATT?DEUXIEME;

5.2 REGROIPER PAT.ON,0^3:5. 3rATT:FACTLEMENT,DEG:PLUS ntir?

5.3 DR3ETS ATT:SFMOLARLES;

5.4 REGROIPER PM:ON,OT3:5.5=ATTsFACTLEMFNT,DEO: ;

5.5 OCTETS ATT:DTFFFPENTS;

5.6 nRO:DE0- 5.7,5.4;(PLUS OUE)

5.7 EDUIV: 5.1,5.0;

5.0 SIMILITUDE OATrPRIMOTPF;

6.0 EOU.TV: 6.1.STMTLTTHDE:

1

1 2 3 4 5 6



- 129 -

ANALYSE PROPOSITIONNELLE RAPPELS FT INFERENCES G* SUJET *

NO PREDICAT ARGUMENTS REGROUP

6.1 CARACTERISTIQUES ATT;PHYSTDUES;

4.2 6.1 CATîINTENSITE;

6.3 6.1. CATîCOIJLEUR;

6.* 6.1 CATîDIMENSTON;

6.5 6.1 CAT:F09ME;

7.0 RECOUVRIR 003:7.1,7.2,THMïPRTWCTPE:

7.1 CAS CAT:PARTICULIERS;

7.2 CAS NUM;NO*RpF?r)FG:GRAND:

7.3 PPTNCTPE ATT-GENERAL;

7.4 EOUTVî PRINCIPE,0.0;

0.0 GOND: P.1,'9.0,9.1,9.7,9.3,9.4,9.5,9.6';

R.l RESTER 003îr.7,RSLTî0.3;

0.7 CUnSES(TOX,MUMr°L !WTV:T0UTFS;

0.3 EOUIV:(EGaLES) P.7,P.7;

9.0 FORUEP 003:CEUX OUI ,R^LT:9. 7=TNS-Fl)T ;

9.1 STIMULATION ^AT:003ETS;

9.2 FTG««RE(T1K,MUMîUNE) ATTrOONNE;

9.3 EHUIV: OUI,9.1;

9.4 ETRE RFGROUPES m.3:0MT,PAT:PERCEPTT0N=TNS:FUT,MnD:nnALfGENERALEiEN^

9.5 pnss 0AT :NOTRE,001tPERCEPTION;

9.6 ÎDENT: CEUX D|JI,9.1;

AGT:Nn!|S,01MîlC.l,)0.7,ir.3,]0e4,10.5,ir.6.10.7,10.^rt^

):CAM(POUVOIR):

ATTt'WJNFS;

CATtl.ES GENRES;

10.3 ORGANISER PAT :PROCFSSUS, 003ïELEMENTS. LOC: 10. ?.( AU SFIN DFS™IEL|[ES)

=TNS:FIJT;

1.0.4 PROCESSUS ATT:PERCEPTIF;

10.5 ELFMENTS ATT:DTSTTNCTS;

10.6 pR^X:LnC 10.5,10.7;

10.7 CHAMP HTtVISUEL;

10.0 ELEMENTS LOCFIGURES;(AU SrTN DESDUFLLES)

11.T VARIAtT0NS(TOK,NUM:.TR0TS) ATT:PRTNCTPALES;

H.l EOUTV: 11.0, '17.0,15.0,17.0»;

7

10.0 PREDIRE

K'.l FIGIHFS

10.7 FIGURES

I
^

I

^

I

•

5

i
I

1

I
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ANALYSE PROPOSITIONNFLLE RAPPELS ET INFERENCES G# SUJET #

NO PREDICAT ARGUMENTS REGROUP

17.0 EOUTV: CONTINUITE, '13.0, P. 1, P.?, 14.0,14.1,14.5,14.6' ;

}^.V FDRMFR 0R1:ELEMENTS(T0K,NUM:DES)RSLT:P.l;

13.1 FIGURE ATT:R<T.|NE;

13.7 COND: 1.4.0,13.0;

14.0 RFGROUpER OB3:ÏLS,ACT:FôCON=unD:CAN(P0UV0TR)?

14.1 CON: FAC0N/14.2,14.3,I4.4';(PERMETTRE)

14.2 LïGNE(Tn«',NUM:UNE) ATT:CONTîNUTTE;

14.3 COURRE(TUK,NUMîUNE) ATTîCONTTNUlTE;

14.4 MOUVEMENT(TOK,NU'«:UM) ATT:CPNTTNUITE;

14.5 ETARLIR 40T:14.6=TNS:PAST,M0N:nUAL(DE3A):

14.6 MOUVEMENT(TDK,NUM:UN) LOC:DTRECTTOM?

15.0 EOUTV: SYMETRIE, '16.0,16.1,16.7,16.3,16.4,16.5,16.<>f 16.7,1

16.0 16.4 CAT:16.3;(C0NSTÎTUER,>

16.1 REGROUPEMENT(TDK,NU»*?UN) ATTtEnHTLTDRE;

16.2 REGROUPEMENT(TOK.NHM;UN) ATTîSYMETRIOHE;

16.3 n7-ALT:(0U) 1A.1,16.??

16.4 FIGURE(TDK,NÎF:UNF) ATï:UEILLEURE,0EC?PLUS;

16.5 ENSEMBLE (T0K,N0^:U*)) ATT : ASYMETRIQUE ?

16.6 16.7 CAT:16C5; (CONSTITUE5?)

16.7 F?CURE(î01',NOM:UNE) ATT:MElLLEURE,nEG: ;

16.P ORD:DEC 16,4,16.7;

17.0 EOUTV: 17.1,•10.0,10.1,10.2,Ifl.3,18.4,10.5»;

17.1 SnRT(TnK,NUM:UN) ATTîCOMMUN?

10.V OR-ALIî 10.1,10.?:

10.1 HOUTR PAT«ELEMENTS(0110=1.^:1 P.3;

10.7 CHANGER PAT«ELEMENTS(OMTJsLOr;10.3;

ÏP.3 nTRECTTnK,(NMM:HNF) ATTtMFME;

19.0 COMPARER 003:10.0,19.1;

19.1'nR.ALT:(0U) 19.2,19.4?

19.7 AVOIR PATïELEMENTS(ANT)=L0C:19.3;

1^.3 nTRECTînNS(NUM:DEç) ATTïDIFFEREMTES;

19.4 CHANGER PAT«ELEMENTS(ANT)=Lor.(D»VNS) 19.5;

19.5'CHAMP(LE) ATT:(rF)PERCEPTION;

2V*V FfjUTV: .PRINCIPE(CE),20.1;

3

<;.p

5 >5

1^

^
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NO PREDICAT ARGUMENTS

20.1 APPLIQUER flfl3:2C.2,ACT:20.3;

20.2 003ETS ATT:(EN)nOUVEMENT;

20.3 PRINCIPE ûTT:CONTTNUTTE;

20.4 CONTINUITE ATT:0°NNE;

21.0 DETERMINER AGTAGENCEMENT,OR3:Fn?ME;

71.1 FORME ATT ESSENTIELLE;

21.2 PERCEPTTON(TOK,NHM:UNE) PRT:21.1;

71.3 AGENCEMENT PRT:PART!ES(NUM:DES);

21.4 PARTTES(NIH:DES) ATT:DIVERSES;

22.0 AVOIR PAT:ON,THM:PERCEPTION;

22.1 EDU1V: PERCEPTION,'22.2,27.3';

22.7 PERCFPTTHKj ATT DIFFERENCE;

77.3 PERCEPTION ATT:STMTLTTHDE;

72.4 CDND: 22.5,22.0;(DANS LE CAS DE)

22.5 TRANSPOSITION ATT:GRAPHTOUE;

23.0 COND: 23.5,2?.P;aORSOUE)

23.1 REPRODUTRE PAT:ON,ATT:23.2:

2T.2 ECHELLE(NUM:UNE) ATT:PETTTE,DEC:PLUS;

23.3 REPRODUIRE PAT:ON,ATT:23.4;

23.4 rnULEURS ATT DIFFERENTES;

23.5 OR-ALT:(DU) 23.1,23.3;

REGROUP

I
1

%
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AHAlYSF_PROTOSniWFUF RAPPELS TT IIFFRtNCFS 6*
PWDICA1

SUJET »

2.2

2.J

1.0

ARGUMENTS
DEMONSTP

DEMONSIRAIION: ;

t»1KII«NtrR(H(PfHtENCÏ) 1NST:(AVEC)CUBE;

CIME ATT:NECKER;

I.U (XPTRTKTNIFRtClCPFRIENCC) GOAL:(A POUR)8UT,1.2sTNS:PR£S;

1.1 BUT ATT:OENERAL;

1.2 ILLUSTRER THHtt.);

1.1 FACHURS CAt:CERlAlNSi

1.4 CAUi °1.3§,•!.*»;

1.5 DETERMINER RSLTll.6=TNS:PR£S;

1.6 PERCEVOIR(PERCEPTION) ÏHM:FORME=ATT:ïtSUELLE;

1.7 [DENT: FIGURE, FORME 5

1.8 1.) CATll.9;

I.» PERCEVOIR(PERCEPTION) =PRT:ROLE(DANS);

I.U) IDENT: •RmF$,"l. U§;

1.11 nWMITRF IHM:CINMISSANCE:TEMlP(CALABLE|

1.12 1.3 (.'AI: 1.15;

1.1) Ull AII:(DE)PERCEPTION;

1.14 PERCEVOIR(PERCEPUON) THM:1.15,FOND;

1.1* FORME ATT:QEONETRIQUE;

1.16 IDENT: "FIGURES,«1.155;

2.0 PERMETTRE PAIlRETR0-PMMECTE(M,KSLT:2.1:TNSlPRES|

2.1 PROJETER OB]:STlMULl)SAKlEatAN(SUR),DUIItTEHPS(PCNDANT),0EG:PIECIS

,KG| IOSECONDES.TNSiPNES;

ATII VISUEL;

ATTîPERLE;

AGI.EXPERIMENTATEUR,OBJlLE TEMPS,WSTi(A L'AIDE DE)CHR0N0

METRE(NUHlUN);

4.0 PCRMEITRE PAT:01SPaSITir,RSLTi*.3<TNSlPICS|

4.1 DISPOSITIF AITlSPECIAL;

4.2 01SP0SIIIF LK!(SUR)APPAKEIL;

PRECISION ATI:FOCALE|

VARIER OM:>.lt*G;

INTENSITE l)Er.:OEGRE(LE),ATT.LUMINEUSE;

SE UEROULER ACIil. 'EXPERIENCE=TNS:PflES|

1

STIMULUS

ECRAN

MESURER

R ...

ANALYSE PROPOSITlQWirLLF RAPPFLS ÇT 1NFFPENCFS 6*

NO. PREDICAT

SUJCT t

ARGUMENTS démonstp
6.1 COND:(DAMS) "OBSTHlî rE§,°6.0§;

7.0 SE DEGAGER PAT:7.J,S0URCE:7.1jTNSiPRES;

7.1 MARCHER PAI:APPAREIL;

7.2 UJM1ERT AlTîSTUlE (LA);

7.) DEMEURER PAT:7.3;

8.0 EXPERIENCE :PRI:CONDUITE;

'(.0 PRFSENTIR AUI:l.I0BJ:IW(X,IJllSTl(AU)RETRO-^)OXCTTUA>REClGRaUPE,

:|IM:PREM1ERIEMPS;

IIM:CUK ;

ATI:NECKER;

AIT:PTCM!£R;

AGI:E.,RtC:SS,rHH:9.»*TNS:PAST,TEMlAPRES:

•9.6S,«9.9,».10J;

ACTiATTENTION,GOAL1CENTRE;

9.1 1NAGL

9.2 CUBE

9.) GRIXJPE

9.4 DEMANDER

•>.•> ORD:TEM

9.6 FIXER

ATTENTION PAT:LEUR;

PRTiCENTRE;9.8 IMAGE

9.9 BOUGER

9.10 PORTER

9.11 DETACHER

9.12 ORD:TEH

10.1 IMAGE

10.2 GROUPC

10.3 FAÇON

11.0 DEMANDER

OBJ:l,OEILJCC(SANS)|

ACT:ATTENTI0N,THM:9.11(SUR)>;

0BJ:CUBE,ACT:CHACUN(POUR),THMiFACaN(SELm LAQUELLE)*;

•9.4§,»9.0S;

10.H PRESENTER AGI:E.,aB]!l»GE,REC:CROUPE=PRT:FACON,TES<iDEU»KME

TEMPS;

IHNlCUTC;

AIltOCUXIEME;

ATT: PREMIERE;

AGI:E.REC:GR0UPES(NUM:DEUX),SS,TMMlll.l,1.2,U.)a

IEM:TROISIEMt TEMPS(DANS))

11.1 LAISSER COURIR ACI:AITENTIONsLOC:ECIMN(SUR)l

11.2 AIILNTION PATarUR;

11.) NOTER ;THM;NONBRE DE F0IS,ACT:11.4|

11.4 SE UtlACHER œj:CUK,AGT:EUX(F1)UH),THMlFAC0NMSPCIlITER(N0MBRE

DE FOIS);

11.5 FACnN AITîDIFFERENTE;
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NO. PREDICAT ARGUMENTS DESCRIP

il.O K SCRIPTION THM:RESULTATS?

I 1.0 30UER ACT:°1,1,ROLE§sLOC:(DANS)CERVEAU,TNS;

| 1.1 ORGANISATION OtiJ:FORMES;

j 1.2 ROLE ATT:IMPORTANT;

i 1.5 PERCEPTION OBJ:FIGURE.PRT«RULE\DANSî= ;
I

i.4 PERCEPTION 080:FOND,PRT: ROLE(DANS)=;

2.0 VERIFIER AGTîNECKER,ACTiINFLUENCE(tfTTE)=ATT:EXPFRIMENTALEMENT,Wap:

C4N(POUV0IR),TNS:PAST;

ACT:Z.OsLOCi(£N)CLASSE350-102,PRT jFACON, TNSjPAST s

ATT»SUIVANTE;

AGTxQN.INSTx(GRACE A)RETR0-PR03ECTEUR,RSLT:3.1rTNS:PAST,

ASPCTxCÛNT;

3.1 PROJECTION œJxSTIMUU=L0C:(SUR)ECRAN,DURx3 SECONDES(PENOANT),TEM:

3.2 STIMULI ATTîVISUELS{

ATT:PERLE;

CATxA,TEMx(DANS)»

CATxB,TEMx(DANS);

3.6 EQUIViTEM 83.1§,«3.4,3.5§;

3.7 PROJECTION »J»STIMai»M.OCi(SUR)ECRAN,OURïlOSECONOES,TEM: ;

3.8 ETAPE CATxC.TEMi(PENDANT);

3.9 EQUIVxTEM •3.7§,»3.8Sx

4.0 PORTER PATx9«IUPE,ACTxATTENTI0NsLXxDIR(SUR)C0IN(MODîR00T(0EV0aJR

>,TNSxPAST,ASPCTxCONT,TEMxDANS;

ATTxPREMIER|

PRTx(DE)SS?

LOC«GAUCHE 5

LOCx(EN)HAUTx

PRTiHAUT(DU)}

ATTxPREMIERE,TEMx ;

4.7 EQUIVxTEM °4.0§,«4.6§î

4.8 lOENTx '4.6§,°3.4§;

4.9 REMARQUER PATlGR0UPE,THMi4.10=M0D:R00T(DEVOIR),TNS:PAST,ASPCTt

CONT,TEMx ;

4.10 APPARAITRE OBJxCUBE,PATxLUI,THMxLA FAÇON(QUE)sTNS: ;

1

2.1 REPETER

2.2 FAÇON

3.0 ASSURER

3.3 ECRAN

3.4 ETAPE

3.5 ETAPE

4.1 GROUPE

4.2 GROUPE

4.3 COIN

4.4 COIN

4.5 CUBE

4.6 ETAPE

1_L

AM.U.CF PROPOSi'TIONNELLf RjAPPFL$ fï, JNrFPFSCFS S* SUJET *

PREDICAT ARGUMENTS DESCRIP \ï—

1 ?

5.0 SOUMETTRE A PATxGROUPES(NUM:DEUX),ACT:PROCEDURErTNS:PAST.ASPCT:CONT;

5.1 IDENT« "PROCEDURE§.»B$J

5.2 fWD:TEM(PUIS 84.9§,«5.0§|

6.0 LAISSER COURIR PAT:GROUPES(TOK,NUM: DEUX),OBJ;YEUX,1 OC:ECRAN,HOD:

ROOT(DEVOIR),TNS:PAST,TEM ;

6.1 .NOÎtR TWjF0IS(NUM:NOMBRE),ACT:6.2=MODîRO0Ï(DEVOIR),TNS:PAST;

6.2 SE DETACHER 08J:CUBE,AGTxEUX(POUR),THM:FACON=ASPECT:ITER(NOMBRE

DE FOIS); i
6.\ LEURS PRlxYEUX; !
6.4 GROUPES PRTxSS

6.5 ETAPE ATTtTROISIEME,TEM:(DANS);

6.6 EQUIVxTEM •6.5$l"6.0f|

6.7 IDENTx 86.5§,83.8§;

6.8 FAÇON ATTîDÎFFERENTE;

V
7.0 FIXATION 0B3iA,RSLTtL'EFFET;

7.1 CAU: °7.0§t«7.2$x

7.2 INFLUENCER ACTx7.3sM0DxWAL(NETÎD€NÏ)x

7.3 PERCEPTION PAT:SS,OBJjCUBEj

7.4 GROUPE ATT«PREMIER;

7.5 GROUPE PRTîSS;

7.6 FIXATION OBJ:B,RSLTxL«EFFET;

7.7 CAU: 07.6§,'7.8§; !

7.6 INFLUENCER ACT:7.3s ; j
7.9 PROX: •7.2§,«7.8§,NEG(0IFFEREMMENT); i

i

8.0 VOIR PATx(CES)rXRNIERS,0BJxCU8E(LE),THM:(SEL0N)8.1SM0D:QUAL

(AVOIR TENDANCE A),TNSxPRLS;

|

8.1 PROCEDURE sATT:B;

9.0 COND: °9.15,"»8.05;

9.1 SOUMETTRE A ACI:9.2sTNS:PAST;

9.2 OROxlEM °9.4§,"9.3§;

9.3 PROCEDURE ATTiA.TEM: ;

9.4 PROCEDURE ATTxB,TEM:APRES;

j10.0 CAU:ÎDF) "3.4,3.S§,«10.1$;

10.1 INFLUENCER ACTxl0.2=ATTxN£TTES,TNS:PAST;

2
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NO. PREDICAT ARGSBCWTS

10.2 PERCEPTION GB3«(D£ LA)FIGUREb|

10.3 IDENTx •FIGiJt£f,«CS|

11.0 ORGANISER AGTx(LE)C£RVEAU,ACT:(SA)PERCEPTIONaPRTxFACTOi

11.1 CAUx •ll.Oft.'U.tfi

11.2 DETERMINER RSLTï(LE)S£NS?

11.3 PRENDRE THMLEjSENSf

11.4 (CONNAITRE) PAT?(POUS$ LEÎSUJET.OBJxîOO'FIÛUm.FCMîS.TMMxtLA)

COHNAISSAfCEx

11.5 IDENTs e(LE)SEWS§,9(LA)COMmïSSANCE|i



ANALYSE PROPOSITIONNELLE RAPPELS ET INFERENCES 6 f

ND. PREDICAT ARGUMENTS

n.O PIRTFPIION CAI.-THEORIF;

O.l IHTORIF ATI: GESTALTISTE;

1.0 CROIRE PAT:GESTAITISTES(LES),THM:1.6=;

1.1 GESIALTISIES(LES) CAT:HAX «ERTHEIMER.KURT KOFFKA.NOLI

1.2 ALLEMANDS CAT:MAX NERTHEIMER.KURT KOFFKA.WOLFGANG

DU XXEME SIECLE;

1.3 EMIGRES CAT:MAX NERTHEINER.KURT KOFFKA.WLFGANG

1.4 CAU:(SOUS) HITLER,1.3;

1.5 FONCTIONNER PAT:LE CERVEAU^;

1.6 CONO:(SEL0N) CERTAINES,1.5;

1.7 LOIS CAT.-CERTAINES;

1.8 LOIS ATT: INHERENTES;

1.9 LOIS AIT: ORGANISAT ION(D');

2.0 ABSORBER AGT:PERCEPT10NS,OB3:2.3,RSLT;2.A=;

2.1 PERCEPTIONS PA1:N0S;

2.2 CAU: 2.1,2.0;

2.) SIIMUU A1T:AGENCEMENT,DEG:T0TAL;

2.4 FURME(TOK,NUM:UNE) ATT:1NTEGREE;

2.') IOCNT: GESTALT,2.4;

2.6 SE RESUMER 0BJ:2.4,THM:PRINCIPE(GEN:LE)=:;

2.7 PRINCIPE(GEN:LE) THN:»2.B,2.9,2.10§;

2.8 PROX:niFFERENT TOUMLE ) ,SOMME(LA),NEG;

2.9 SOMME(LA) PRI:PARTIES;

3.0 VOULOIR THM:L'OPINIONr;

J.t L'OPINION THM:3.2,TEM:DE L'EPOQUE;

3.2 SF DECRIRE 0B3:LE RESULTAT,THN:TERMES=DEG:HIEUX;

>.< LE RESULTAT ATT: PERCEPTUEL ;

J.4 EOUIV: TERMES,3.3;

3.5 TERMES CATrEXPERIENCES;

3.6 EXPERIENCES «11:SEPAREES;

3..' S'ADDITIONNER OBJ:3.6.PRT : 3.8(PAR) j

!.t< ASSOCIATION 08J:3.9;

3.9 QUALITES ATT:SENS0R1EILES;

'.1(1 EQUIV A*H.C,3.9;

!

GESTALTP V

R;

|,TEH DEB

I.LK

ANALYSE PROPOSITIONNELLE RAPPFIS ET INFERENCES G #

NO. PREDICAT ARGUMENTS

4.1)

4.1

4.2

4.3

4.4

4.5

4.6

>.U

5.1

5.2

5.)

5.4

5.5

i.6

.7

.!)

.11

.1

..?

Ml

M

7.7

I. 5

!.'<

'.5

'.•

'.»

'•»

'.9

'.»

1,11

1.1

1.2

FX1MPLE CAT:4.1;

CAII:(LE RESULTAT) •4.3,4.4,4.5,4.6§,*.2,M0D:ROOT(NE «Je);

GOUT AIT:LIMONADE(DE)

SENSATIONS CAI:SUCRE;

SENSATIONS CAT:SUR;

SENSATIONS CAT:MOUILLE;

SENSATIONS CAT:FROID;

DIRE PAT:GESTALTISTES(LES),THM:05.1,5.2,5.3f5.^,5.

=TNS:FUT;

IDENT: EXPERIENCE,CE GOUT

EXPERIENCE ATTIMMEDIATE;

EXPERIENCE ATT.-ENTIERE;

QUALI1ES CAT:SUCRE;

QUALI1ES CAT:SUR;

QUALITES CAT:MOUILLE;

QUALITES CATiFROID;

lï.l'HIRI «HJ:QUAL11ES,M0D:CAN,KG,QUAL:(ADEQUATEMENT);

niND: EIIX,THM:6.2j

PARLER DE PAT:IL,THM:INTERACUON,6.2=MOD:ROOT(FALLO

IDENT: ORGANISATION,AGENCEMENT;

ILL1ISIRER ACT:INTERACTIONS(CES),THM:"7.1,7.2,7.3,7.4,CONt)URS|

,7.7,7.8,7.95=M0O:CAN(POUVOIR);

PROX: "7.2§,"7.35;(DIFFERENT1ATION)

F IGIIKT ;

I UNI) ;

ITINlHASirs

contours

IDFN1 :

IF:(DC)

PRINCIPES(LES) ;

REGROUPEMENT ;

PHENOMENE PHI(LE) ;

P-ORD:(SOUS-TENDRE) "8.15,"8.4,8.5,8.6,8.7,8.8,8.95;

IF:(DE) "8.25,"8.35;

PRINCIPE ;

2

CLOTURE,FERMETURE;

°7.7Ç,07.B$;

^EPTALTP

SUJET t

.7,:.85



ANALYSE PROPOSITIONNELLE RAPPELS ET INFERENCES 6 # SUJET #

R l NO. PREDICAT ARGUMENTS GESTALTP 1 2 L,
H. 1 SIMIII1U» ; •
8.4 FACTEURS ;

8.5 P-ORD: "8.45, '8.65;

B.6 SIMPLICITE ;

8.7 P-ORD: "8.45,"8.85;

8.8 SYMETRIE ;

8.9 P-ORD: -8.45,"8.105;

8.10 CONTINUITE ;

H.Il EXPLIQUER IHM:8.12;

8.12 IF: "8.45,"8.135;

8.13 TENDRE A PAT:OBSERVATEUR,ACT:B.14;

8.14 VOIR 0B:C0NFIGURATI0NS(LES),THM:8.15;

8.15 P-ORD:(SOUS) «8.175,°8.165;

8.16 CONFIGURATIONS ;

8.17 UR-EXCL: «8.195,"8.205;

H. III niRMFS ATI.-SIMPLES,DEC,:(LES PLUS);

B.19 ORD:SUP ATT:«B.185;

B.20 VOIR OBJ:CONFIGURATIONS(LES)=TNS:PAST,ASPCT:IT R(K IA);

9.0 CAU: "9.25,"9.15;

9.1 INFLUENCER OBJ:'"9.3,9.45=TNS:PAST; i
9.2 APPROCHE ATT:GESTALTISTE; i
9.3 THEORIES(LES) ATT:PERCEPTION;

9.4 IHTORIES(LES) AIT CONTEMPORAINES;

9.5 n»URirS(LES) PRICONTENUS;

».é 1 XPHIMER IHJ:rONIFNUS=IOC:lCl,INS:PAST;

10.0 FAIRE PAnON.OBJCUI.RSLTUO.l.GOALl'lO^.lO.AS

10. 1 RI PROCHE ATliCRITIQUE;

10.2 ANALYSER UBJ:I0.3=M0D:QUAL(PEU);

10. i PERCEPTIONS ATT:D1MENSIONS(TOK,NUM:TROIS);

10.4 TENIR COMPIE OB3:»10.5,10.6,10.7,10.85=MOD:QUAL(ASSE2 ,NEG NE F (S;

10.5 FACICI1RS AIT:PERSONNELS;

10.6 EXPERIENCE ATI-.ANTERIEURE;

111.7 10.6 CAI:(C0MME)10.8;

Ci. H ACCUMULATION OBJ:D0NNEES=L0C:MEM0IRE;

3

ANALYSE PROPOSITIONNELLE RAPPELS ET INFERENCES G • SUJET #

ND. PREDICAT ARGUMENTS CTSTAT/pp
10.9 VOIR PA!:GN,IHM:1G.8(ÎEL QUE),OBJ:10.10(DANS)

10.10 PROX:(TEL QUE) «10.115,'10.5,10.65;

10.11 CONSTRUCTIONISTC ;

2 3 4 [5 \i
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NO. PREDICAT ARGUMENTS INTERP

INTERPRETER ACT:EXPERIENCE;

COND: 80.2§,«0.0§;

THEORIE ;

DEMONTRER RSLT«EXPERIENCES(LES)=LOC:(EN)CLASSE;

EXPERIENCES(LES)OB3:CUBE(LE);

CUBE(LE)ATTxNECKER;

CAU: °1.1§,°1.4§;

PERMETTRE ACT:1.5=TNS:PAST;

DECOUVRIR THM*1.6= }

COND:(DANS) °1.7§,°1.8§;(AU MOINS)

CAS(CE) ATT-.PRECIS;

THEORIE ATT-.GESTALTISTE; (EST VRAIE)

SE PASSER ACT:TOUT;

IF:(SI) 82.2,2.3,2.4§,82.0§,M0D:QUAL(C0MME);

CERVEAU PRT:FACULTE(NUM:UNE)= ;

ORGANISER FACULTE(NUMxUNE);

UNIFIER AGI.-IL(CERVEAU),OBJ:CE QUE, INST:FACULTE (PAR LAQUELE}=

PERCEVOIR PAT:IL(CERVEAU),OBJ:CE QUE= ;

S'OPERER PATxUNIFICATION(CETTE)=TEMx ;

IF: °4.1,4.2,4.9§,83.0§;

1 POINTER(VERS) ACT:ATTENTI0N(L,),G0AL:0BJET=ATTx4.2;

2 OR-ALT: °4.4§,84.3§;

FAÇON CAT:UNE;

CAT:AUTRE;

DETERMINER RSLT:FAC0N=TEM:4.8;

PERCEVOIR(LA PERCEPTION) sTEM:MOMENT(DE);

EQUIV:TEM(MEME) 84.5§,°4.6§;

8 ORD:TEM(AUPARAVANT) °4.5§,°4.6§;

9 OR-ALT: 84.7§,°4.8§;

0 EXPERIMENTER RSLT:RESULTATS* ;

1 COND:(TELS QUE) 85.0§,°5.2,5.3,5.4,5.5§;

2GENERALISER THM:CONCLUSIONSrMOD:ROOT(IL FAUT);

3 APPLIQUER A OBJxAUTRES,THM:LES=MOD:ROOT(IL FAUT);

4 SUJETS CAT:AUTRES;

1

ANALYSE PROPOSITIONNELLE RAPPELS FT TNFFRFNCFS 60— SUJET #,

I
NO. PREDICAT ARGUMENTS

1

5.5RECHERCHE THMxSUJETS(DE);

5.6 SUJETS CAT:5.7,5.9,5.10,5.11,5.12,5.13,5.14,5.15;

5.7RELATION CATxFIGURE-FOND;

5.8 RELATIONS CAT:CONTOURS;

5.9 AND: °5.7§,85.8§;

5.10 RELATIONS CAT:(DECONTRASTES;

5.11 RELATIONS CAT:(D«)INTENSITE;

5.12 RELATIONS CAT:(DE)MOUVEMENT;

5.13 RELATIONS CAT:(DE CONTINUITE;

5.14 RELATION CAT:(D')ORGANISATION;

5.15 ORGANISATION ATT:SEQUENTIELLE;

5.16 IDENT:(OU) °5.14,5.15§,85.13§;

5.17 VOIR(DANS) PAT :ON,THMxCAS;

5.18 IDENT:(DE) °CAS§,85.19§;

5.19 PRINCIPE CAT:(DE)FERMETURE;

5.20 IDENT: °FERMETURE§t°CLOTURE§;

5.21 PROX:(COMME) °5.13§,°5.19§;

6.0 TENDRE A PAT:CERVEAU,ACT:6.1= ;

6.1 VOIR OBJxCHOSES.THMxfSOUSÎ.Ô^Ô^s: ;

6.2 LEURS ATT:FORMES;

6.3 FORMES ATTxSIMPLES,DEG:PLUS;

6.4 ORD:SUP °6.3§,8 §;

6.5 COND:(SELON) 86.6,6.75,°6.2,6.3§;

6.6 LEURS ATTxSIMILITUDESi

6.7 LEUR ATT:SYMETRIE;

7.0 COND:(AINSI) 81.0,5.1§,°7.2§;

7.1 THEORIE ATT:GESTALT(DE LA);

7.2 IF: 87.1§,*7.3§|(AV0IR RAISON DE)

7.3 SOUTENIR QUE THM:7.4;

7.4 PROX:(DIFFERENT) °LE T0UT§,°7.5§;

7.5 SOMME PRT:PARTIES(SES);

8.0 GENERALISER PAT:ON,THM:LA THE0RIE=PRT:8.1,M0D:C0ND(P0URRAIT)

,ASPCTxITER(ENCORE),TNS:FUT ;

8.1 APPLIQUER A ACT:SUJETS,THMxLA THEORIE* ;
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AMALYSF PROPOSITIONNELLE RAPPELS FT I^FFRF^CES arU^SUJEIA,

NO. .PREDICAT ARGUMENTS

8.2 RECHERCHE THMsSUOCJSCDE)?

8.3 SUJETS =CAT»LA t®TIVAÎÏON§

8.4 SUJETS =CAIxL,EM0TÏOWs

8.5 ANALYSER PATx(PAR)|ASLO«,ACTjLA MOTIVATION.L'EMOTIONx

8.6 SUJETS aCATît'APPRENTISSAGE?

8.7 SUJETS sCATxLE CONDITIONNEMENT;

8.8 (CHEZ) PATsLES BEHAVIORÎSTES.ACTxL'APPRENÎISSAGE.LE CONDITION

NEMENTx.

9.0 VOIR QUE THMs9a3M0DxQUAL(PEUT-£TRE),M0D:QUAL(P0SSIBLE);

9.1 LA THEORIE ATÏx(DE)RELATIVÎTE;

9.2 (DE) AGTxEINSTEIN,RSLT:LA THEORIE;

9.3 GARDER ACT?9.4$

9.4 LA THEORIE ATTxVALEUR DE THEORIE(SA);

9.5 VERIFIER THMsU THEORIE (QUI)sLOCx(DANS)LE REEL,MO0xQUAL(TOU

JOURS),NEG;

9.6 CAU: °9.7,9.8§,e9.3§;

9.7 UNIFIER PAÎxLE CERVEAU,OBJxCE QUIsMOD*ROOT(BESOINS);

9.8 ORGANISER PAT:LE CERVEAU,OBJxCE QUIsMGOxROOT(BESOINS);

9.9 APPARAITRE QBJsCE QUl,THMx9.10,9.11= ;

9.10 CE QUI ATTIMPENETRABLE;

9.11 CE QUI ATÎxCONFUS;

10.0 PENSER THMxl0.1sM0DsR00T(FAUT)INT;

10.1 REDEVOIR RSLTiLES SCIENCES,S0URCExl0.2sATTîîQUTES,M0DxQUAL

(POUR UNE PART);

10.2PRINCIPE CAT:FORME;

10.3 FORME ATT:GESTALT;

11.0 SEMBLER QUE THH:'OUI'=ATT-.BIEN;
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