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Sommaire
Au terme de deux années de recherche sur les difficultés langagières, recherche que nous avons abordée dans une perspective sémantique, nous avons construit, à l’intention de nos collègues du collégial, le plan d’intervention que nous présentons ici. Nous sommes conscients de l’importance de la compétence langagière et de l’obstacle à la réussite que constituent les difficultés langagières pour un certain nombre d’élèves. Notre espoir, c’est que la question de la langue puisse vraiment devenir l’affaire de tout le monde et que chacun puisse y contribuer à sa manière. Nous osons croire que cette initiative lancée par nous, professeur de philosophie et professeur de mathématiques, à nos collègues du réseau puisse faire des échos et que, par retour de l’ascenseur, certains de ces collègues qui auront mis librement à l’essai ce plan d’intervention, en tout ou en partie, puissent nous acheminer leurs suggestions et leurs commentaires. De cette façon, nous pourrons continuer le travail commencé et profiter à notre tour de l’expérience des autres dans le domaine de la langue qui n’est pas notre domaine de spécialité. Il est également à espérer que d’autres enseignants mettent à la disposition de tout le monde les fruits de leurs recherches et expérimentations, afin que le plus grand nombre de ceux et celles qui veulent s’occuper des difficultés langagières soient mieux outillés.
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Activités d’apprentissage 

On trouve dans ce plan d’intervention quatre activités d’apprentissage.
1.
La première activité vise à sensibiliser l’élève à l’importance des stratégies d’apprentissage.
Nous y faisons état d’une recherche universitaire qui a montré que les étudiants qui réussissent utilisent des stratégies d’apprentissage. Ces stratégies, souvent élémentaires, les élèves ne les reconnaissent pas toujours comme des stratégies d’apprentissage. Notre idée, c’est de les leur suggérer de manière à ce qu’ils les aient à l’esprit et à ce qu’ils les intègrent à leur mode de fonctionnement. Nous avons sélectionné une vingtaine de ces stratégies utilisées par les étudiants en première année universitaire, question de les porter à l’attention des élèves. Nous leur suggérons également de faire le tour de leurs propres stratégies et de les communiquer aux autres.

2.
La seconde activité propose une stratégie d’apprentissage très simple, celle de réfléchir sur le sens des mots. En partant de mots aussi simples que «table», «élève» et «limite», nous faisons baigner l’élève dans un réseau de concepts complexe qui se déploie à sa vue comme un feu d’artifice de mots reliés entre eux par le sens : des définitions, des synonymes, des antonymes, des citations… Bref, à partir des mots les plus simples, nous montrons qu’il y a toute une richesse de sens à explorer, pourvu qu’on joue le jeu de cette «chasse aux mots» qui est à la portée de tout le monde.
3.
La troisième activité simplifie la deuxième en mettant l’élève en contact avec la richesse des mots par le biais de la synonymie. S’arrêtant sur une quinzaine de mots de difficulté variable, cette activité propose à l’élève d’abord de trouver des synonymes à ces mots, puis de distinguer parmi les quatre mots proposés comme synonymes, ceux qui le sont vraiment, et finalement, de détecter parmi les divers énoncés où ces mots sont utilisés, ceux qui sont fautifs, c’est-à-dire ceux dans lesquels ces mots sont utilisés d’une façon inappropriée. On aura reconnu dans tout cela un jeu tournant autour du sens des mots, grâce auquel, l’élève s’ouvre à la richesse sémantique cachée dans la langue, même dans les mots les plus simples.
4.
La quatrième activité vise à implanter chez l’élève l’habitude d’un lexique à construire pour un cours donné et éventuellement pour tous ses cours. Le jeu avec le sens étant entamé, nous cherchons à intéresser l’élève qui aura trouvé un certain plaisir à approfondir le sens des mots à intégrer à son fonctionnement quotidien cette vieille stratégie du lexique. Dans cette stratégie, les efforts de l’enseignant s’unissent à ceux de l’élève pour dégager les mots importants pour le cours et pour leur consacrer des fiches de lexique où le travail sur le sens des mots est à l’oeuvre. Le modèle proposé est celui de chercher en premier lieu une définition intuitive à ces mots et ensuite une définition officielle trouvée dans les dictionnaires. En même temps on prendra soin de noter les concepts connexes, les citations célèbres, les synonymes et les antonymes. Pour terminer, l’élève ouvrira une carte sémantique, dans laquelle il consignera toutes sortes de notes, de réflexions et d’expressions tournant autour de ces mots. Bref, l’idée est de faire habiter chez l’élève le souci du sens qui, tout en lui procurant un plaisir, l’incitera à enrichir et à maîtriser son vocabulaire.
NOTE : La table des matières interactive, qui permet de naviguer rapidement dans toutes les parties du document, se trouve à la page 3.
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1.
Cheminement des chercheurs et nécessité d’une action collective
On trouvera dans ce document quelques activités d’apprentissage visant à aider les élèves qui sont aux prises avec des difficultés langagières. C’est dans le cadre d’une recherche PAREA menée sous le thème : «Difficultés langagières» et approche sémantique” que nous avons élaboré  les activités d’apprentissage que nous présentons ici. Notre objectif est de mettre à la disposition des enseignants un outil simple, facile à utiliser, leur permettant de venir en aide aux élèves ayant des difficultés langagières, sans trop empiéter sur la discipline et sans que cela nécessite de très gros efforts de la part des enseignants ou des élèves concernés.
Nous sommes partis de la conviction  que,  pour  faire  un  travail  sérieux  dans  le  domaine  des difficultés langagières, il faut en arriver à un engagement collectif et concerté de l’ensemble des éducateurs, car l’amélioration de la langue ne saurait être seulement l’affaire des professeurs de français.
Dans  une  première  étape  exploratoire,  nous  avons  colligé  et  imaginé  un  grand  nombre  de stratégies relatives aux difficultés langagières et, en particulier, celles rattachées de près ou de loin à une perspective sémantique. Nous nous sommes alors trouvés devant un réservoir de stratégies, car le problème des difficultés langagières ne date pas d’hier et il ne manque pas de chercheurs et d’éducateurs qui sont intervenus dans ce domaine. Toutefois, les recherches d'une façon générale ont abordé les difficultés langagières sous le couvert de la «compétence langagière» : Labelle, Lefebvre et Turcotte (1989); Moffet (1992); Roy, Lafontaine, Bourdeau et Viau (1995); Lecavalier et Brassard (1993); Moffet et Demalsy (1994); Bourdeau et Roy (1995). Ce n’est qu’avec De Serres et Groleau (1997) qu’on commence à parler spécifiquement des difficultés langagières. Pour leur part, Lafontaine et Legros  (1995)  reconnaissent  chez  les  élèves  du  postsecondaire  faibles  en français des sujets désorientés par rapport aux apprentissages scolaires antérieurs. De même, à Bruxelles, Legros (1995) estime que la mauvaise connaissance de la langue constitue l’une des causes d’échec en première année universitaire et serait à l'origine de l’incapacité des élèves à suivre la complexité d’une pensée scientifique, aussi bien dans un texte écrit que dans un exposé oral.
Les difficultés langagières des élèves de l'ordre collégial constituent donc un problème sérieux qui dure depuis longtemps et qui affecte la qualité de formation de ces élèves, tout en étant souvent une cause importante de leur échec. Dès lors, on peut dire qu'il y a là un domaine d'intérêt pour la recherche  et  un  défi  de  taille  lancé  à  tous  les  éducateurs,  car  les  difficultés  langagières constituent souvent des obstacles dans les  divers  apprentissages,  comme  le  constatent  Bigard (1977), Laborde (1983), Bourbeau (1988), Brouillet et Gagnon (1990), Perrin-Glorian (1994), Legros (1995). Ce qui est toutefois désolant, c’est que ces difficultés langagières des élèves n’ont pas accusé une amélioration visible et ce malgré tout ce qui s’est fait pour les diminuer. À cet effet, Giard (1991), insistant sur la persistance de ces difficultés langagières malgré toutes ces mesures préconisées pour y remédier, estime que la maîtrise de la langue est un sujet majeur de préoccupation, car si 20% des élèves écrivent très bien le français à leur entrée au cégep, 60% en ont une connaissance plutôt médiocre et les derniers 20% présentent des lacunes que plusieurs jugent irrécupérables. De plus, ajoute-t-elle, l’enseignement du français au collégial ne réussit pas à pallier ces lacunes, puisqu’environ 50% des élèves échouent le test de français administré à l’entrée à l’université.
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1.1
Pourquoi une approche simple?
Inscrits dans la lignée de ces recherches, nous proposons une approche simple, directe, facile à adopter, permettant aux professeurs et aux élèves désireux de consacrer un tant soit peu de temps et d’efforts aux difficultés langagières de le faire dans un engagement collectif. Cette perspective de simplification nous a poussés à réduire au strict minimum les activités à retenir. De cette façon, un professeur désireux de les adopter pourra le faire à l’intérieur de son cours, sans être obligé de sacrifier trop de sa matière. De même, l’élève à qui elles seront proposées pourra les intégrer en douceur et les appliquer dans ses différents cours. Ce travail de l’élève deviendra d’ailleurs d’autant plus facile à exiger qu’il sera demandé par l’ensemble ou par un bon nombre de ses professeurs.
Quant à nous, un professeur de mathématiques et un professeur de philosophie, nous nous sommes placés sur ce front des difficultés langagières à un double niveau : d’un côté, pour concevoir et mettre sur pied un projet d’intervention en regard des difficultés langagières de nos élèves, et, d’un autre côté,  pour  vivre  ce  projet  en  l’intégrant  à  nos  propres  disciplines.  Cette  situation  dans laquelle nous nous trouvons comme non-spécialistes, dans un domaine où les spécialistes ont déjà pensé  à  toutes  sortes d’avenues,  présente  l’avantage  d’offrir  un  regard  neuf  sur  cette  réalité langagière. De plus, nous espérons ainsi inciter d’autres enseignants à s’engager avec nous sur ce front où tous nos effectifs sont requis.
1.2
Pourquoi une approche sémantique?
Si nous avons orienté ce projet dans une perspective sémantique, c’est parce que la recherche du sens est une activité naturelle déjà manifeste chez les jeunes enfants dans leurs premiers échanges et dans leur fonctionnement normal, comme en témoignent d’ailleurs les communications précises et  sensées  observées  chez   les  jeunes  enfants.  À  cet   égard,  abordant   la   question  de   la compréhension en lecture, Giasson (1994) estime qu’avant d’aborder l’apprentissage de la lecture à l’école, l’enfant développe de façon naturelle dans son milieu familial des connaissances phonologiques, syntaxiques, pragmatiques et sémantiques grâce auxquelles il a déjà une bonne connaissance du sens des mots et des relations qu’ils entretiennent entre eux. Ceci dit, il reste qu’il y a d’innombrables façons de s’arrêter sur le sens; ce qui nous intéresse surtout, c’est une approche simple et significative, susceptible d’entretenir chez l’élève sa tendance naturelle vers le sens. Pour concevoir un tel projet, voici le cadre théorique que nous avons retenu.
2.
Cadre théorique de fonctionnement des activités
2.1
Présentation du cadre théorique
À la lecture de la taxonomie élaborée dans un document préparé par Jacques Henri et Jocelyne Cormier dans le site Zone scolaire de Discas, sur le réseau Internet, nous avons conçu une grille de critères  qui  a  servi  à  la  préparation  de  nos  activités.  Cette  grille  permet  d’envisager  trois composantes : la capacité sollicitée, le processus impliqué et l’objectif visé par les stratégies. En ce qui a trait à l’objectif, il est d’ordre cognitif, métacognitif ou affectif,  et,  par  la  dimension affective, on cherche surtout à travailler sur la motivation de l’élève, sur la confiance en soi et sur la diminution de l’anxiété dans l’apprentissage. C’est ainsi que nous insistons souvent sur l’intérêt qu’il y a à créer une ambiance détendue, de mettre en valeur les connaissances de l’élève plutôt que ses carences et sur la nécessité de lui faire faire de l’autoévaluation.
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Voici, à titre d’illustration, un tableau qui présente les divers aspects de ces trois composantes :

Grille de critères
	Capacité sollicitée
	Processus impliqué
	Objectifs possibles

	Éveil
	Explorer
	Se familiariser, percevoir, discuter, manipuler, échanger avec ses pairs.

	Mémoire épisodique
	Rappeler
	Raconter, dire, inventorier.

	Métacognition
	Rétroagir
	Évaluer son action, dire ce qu’on pense, ce qu’on ressent.

	Attention
	Constater
	Reconnaître, comprendre.

	Observation
	Identifier
	Nommer, repérer, indiquer, énoncer.

	Mémoire à long terme
	Décrire
	Énumérer, caractériser, dresser une liste.

	Pensée
Symbolique
	Interpréter
	Lire, déchiffrer, résumer, expliciter.

	
	Représenter
	Schématiser, tracer, écrire sous forme de.

	Pensée
Associative
	Relier
	Transposer, comparer, classer.

	
	Expliquer
	Illustrer, montrer, donner des exemples.

	Inférence
	Analyser
	Découvrir, établir, rechercher, faire une hypothèse, juger si, vérifier.

	Performance
	Appliquer
	Exécuter, utiliser, faire, respecter, calculer.

	Sélection
	Choisir
	Fournir, retenir, sélectionner, déterminer.

	Intégration
	Produire, Synthétiser
	Créer, réaliser, composer, rédiger, résoudre un problème, démontrer, élaborer une stratégie.

	Ouverture
	Accueillir
	Prendre conscience, reconnaître, accepter.

	Adhésion
	S’engager
	Participer, poser des gestes.


Cette grille de critères nous a permis d’élaborer un plan d’intervention adaptable à tous les cours et contenant des stratégies d’apprentissage, axées sur une perspective sémantique. Ces stratégies sont destinées aux élèves voulant travailler sur  leurs  difficultés  langagières.  Mais  quelle  forme  ces stratégies prennent-elles?
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2.2
Stratégies d’apprentissage vs stratégies d’enseignement
Notre objectif vise à mettre au point des stratégies d’apprentissage susceptibles d’être adoptées par les  élèves  ayant  des  difficultés  langagières  ou  par  ceux  désireux  d’améliorer  leur  situation langagière. Nous estimons que les stratégies  d’apprentissage  sont  des  outils  qui  améliorent  le rendement de ceux qui en font usage. Encore faut-il enseigner ces stratégies. Dembo (1991) croit qu’il est possible d’enseigner aux élèves qui éprouvent des difficultés d’apprentissage à utiliser des stratégies d’apprentissage appropriées, leur permettant d’obtenir plus de succès dans leurs apprentissages. Du côté universitaire, Tardif (1992) estime que pour que les étudiants deviennent des apprenants stratégiques, il faudra que l'enseignant universitaire devienne lui-même un enseignant stratégique, c'est-à-dire qu'il s'approprie les stratégies  d'apprentissage  pertinentes  et qu'il puisse les partager, sinon les enseigner à ses étudiants, afin de leur fournir des conditions maximales de réussite.
Pour notre part, ayant cherché à délimiter la notion de stratégie d’apprentissage, nous avons buté de prime abord sur la difficulté de l’isoler de celle de l’enseignement, et nous nous sommes vite rendus à  l’évidence  suivante :  pour  arriver  à  inculquer  des  stratégies  à  l’élève,  stratégies  qui pourraient devenir un jour des modèles opératoires que l’élève peut utiliser par lui-même pour conduire son apprentissage, il faut recourir à l’enseignant. C’est ainsi que nous avons consacré dans ces stratégies deux colonnes : l’une destinée à l’enseignant et l’autre à l’élève. De fait, si une stratégie n'est pas enseignée à l’élève, ce dernier laissé à lui-même, risque ou bien de pas la pratiquer du tout ou bien d’en faire un usage plus ou moins pertinent, surtout s’il est un élève à faible rendement, or, c’est pour ces élèves que le rôle de l’enseignant devient déterminant.
Certaines recherches ont montré, par exemple, que les élèves forts ont un bagage stratégique plus important que celui des élèves faibles (Pressley et al., 1984; Gagné, 1985). D’autres  ont  aussi conclu que les élèves forts utilisent efficacement certaines stratégies d’apprentissage, alors que les faibles en font une utilisation inappropriée et inefficace ou encore n’en utilisent aucune (Tessmer et  Jonassen,  1988).  Boulet,  Savoie-Zajc  et  Chevrier  (1996),  dans  une  recherche  menée  à l’Université du Québec à Hull et à Chicoutimi, ont montré que les étudiants à succès au premier cycle universitaire, utilisent un certain nombre de stratégies d’apprentissage apprises dans les cours ou inventées par les sujets eux-mêmes. D’autres résultats de recherche ont montré que les élèves qui réussissent bien utilisent plus efficacement des stratégies d’attention sélective et des stratégies pour coder les nouvelles informations, plus particulièrement sur le plan de l’élaboration et sur le plan  de  l’organisation.  Tous  ces  résultats  semblent  en  accord  avec  l’idée  que  les  étudiants réussissent mieux parce qu’ils élaborent et organisent l’information mieux que les autres, rendant ainsi le nouveau matériel plus accessible et transférable plus tard.
Réfléchissant à cette réalité, nous sommes arrivés à la conclusion qu’il fallait mettre en évidence le  rôle  de  l’enseignant  d’une  part  et  celui  de  l’élève  d’autre  part.  Cela  s’est  traduit  par  la conception  de  grilles  d’activités  comportant  des  stratégies  d’enseignement,  jumelées  à  des stratégies d’apprentissage. Ces grilles s'adressent à l’enseignant. Sur une première colonne, elles donnent une description détaillée de la stratégie à proposer à l’élève  par  l’enseignant  et  une réflexion sur les conditions de son implantation. Sur une deuxième colonne, apparaît la tâche que l’élève doit réaliser.
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2.3
Scénario de déroulement des activités
Avec cette perspective ainsi clarifiée par le cadre théorique, nous avons prévu un scénario de déroulement des activités que l’enseignant pourra utiliser. Ce scénario, synthétisant tous les paramètres retenus pour une stratégie donnée, se présente sous la forme suivante : du côté de l’enseignant, il est question de «Planification-Observation» et, du côté de l’élève, d’«Exécution- Rétroaction», et tant du côté de l’enseignant que de celui de l’élève, un déroulement en trois temps est prévu selon le modèle suivant :

1.   Le premier temps consiste en une mise en situation et, selon qu’il s’agisse de l’enseignant ou de l’élève, il y est question de la prévision ou de l’exécution de la tâche.
2.   Le   deuxième   temps   en   est  un   d’objectivation :   l’enseignant   y   prévoit   une   grille   de participation-autoévaluation à l’intention de l’élève, et ce dernier, dans une perspective métacognitive, remplit la grille prévue et réfléchit sur la stratégie proposée et sur sa façon de se situer d’une manière critique par rapport à la démarche poursuivie.
3.   Le troisième temps en est un de réinvestissement où l’enseignant prévoit les conditions du transfert de la stratégie présentée à des contextes différents, et où l’élève se charge de réaliser ce transfert.
Le schéma qui suit donne une illustration de cette approche dans son ensemble
	Stratégies d’enseignement (Enseignant)
	Stratégies d’apprentissage (Élève)

	Planification-Observation
1. Mise en situation et prévision de la tâche
•
Créer une ambiance agréable et susceptible d’intéresser l’élève à la stratégie proposée.
•
Proposer l’activité d’apprentissage à l’élève et faire valoir son utilité et sa rentabilité au niveau du rapport «coût-bénéfice»ou
«travail-rendement».
2. Objectivation
•
Prévoir les conditions dans lesquelles la rétroaction des élèves devrait se faire sur la tâche accomplie.
•
Consulter et ajuster à ses besoins la grille d’appréciation-évaluation permettant à l’élève de
•
noter ses observations ainsi que certaines données relatives à l’exécution de la mise en situation;
•
faire une rétroaction visant à le situer d’une façon critique par rapport à la démarche poursuivie.
3. Réinvestissement
•
Motiver l’élève afin qu’il utilise ou qu’il se préoccupe d’utiliser la stratégie présentée dans des contextes différents.
•
Faire valoir la rentabilité de la stratégie.
	Exécution-Rétroaction
1. Mise en situation et exécution de la tâche
•
Être disposé à bien saisir la tâche d’apprentissage proposée par l’enseignant.
•
Exécuter individuellement ou en groupe la tâche prévue dans la mise en situation, selon les directives de l’enseignant.
2. Objectivation
•
Analyser de façon critique les
caractéristiques de sa performance en regard des objectifs poursuivis.
•
Prendre conscience des stratégies d’apprentissage utilisées en complétant la grille de participation-autoévaluation prévue à cet effet.
3. Réinvestissement
•
Utiliser les connaissances et les stratégies acquises au cours de l’activité
d’apprentissage dans des contextes différents.
•
Noter ses observations à propos de l’utilisation de la stratégie dans d’autres contextes et du bénéfice en résultant.
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2.2.1
Première activité : Importance des stratégies d’apprentissage
2.2.1.1
Présentation de l'activité
Convaincus de l’importance des stratégies d’apprentissage, dans une première activité, nous avons jugé important d’amener l’élève à  cette  même  conviction.  Pour  ce  faire,  nous  nous  sommes inspirés de la recherche de Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier  (1996).  Nous  avons  procédé  à  la sélection  d’une  vingtaine  de  stratégies  auxquelles  ont  recours  en  général  les  étudiants  qui réussissent et nous les avons répertoriées dans un tableau en demandant à l’élève de cocher, sur une  échelle  à  quatre  niveaux,  son  degré  de  connaissance  et,  le  cas  échéant,  son  degré d’utilisation de ces stratégies. Nous lui avons ensuite demandé d’indiquer les stratégies qu’il utilise personnellement et qui ne font pas partie de la liste qui lui est fournie. L’objectif visé est de le faire réfléchir sur son apprentissage et de le rendre plus actif dans ce processus d’examen des stratégies utilisées. Finalement, dans une perspective d’évaluation de sa participation à cette activité, nous avons préparé à son intention une grille de participation-autoévaluation qui lui permet de qualifier sa participation et de poser un regard critique sur l’ensemble de l’activité.
D’une façon concrète, dans cette activité portant sur les stratégies d’apprentissage, au plan affectif, l'objectif est d'éveiller l’élève à la nécessité du recours à des stratégies dans son apprentissage et au bénéfice que ce recours procure. Le processus vise à explorer avec l’élève le domaine des stratégies   d’apprentissage  et   à   lui   faire   prendre   conscience   de   ce   qu’est   une   stratégie d’apprentissage et de son efficacité.
Ensuite, au plan cognitif, le recours à la capacité de faire appel à la mémoire épisodique est sollicité  chez  l’élève.  En  effet,  réfléchissant  sur les  stratégies  d’apprentissage,  il  est  incité  à s’interroger sur ses propres stratégies de manière à en prendre conscience et à les analyser.
Finalement, au plan métacognitif , l’élève ayant à réfléchir sur ses propres stratégies est amené à prendre une certaine distance à leur endroit. De plus, l’autoévaluation qu’il fait de l’utilisation de ces stratégies le place dans un questionnement lui permettant de porter un regard critique sur son mode de fonctionnement.
2.2.1.2
Les critères
	Capacités sollicitées
	Processus impliqué
	Objectif visé

	Éveil
	Explorer
	Percevoir l’importance des stratégies d’apprentissage.

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

	Métacognition
	Rétroagir
	Évaluer sa participation à l’activité, dire ce qu’on en pense…
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2.2.1.3
Plan d’intervention
Cette activité s’étale sur quelques rencontres à raison d’une dizaine de minutes chaque fois. Le déroulement prévu est le suivant :

1.   Première étape
•
Présentation   de   quelques
stratégies
d’élèves
qui
réussissent   en
première
année universitaire, selon la recherche de Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier.
•
Lecture par les élèves de la fiche intitulée : “Quelques stratégies d’élèves qui réussissent” et indication de leur degré d’utilisation de ces stratégies.
•
Inventaire de leurs stratégies non répertoriées.
2.   Deuxième étape
•
Cueillette de la fiche intitulée : “Quelques stratégies d’élèves qui réussissent” complétée par les élèves.
•
Temps de discussion entre les élèves afin de recueillir leurs réactions sur les  stratégies d’apprentissage.
•
Remise à l’élève de la fiche d’autoévaluation qu’il remplira pour le cours suivant.
•
Le travail se continue ensuite à l’extérieur du cours pour compléter la fiche.
3.   Troisième étape
•
Cueillette de la fiche d’autoévaluation complétée par l’élève.
•
Échange sur l'activité dans son ensemble.
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2.2.1.4
Structure de l’activité
	Objectif de l’activité : Sensibiliser l’élève à l’importance des stratégies d’apprentissage

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

	Planification-Observation
1. Mise en situation et prévision de la tâche
•
Fournir à l’élève un extrait des résultats de la recherche de Boulet et al. sur les stratégies d’apprentissage utilisées par les étudiants les plus performants, en première année universitaire.

•
Demander à l’élève de noter le degré d’utilisation qu’il fait de chacune de ces stratégies à la fiche : «Quelques stratégies d'élèves qui réussissent».

•
Demander à l'élève de d'écrire les stratégies qu'il utilise et qui ne sont pas répertoriées dans la fiche en question.
•
Au cours suivant, recueillir la fiche de stratégies.

•
Prévoir un temps de discussion entre les élèves afin de recueillir leurs réactions sur les stratégies d’apprentissage.
•
Remettre la fiche d’autoévaluation que l’élève remplira pour le cours suivant.
2. Objectivation
•
Prévoir les conditions dans lesquelles l'élève prend conscience des stratégies d'apprentissage proposées par Boulet et al. et de celles qu'il utilise lui-même. (Voir la
fiche : participation-autoévaluation)
3. Réinvestissement
•
Faire prendre conscience à l’élève de l’importance d’avoir des stratégies d’étude.
	Exécution-Rétroaction
1. Mise en situation et réalisation de la tâche
•
Prendre connaissance des stratégies d’apprentissage utilisées par certains élèves québécois qui réussissent, selon une recherche menée par Boulet et al. à l’Université du Québec à Hull et à Chicoutimi.
•
Noter le degré d’utilisation de chacune de ces stratégies.
•
Décrire, s’il y a lieu, des stratégies non répertoriées.
•
Participer aux échanges sur l’importance des stratégies d’apprentissage.
2. Objectivation
•
Évaluer de façon critique sa participation à cette première activité, en remplissant le plus fidèlement possible la fiche de participation- autoévaluation prévue à cet effet.
3. Réinvestissement
•   Normalement, inspiré de ce qui lui est proposé, l’élève devra penser à adopter des stratégies d’étude adaptées à ses besoins, qu’elles soient inventoriées ou non dans l’extrait de Boulet.
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2.2.1.5
Fiche A : Quelques stratégies d’élèves qui réussissent
Consigne : Voici des stratégies d’apprentissage utilisées par des étudiants qui réussissent, en première année universitaire, selon une recherche menée par Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier. On vous demande de faire une lecture attentive de ces stratégies défiines dans les énoncés suivants et de noter à la colonne de droite le degré d’utilisation que vous en faites.
1. Je ne connais pas cette stratégie.
2. Je la connais mais je ne l’utilise pas.
3. Je la connais et je l’utilise à l’occasion.
4. Je la connais et je l’utilise régulièrement.
	No
	Énoncés des stratégies
	Cochez une case.

	
	En situation de lecture
	1
2
3
4

	1
	Quand je lis, je cherche à identifier les idées principales et le contenu essentiel des textes.
	




	2
	Quand je lis, je me sers des titres de chapitres et de sections pour faire ressortir les points importants.
	




	3
	Quand je lis, je rassemble  les  éléments  se  rapportant  à  un  même  thème  de manière à former un tout cohérent.
	




	
	Sur le plan affectif
	




	4
	Je juge mon travail scolaire prioritaire par rapport à mes autres activités.
	




	5
	Je continue à fournir des efforts même lorsque je n’aime pas le professeur ou la matière.
	




	6
	Je persiste à étudier et à travailler même lorsque je n’en ai plus envie.
	




	7
	Je ne laisse pas mes problèmes personnels nuire à ma concentration.
	




	
	En matière de gestion des ressources pour un travail régulier
	




	8
	Je m’organise pour éviter la pression du temps.
	




	9
	Je choisis un endroit tranquille où je ne serai  pas  dérangé  par  le  bruit   et  les conversations.
	




	10
	J’ai l’habitude de fermer la radio ou tout autre appareil audio ou vidéo.
	




	11
	Je préfère travailler seul, comptant d’abord sur moi-même.
	




	
	En matière de gestion du temps
	




	12
	Dès qu’un professeur exige un travail, j’en planifie les étapes et m’y engage le plus tôt possible.
	




	13
	J’évite de remettre à plus tard non seulement mes travaux, mais aussi mon étude.
	




	14
	Je planifie des périodes de travail plus longues et moins fréquentes.
	




	15
	J’organise mon temps pour ne pas avoir à rédiger mes travaux à la dernière minute.
	




	
	Par rapport au travail relié au cours
	




	16
	Je prépare mes cours en lisant les ouvrages ou les recueils de textes suggérés.
	




	17
	Je participe aux activités proposées dans le cours.
	




	
	Au moment où je passe des examens
	




	18
	Au début de l’examen, je m’assure de la durée prévue et permise et estime le temps dont je dispose pour répondre à chacune des questions.
	




	19
	Avant de commencer à répondre, je fais un survol des questions   posées  pour évaluer l’ampleur de la tâche.
	




	20
	Je m’organise pour éviter de paniquer en cours d’examen.
	




	21
	Dans un examen à développement, j’esquisse d’abord un plan de réponse avant de commencer à rédiger.
	



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2.2.1.6
Fiche B : Quelques stratégies supplémentaires
Par la suite, si vous pensez à des stratégies d’apprentissage que vous utilisez fréquemment dans vos études et qui ne sont pas mentionnées dans celles qui sont énumérées, nommez-les et décrivez-les brièvement.
2.2.1.7
Fiche P1 : Participation-autoévaluation
Dans ce qui suit, on vous demande de vous situer d’une façon très objective par rapport à l’activité d’apprentissage que vous venez de vivre.
•
Il n’y a pas de points accordés à cette évaluation.
•
L’objectif principal de cette opération, c’est de vous donner l’occasion d‘apprécier par vous- même la qualité de votre participation à l’activité ainsi que l’atteinte des objectifs visés.
•
Par ce processus, nous cherchons à vous fournir l’occasion de faire de l’autoévaluation, un outil très précieux, qui vous aidera à devenir de véritables «étudiants».
•
Nous espérons que vous prendrez cette partie de votre tâche au sérieux, car en plus d’être utile pour vous, elle pourra nous fournir des indicateurs importants dans l’interprétation des résultats de votre apprentissage.
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•
Consigne : Lisez les énoncés suivants et situez-vous par rapport à eux selon l’échelle de niveau proposée en cochant la case appropriée. Au besoin, vous pourrez ajouter des commentaires.
	No
	
	Cochez une case.

	
	1 : Tout à fait
2 : Assez
3 : Peu
4 : Pas du tout
	1
2
3
4

	1
	J’ai participé à la discussion sur l’importance des stratégies d’apprentissage. Commentaire :  

	




	2
	L’activité que je viens de vivre m’a éveillé(e) à l’importance dl’utiliser des stratégies
d’apprentissage.
Commentaire :  

	




	3
	L’activité que je viens de vivre m’a permis de réaliser que je devrais avoir recours à des stratégies d’apprentissage dans mes études.
Commentaire :  

	




	4
	L’activité que je viens de vivre m’a permis de réaliser que j’utilise des stratégies d’apprentissage sans en être tout à fait conscient (e).
Commentaire :  

	




	5
	L’activité que je viens de vivre m’a permis de comprendre ce que   signifie  une stratégie d’apprentissage.
Commentaire :  

	



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2.2.2
Deuxième activité : Importance de la réflexion sur le sens des mots
2.2.2.1
Présentation de l'activité
La sensibilisation des élèves à la nécessité des stratégies d’apprentissage étant faite, nous passons maintenant aux stratégies susceptibles de faire atteindre les objectifs visés. Dans la phase exploratoire, nous avons couvert un large spectre de ces stratégies, mais en raison des critères de simplicité, de facilité  et  de  transfert,  nous  avons  dû  renoncer  à  un  grand  nombre  d’avenues explorées pour ne retenir que celles qui convenaient à ces critères.  Voici une de ces activités retenues qui respecte ces critères. Nous nous y arrêtons, dans un premier temps, sur l’importance de la réflexion sur le sens des mots. Le but visé est celui de sensibiliser l’élève à la richesse contenue dans une approche sémantique; de le rendre conscient de l’appartenance du sens d’un mot à un réseau de concepts apparentés; de lui faire découvrir que l’approfondissement du sens des mots est un moyen pour apprivoiser les concepts.
Dans cette activité qui devrait s’étaler sur plusieurs rencontres, nous avons convenu de commencer à réfléchir avec l’élève sur des mots bien simples et d’assurer ensuite une gradation allant du plus simple au plus complexe; du plus concret au plus  abstrait.  Au  point  de  départ,  l’idée  est  de commencer à réfléchir sur des mots aussi simples que le mot «table». Inciter l’élève à réfléchir sur ce type de mots simples, c’est déjà l’amener à expérimenter deux choses : d’une part, la difficulté que tout le monde éprouve à clarifier, à expliquer et à définir les mots les plus communs; et, d’autre part, la richesse sémantique enfouie dans les mots et qui nous permet de faire des liens de sens entre eux et d’établir un réseau de concepts rattachés par le sens.
L’expérience vise donc, dans un premier temps, à plonger l’élève dans un jeu d’exploration de sens et d’association de mots qu’il trouve déjà dans sa mémoire.  L’inciter  à  recourir  à  un  examen ordonné du contenu de sa mémoire et à faire des associations entre les mots rattachés par des liens de sens devrait l’éveiller à la découverte du contenu sémantique des mots. L’on s’attend ici à ce qu’il ne trouve au début que très peu de choses, mais qu’à mesure qu’il avance dans cette expérience il puisse s’initier à la richesse contenue dans les mots et ce aussi bien par sa propre réflexion que par le recours à des ouvrages de documentation.
Pour mener cette activité d’une façon graduelle, nous proposons de réfléchir en trois temps sur des mots simples dont le degré d’abstraction est grandissant. On  commence  avec  le  mot  «table», ensuite, montant d’un cran, on arrive au mot «élève», et un peu plus loin, au mot «limite».

Avec le mot  «table», l’expérience est particulière  en  raison  de  la  distance  qu’il  y  a  entre  la simplicité du mot et la difficulté que nous  avons  à  l’expliquer  et  à  le  définir.  Le  recours  au dictionnaire pour trouver une explication satisfaisante ou une bonne définition a alors un effet rassurant. Nous avons proposé une fiche documentaire sur ce mot à partir de ce qu’on trouve dans deux  dictionnaires  électroniques :  Le  Robert,  et  Le  Larousse.  Cette  fiche   donne   plusieurs définitions de ce mot ainsi qu’une cinquantaine de mots associés au mot «table» par un lien de sens, et, finalement, un certain nombre de citations où le mot est utilisé dans des phrases données. Le but visé est celui d’inciter l’élève à enrichir ses connaissances d’un point de vue sémantique.
L’expérience se répète ensuite avec le  mot  «élève».  L’élève  a  déjà  une  idée  de  la  richesse sémantique qu’il vient de découvrir à propos du mot  «table». Il soupçonne qu’il doit en être de même avec le mot élève, et, déjà, il est plus disposé à jouer le jeu. Ceux parmi les élèves qui ont un goût d’apprendre un peu plus développé vont probablement s'engager dans le jeu de recherche dans le dictionnaire. Cela est souhaitable. Si cela n’arrive pas encore, il faut persister.
En  raison  de  sa vitesse  d’exécution  et  des  facilités  qu’il  offre  en  matière  d’importation  de l’information, le dictionnaire électronique s’avère un outil à privilégier dans toute activité qui se préoccupe du sens. À défaut, le dictionnaire traditionnel garde quand même son importance.
L’exercice répété devrait rendre l’élève plus curieux et plus dispos à intégrer cette activité intellectuelle à son  mode  de  fonctionnement.  Mais  attention  il  est  important,  dans  la  phase d’initiation, de garder un aspect ludique à l’exercice. Ne pas le prendre trop au sérieux, et surtout être attentif aux élèves pour les encourager, les écouter, les inciter à participer, sinon, en arrivant à la phase active où ils auront à faire eux-mêmes le travail sur des mots donnés, ils risquent d’y être plus ou moins intéressés.
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Le troisième mot que nous avons choisi est le mot «limite». Ce mot intéresse et la philosophie et les mathématiques, et c’est en raison de cela que nous l’avons retenu. Chaque professeur pourra décider de retenir le mot qui convient le mieux à sa matière et à son cours. L’exercice de réflexion portant sur le mot «limite» nous a fait découvrir des dimensions insoupçonnées et des nuances conceptuelles très raffinées. Toutefois, il faut faire attention au danger d’être seul à savourer ces nuances. Le plus important, c’est de rendre l’activité  significative  pour  l’élève  et  la  meilleure formule reste encore celle de le faire participer. Chacun aura donc ce souci en tête au moment où il décidera de recourir à des exercices de ce  genre,  et  l’on  n’oubliera  pas  que  ces  premiers exercices ont pour but d’inciter l’élève à intégrer la stratégie dans son mode d’apprentissage.
L’activité se termine en demandant aux élèves par groupe de deux ou individuellement, selon la préférence de l’enseignant qui recourt à cette expérience, de travailler sur deux mots savants dont l’un est relié au cours et l’autre, à une autre discipline. Les élèves auront à réfléchir sur ces mots et à  se documenter  afin  de  présenter  le  résultat  de  leur  recherche  à  l’ensemble  de  la  classe. L'enseignant leur accordera le temps nécessaire pour préparer et présenter cet exercice. Il faut également les inciter à l’originalité dont ils sont capables et à prendre divers moyens pour communiquer leurs résultats. Ceux qui ont de la facilité à écrire des textes pourront mettre par écrit leurs réflexions sur les mots qu’on leur confie. D’autres pourront trouver des schémas, des images, des diagrammes, des tableaux pour illustrer leurs idées. D’autres pourront utiliser des caricatures, des dessins ou tout autre moyen disponible. Chaque élève remettra un document à toute la classe pour aider à garder le fruit de du travail collectif. On vient ainsi de prendre un premier contact avec une soixantaine de mots couvrant à la fois la matière du cours et donnant une ouverture sur une autre discipline et sur la richesse sémantique contenue dans ces mots. Il s’agira ensuite de s’assurer que chacun continuera à s’occuper des mots qui lui sont inconnus aussi bien dans le cadre du cours que dans les autres matières.
Nous résumons ci-après la structure de cette activité d’apprentissage en la présentant comme suit :

• les critères qui ont servi à la conception de cette activité;
• un plan d’intervention donnant une idée de l’ensemble des étapes à parcourir;
• les objectifs et le cadre du déroulement tant pour l’enseignant que pour l’élève;
• des fiches donnant des définitions faisant autorité pour les mots retenus, des mots établissant entre ces mots des liens de sens et quelques citations.
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2.2.2.2
Les critères
	Capacités sollicitées
	Processus impliqué
	Objectif visé

	Éveil :
Éveiller l’élève à la découverte du contenu sémantique de mots simples.
	Explorer
Le processus cognitif impliqué par
cette
activité
est l’exploration,  en  ce  sens que l’élève doit chercher dans sa mémoire à long terme ou dans les ouvrages de  référence  les divers éléments constitutifs du sens de quelques mots simples, de  manière  à  cheminer  vers une définition de ces mots.
	1.  Rendre l’élève conscient que le sens d’un mot est lié  à des réseaux de concepts.
2.  Faire découvrir à l’élève que  la quête  du  sens des  mots  est  un moyen
pour
apprivoiser
les concepts.

	Pensée associative : La réflexion sur le sens des  mots  nécessite  le recours à  l’association des idées rattachées à ces mots.
	Relier, expliquer
Le processus de rappel des divers  sens  des  mots  établit des  liens  de  sens  entre  ces mots et  les  explique,  les  fait comprendre.
	L’opération
amène
l’élève
à énumérer, caractériser, dresser  des listes, faire des liens de sens, mettre en relation, donner des exemples et tendre vers une définition.

	Ouverture :
Il  s’agit  d’une  attitude de l’esprit où il faut s’ouvrir à la richesse contenue
dans
les mots et  véhiculée  par la culture.
	Accueillir :
Phase active où, non seulement l’esprit est ouvert et spontané, mais
où
le
sujet
reçoit
et accueille le savoir.
	Prendre conscience de la richesse du sens cachée dans les mots. Reconnaître ses propres  ressources et   leurs   limites   et   accepter   de s’ouvrir à la culture.


2.2.2.3
Plan d’intervention
Cette activité s’étale sur quelques rencontres d’une dizaine de minutes. Le déroulement prévu est le suivant :

1.  Première étape
Réflexion sur le mot «table»
Présentation d’une fiche détaillée sur les divers sens de ce mot, trouvés dans  Le Petit Robert électronique et dans Bibliorom Larousse. (Voir fiche C1)
Échange avec les élèves sur l’activité.
2.  Deuxième étape
Réflexion sur le mot «élève»
Présentation d’une fiche détaillée sur les divers sens de ce mot, trouvés dans  Le Petit Robert électronique et dans Bibliorom Larousse. (Voir fiche C2)
Échange avec les élèves sur l’activité.
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3.  Troisième étape
Réflexion sur le mot «limite»
Présentation d’une fiche détaillée sur les divers sens de ce mot, trouvés dans  Le Petit Robert électronique et dans Bibliorom Larousse. (Voir fiche C3)
Échange avec les élèves sur l’activité.
4.  Quatrième étape
Bilan : échange sur la question : «À quoi sert de réfléchir sur le sens des mots»? Perspectives à mettre en lumière :
Découvrir la richesse sémantique.
Apprivoiser les concepts cachés derrière les mots. Établir des liens de sens.
Etc.
5.  Cinquième étape
Ouverture et transfert
Faire réfléchir l’élève sur un mot savant de son cours et un autre d’une autre discipline.
Prévoir plus loin dans la session une période d’exposés des résultats des recherches sur ces mots. Perspectives à mettre en lumière :

- Insistance sur l’originalité dans le travail individuel et dans la communication des résultats.
- Possibilité d’assembler les résultats dans un texte commun,
- Recours à des bénévoles pour le montage du texte et le concrétisation du format des résultats.
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2.2.2.4
Structure de l'activité
	Objectifs de l’activité :
1.  Sensibiliser l’élève à la richesse contenue dans le sens des mots.
2.  Rendre l’élève conscient que le sens d’un mot est lié à des réseaux de concepts.
3.  Faire découvrir à l’élève que la quête du sens des mots est un moyen  pour  apprivoiser  les concepts.

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

	Planification-Observation
1.  Mise en situation
•
Placer l’élève dans un contexte favorable à la
découverte
du
sens   des
mots
en commençant   avec   un   mot   courant
 et simple.
2.  Prévision de la tâche
•
Donner  aux   élèves  un   mot   simple,   par exemple le mot «table».
•
Les inciter à réfléchir à ce  mot,  selon  le processus suivant :

•
activation de la mémoire à long terme
•
association des  idées  trouvées  dans  la mémoire
•
mise en relation
•
approche d’une définition
•
Leur présenter les  divers  sens de  ce  mot, proposés par Le Petit Robert électronique et Bibliorom Larousse. (Voir fiche «Table»)
3.  Objectivation
•
Prévoir  les  conditions  dans  lesquelles  la rétroaction des élèves devrait se faire sur la tâche   accomplie   en   amorçant   dans   la classe un échange sur l’expérience.
•
Prévoir  les  conditions  pour  faire  réfléchir l’élève sur la stratégie utilisée.
4.  Réinvestissement
•
Développer
chez
l’élève
l’habitude
de fouiller le sens des mots.
•
Sensibiliser l’élève au recours à l’approche utilisée  dans  cette  activité  pour  d’autres mots.
	Exécution-Rétroaction
1.  Mise en situation
•
Se  rendre  disponible  pour  participer  aux étapes de l’expérience.
2.  Réalisation de la tâche
•
Prendre part à la réflexion sur le  sens du mot proposé.
•
Chercher
à
dégager
les
éléments significatifs pour la compréhension et la définition de ce mot, en fouillant dans sa mémoire à long terme.
•
Ordonner les idées trouvées et les mettre en relation les unes avec les autres.
•
Dégager une définition intuitive du mot proposé.
•
Se rendre attentif à ce qui est proposé dans les dictionnaires.
3.  Objectivation
•
Participer à l’échange sur l’expérience.
•
S’ouvrir à la richesse sémantique contenue dans ce mot.
•
Prendre
conscience

de

l’ensemble
du processus de réflexion sur le sens des mots dans sa partie exploratoire-associative et dans sa recherche de mise en ordre et de mise
en

relation
du
contenu
de
 la mémoire.
4.  Réinvestissement
•
Prendre
l’habitude
de
pratiquer
cette approche d’association des concepts avec d’autres mots du cours.
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2.2.2.5
Fiches C : Des mots et du sens
Dans ce qui suit, on trouvera trois fiches explorant trois mots usuels assez simples, soit les mots
«table»,  «élève»  et  «limite».  Une  réflexion  ordonnée   et   une   exploration   rapide   de   deux dictionnaires électroniques nous mettent devant une mine d’informations (définitions, expressions, synonymes ou mots établissant des liens de sens, citations)  susceptibles  de  nous  éveiller  à  la richesse de sens contenue même dans les mots les plus simples.
Fiche C1 : «Table»
Selon le dictionnaire Bibliorom Larousse
Voici ce que nous offre la recherche, dans les dictionnaires électroniques Bibliorom Larousse et Le
Petit Robert, sur le mot «Table».
Définitions : Table, nom féminin (latin : tabula)
1. Meuble composé d'un plateau horizontal posé sur un ou plusieurs pieds.
•
Table basse. Table en marbre.
•
Table roulante : petite table à plusieurs plateaux, montée sur roulettes.
•
Table ronde : réunion tenue par plusieurs personnes pour discuter, sur un pied d'égalité, des questions d'intérêt commun.
•
Sainte table : clôture basse séparant le chœur de la nef et devant laquelle les fidèles se présentaient pour communier ; l'autel lui-même.
2.  Plateau  sur  pieds  ou  sur  tréteaux,  destiné  à  des  activités,  à  des  techniques particulières.
•
Table d'architecte. Table de ping-pong.
•
Table traçante : périphérique d'ordinateur donnant directement le tracé graphique que calcule celui-ci. Syn.  : traceur (de courbes)
3. Meuble sur pieds offrant une surface plane destiné à un usage particulier.
•
Table à langer, à repasser.
•
Table de nuit, de chevet : petit meuble à compartiments comprenant parfois  un  ou plusieurs tiroirs, qui se place à côté du lit.
•
Table   d'opération  :   table   articulée   sur  laquelle   on   place   le   patient   pour   les interventions chirurgicales.
•
Table d'orientation : table circulaire sur laquelle sont indiqués les détails d'un point de vue.
4. Meuble sur pieds sur lequel on dépose les mets et les objets nécessaires au repas.
•
Desservir la table.
•
Mettre, dresser la table : placer sur la table ce qui est nécessaire pour les repas.
•
Se mettre à table : s'asseoir autour d'une table pour prendre un repas ; pop : avouer, dénoncer.
5. Table dressée pour le repas. Retenir une table de huit couverts.
•
Table d'hôte : table où l'on sert à heure et prix fixes des repas pris en commun.
6. Ensemble de personnes qui prennent leur repas ensemble; tablée. Présider la table.
7.  Repas,  nourriture  servis  à  une  table.  Aimer  la  table.  Les  plaisirs  de  la  table. Autres sens accordés au mot « table» selon le domaine d’utilisation
1. Plateau, plaque en matière quelconque et de forme plane.
•
Table de cuisson : plaque chauffante, au gaz ou à l'électricité.
•
Table d'harmonie : surface en bois ou en  peau,  sur laquelle  passent  les  cordes  des instruments.
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•
Table de lancement  : dispositif assurant le support  d'un  véhicule  spatial  en  position verticale jusqu'à son décollage.
•
Table de lecture : platine (d'un électrophone).
•
Table de rotation  : plateau circulaire qui entraîne le train des tiges de forage dans sa rotation.
2. Ensemble de données numériques présentées de façon à pouvoir être facilement consultées.
•
Table de logarithmes
•
Table de multiplication.
3. Inventaire présenté sous forme de liste ou de tableau et récapitulant un ensemble de renseignements.
•
Table généalogique.
•
Table des matières.
•
En   logique,   Table  de   vérité :   tableau   indiquant   en   abscisses  des   propositions élémentaires
4.  En athlétisme, mode de cotation des performances, utilisé  dans  le  décathlon  et l'heptathlon.
5. Tables de la Loi : tables de pierre que Dieu, selon la Bible, remit à Moïse et sur lesquelles était gravé le Décalogue.
Mots établissant des liens de sens
Commode ; cabinet, chiffonnier; médaillier.
Bahut, buffet ; argentier, vaisselier ; crédence, dressoir . Coffre; caisse, layette; baguier.
Table à ouvrage, travailleuse, tricoteuse; chiffonnière. Table en demi-lune, table haricot ou table en rognon. Console, guéridon, trépied ; athénienne.
Classeur; cartonnier, fichier ; casier.
Citations (Selon Le Petit Robert CD-Rom)
table n. f.
•
«Le  maître  d'hôtel  avait  dressé la  table  dans  le  salon,  une  table  où  tenaient  vingt-cinq couverts, un peu serrés» (Zola).
•
«Même si on  se tient  bien  à  table,  manger  à  sa faim  en  temps  de  disette  c'est  bâfrer» (Beauvoir).

•
«Le nombre des gens que la table a ruinés» (Balzac).
•
«Cette table, assez nombreuse, était très gaie, sans être bruyante » (Rousseau).
•
«Ils m'ont dit de ne pas croire au miracle, si les tables tournent c'est que quelqu'un les pousse du pied» (Aragon).
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Fiche C2 : «Élève»
Voici ce que nous offre la recherche, dans les dictionnaires électroniques Bibliorom Larousse
et Le Petit Robert, sur le mot «élève».
Définitions
(Dictionnaire Bibliorom Larousse CD-ROM) Élève, nom (de élever )

1. Celui, celle qui reçoit un enseignement dans un établissement scolaire.
2. Personne qui suit l'enseignement d'un maître, en particulier dans le domaine artistique.
3. Agric. Animal né et soigné chez un éleveur; plante ou arbre dont on dirige la croissance.
4. Mil. Candidat à une fonction ou à un grade.
(Dictionnaire Le Petit Robert CD-ROM) Élève :
1. Personne qui reçoit ou suit l'enseignement d'un maître (dans un art,  une  science).-disciple.
« Combien  de  fresques  attribuées  naguère  à  l'Angelico  ont  été  peintes  par  ses  élèves? »
(Malraux).
Par ext. Personne qui reçoit les leçons d'un précepteur.
Le duc de Bourgogne fut l'élève de Fénelon.
2. Personne qui reçoit l'enseignement donné dans un établissement d'enseignement.  « La  voix monotone d'un élève récitant sa leçon » (A. Daudet).
Jeune élève. - écolier. C'est une excellente élève. Un mauvais élève. - cancre.
Élève de l'enseignement secondaire. - collégien, lycéen; khâgneux, taupin.
Un élève de terminale. Élève des grandes écoles. - énarque, normalien, polytechnicien, saint- cyrien...
Élève de l'enseignement supérieur. -étudiant.
Une association de parents d'élèves.
Milit. Candidat à un grade, suivant un peloton ou les cours d'une école. Élève caporal. Élève officier d'active, de réserve (E. O. A., E. O. R.). Élève de marine. - aspirant.
3. Agric. Animal né et élevé chez un éleveur. Hortic. Plante, arbre dont on dirige la croissance.
Mots établissant des liens de sens
disciple, écolier, cancre, collégien, lycéen, taupin, énarque, normalien, polytechnicien, étudiant, aspirant.
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Fiche C3 : «Limite»
Voici ce que nous offre la recherche, dans les dictionnaires électroniques Bibliorom Larousse
et Le Petit Robert, sur le mot «limite».
Définitions
(Dictionnaire Bibliorom Larousse CD-ROM) Limite : nom féminin
(latin limes, limitis)

1.  Ligne séparant deux pays, deux territoires, deux terrains contigus.
2.  Ligne qui circonscrit un espace, qui marque le début ou la fin d'une étendue. Ce qui marque le début ou la fin d'un espace de temps, ce qui le circonscrit.
3.  Limite d'âge : âge au-delà duquel on ne peut exercer une fonction.
4.  Borne, point au-delà duquel ne peuvent aller ou s'étendre une action, une influence, un état, etc. Ma patience a des limites.
5.  À la limite : si on envisage le cas extrême. (En app.). Date, prix, vitesse,etc., limite, qu'on ne peut dépasser, extrême. Psychiatrie. État ou cas limite : borderline.
6.  Math. Limite d'une fonction en un point c de son intervalle de définition  : nombre l tel qu'on peut trouver des valeurs de la variable proches de c pour lesquelles la différence entre l et les valeurs prises par la fonction soit arbitrairement petite.  Limite d'une suite convergente  : nombre l tel qu'on peut trouver un rang à partir duquel la différence entre l et le terme général de la suite soit arbitrairement petite.
(Dictionnaire Le Petit Robert CD-ROM) Limite [limit] n. f.
• 1355; lat. limes, itis
1. Ligne qui sépare deux terrains ou territoires  contigus.  -  bord,  borne,  confins,  démarcation, frontière, lisière.
Établir, marquer, tracer des limites. - borner, circonscrire, délimiter, limiter.
Ce ruisseau « marquait la limite de la propriété » (P. Benoit).
Limites entre deux pays.- frontière. Limites d'un terrain de football, de tennis.
En appos. Zone limite.
Par ext. Limite d'une aire dialectale.- isoglosse.
«Au-delà de cette limite, votre ticket n'est plus valable» (formule en usage dans le métro parisien).
2. Partie extrême où se termine une surface, une étendue. La limite d'une forêt. - lisière, orée.
« La mer s'étendait alors au-delà de ses limites actuelles.»
« La terre a des limites, mais la bêtise humaine est infinie » (Flaubert).
3. Terme extrême (commencement ou fin) d'un espace de temps. Les limites d'une période.
La dernière limite. «À six heures, dernière limite» (cf. Dernier carat*).
«Dans les limites du temps qui nous est imparti.»
Limite d'âge  : âge au-delà duquel on ne peut se présenter à un examen, exercer une fonction.
Atteindre la limite d'âge.
En appos. L'âge limite. Date limite de vente, de consommation.
Boxe. Gagner avant la limite (de temps), avant que tous les rounds prévus ne soient écoulés.
4. Fig. Point que ne peut ou ne doit pas dépasser l'influence, l'action de qqch. - barrière, borne, extrémité, seuil.
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« D'étroites limites fermaient le champ de mes recherches » (France).
Aller jusqu'à la limite de ses forces. Être à la limite de la crise de nerfs. - bord (au bord de).
Limites fixées par la loi. Dans les limites de nos moyens. Se fixer des limites. Franchir, dépasser les limites. «Ma patience a des limites!»
Loc. Il y a des limites (à tout)  : on ne peut tout se permettre.
Dans la limite du possible. Dans une certaine limite. - mesure.
SANS LIMITES  : illimité. - borne, frein. Une ambition sans limites. - démesuré. à Degré extrême
(de qqch.). «Reculer les limites du possible.» «Ça dépasse les limites du supportable.»
5. Math.,  philos.  Grandeur  fixe  dont  une  grandeur  variable  peut  approcher  indéfiniment  sans l'atteindre (cf. Asymptote).
En appos. Cas limite. - extrême. Vitesse limite. - maximum. Des expériences-limite(s).
Loc. «À la limite » : si on se place en pensée au point vers lequel tend une progression sans l'atteindre jamais; cour. en poussant les choses à l'extrême (cf. À la rigueur*, au pis* aller). «À la limite, je préfère ne rien manger que manger ça.»
Mécan. Limite d'élasticité*, de rupture. Vitesse limite  : valeur limite vers laquelle tend la vitesse d'un corps qui se déplace dans un milieu résistant sous l'action d'une force constante.
Opt. Angle limite  : le plus petit angle d'incidence sous lequel se produit la réflexion totale.
6. Possibilités (physiques ou intellectuelles) extrêmes.
« C'est presque toujours par vanité qu'on montre ses limites » (André Gide). Connaître ses limites. Cet athlète semble avoir atteint ses limites.
7. Adjt Fam. Être limite  : convenir à peine, être tout juste acceptable.  Le budget est limite. Ta plaisanterie est franchement limite.
Mots établissant des liens de sens
limite (prépositions)
À la limite de, aux confins de
Jusque, jusqu'à concurrence de, dans la limite de
Endéans [belg.]
Du ressort de, du domaine de, de la portée de.
limite (adjectifs)
Limité, arrêté, défini, fini, fixé, précisé, réglé. Contigu, bordurier, frontalier, limitrophe. Juste (c'est juste), limite (c'est limite) [fam.].
Liminaire, liminal, subliminal ; final, terminal. Limitant [didact.], limitatif.
Limitable [rare].
limite (adverbes)
Limitativement, dans la mesure du possible
À l'autre bout, à l'extrême pointe, à la limite, sur les bords
Jusqu'au bout, jusqu'à la lie, jusqu'à la corde, jusqu'à la dernière extrémité, jusqu'à la dernière limite, jusqu'à épuisement, jusqu'à plus soif [fam.], en dernière extrémité
À terme, à terme échu, échu ce terme, passé ce terme.
limite (noms)
Limite ; contour, périmètre
Bord, bordure
Borne, confins, extrémité.
Frontière, seuil, cadre, marche (les marches d'un empire), ligne de démarcation, ligne frontière.
Confins, bout, extrémité, fin, terme, terminus
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ligne d'horizon (fig.)
Cadre, domaine, sphère ; rayon [fig.], ressort
Seuil, maximum, minimum Plafond, plancher, point de rupture Limitation, restriction ; limitation de vitesse Délimitation, démarcation ; encadrement.
Caractérisation, définition, détermination, fixation. Abonnage, bornage
Barrière , borne, marque
Arrêtoir, cran d'arrêt
Borne inférieure ou supérieure d'une fonction [MATH.].
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2.2.2.6
Fiche P2 : Participation-autoévaluation
Dans ce qui suit, on vous demande de vous situer d’une façon très objective par rapport à l’activité d’apprentissage que vous venez de vivre.
•
Il n’y a pas de points accordés à cette évaluation.
•
L’objectif principal de cette opération, c’est de vous donner l’occasion d‘apprécier par vous- même la qualité de votre participation à l’activité ainsi que l’atteinte de ses objectifs.
•
Par ce processus, nous cherchons à vous fournir l’occasion de faire de l’autoévaluation, un outil très précieux, qui vous aidera à devenir de véritables «étudiants».
•
Nous espérons que vous prendrez cette partie de votre tâche au sérieux, car en plus d’être utile pour vous, elle pourra nous fournir des indicateurs importants dans l’interprétation des résultats de votre apprentissage.
Consigne : Lisez les énoncés suivants et situez-vous par rapport à eux selon l’échelle de niveau proposée en cochant la case appropriée. Au besoin, vous pourrez ajouter des commentaires.
Partie 1 :
Réflexion sur le mot «table»
	No
	
	Cochez une case.

	
	1 : Tout à fait
2 : Assez
3 : Peu
4 : Pas du tout
	1
2
3
4

	1
	J’ai dégagé des éléments significatifs pour la compréhension du mot «table».

Commentaire :

_________________________________________________
	




	2
	J’ai dégagé des éléments significatifs pour la définition du mot «table».

Commentaire :

_________________________________________________
	




	3
	J’ai réussi à mettre de l’ordre dans les idées trouvées concernant le mot «table».

Commentaire :

_________________________________________________
	




	4
	J’ai réussi à faire des liens de sens entre ces idées.
Commentaire :

_________________________________________________
	




	5
	J’ai réussi à dégager une définition intuitive du mot «table».

Commentaire :

_________________________________________________
	



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Partie 2 :
Réflexion sur le mot «élève»
	No
	
	Cochez une case.

	
	1 : Tout à fait
2 : Assez
3 : Peu
4 : Pas du tout
	1
2
3
4

	6
	J’ai dégagé des éléments significatifs pour la compréhension du mot «élève».

Commentaire :

_________________________________________________
	




	7
	J’ai dégagé des éléments significatifs pour la définition du mot «élève».

Commentaire :

_________________________________________________
	




	8
	J’ai réussi à mettre de l’ordre dans les idées trouvées concernant le mot «élève».

Commentaire :

_________________________________________________
	




	9
	J’ai réussi à faire des liens de sens entre ces idées.
Commentaire :

_________________________________________________
	




	10
	J’ai réussi à dégager une définition intuitive du mot «élève».

Commentaire :

_________________________________________________
	





Partie 3 :
Réflexion sur le mot «limite»
	No
	
	Cochez une case.

	
	1 : Tout à fait
2 : Assez
3 : Peu
4 : Pas du tout
	1
2
3
4

	11
	J’ai dégagé des éléments significatifs pour la compréhension du mot «limite ».

Commentaire :

_________________________________________________
	




	12
	J’ai dégagé des éléments significatifs pour la définition du mot «limite ».

Commentaire :

_________________________________________________
	




	13
	J’ai réussi à mettre de l’ordre dans les idées trouvées concernant le mot «limite ».

Commentaire :

_________________________________________________
	




	14
	J’ai réussi à faire des liens de sens entre ces idées.
Commentaire :

_________________________________________________
	




	15
	J’ai réussi à dégager une définition intuitive du mot «limite ».

Commentaire :

_________________________________________________
	



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Partie 4 :
Réflexion sur le sens des mots
	No
	
	Cochez une case.

	
	1 : Tout à fait
2 : Assez
3 : Peu
4 : Pas du tout
	1
2
3
4

	16
	L’ensemble de cette activité de réflexion sur le sens  des  mots  m’a   permis  de

découvrir la richesse sémantique cachée dans les mots.
Commentaire :

_________________________________________________
	




	17
	L’ensemble  de  cette  activité  de  réflexion  sur   le  sens  des  mots  m’a   permis

d’apprivoiser les concepts cachés derrière ces mots.
Commentaire :

_________________________________________________
	




	18
	L’ensemble de cette activité de réflexion sur le sens des mots m’a permis  d’établir
des liens de sens significatifs.
Commentaire :

_________________________________________________
	



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2.2.3
Troisième activité : Importance de la maîtrise du vocabulaire
2.2.3.1
Présentation de l'activité
Cette activité s’articule, elle aussi, autour de trois objectifs :

•
découvrir les limites de ses connaissances lexicales;
•
reconnaître les bons synonymes;
•
reconnaître le bon usage des mots dans divers énoncés.
L’élève qui prendra au sérieux cette troisième activité aura l’occasion de toucher par lui-même à la  richesse  des  mots  à  laquelle  il  aura  été  sensibilisé  lors  de  la  deuxième  activité  et  à  la constitution d’un réseau  complexe  de  mots  rattachés  par  des  liens  de  sens. De  plus,  il  aura l’occasion d’apprivoiser les concepts par les diverses connexions qui s’établissent entre eux par le biais du sens.
De la polysémie des mots à la maîtrise du vocabulaire
L’activité précédente a plongé l’élève dans la polysémie des mots. Il a pu réfléchir sur leur sens et buter sur la difficulté de  leur  trouver  des  définitions.  L’activité  qui  suit  a  pour  objectif  de  le sensibiliser à l’importance de la maîtrise du vocabulaire par le biais de quelques exercices portant sur la synonymie des mots et sur leurs liens de sens.
Préoccupés par les difficultés langagières des collégiens, nous avions des doutes sur leur degré de maîtrise du vocabulaire. Les remarques de Legros (1995) sur les carences langagières des étudiants du premier cycle universitaire en Belgique et sur le fait que ces carences constituent un sérieux handicap à l’apprentissage universitaire nous ont incités à vérifier chez nos collégiens leur degré de maîtrise d’un vocabulaire qui oscille entre le langage commun et le langage d’une personne instruite. Ayant fait l’inventaire d’une cinquantaine  de  mots  de  difficulté  variable,  nous  avons vérifié auprès d’une centaine d’élèves du  niveau  collégial  leur  degré  de  connaissance  et  de maîtrise de ces mots. Cela nous a amenés à en éliminer la moitié dans un premier temps. Rendus alors à vingt-cinq mots, nous en avons encore éliminé une dizaine pour ne garder que quinze mots partagés entre des degrés de difficulté allant de faible à élevée.
Dans un premier temps, nous voulions demander aux élèves de donner une définition de chacun de ces mots, mais, ayant buté sur la difficulté de définir des mots aussi simples que  «table» et 
«élève», nous avons décidé de procéder d’une façon moins décourageante pour les élèves. Nous leur avons alors demandé d’associer à ces quinze mots un certain nombre de synonymes ou de mots ayant une proximité sémantique avec eux.
Dans cet exercice, l’élève trouve quelque chose à dire sur la majorité des mots fournis, mais il rencontre quand même ses limites et il est poussé à aller chercher dans les dictionnaires et les ouvrages de référence pour compléter sa recherche. D’un point de vue pratique, quand la fiche des mots est donnée aux élèves, l'enseignant leur demande de commencer à la remplir en classe et de continuer chez eux, avec droit de consulter les autres et les livres.
Une fois cette première étape franchie, l'enseignant fournit aux élèves une liste  donnant  pour chacun des quinze mots quatre mots équivalents ou synonymes, en y glissant des mots qui ne sont pas appropriés et il est demandé aux élèves d’indiquer seulement ceux qui constituent les bons synonymes. Cet exercice, malgré sa  simplicité,  fait  réfléchir  les  élèves.  De  fait,  les  mots  pris isolément  font  moins  problème  que  lorsqu’ils  sont  censés  avoir  des  liens  de  sens.  De  plus, juxtaposer  à  chaque  mot  une  série  de  synonymes  est  de  nature  à  suggérer  la  richesse  du vocabulaire et l’importance des nuances introduites avec chaque mot équivalent. Les synonymes ne sont jamais identiques et chacun  apporte  une  nuance  et  une  couleur  particulières.  Cette activité permet, entre autres choses, de faire appel à la mémoire à long terme chez l’élève afin de l’inciter à imaginer des contextes pour les mots suggérés.
Dans une troisième étape, nous présentons pour chacun des quinze mots trois phrases où le mot est employé dans un contexte différent, et nous demandons à l’élève de trouver la ou les phrase(s) où le mot est sémantiquement mal utilisé en encerclant le numéro de l’énoncé fautif. De plus, dans
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cet exercice, nous lui demandons de souligner, dans ces phrases, les mots qu’il ignore, question de le sensibiliser à l’intérêt que présente la connaissance du sens des mots qu’il rencontre.
Dans le prolongement de l’activité précédente, où l’élève est amené à réfléchir sur le sens des mots, celle-ci se veut plus suggestive d’un processus à intégrer dans son mode d’apprentissage. Ce qui est visé, c’est amener l’élève à se soucier du sens, et comme on veut que l’activité soit simple et facile à intégrer, on lui demande seulement de s’intéresser aux mots ayant des liens de sens, notre conviction étant que, s’il prend un certain plaisir à cette «chasse au sens» par le biais de la synonymie et par celui des liens de sens à établir entre les mots, il va déjà être incité à développer l’outil qu’on veut lui faire acquérir, à savoir le lexique.
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2.2.3.2
Les critères
	Capacités sollicitées
	Processus impliqués
	Objectifs visés

	Éveil :

L’activité vise à éveiller l’élève à l’importance de la maîtrise du vocabulaire.
	Explorer :

Le processus cognitif impliqué par cette activité est l’exploration, en ce sens que l’élève doit chercher dans sa mémoire à long terme ou dans les ouvrages de référence les synonymes ou le sens des mots proposés.
	1.  Découvrir les limites de ses connaissances lexicales.
2.  Reconnaître les synonymes.
3.  Reconnaître le bon usage des mots dans divers énoncés.

	Sélection : L’exploration visée comme processus cognitif suppose nécessairement une sélection, un choix pertinent du bon synonyme, du bon sens des mots.
	Choisir :
À la sélection comme capacité sollicitée correspond, au niveau du processus cognitif, le fait de choisir, de faire les choix pertinents.
	1. Énumérer :
Trouver dans sa mémoire le plus de synonymes possible des mots visés.
2. Déterminer :
Reconnaître parmi le choix de synonymes offerts ceux qui correspondent aux mots visés.
3. Juger :
Utiliser son jugement pour choisir l’énoncé où l’usage d’un mot dans un énoncé est sémantiquement correct.

	Ouverture :
Il s’agit d’une attitude de l’esprit où il faut s’ouvrir à du nouveau.
	Accueillir :
Phase active où, non seulement l’esprit est ouvert et permissif, mais où l’élève reçoit, accueille le savoir.
	1. Prendre conscience de sa connaissance, de ce qu’on a dans sa mémoire, dans ses ressources internes.
2. Reconnaître le choix le plus pertinent des synonymes ou du bon usage des mots dans les énoncés.
3. Accepter la nouvelle connaissance et l’ignorance qu’on en avait.
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2.2.3.3
Plan d’intervention
Cette activité s’étale sur quelques rencontres d’une dizaine de minutes. Le déroulement prévu est le suivant :

1.  Première étape
•
Lecture  des  mots  pour  lesquels  il  faut  trouver  des  synonymes  et  début  de  recherche  des synonymes.

•
Continuation du travail à l’extérieur du cours.
2.  Deuxième étape
•
Cueillette de la fiche de l’élève avec les synonymes trouvés.
•
Remise aux  élèves  de  la  fiche  donnant,  pour  chaque  mot,  quatre  mots  pouvant  être  des synonymes.

•
Indication par l’élève des synonymes parmi les mots fournis et remise de sa fiche au professeur.
3.  Troisième étape
•
Remise aux élèves de la fiche contenant des énoncés où les mots retenus sont utilisés d’une façon correcte ou fautive.
•
Détection par l’élève des énoncés fautifs.
4.  Quatrième étape
•
Remise du corrigé de la fiche des synonymes et des énoncés
•
Remise de la fiche de participation-autoévaluation
5.  Cinquième étape
•
Cueillette de la fiche de participation-autoévaluation
•
Échange sur la stratégie dans son ensemble
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2.2.3.4
Structure de l'activité
	Objectif 1 de l’activité : Découvrir les limites de ses connaissances lexicales.

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

	Planification-Observation
1. Mise en situation
•
Préparer une liste d’une quinzaine de mots courants communs à des gens du niveau collégial. (Voir fiche D1)
•
Placer l’élève dans un contexte favorable à la découverte du sens des mots courants par la recherche des synonymes.
2.  Prévision de la tâche à réaliser
•
Dans une ambiance détendue, demander aux
élèves
de
donner,
de
façon spontanée, quelques synonymes à une quinzaine de mots qui leur sont proposés.
•
Pour
diminuer
la
tension,
les
élèves peuvent avoir recours à un voisin ou à un dictionnaire pour les mots qu’ils ignorent.
•
Au bout de quelques minutes, le professeur interrompt   l’exercice   et
demande

  aux élèves de continuer plus tard leur réflexion et de lui remettre au cours suivant les synonymes   qu’ils   auront   trouvés.
Cette opération permettra  au  professeur  d’avoir une idée du niveau moyen de maîtrise de ce vocabulaire par son groupe. Le niveau de   participation   (en   nombre   de

mots couverts) pourra être un indicatif de la curiosité intellectuelle de la classe.
3. Objectivation
•
Prévoir les conditions dans lesquelles l'élève analyse de façon critique les caractéristiques de sa participation à l’activité en regard des objectifs poursuivis et prend conscience des stratégies d'apprentissage qu'il a utilisées. (Voir fiche P3)
4. Réinvestissement
•
Sensibiliser
l’élève
à
la
nécessité d’identifier les mots dont il ignore le sens.
	Exécution-Rétroaction
1. Mise en situation
•
L’élève lit attentivement la consigne de cet exercice  et  procède  à  l’exécution  de  la tâche proposée.
2. Réalisation de la tâche
•
L’élève lit attentivement les mots donnés et encercle les mots inconnus.
•
Pour les mots qu’il connaît ou dont il a une connaissance
approximative,
l’élève donnera un ou des synonymes appropriés.
•
Pour les mots dont il ignore le sens, l’élève pourra avoir recours à l’entraide et à la consultation qui sont souhaitables.
•
Au
cours
suivant,
l’élève
remet
au professeur le résultat de son travail.
3. Objectivation
•   Prendre   conscience
de
son   degré
de maîtrise du vocabulaire et des stratégies utilisées
pour
exécuter
 la
tâche
en répondant

aux
  questions

suivantes :

- Comment  m’y   suis-je  pris  pour  exécuter cette tâche? - Combien de mots  me  sont connus? - Combien de synonymes ai-je trouvés? - Combien en ai-je cherché…?
4. Réinvestissement
•
Identifier les mots inconnus dans ses cours.
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	Objectif 2 de l’activité : Reconnaître les synonymes.

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

	Planification-Observation
1. Mise en situation
•
Remettre à l’élève la liste des  quinze  mots choisis. Pour chacun de ces mots, une série de quatre mots est fournie dont certains sont des synonymes. (Fiche D2)
2. Prévision de la tâche à réaliser
•
Dans une ambiance détendue, demander à l’élève d’identifier les synonymes parmi les mots fournis.
•
Le travail se fait individuellement, car l’élève est censé avoir déjà réfléchi sur le sens de ces mots et sur certains de leurs synonymes.
•
Au bout de quelques minutes, le professeur ramasse les fiches.
•
Au   cours   suivant,   le   professeur   remet   à chaque élève sa copie  avec  le  corrigé  de l’exercice.
3. Objectivation
•
Prévoir les conditions dans lesquelles l’élève aura travaillé pour découvrir des liens de sens et pour prendre conscience de son degré de maîtrise du vocabulaire.  Un  échange  entre les élèves est recommandé.
4. Réinvestissement
•
Sensibiliser l’élève à la nécessité d’identifier les mots qu’il ignore et d’utiliser les moyens disponibles pour en chercher le sens.
	Exécution-Rétroaction
1. Mise en situation
•
L’élève lit attentivement la consigne de cet exercice  et   procède   à   l’exécution   de   la tâche proposée.
2. Réalisation de la tâche
•
L’élève
encercle
les
synonymes correspondant à chacun des mots donnés et remet sa copie au professeur.
•
Sur réception du corrigé, l’élève comparera ses  réponses   à   celles   proposées   par
le professeur.

3. Objectivation
•   L’élève  répondra  à  des  questions  du  type suivant :   -   Ai-je   fait
des   liens
de
sens significatifs entre les mots fournis et leurs synonymes? - Comment ai-je pris conscience de mon degré de maîtrise du vocabulaire proposé?
4. Réinvestissement
•
Identifier les mots inconnus dans ses cours et établir des liens de sens par la stratégie de recherche de synonymes.
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	Objectif 3 de l’activité : Reconnaître le bon usage des mots dans divers énoncés.

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

	Planification-Observation
1. Mise en situation
•
Remettre à l’élève une liste d’énoncés où chacun des quinze mots choisis est utilisé dans trois phrases différentes. (Fiche D3)
2.  Prévision de la tâche à réaliser
•
Dans une ambiance détendue, demander à l’élève d’identifier, parmi les phrases, celles où l’on fait un mauvais usage du mot
choisi.
•
Le travail se fait individuellement ou en équipe; au bout de quelques minutes, le professeur recueille les fiches de travail des élèves.
•
Au cours suivant, le professeur remet à chaque élève sa copie avec le corrigé de l’exercice .

3. Objectivation
•
Prévoir les conditions dans lesquelles l’élève aura travaillé pour découvrir des liens de sens dans les énoncés proposés et pour prendre conscience de son degré de maîtrise du vocabulaire.
4. Réinvestissement
•
Sensibiliser l’élève à étendre le recours à l’approche utilisée dans cette activité à des contextes différents, soit à l’ensemble de
ses autres cours.
	Exécution-Rétroaction
1. Mise en situation
•
L’élève lit attentivement la consigne de cet exercice et procède à l’exécution de la tâche proposée.
2.  Réalisation de la tâche
•
L’élève identifie, parmi les phrases, celles où l’on fait un mauvais usage du mot choisi. Dès qu’il a terminé, il remet sa fiche de travail au professeur.

•
Le travail d’équipe devrait permettre des échanges fructueux. L’entraide et la consultation sont souhaitables.
•
Sur réception du corrigé, l’élève comparera ses réponses à celles fournies dans le corrigé.
3. Objectivation
•   L’élève répondra à des questions du type suivant : Ai-je fait des liens de sens significatifs à la lecture des énoncés proposés? Comment ai-je pris conscience de mon degré de maîtrise du vocabulaire proposé?
4. Réinvestissement
•
Profiter de l’exercice sur les synonymes et les mots improprement employés dans les phrases pour enrichir sa compréhension des mots et pour développer une sensibilité sémantique.
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2.2.3.5
Fiches D : Synonymes et reconnaissance du sens
Dans ce qui suit, on trouvera trois fiches portant sur quinze mots choisis parmi une cinquantaine de mots que nous avons testés auprès d’une centaine d’élèves du niveau collégial. Ces mots ont été choisis dans quatre catégories allant de très facile à très difficile. Dans l’expérience menée auprès d’une centaine de cégépiens, nous avions  commencé  avec  cinquante  mots  dont  nous  avons éliminé la moitié dans un premier temps, pour finir avec seulement les quinze mots qui suivent. L’exercice  comprend  trois  temps :  dans  le  premier,  on  demande  aux  élèves  de  trouver  des synonymes à ces mots; dans le second, on leur demande de reconnaître les bons synonymes parmi les quatre qui leur sont proposés pour chacun de ces mots; et finalement, le dernier temps consiste à identifier les énoncés où l’on fait un mauvais usage de ces termes.
Fiche D1 : Des synonymes à trouver
Consigne1 :
Lisez attentivement les mots suivants et amusez-vous à leur trouver des synonymes.
	No
	MOTS
	Synonyme 1
	Synonyme 2
	Synonyme 3
	Synonyme 4

	1
	Antérieur
	
	
	
	

	2
	Carence
	
	
	
	

	3
	Cohorte
	
	
	
	

	4
	Désuet
	
	
	
	

	5
	Hebdomadaire (adj)
	
	
	
	

	6
	Idéaliste
	
	
	
	

	7
	Incommensurable
	
	
	
	

	8
	Nonobstant
	
	
	
	

	8
	Réaliste
	
	
	
	

	10
	Rétroaction
	
	
	
	

	11
	Rudimentaire
	
	
	
	

	12
	Simultané(e)
	
	
	
	

	13
	Utopie
	
	
	
	

	14
	Virtuel
	
	
	
	

	15
	Volubile
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Fiche D2 : Des synonymes à reconnaître
Consigne2 :
Dans  la  grille  suivante,  marquez  d’un  X  la  ou  les  cases  correspondant  au(x)

synonyme(s) pour chacun des mots suivants.
	No
	MOTS
	Synonyme 1
	Synonyme 2
	Synonyme 3
	Synonyme 4

	1
	Antérieur
	Qui précède
	Qui suit
	Qui accompagne
	Qui ralentit

	2
	Carence
	Manque
	Abondance
	Équilibre
	Présence

	3
	Cohorte
	Troupe
	Hommes
	Groupe
	Village

	4
	Désuet
	Démodé
	Utile
	Primé
	Nouveau

	5
	Hebdomadaire (adj)
	Une fois la semaine
	Une fois le mois
	Une fois l’année
	Toujours

	6
	Idéaliste
	Irréaliste
	Immortel
	Infaillible
	Borné

	7
	Incommensurable
	Démesuré
	Mesurable
	Indéfini
	Constant

	8
	Nonobstant
	Malgré
	En dépit de
	Néanmoins
	Puisque

	9
	Réaliste
	Concret
	Réalisable
	Théorique
	Idéaliste

	10
	Rétroaction
	Retour
	Réaction
	Doute
	Exagération

	11
	Rudimentaire
	Élémentaire
	Suffisant
	Élaboré
	Complémentaire

	12
	Simultané(e)
	Successif
	Concomitant
	Synchrone
	Aléatoire

	13
	Utopie
	Illusion
	Planification
	Chimère
	Plan d’attaque

	14
	Virtuel
	Potentiel
	Possible
	Réel
	Nouveau

	15
	Volubile
	Qui peut voler
	Qui parle beaucoup
	Timide
	Instruit
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Fiche D3 : Reconnaissance du sens des mots dans les phrases
Consigne 3 :
Chacun des mots suivants a été employé dans trois phrases différentes. Trouvez la ou les phrase(s) où le mot est sémantiquement mal utilisé en encerclant le numéro de l’énoncé fautif. Si vous ignorez le sens d’un mot dans ces phrases, soulignez ce mot.
1. Antérieur
1. Quand un événement est antérieur à un autre, c’est qu’il arrive après lui.
2. Les deux pattes arrière d’un animal à quatre pattes sont dites ses pattes antérieures.
3. Si je dis d’un document qu’il est antérieur à l’année 1800, je dis qu’il a été fait avant cette date.
2. Carence
1. La carence correspond à l’abondance des ressources dans un milieu donné.
2. On parle de carence lorsque quelqu’un met des efforts particuliers à faire quelque chose.
3. On parle de  carence  lorsqu’il  y  a  absence  ou  insuffisance  d’un  ou  de  plusieurs  éléments indispensables au développement d’un organisme.
3. Cohorte
1. Une cohorte est un groupe de personnes.
2. Une cohorte est un ensemble d'individus ou de couples considérés ensemble.
3. Une cohorte c’est une artère principale du coeur.
4. Désuet, ète / Désuétude
1. Est désuet ce qui est passé de mode.
2. Est désuet ce qui est très utile.
3. La désuétude c’est une habitude acquise en vieillissant.
5. Hebdomadaire
1. Quelque chose d’hebdomadaire est quelque chose qui arrive souvent dans la même journée.
2. Quelque chose d’hebdomadaire est quelque chose qui arrive tôt le matin.
3. Quelque chose d’hebdomadaire est quelque chose qui arrive une fois par semaine.
6. Idéaliste / Idéalisme
1.  L’idéaliste est un fanatique qui croit fermement en une idéologie.
2.  L’idéalisme est un courant de pensée qui suppose que la réalité se fonde sur des idées.
3.  On dit communément d’un idéaliste qu’il est réaliste.
7. Incommensurable / Incommensurabilité
1. L’espace est incommensurable en ce sens qu’il est illimité.
2. Est incommensurable ce que je peux mesurer avec exactitude.
3. La distance entre le Soleil et la Terre est incommensurable.
8. Nonobstant
1. Le mot «nonobstant» est une préposition qui veut dire «malgré».

2. Le mot «nonobstant» est une préposition qui veut dire «en dépit de».

3. Le mot «nonobstant» est une préposition qui veut dire «en plus de».
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9. Réaliste
1. Une personne réaliste est une personne qui a le sens des réalités.
2. Une personne réaliste est une personne qui aime réaliser des choses.
3. Une personne réaliste est une personne qui a l’esprit pratique.
10. Rétroaction
1. La rétroaction est un retour sur quelque chose.
2. La rétroaction, c’est le fait de comprendre en retard.
3. La rétroaction, c’est la qualité de ce qui est quelque peu démodé, rétrograde.
11. Rudimentaire
1. On dit d’un projet qu’il est rudimentaire lorsqu’il est bien présenté.
2. On dit d’un raisonnement qu’il est rudimentaire lorsqu’il est bien étoffé.
3. On dit d’une connaissance qu’elle est rudimentaire lorsqu’elle est élémentaire.
12. Simultané(e) / Simultanéité
1. Dans une simultanéité de deux événements, il y a nécessairement synchronisme.
2. La simultanéité de deux événements, c’est le fait qu’ils arrivent l’un après l’autre.
3. Les nouvelles de Radio-Canada sont diffusées simultanément à Montréal et dans les Maritimes avec toutefois une heure de décalage horaire.
13. Utopie/utopique
1. Est utopique un projet dont la réalisation est impossible.
2. L’utopie est un rêve imaginaire de quelque chose.
3. L’utopie est un programme dont on a prévu le cours.
14. Virtuel
1. Une chose est dite virtuelle lorsqu’elle n’est qu’en puissance.
2. Une réalité virtuelle est une simulation d’un environnement réel par des images de synthèse tridimensionnelles.
3. Est virtuel un comportement qui est plein de vertus.
15. Volubile
1. Quelqu’un de volubile est quelqu’un qui parle avec abondance et rapidité.
2. Quelqu’un de volubile est quelqu’un qui est habitué à voler des objets.
3. Quelqu’un de volubile est quelqu’un qui est en constant mouvement.
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2.2.3.6
Fiche P3 : Participation-autoévaluation
Dans ce qui suit, on vous demande de vous situer d’une façon très objective par rapport à l’activité d’apprentissage que vous venez de vivre.
•
Il n’y a pas de points accordés à cette évaluation.
•
L’objectif principal de cette opération, c’est de vous donner l’occasion d‘apprécier par vous- même la qualité de votre participation à l’activité ainsi que l’atteinte de ses objectifs.
•
Par ce processus, nous cherchons à vous fournir l’occasion de faire de l’autoévaluation, un outil très précieux, qui vous aidera à devenir de véritables «étudiants».
•
Nous espérons que vous prendrez cette partie de votre tâche au sérieux, car en plus d’être utile pour vous, elle pourra nous fournir des indicateurs importants dans l’interprétation des résultats de votre apprentissage.
Consigne : Lisez les énoncés suivants et situez-vous par rapport à eux selon l’échelle de niveau proposée en cochant la case appropriée. Au besoin, vous pourrez ajouter des commentaires.
Partie 1 : Découvrir les limites de ses connaissances lexicales.
	No
	
	Cochez une case.

	
	1 : Tout à fait
2 : Assez
3 : Peu
4 : Pas du tout
	1
2
3
4

	1
	J’ai lu attentivement la liste des mots pour lesquels il fallait trouver des synonymes.
Commentaire :

_________________________________________________
	




	2
	J’ai trouvé spontanément des synonymes pour un bon nombre  des mots proposés.
Commentaire :

_________________________________________________
	




	3
	J’ai complété ce travail de recherche de synonymes en consultant le dictionnaire ou des personnes de mon entourage.
Commentaire :

_________________________________________________
	




	4
	J’ai remis au professeur ma copie après l’avoir complétée.
Commentaire :

_________________________________________________
	




	5
	J’ai réussi à dégager intuitivement une définition du mot «table». 
Commentaire :

_________________________________________________
	





6. Parmi les quinze mots proposés j’en connaissais _____________.
7. J’ai trouvé spontanément _____________ synonymes.
8. J’ai cherché
_____________ synonymes.
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Partie 2 :
Reconnaître les bons synonymes.
	No
	
	Cochez  une case.

	
	1 : Tout à fait
2 : Assez
3 : Peu
4 : Pas du tout
	1
2
3
4

	8
	J’ai   réussi  à  faire  l’exercice   de  reconnaissance  des   bons   synonymes   sans hésitation.
Commentaire :

_________________________________________________
	




	9
	Après l’exercice fait en classe, certains des mots pour lesquels on m’a fourni des synonymes ont continué à me préoccuper.
Commentaire :

_________________________________________________
	




	10
	J’ai fait des liens de sens significatifs entre les mots proposés et certains de leurs synonymes.
Commentaire :

_________________________________________________
	




	11
	J’ai pu évaluer mon degré de maîtrise du vocabulaire proposé.
Commentaire :

_________________________________________________
	




	12
	Avec le corrigé de cet exercice, j’ai constaté que j’avais réussi à trouver les bons synonymes dans la majorité des cas.
Commentaire :

_________________________________________________
	





Partie 3 :
Reconnaître le bon usage des mots dans divers énoncés.
	No
	
	Cochez  une case.

	
	1 : Tout à fait
2 : Assez
3 : Peu
4 : Pas du tout
	1
2
3
4

	13
	J’ai  réussi  à  identifier  dans  la  majorité  des  cas,   parmi   les  phrases proposées, celles où l’on fait un usage fautif du mot choisi.
Commentaire :

_________________________________________________
	




	14
	J’ai  fait  des  liens  de  sens  significatifs  à  la  lecture  des  énoncés   proposés.
Commentaire :

_________________________________________________
	




	15
	Cet exercice m’a permis de prendre conscience de  mon  degré  de  maîtrise  du vocabulaire proposé.
Commentaire :

_________________________________________________
	



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Partie 4 :
L’ensemble de l’activité dans ses trois étapes
	No
	
	Cochez  une case.

	
	1 : Tout à fait
2 : Assez
3 : Peu
4 : Pas du tout
	1
2
3
4

	16
	Je suis sous l’impression que, dans l’ensemble, cette activité est facile et qu’elle relève plutôt du niveau secondaire que du niveau collégial.
Commentaire :

_________________________________________________
	




	17
	Je trouve que l’activité me pousse à enrichir mon vocabulaire.
Commentaire :

_________________________________________________
	




	18
	La stratégie m’incite à faire l’usage du dictionnaire pour chercher le sens des mots que j’ignore.

Commentaire :

_________________________________________________
	




	19
	J’ai l’intention d’utiliser cette stratégie des synonymes à l’intérieur de ce cours.
Commentaire :

_________________________________________________
	




	20
	J’ai l’intention d’utiliser cette stratégie des synonymes à l’intérieur de mes autres cours.
Commentaire :

_________________________________________________
	




	21
	L’activité dans son ensemble a su captiver mon attention.
Commentaire :

_________________________________________________
	




	22
	J’ai l’intention de porter attention aux synonymes lorsque je chercherai le sens d’un mot.
Commentaire :

_________________________________________________
	



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2.2.4
Quatrième activité : la constitution d’un lexique
2.2.4.1
Présentation de l'activité
Éveillé jusque-là au souci de la sémantique par le biais des activités  précédentes,  l’élève  est préparé à sa quatrième activité qui consiste à constituer un lexique où il pourra consigner tous les mots qu’il jugera importants, qu’ils soient des mots savants ou techniques relatifs à la discipline, ou des mots courants dont il ignore le sens. L’important, c’est de l’avoir placé dans une perspective de
«chasse aux mots» et de conquête significative du  sens. Dans  la  réalisation  effective  de  son lexique que l’élève prendra soin de transférer dans ses autres cours, il est  souhaitable  qu’il  se familiarise avec des dictionnaires électroniques, des sites de recherche sur Internet, des encyclopédies et avec toute autre documentation pertinente. Ceci, en plus d’améliorer ses outils en lui faisant intégrer le monde de l’ordinateur, augmentera sa motivation en raison de l’efficacité de ces moyens.
L’activité de constitution d’un lexique est le moment névralgique de toute cette expérience et elle sera réussie dans la mesure où elle aura été bien préparée par les activités qui la précèdent. De fait, c’est à ce niveau que l’on pourra juger de la valeur de cette expérience. Si on réussit à faire du recours au lexique un outil de travail intégré au mode de fonctionnement de l’élève, on saura que l’objectif est atteint. Si, par surcroît, il réussit à transférer cette habileté à ses autres cours, c’est qu’il en aura vraiment saisi la pertinence et l’utilité et qu’elle sera devenue significative pour lui. Par le fait même, on l’aura ainsi placé sur une piste de solution à ses problèmes langagiers.
Nous  sommes  conscients,  toutefois,  que  les  problèmes  langagiers  des  élèves  ne   sont  pas réductibles à la seule dimension sémantique.  En  ce  sens, nous  n’avons  pas  la  prétention  de remédier définitivement à tous les problèmes langagiers de nos élèves. Néanmoins, si on arrive à les  placer  convenablement  sur  cette  piste  sémantique,  on  les  aura  incités  à  enrichir  leur vocabulaire, à noter  des  définitions,  des  synonymes  et  des  contraires,  des  expressions  et  des exemples, et, pendant  tout  cela,  ils  seront  en  contact  avec  le  sens des  mots  et  toute  cette opération contribuera à diminuer leurs difficultés langagières.
Notre préoccupation dans tout cela a été surtout de simplifier la tâche pour qu’elle soit accessible à n’importe qui et pour qu’elle devienne attrayante aussi bien pour l’enseignant qui l’adopte que pour l’élève qui décide de répondre à l’incitation de son professeur. Petit  à  petit,  nous  avons éliminé tout ce qui exige de grands efforts et une grande discipline de la part de l’enseignant et de l’élève, en pensant que, pour l’un et l’autre, la préoccupation de la matière des cours passe en premier et qu’une tâche trop compliquée en vue d’améliorer la situation langagière risque d’être écartée d’emblée.
La tâche ainsi réduite à une simple «chasse aux mots» dans laquelle le plaisir du  sens et  la richesse  des  connexions  jouent  un  rôle  déterminant,  l’élève,  le   moindrement   soucieux   de progresser, y trouvera une source de plaisir à bon compte, tout en se laissant cultiver.
L’enseignant pourra demander à un groupe/classe de partager ses trouvailles tout en améliorant sa culture dans ce domaine et de constituer une banque de données pouvant faciliter ce  travail d’enrichissement langagier. Il pourra également, si les usagers ont accès à des ordinateurs, leur demander de constituer un babillard électronique où ils feront connaître leurs trouvailles et où ils pourront recueillir les idées des autres, tout en mettant les leurs à leur disposition.
Dans ce lexique qui aura certes une forme personnalisée selon  les  intérêts  et  les  affinités  de chacun, nous suggérons un coin pour les synonymes et un autre pour les exemples et illustrations. Ainsi seront rendus visibles les divers usages des mots retenus. Ce processus permettra de construire ce que nous appelons une «carte sémantique» où l’usager pourra noter les diverses versions de sens des mots qu’il aura décidé d’étudier.
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Bref, l’ensemble de ces activités aura donné, à celui qui veut bien les pratiquer sérieusement, l’occasion de réfléchir sur les mots, d’élargir et d’enrichir son vocabulaire, de connecter, par le biais du sens, les divers mots sur lesquels il se sera arrêté, tout en pratiquant la bonne habitude de consulter des outils qui mettent à sa disposition une information de plus en plus riche et accessible dans un temps de plus en plus court.
2.2.4.2
Les critères
	Capacités sollicitées
	Processus impliqué
	Objectifs visés

	Sélection
	Choisir
	Reconnaître les mots inconnus.
Retenir  les  mots  savants pour  un  cours donné

	Intégration
	Produire
	Trouver le sens des mots inconnus.
Classer   ces
mots
selon
un
principe significatif.

	Performance
	Appliquer
	Faire de cette activité une  habitude  de travail.

	Adhésion
	S’engager
	Transférer cette habileté à d’autres cours.


2.2.4.3
Plan d’intervention
Cette activité devrait s’étaler sur le reste de la session et un élève qui l’aura vraiment intégrée à son mode de travail devra l’étendre à ses  autres  cours.  Toutefois,  le  déroulement  prévu  pour  son implantation est le suivant :

1.  Première étape
–   Présentation de l’idée d’un lexique à constituer pour les mots importants du cours
–   Référence aux mots déjà travaillés dans les activités précédentes.
–   Insistance sur le plaisir à trouver dans le travail de réflexion sur le sens des mots et sur son utilité.
2.  Deuxième étape
–   Recherche des mots importants pour le cours dont on peut travailler le sens : une première liste est présentée par le professeur et les élèves la complètent à mesure que la session avance. (Voir, à titre d’exemple, la fiche de mots pour la création d’un lexique en maths et en philo : Fiche E3.)
–   Présentation d’une fiche typique de vocabulaire comprenant les éléments suivants : une définition intuitive, une définition officielle, des concepts connexes, des exemples, des citations et des illustrations, une carte sémantique.
–   Initiation à des outils électroniques et autres qui facilitent la recherche (dictionnaires classiques ou électroniques, logiciels spécialisés, sites Internet, etc.).
3.  Troisième étape
–   Recours à l’usage de la fiche de vocabulaire pour quelques mots importants et échanges à établir entre les élèves sur ce travail.
–   Intégration du lexique au reste du cours avec modalités d’échanges à prévoir entre les participants : (présentation des travaux à tout le monde, réseaux d’échange sur Internet, collecte de fiches élaborées par divers intervenants sur divers mots, etc.)
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2.2.4.4
Structure de l’activité
	Objectif de l’activité : Orienter l’élève sur le sens des mots par le biais du lexique.

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

	Planification-Observation
1. Mise en situation
Présenter à l’élève l’importance et l’utilité d’un lexique pour son cours.
Faire  référence  aux  mots  déjà  travaillés dans les activités précédentes.
Développer
le
plaisir
de
maîtriser
la langue.
Mettre
en
évidence
les
retombées positives, le «caractère payant» de la maîtrise de la langue.
Placer l’élève dans une ambiance  où  sa curiosité intellectuelle le prédisposera à construire un lexique pour les mots savants de son cours.
2. Prévision de la tâche à réaliser
Préparer, à l’intention de l’élève, une fiche modèle pour le lexique, portant sur  deux mots savants du cours et contenant les éléments
suivants :
-
une
définition intuitive, - une définition  officielle,  -  des synonymes et/ou des contraires, - une carte sémantique

(expressions,   commentaires, graphiques, etc).
Inciter l’élève à détecter par lui-même les autres mots savants du cours et à les traiter selon le modèle proposé.
3. Objectivation
À la fin de chaque chapitre, l’enseignant fournit à l’élève la liste des concepts clés couverts dans le cours et lui demande de comparer  cette  liste  à  celle  qu’il  a  lui- même dressée.
4. Réinvestissement
Sensibiliser l’élève au recours à l’approche utilisée
dans
cette
activité
dans
des contextes différents, soit dans ses autres cours.
	Exécution-Rétroaction
1. Mise en situation
Percevoir l’utilité et l’importance de l’activité proposée.
2. Réalisation de la tâche
Examiner
attentivement
la
fiche
de vocabulaire proposée par l’enseignant.
Dresser la liste des mots savants du cours et construire des fiches de vocabulaire.
3. Objectivation
Analyser   de   façon   critique   la
liste
des concepts clés fournie par l’enseignant. Comparer cette liste à celle produite par lui- même.  S’interroger  sur  sa  performance  en regard des objectifs poursuivis.
4. Réinvestissement
Chercher  à  généraliser  cette  technique  du lexique aux autres cours.
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2.2.4.5
Fiches Modèles pour le lexique
Les deux fiches qui suivent servent de fiches modèles pour constituer un lexique dans un cours donné. Comme on le voit à l’examen de ces fiches, il est souhaitable que les fiches pour les mots du lexique contiennent, dans la mesure du possible, les éléments suivants :

Une définition intuitive que l’élève cherchera dans ses  propres  connaissances.  Même  si  cette définition n’est pas exacte, elle lui permet de faire le point sur le mot en question et elle le met en appétit par rapport à ce qu’il peut trouver dans les dictionnaires.
Une définition officielle que l’élève trouvera facilement dans les dictionnaires. À cette occasion, il aura tout avantage à se familiariser avec l’un ou l’autre des dictionnaires électroniques disponibles sur ordinateur. La recherche y est plus rapide et l’on peut facilement en extraire  les  passages intéressants sans perte de temps.
Des concepts connexes : Ici, il s’agit de mettre en liaison avec le mot que l’on cherche, tous les mots établissant des liens de sens avec lui. On peut chercher des synonymes, des contraires, des mots apparentés au mot en question, etc.
Des citations :  Ce  sont  des  phrases célèbres  où  le  mot  en  question  est  utilisé.  On  peut  les connaître ou les trouver dans les ouvrages consultés.
Une carte sémantique : C’est une façon de garder la fiche du lexique ouverte. Dans cette carte, on trouvera  divers  éléments  qui  apportent  un  enrichissement  au  mot  sur lequel  porte  la  fiche : (expressions, commentaires, graphiques, réflexions personnelles, références à des textes  qui  en traitent, etc).
Remarques à l’intention du professeur :
Il est à noter que la composition d’un tel lexique devient une activité sérieuse et engageante. Elle nécessitera des efforts constants et un souci de choisir les mots, de lire, de copier, de donner forme, etc. Mais elle n’est quand même pas simple à réaliser et elle devra se faire avec un certain plaisir, justement le plaisir du sens.
Il est recommandé de mettre en valeur le travail fait par les élèves afin de les motiver et de soutenir leur intérêt pour ce genre de travail. Une façon de le faire serait de rendre disponible pour tout le monde ce que chacun produit d’intéressant et cela peut se faire soit sur papier, soit sur un support informatisé, soit par des exposés oraux..
Il ne faudra pas penser que cette activité réussit seulement si tous les élèves l’adoptent. Ce sera hautement  improbable  et  il  suffira  d’y  intéresser  un  petit  nombre  pour  pouvoir  la  rendre
«contagieuse».
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Fiche E1 : Mot Inférence
Définition intuitive :

Processus permettant de transférer ce qui vaut pour un échantillon à une population donnée.
Définition officielle :

Opération intellectuelle par laquelle on passe d'une vérité à une autre vérité, jugée telle en raison de   son   lien
avec
la
première.
La
déduction
est
une
inférence.
(Bibliorom
Larousse)

Concepts connexes :

Raisonnement; analyse, argumentation, dialectique; enchaînement des idées. Conceptualisation, formalisation ; généralisation ; synthèse.
Rationalisation.
Citations
Aucune citation trouvée dans Bibliorom
Carte sémantique :
Règles d'inférence, celles qui permettent, dans une théorie déductive, de conclure à la vérité d'une proposition à partir d'une ou de plusieurs propositions, prises comme hypothèses.
Opération logique par laquelle on admet une proposition en vertu de sa liaison avec d'autres propositions déjà tenues pour vraies. Déduction, induction. Relation d'inférence (implication).
Par ext. Proposition admise en vertu d'une inférence. (Petit Robert
CD Rom)
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Fiche E2 : Mot Jugement
Définition intuitive :

1.  Faculté de l’esprit qui consiste à discerner, juger, distinguer, etc. (avoir un bon jugement)
2. Le fait de se prononcer sur une situation en donnant une opinion raisonnée sur elle (porter un jugement) .

Définition officielle :

1.  Faculté  de  l'esprit  permettant  de   bien   juger   de   choses  qui   ne   font   pas  l'objet   d'une connaissance  immédiate  certaine,  ni  d'une  démonstration  rigoureuse;  l'exercice  de  cette faculté. (bon sens, sens commun).
2.  Décision mentale par laquelle le contenu d'une assertion est posé à titre de vérité.
3.  Fait de poser l'existence d'une relation déterminée entre des termes; cette relation.
Petit Robert CD Rom
Concepts connexes :

discernement, entendement, finesse, intelligence, perspicacité, raison, jugeote. décision; arrêt, sentence, verdict.
Citations
1.  « Autant de jugement que de barbe au menton » (La Fontaine).
2. « doué d'un très ferme jugement et d'une grande liberté d'esprit » (Michelet).
3. « On n'épargne que soi-même dans ses jugements » (Bossuet).
Carte sémantique :
Action de juger,
Écrit contenant les termes d’une décision
Opinion  favorable  ou  défavorable  qu’on  porte  sur  quelqu’un  ou quelque chose.
Émettre, exprimer, porter un jugement.
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Fiche E3 : Mots disciplinaires (Maths, philo)
À titre illustratif, voici quelques mots qu’on peut présenter aux élèves afin qu’ils soient intégrés à leur lexique d’un cours de Méthodes quantitatives en mathématiques, et d’un cours d’initiation à la philosophie.
Mathématiques
(Cours de Méthodes quantiatives)
corrélation covariance diagramme fréquence histogramme indice inférence médiane modalité mode moyenne normalisation proportion quantification taux
tendance variable variance

Philosophie
(Premier cours)
argumentation concept déduction essence étymologie hypothèse induction inférence intuition jugement

monde intelligible monde sensible opinion phénomènes proposition raisonnement science
syllogisme
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2.2.4.6
Fiche P4 : Participation-autoévaluation
Dans ce qui suit, on vous demande de vous situer d’une façon très objective par rapport à l’activité d’apprentissage que vous venez de vivre.
•
Il n’y a pas de points accordés à cette évaluation.
•
L’objectif principal de cette opération, c’est de vous donner l’occasion d‘apprécier par vous- même la qualité de votre participation à l’activité ainsi que l’atteinte de ses objectifs.
•
Par ce processus, nous cherchons à vous fournir l’occasion de faire de l’autoévaluation un outil très précieux, qui vous aidera à devenir de véritables «étudiants».
•
Nous espérons que vous prendrez cette partie de votre tâche au sérieux, car, en plus d’être utile pour vous, elle pourra nous fournir des indicateurs importants dans l’interprétation des résultats de votre apprentissage.
Consigne : Lisez les énoncés suivants et situez-vous par rapport à eux selon l’échelle de niveau proposée en cochant la case appropriée. Au besoin, vous pourrez ajouter des commentaires.
	No
	
	Cochez une case.

	
	1 : Tout à fait
2 : Assez
3 : Peu
4 : Pas du tout
	1
2
3
4

	1
	J’ai pris connaissance des fiches de vocabulaire proposées par le professeur.
Commentaire :

_________________________________________________
	




	2
	Au cours de la session, j’ai enrichi mon lexique de nombreux mots savants.
Commentaire :

_________________________________________________
	




	3
	Pour ces mots ainsi repérés, j’ai construit des fiches de vocabulaire.
Commentaire :

_________________________________________________
	




	4
	L’ensemble des activités que je viens de vivre m’a éveillé(e) à l’importance de la
constitution d’un lexique.
Commentaire :

_________________________________________________
	




	5
	Je trouve que le travail de construction de fiches de vocabulaire est une corvée.
Commentaire :

_________________________________________________
	




	6
	Dans la partie «carte sémantique», je découvre différentes facettes des mots.
Commentaire :

_________________________________________________
	




	7
	Ce «travail de moine» commence à me procurer une certaine jouissance.
Commentaire :

_________________________________________________
	




	8
	J’ai commencé à utiliser cette méthode du lexique dans d’autres cours.
Commentaire :

_________________________________________________
	





50
3.
Bibliographie
Adams, M.J. et Starr, B.J. (1982), «Les modèles de lecture», Bulletin de psychologie, 35 (356), p.
695-703.
Ausubel,  D.P.  (1968),  Educational  Psychology :  A  Cognitive  View,  New  York,  Holt,  Rinehart  & Wilnston.
Baruk, S. (1977), Fabrice, ou l’école des mathématiques. Paris : Seuil. Baruk, S. (1985), L'âge du capitaine. Paris : Points Seuil.
Baruk, S. (1992), Dictionnaire de mathématiques élémentaires. Paris : Seuil.
Besse, H. et Porquier, R. (1984), Grammaires et didactique des langues. Paris : Hâtier.
Bibeau,   G.   (1975),  Enquête   sur  le  français  écrit  dans   les  cégeps.  Montréal :   Cégep   de

Maisonneuve.
Bigard, Alain (1977), Mathématiques échec et sélection. Éd. CÉDIC. Blackburn, P. (1994), La logique de l'argumentation, Montréal, Éd. du CEC.
Bouchard, L., Daigle, R. et al. (1981),  Aide mathématique individualisée. Jonquière : Cégep  de

Jonquière.
Boudreau, G et Roy G.R., (1995),  «Des objectifs  de  l’enseignement  du  français  à  la  pratique discursive : quinze ans plus tard», Revue des Sciences de l’Éducation, vol. XXI, No1, 1995, p.
5-16.
Boulet, A, Savoie-zajc, L. et Chevrier, J. (1996), Les stratégies d'apprentissage à l'université, Presse de l'Université du Québec, 201 p.
Bourbeau,  N.  (1988),  La  lisibilité  des  textes  didactiques  (Guide  pratique),  PARÉA,  Cégep  de

Sherbrooke.
Bouvier, A. et George, M. (1979), Dictionnaire des mathématiques, PUF.

Bronckart, J.-P. et al. (1985), «Vygotsky aujourd'hui» Revue Psychologie de l’enfant p.25-95. Brossard, M.  et  Lambelin,  G.  (1985),  «Problèmes  posés par  l'acquisition  de  quelques  notions
grammaticales». Revue française de pédagogie, 71, p.23-28.
Brouillet, C. et Gagnon, D. (1990), La maturation syntaxique au collégial et les structures de base de la phrase. Cégep du Vieux Montréal.
Bureau, C. (1976), Rapport d'enquête sur la qualité du français écrit des étudiants de la faculté des lettres de l'Université Laval, Québec.
Chbat, J. (1992), L'art de raisonner; du spontané au réfléchi, Montréal. Collège André-Grasset.
De Serres, M. et Groleau, J.-D. (1995),  «Erreurs de  langage  en  mathématiques».  Actes  du  7e colloque de l'A.R.C. p.87.
De Serres, M. et Groleau, J.-D. (1997), Mathématiques et langages, Rapport de recherche PAREA, Collège Jean-de-Brébeuf, Montréal, 245 p.
De Villers, M.E. (1992),  Multidictionnaire des difficultés de la langue français,  Édition  Québec  / Amérique, 1324 p.
Dembo, M. H. (1991), Applying Educational Psychology in the Classroom, New York, Longman. Désilets, J. et Roy (1988), L'apprentissage du raisonnement. Rimouski, Cégep de Rimouski. Durozoi, G. et Roussel, A. (1984), Dictionnaire de philosophie, Nathan, Coll. Les références.
Fraisse, E. (1995), «Approches de la lecture dans l'enseignement supérieur français». Revue des sciences de l'éducation, Vol. XXI, no 1, 1995, p.37-58.
Gagné, E.D. (1985), The Cognitive Psycology of School Learning, Boston, Little, Brown.
Giard, J. (1991), Étude exploratoire de la résolution de problèmes par le groupe, sur réseau micro- informatique, PARÉA, Cégep de Sherbrooke, 165 p.
Giasson, J. (1994), La compréhension en lecture, Boucherville : Gaëtan Morin éditeur, 255 p.
51
Goodman, K.S. (1976),  «Reading :  A  pscyholinguistic  guessing  game».  In  H.  Singer  et  R.  B.

Ruddell (éd.), Theoritical models and processing of reading, Newark, DE : IRA., p. 470-496.
Henri, J. et Cormier, J. in. le site Zone scolaire de Discas
http://www.education.infinit.net/discas/Cadreref/Documents/Taxonomie.html»,
Houle, R. (1989), Expérimentation d'un programme d'habilitation à la lecture pour des étudiants du collégial éprouvant des difficultés majeures en lecture. Thetfordmines : Collège de la région de l'amiante.
Jacobi, D. (1993),  Les terminologies et leur devenir dans les textes de vulgarisation scientifique, Didaskalia, No 1, p.69-83.
Julia, D. (1984), Dictionnaire de la philosophie, Librairie Larousse, Paris.
Kunzman, P., Burkard, F. et Widemann, F. (1993), Atlas de la philosophie, Livre de poche, Coll. La
Pochothèque, Encyclopédies d’aujourd’hui., Librairie générale française.
Labelle, F., Lefebvre, J. et Turcotte, A.G. (1989),  Éléments pour la définition de la compétence langagière propre au collégial, Rapport d’étude.
Laborde, C. (1982), Langue naturelle et écriture symbolique deux codes en interaction dans l’enseignement des mathématiques, Thèse doctorale, Université de Grenoble, 426 p.
Laborde, C. (1983), «A propos d’une situation d’interaction et de communication en géométrie». In
IMAG, Université scientifique de Grenoble.
Laborde, C. (1982), Langue naturelle et écriture symbolique deux codes en interaction dans l’enseignement des mathématiques, Université de Grenoble.
Laborde,  C.  (1983),  Deux  codes  en  interaction  dans  l’enseignement  mathématique :  Langue naturelle et écriture symbolique, Recherches en didactiques des mathématiques, Vol 4:1.
Lafontaine, L. et Legros, C. (1995), «Profils linguistiques, cognitifs et motivationnels d'étudiants du postsecondaire faibles en français écrit.» Revue des sciences de l'éducation, Vol. XXI, no 1,
1995, p.121-144.
Lamy, J.-M. (1995), Outils pour une pensée systématique. Montréal, IRPA, Larousse, Multimédia, (1995), Larousse Multimédia Encyclopédique, CD-ROM.

Le Nouveau Petit Robert, (1993), Dictionnaire de la langue française, nouvelle édition remaniée et amplifiée.
Lecavalier, J. et Brassard, A. (1993),  L'enseignement stratégique en lecture/écriture, Valleyfield : Collège de Valleyfield.
Legendre, R. (1993), Dictionnaire actuel de l’Éducation, Guérin, 2ième édition, 1500 p.
Legros, G. (1995), «Maîtriser le français écrit à l'université : un  simple  problème  de  langue?»,

Revue des sciences de l'éducation, Vol. XXI, no 1, 1995, p.121-144.
Lercher, A. (1985), Les mots de la philosophie, BELIN, Coll. Le français retrouvé, Paris. Moffet, J.-D. (1992), Développer la conscience d’écrire, Rimouski : Cégep de Rimouski, 255 p.
Moffet,  J.-D.  et  Demalsy,  A.  (1994),  Les  compétences  et  la  maîtrise  du  français  au  collégial .

Rimouski : Cégep de Rimouski.
Nadot, S. (1993), Les représentations graphiques des fonctions, Les Sciences de l’Éducation pour l’ère nouvelle 1-3 / 1993, p.137-157.
Paris, C. et Bastarache, Y. (1995),  Philosopher; pensée critique et argumentation, éditions C.G.,
369 p.
Péloquin et al. (1988), Formation intellectuelle et enseignement de la philosophie au collégial. Tome I :  Rapport  de  recherche  et  Tome  II :  Activités   d'apprentissage.  Collège   de   Bois-de- Boulogne.
Péloquin, F et Hébert, Y. (1997), Le test diagnostic en argumentation, Cégep de Joliette.
Perrin-Glorian, M.-J. (1994), «Contraintes de fonctionnement des enseignants au collège : ce que nous apprend l’étude de classes faibles». In Petit x, No 35.
Presley, M.,J.R. et al. (1984), Memory Strategy Monitoring in Adults And Children, Journal of Verbal
Learning and Verbal Behavior, 23, p. 270-288.
52
Roy, G.-R., Boudreau, G., Lafontaine, L. et Viau, R. (1995), Vers un triple regard sur le français écrit des étudiants de collèges et d'universités. Sherbrooke : Université de Sherbrooke, Éditions du CRP.

Roy, G.-R., Lafontaine, L., Legros, C. (1995), Le savoir grammatical après treize ans de formation, Édition CRP, Sherbrooke, 215 p.
Sierpinska, A. (1995), La compréhension en mathématiques. Montréal : Modulo, coll. La Spirale. Singer, H. (1976), «Conceptualization in learning to read.», In H. Singer et R. B. Ruddell (éd.),
Theoritical models and processing of reading, Newark, DE : IRA.,
p.302-319.
Smith, F. (1973), Comment les enfants apprennent à lire? Montréal : France-Amérique.
Smith, F. (1975), Comprehension and learning conceptual framework for teachers. New York, NY : Holt Rinhehart and Winston.
Sonnet, H. (1979), Dictionnaire des mathématiques appliquées, Hachette.
Tessmer, M. et Jonassen, D. (1988), «Learning Strategies : A New Instructional Technology» , in H.
Duncan,  World Yearbook of Education : Education for new technologies,  London,  Kogan  p. 
29-47.
Therrien,  C.  (1995),  «Difficultés  dans  l'écriture,  difficultés  dans  l'apprentissage».  Actes  du  7e colloque de l'A.R.C. p.73.
Tremblay, R., Lacroix, J.-G.  et  Lacerte,  L.  (1994),  Le  texte  argumentatif  et  les  marqueurs  de relation. Montréal : Cégep du Vieux Montréal.
Warusfel, A. (1966), Dictionnaire raisonné de mathématiques, Ed. du Seuil.
Weinstein, C.E. et R.F. Mayer, (1986), «The techning of Learning Strategies», in M.C. Writtrock,
Handbook of Researshn Teaching, New York, Macmillan, p.315-327.
53
