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Abstract

Academic reading can have different epistemic objectives and be situated at different levels, such as the
development of disciplinary knowledge, the observation and development of scientific reasoning, as well
as the awareness and refinement of reading strategies. From the pedagogical perspective, given the cogni-
tive complexity of academic reading, it is advisable to combine academic reading tasks with writing tasks,
the so-called intermediate genres (reading report, reformulation, summary). The aim of this article is to
examine how MA students in Romance languages evaluate their reading strategies both in paired discus-

sions after reading an article and in written reformulation, with a view to using its content in approaching
a new research problem.
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1. INTRODUCTION

L’activité¢ de lecture académique peut poursuivre différents buts épistémiques et se
situer a des niveaux différents : développement des savoirs disciplinaires, observation
et apprentissage du raisonnement scientifique tel que déployé dans un article scienti-
fique, prise de conscience et perfectionnement des stratégies de lecture académique,
pour ne citer que les plus évidents. Par ailleurs, tous ces aspects de ’activité de lecture
académique se croisent et/ou se superposent de sorte qu’il semble problématique de
travailler sur I’un d’entre eux sans que les autres ne soient impliqués. Par exemple, il
est difficile d’acquérir des savoirs disciplinaires de fagon critique sans comprendre
le processus de leur élaboration et de leur transmission et sans recourir aux stratégies
de lecture adéquates afin de relever, suivre, mémoriser et mettre en rapport les €lé-
ments pertinents. C’est la raison pour laquelle une approche techniciste de la lecture,
orientée uniquement vers la structure textuelle, et les marqueurs logiques, est jugée
insuffisante (Delcambre & Reuter, 2002 ; Garnier, Rinck, Sitri & de Vogii¢, 2015 ;
Scheepers, 2025, ici méme). Au contraire, dans les récentes publications consacrées
a la lecture académique, on insiste d’une part, sur I’inscription de la lecture de textes
scientifiques dans le travail intellectuel disciplinaire (Bazerman, 2009 ; Pollet & Glo-
rieux, 2021 ; Wojciechowska & Karpinska Szaj, 2022, 2024) et, d’autre part, sur
la valorisation de la métacognition permettant un contréle de I’acte lui-méme et de
ses résultats cognitifs (Erler & Finkbeiner, 2007 ; Karpinska-Szaj & Sujecka-Zajac,
2019 ; Sujecka-Zajac, 2021). Dans la perspective didactique, ces deux facettes du
traitement de la lecture académique sont tout a fait complémentaires, néanmoins, pour
étre mises en jeu, une correspondance entre la lecture et 1’écriture est bien revendi-
quée (Bailey, 2003). En raison de la complexité cognitive de la lecture académique,
on valorise son réinvestissement a 1’écrit, dans les genres dits intermédiaires (compte
rendu ou reformulation d’un article, analyse d’un probléme, etc.) congus pour fa-
voriser 1’apprentissage progressif du raisonnement scientifique dans le discours
(cf. Gettlifte, 2015).

C’est sur cette relation entre la lecture et I’écriture effectuée dans son prolonge-
ment que se focalise la recherche présentée dans cet article. Son objectif est d’exami-
ner comment les étudiants parlent de leurs stratégies de lecture dans les discussions
avec leur pair aprés la lecture d’un article et le traitement par écrit de celui-ci en
fonction d’un axe particulier proposé par le pair.

Avant de passer a la recherche, nous présenterons brievement le cadre théorique
qui est fondamentalement celui de I’analyse du discours scientifique pour rappeler les
défis de lecture posés par le genre article scientifique. Les principaux constats relatifs
aux enjeux discursifs et cognitifs de la lecture pour I’écriture serviront de référence
pour I’analyse des stratégies de lecture en vue de 1’écriture relevées dans les discus-
sions entre pairs.
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2. COMPRENDRE UN ARTICLE SCIENTIFIQUE
ET S’EN SERVIR A L’ECRIT

De fagon synthétique, on peut dire que 1’article scientifique en tant que genre du dis-
cours fait partie des pratiques communicatives propres au domaine de la recherche
et constitue un outil de construction et de diffusion de connaissances au sein d’une
communauté disciplinaire donnée. Sa structure logique, rhétorique et formelle refléte
celle du raisonnement scientifique fondé sur la problématisation (c¢f. Nonnon, 2002 ;
Orange, 2005 ; Pollet & Glorieux, 2021). La compréhension d’un article scientifique
implique de considérer la réflexion élaborée dans le texte comme ancrée dans des
connaissances théoriques (paradigmes, courants, modeles, concepts) et empiriques
(méthodologie, types de données) déja la, ce qui se fait a travers des procédés de
filiation, de positionnement et d’argumentation. Elle passe essentiellement par le dis-
cernement et la précision des relations entre les concepts clé et le cadre théorique,
entre ces deux éléments et la méthodologie de la recherche, tous les trois déterminant
la qualité des résultats et la pertinence des conclusions. Cette compréhension ne peut
donc étre ni linéaire ni exclusivement référentielle. Qui plus est, la saisie et 1’appré-
ciation de I’exploitation originale et critique des différents construits scientifiques
(Grossmann, Tutin & Garcia Da Silva, 2009, pp. 193-194) par ’auteur de ’article
constitue une condition pour 'utilisation de cet article par le lecteur comme ressource
dans son propre écrit (que son but soit le développement des connaissances discipli-
naires ou préparation des recherches propres).

Sur le plan cognitif, la lecture scientifique engage le méme type de processus que
toute autre lecture et peut étre envisagée a travers le mod¢le interactif de la lecture de
construction/intégration de Kintsch (cf. Kintsch, 1998)'. Il s’agit, en I’occurrence, des
processus du haut vers le bas et du bas vers le haut. La particularité de la lecture scien-
tifique réside toutefois dans le fait que le niveau bas n’est pas fait que des éléments
lexicaux, syntaxiques et sémantiques de la langue standard mais aussi des termes et
des concepts spécifiques du domaine scientifique donné. Cela revient a dire que les
¢léments conceptuels de base dans un article scientifique ne peuvent pas étre considé-
rés comme émanant du discours commun?. Il en est de méme pour les éléments de haut
niveau qui sont constitués essentiellement des connaissances disciplinaires et scienti-
fiques et pas des connaissances courantes ou expérientielles. La prise en compte des
caractéristiques scientifiques des unités de sens, de bas ou de haut niveaux, dans un
jeu d’interaction entre eux, est nécessaire afin d’élaborer une représentation adéquate

! Pour la revue de recherches sur ce sujet, voir Erler & Finkbeiner (2007). Voir aussi la synthése et
la critique des modéles de lecture dans le contexte d’enseignement/apprentissage des langues étrangeres
dans Karpinska-Szaj (2005).

2 Cette particularité se donne souvent a voir dans les définitions explicites des termes employés (ce
qui n’est pas le cas des mots courants) et dans le signalement des écarts des conceptualisations classiques.
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de I’ensemble du texte, conforme a ’intention de 1’auteur-chercheur, membre d’une
communauté scientifique et disciplinaire.

L’écriture scientifique académique modifie la lecture d’articles scientifiques qui
y seront élaborés en y ajoutant des plans supplémentaires. En effet, la rédaction d’un
texte de recherche sous-entend la gestion d’au moins trois contextes différents. D’abord,
celui relatif a la problématique originale développée par le scripteur et le cadre théo-
rique (modele, courant, paradigme) choisi afin de I’investiguer. Une compréhension
contextualisée est censée orienter I’attention du lecteur sur les éléments d’articles lus
qui éclairent la problématique investiguée dans son propre travail. Le deuxiéme type de
contexte est celui convoqué dans les articles lus, signalé par la filiation a un courant de
recherche, a des chercheurs qui y font autorité ainsi que par I’'usage d’une terminologie
particuliére et la définition des concepts clés. Or, il n’est pas rare que les articles lus
s’écartent de la problématique du lecteur-scripteur, soit par la référence a un autre cadre
théorique et la définition des concepts clé qui en résulte, soit par la méthode de recherche.
Enfin, le troisiéme contexte est celui de I’expérience et des connaissances non scienti-
fiques du scripteur. Ce type de contexte est particulicrement présent chez les étudiants
en glottodidactique qui sont aussi des étudiants en langues. L’expérience subjective peut
étre utile pour vérifier a une échelle personnelle (bien réduite) I’opérationnalité d’une
théorie, mais activée spontanément et implicitement, elle risque de s’imposer comme
cadre dominant de la lecture au détriment du cadre disciplinaire et scientifique adéquat.

Est-ce que les étudiants sont conscients de ces contextualisations ? Comment
construisent-ils la relation entre ce qu’ils lisent et ce qu’ils projettent d’écrire ? Y a-t-il
un écart entre les stratégies de lecture planifiées et celles réellement mises en ceuvre ?
Quelles sont les représentations des étudiants et leurs habitudes de lecture ? Voila les
questions qui ont motivé notre recherche pilote.

3. DEROULEMENT ET METHODOLOGIE DE LA RECHERCHE

Notre étude menée aupres de 8 étudiants de master de frangais langue étrangére est

conduite selon la méthodologie de recherche action, de type qualitatif, dans le cadre

d’un séminaire de spécialisation en glottodidactique et linguistique. La tache qui se

trouve a la base de notre recherche est réalisée par les étudiants en tandem. Elle se

compose des étapes suivantes :

1) choix d’un article et formulation d’une question en lien avec I’article par 1’étu-
diant A,

2) lecture de I’article par I’étudiant B,

3) rédaction par I’étudiant B d’une reformulation de I’article en fonction de la ques-
tion proposée par |’étudiant A,

4) enregistrement d’une conversation concernant I’exécution de la tache ou I’étu-
diant A est intervieweur et 1’étudiant B est interviewé.
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Sur le plan pédagogique, la situation de lecture faisant objet de notre étude, pré-
sente des affinités avec celle de la lecture d’articles en vue de I’écriture du mémoire de
diplome. Son caractére intermédiaire est di surtout au fait que 1’activité de 1’étudiant
se réduit a la lecture d’un seul article et a I’écriture d’un texte court qui reprend juste
un axe de la problématique abordée dans I’article lu. La tache en question est donc
plus simple car lors de la rédaction d’un mémoire plusieurs articles doivent étre lus et
investis dans 1’écrit en fonction d’une problématique originale du scripteur, souvent
dans une logique d’élaboration d’un cadre de recherche empirique propre. La discus-
sion entre pairs enregistrée apres la lecture et I’écriture, outre son c6té formateur de
partage d’expérience et de prise de conscience, donne acces aux modes de lecture des
étudiants (tels qu’ils les décrivent) et aux modes d’adaptation de ceux-ci a la tache
d’écriture. A cette occasion, il est aussi possible de cerner la valeur de la discussion
entre pairs sur leurs maniéres de lire dans la perspective du développement de la
conscience métacognitive relativement a la lecture pour I’écriture académique.

4. DESCRIPTION DES RESULTATS

La présentation des données qualitatives, surtout si elles ont des dimensions impor-
tantes, est souvent problématique en raison des choix qui doivent étre effectués a I’in-
térieur du corpus. L'une des solutions a cette difficulté consiste a dégager des types de
phénomeénes étudi€s et @ en montrer un ou quelques exemples. Nous avons décidé de
recourir a cette modalité et d’envisager les déclarations des étudiants comme relevant
des postures types relativement au sujet de 1’écrit proposée par I’étudiant A et a sa
prise en compte lors de la lecture de I’article par I’étudiant B. Ce faisant, nous foca-
lisons notre attention sur les trois types de contextualisation mentionnés ci-dessus (le
cadre théorique sous-tendu par la problématique de 1’écrit, celui de I’article lu, celui
plus général de I’expérience et des connaissances non scientifiques du scripteur) et
sur leur présence dans les stratégies évoquées par les étudiants. Conformément a ce
choix, nous ne reproduisons ici que les séquences d’enregistrements qui portent expli-
citement sur les stratégies de lecture en vue de I’écriture. Il convient de préciser qu’en
comparaison avec les s€quences consacrées a 1’explication collaborative du contenu
de I’article lu ou a des aspects du texte rédigé par I’étudiant B, elles occupent relative-
ment peu de place. Elles apparaissent le plus souvent au début de la conversation entre
pairs si bien qu’elles constituent des blocs quasi autonomes. Nous tenterons d’analy-
ser aussi bien les questions posées par I’é¢tudiant intervieweur (A) que les réponses de
I’étudiant interviewé (B)’.

3 Dans la présentation des extraits du corpus nous utilisons les initiales des étudiants. Les fragments
cités sont traduits en frangais, leur version originale (en polonais) se trouve dans 1’annexe.



48 Bernadeta Wojciechowska, Katarzyna Karpinska-Szaj

La premiére posture que nous souhaitons décrire a été adoptée seulement par une
étudiante, elle est donc peu représentative. Toutefois, étant donnée son profil linguis-
tique (le niveau de langue le plus faible en groupe), il nous a paru intéressant de
partager quelques observations a son sujet. L’extrait transcrit* ci-dessous est aussi le
cas unique ou les étudiants parlent de la maniére de réaliser la tache a la fin de leur
échange et non au début.

Exemple 1. Manque de contextualisation. Effet positif d’un échec.

109 AK : Et comment tu te débrouillais avec tout ce chaos dont tu as parlé ?

110 PP : Je ne m’en sortais pas vraiment. Ca veut dire, ¢’était difficile.

111 AK : Mais tu essayais de le faire?

112 PP : Ouais, je divisais le texte en fragments et je traduisais ces mots quand je ne com-
prenais

113 pas quelque chose et je regardais a quoi ces fragments se rapportent en général et je

114 choisissais ceux qui €étaient pertinents pour la reformulation et je sautais ceux qui
n’étaient

115 pas pertinents.

116 AK : Et sur quelle base tu décidais quels fragments sont pertinents?

117 PP : J’ai da les lire bien sir, et quand je constatais qu’ils ne concernaient pas le sujet
je les

118 omettais.

119 AK : Et comment tu le vérifiais?

120 PP : Surtout les mots clés bien siir, quand ils n’y étaient pas j’omettais ce fragment, et
ily

121 avait probablement des choses importantes et le fait de les omettre me bloquait pour la

122 compréhension de ’ensemble du texte.

123 AK : Pourquoi tu penses que cela te bloquait ?

124 PP : Parce qu’il y avait des exemples que je sautais et ca me bloquait. Et apres, je ne

125 revenais plus a cela, je me concentrais uniquement sur les fragments que j’avais choi-
sis. Et

126 cette compréhension n’était pas compléte.

127 AK : Et comment tu sais qu’il y avait des informations pertinentes ?

128 PP : Je I’ai encore lu avant notre discussion et aprés quelques lectures je comprenais
mieux.

129 AK: Tu changerais quelque chose si tu devais faire encore une fois cette tache ?

130 PP : Je crois qu’en général j’ai bien commencé, mais apres je me suis perdue. Peut-
étre sij’y

131 avais consacré plus de temps j’aurais réussi @ me concentrer sur un plus grand nombre

132 d’¢léments et je les analyserais mieux parce que cet article était difficile et seulement
quand

4 Etant donné la nature de notre objet de recherche et dans le souci d’économie et d’intelligibilité,
nous avons décidé d’adopter une transcription approximative, imitant les conventions propres a la langue
écrite.
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133 j’en parle j’ai 'impression de commencer a le comprendre mieux. Je le lirais plus de
134 fois....et je changerais les exemples parce que celui avec le livre ne correspond pas a la
135 consigne.

Ce morceau de conversation montre un double désarroi de I’interviewée PP de-
vant la tache de lecture et devant celle d’écriture. AK reléve ce sentiment de chaos
dans les propos précédents de PP et lui propose une réflexion sur la maniere choisie
par PP pour y faire face (lignes 109, 111). PP communique son insatisfaction de la réa-
lisation de la tache qu’elle juge trés difficile (ligne 110). En effet, il devient manifeste
que I’étudiante a des compétences langagiéres défaillantes ce qui I’oriente vers des
stratégies de lecture sélective, fondée essentiellement sur les éléments du bas niveau.
Face a la longueur de ’article, elle décide de choisir, pourrait-on dire « a tatons », seu-
lement les fragments qui semblent correspondre au sujet de la rédaction proposé par le
pair (lignes 112-114) et de les traduire en abandonnant le reste. Sa collégue demande
des explications quant a la maniére de trier les fragments puisqu’elle ne les traduisait
qu’apres la sélection (lignes 116, 119). C’est alors que PP reconnait son échec d’¢éla-
boration d’une représentation du texte de I’article plus adéquate et la met en lien avec
sa stratégie d’omission des exemples donnés par I’auteur (lignes 120-122). Elle réa-
lise aussi la nécessité de revenir a certains passages du texte lu pour mieux les réinves-
tir dans la suite de la lecture (lignes 124-126). Cette évaluation négative de la stratégie
employée par PP a été possible grace aux relectures répétées et compleétes effectuées
avant ’enregistrement de la discussion avec AK (ligne 129). Le constat d’un progres
significatif de compréhension a permis a PP de prendre conscience de I’importance de
I’ensemble du texte pour construire le sens de ces parties.

L’exemple de PP montre de fagon poignante la surcharge cognitive chez le lecteur
a la fois inexpérimenté et faible linguistiquement ainsi que le risque d’abandon qui
s’en suit. En méme temps, la discussion avec le pair présente un facteur de motiva-
tion pour reprendre la lecture aprés avoir écrit le texte demandé. Elle offre ainsi un
espace d’évaluation des stratégies mises en ceuvre a différents moments de la tache.
Le role de I’intervieweur AK n’est pas sans importance puisque c’est AK qui pousse
PP en quelque sorte a aller au-dela de 1’évaluation et a envisager une modification
des stratégies de lecture (ligne 129). 11 est a noter que la prise de conscience dont fait
preuve PP est partielle. La réflexion générée par I’échec de compréhension améne PP
a réaliser I’importance du contexte construit dans I’article pour la saisie des éléments
de reformulation. Néanmoins, PP n’arrive a interroger ni la particularité¢ du contexte
sous-tendu par la tache d’écriture ni le contexte disciplinaire. Il faut dire que ces as-
pects ne sont pas thématisés par AK non plus.

L’extrait suivant concerne les stratégies de planification de la lecture par rapport
a la compréhension de la consigne donnée par le pair. Il touche donc la relation entre
deux contextes, celui convoqué a ’intérieur de I’article et celui sous-tendu par la tache.
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Exemple 2. Gestion parallele du sens de I’article et du sens de la consigne
1 GB : Est-ce que tu as planifié ton travail sur le texte que tu as re¢u ? Comment tu pre-
nais en
2 compte la question posée ?
3 PW : Et bien oui, au début, j’essayais de vérifier dans cette question ce que je devais

chercher

4 au juste et quand je le savais, j’ai relu plusieurs fois ’article. Apres, j’ai souligné les
mots clé

5 et les fragments qui contenaient ces mots-la.... Et je suis passé a 1’analyse du texte en
quelque

6 sorte sous I’angle de ta question.
7 GB. : Est-que tu lisais I’article entier en détails ?
8 PW : Oui, mais je cherchais plutot ces mots clé, au début je regardais juste les pages en
général,
9 et puis je lisais en détails, pour trouver des informations entieres.
10 GB : Ca veut dire qu’au début, tu ne lisais pas tout ?
11 PW : Non, non, au début je scannais en quelque sorte le texte et apres je lisais 1’en-
semble du
12 texte, mais je savais déja sur quoi me concentrer.
13 GB : Et comment tu vérifiais ce que tu devais chercher ?
14 PW : J’ai analysé la question, celle que tu m’as posée et j’ai regardé ce que je devrais
15 chercher.
16 GB : Et comment tu I’as analysé et quand tu as su que tu savais ce que tu devais cher-
cher ?
17 PW : J’ai lu la question et apres j’en ai déduit que ces éléments de culturalité seront
18 plusieurs et que je devais les chercher, ces différents types de compétences culturelles.
19 GB : Ok, il s’agit donc dans la question de chercher ces différents éléments, quelque
chose
20 d’autre ?
21 PW : Ouais, j’en ai conclu que je devais me concentrer a trouver pourquoi cette cultu-
ralité
22 aura une dimension plus large que 1’interculturalité, et qu’il y aura différents éléments.
23 GB : Comment tu I’as déduit ?
24 PW : C’était une interprétation libre, ¢’était mon hypothése tout simplement.

La premicre question de GB est générale mais elle sous-entend la nécessité de pla-
nification, la deuxiéme question qui la compléte suggere que la question posée dans
la tache de reformulation joue un rdle d’orientation de la démarche de lecture (lignes
1-2). Cette orientation est validée par PW qui dit précéder sa lecture par I’analyse de
la question posée par sa collégue (lignes 3-6, 11-12 et 14-15, 17-18). Selon les décla-
rations de PW, sa lecture suit deux axes paralléles, 1'un de type global visant le sens de
’article et I’autre, de type sélectif, guidé par les mots clés contenus dans la consigne.
Ainsi, PW choisit de focaliser son attention sur les fragments ot ces mots apparaissent
en essayant de saisir leur contenu conceptuel et les relations internes au sein de la
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catégorie principale. Les questions a la ligne 7, 10, 13, 16 montrent I’intérét de GB
pour la maniére dont la consigne a été analysée et I’influence que cet acte a eu sur
la maniére de lire. Par le retour récurrent a ce sujet, GB souligne I’importance de la
gestion de I’attention entre I’ensemble de I’article et les éléments de la problématique
propre a la tdche de reformulation. En méme temps, ce retour répété témoigne d’une
évaluation implicite des réponses qui apparaissent probablement insatisfaisantes et
appelant des précisions. Le role de la personne interviewant apparait ici capital, en ce
qu’elle valide ou invalide les réponses de 1’autre et, au final, influence la profondeur
de la réflexion.

Du point de vue du cadre théorique, les stratégies rapportées pas PW présentent
des points positifs et négatifs. Parmi les points positifs, on peut compter les efforts,
déja mentionnés, de jongler entre le texte entier et les éléments jugés utiles pour ré-
aliser la tache de reformulation. Toutefois, cette approche peut sembler peu contex-
tualisée, elle sous-entend 1’identité entre les concepts évoqués dans la question de
reformulation et les concepts présentés par 1’auteur de Particle. En effet, dans les
réponses de PW, aucune mention n’est faite ni des contextes (méthodologiques) ni
des problématisations relatifs a 1’article et a la consigne. Sans préjuger de la valeur
de I’¢laboration réelle du sens du texte pour le besoin de ’écrit, le risque sous-jacent
a une telle posture est celui de rapporter ce qu’on a lu plutdt que de le traiter de ma-
nigre critique.

Dans le fragment suivant, on peut observer une autre maniere d’envisager le rap-
port entre le contenu de 1’article Iu et la problématique de la partie écrite.

Exemple 3. Le doute et le controle des trois types de contextualisation
1 JB : Ma question dépasse largement le contenu de I’article. Quel plan est-ce que tu as
2 adopté en commengant la tache d’écriture ? Comment as-tu décidé de se référer a 1’ar-
ticle ?
3 KK : Au début, j’ai lu I’article en entier afin d’y trouver un point d’ancrage. J’espérais y
4 trouver quelques chose que je pourrais effectivement mettre en lien avec la question de la
5 consigne. Je reconnais avoir lu I’ensemble de I’article deux ou trois fois, et aprés je me
6 suis concentrée juste sur des fragments. Lors de la premiére fois, j’ai souligné les choses
7 qui sont liées en général avec ’intelligence artificielle et avec le processus
8 d’individualisation, mais quand j’ai lu la deuxiéme fois sous 1’angle de la question que tu
9 avais posée j’avais I’impression que je m’étais laisser allée, que ce n’était pas vraiment la
10 réponse a la question posée. C’est pourquoi, je m’efforcais de trouver quelque chose
12 qui pourrait répondre d’une quelconque fagon a cette question, et pas forcément conte-
nir ces
13 éléments. J’avais beaucoup de doute que ce que je faisais ait du sens et que cette dé-
marche
14 corresponde a mon objectif. J’avais I’impression que cet article n’est pas vraiment li¢ a ta
15 question, je ne savais pas dans quelle mesure je devais 1'utiliser, et a quel point je pou-
vais
16 me permettre de recourir a mes connaissances possédées déja.
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La relation entre Iarticle et la question posée par le pair est aussi au cceur de
cette séquence entamée par JB (lignes 1-2). Sur le plan interactif, elle différe consi-
dérablement de la séquence précédente, notamment en ce qui concerne le rythme
de I’échange et la longueur des tours. En effet, cette séquence est faite d’une seule
question et d’une seule réponse, mais trés développée. D’entrée de jeu, JB interroge
KK sur la maniére de faire référence a 1’article lors de la reformulation, ce faisant,
elle met en relief le fait que la lecture est fonction de la tache écrite, et que 1’écri-
ture commence bien avant I’acte méme de lire I’article. Cette vision semble validée
par KK a travers la description de sa démarche. La stratégie de planification de KK
présente des similitudes avec celle décrite par 1’étudiante précédente (exemple 2) :
la priorit¢ donnée a la compréhension de I’ensemble de ’article en soi (5-7), I’at-
tention portée aux éléments de réponse a la question posée par le pair. Cependant,
il y a des éléments nouveaux dans les déclarations de KK. Dans les lignes 8-10, on
peut relever des propos relatifs au contrdle, que KK dit effectuer sur son travail. En
effet, elle se rend compte que les notions clés de ’article ne sont pas celles utilisées
dans la consigne de la reformulation ce qui la conduit a reprendre la lecture du texte
en essayant de comprendre le rapport entre son contenu et la problématique signalée
dans la consigne. D’aprés ce qu’elle dit, ce rapport reste toujours flou dans son esprit
au point qu’elle se demande si la stratégie adoptée afin d’extraire les données est
pertinente et comment se servir de ces données dans son propre écrit. Par ce dernier
aspect, KK s’interroge aussi sur le statut de ses connaissances préalables ainsi que
sur celui du savoir déduit de I’article sans pour autant fournir une réponse. On re-
trouve donc, méme si parfois de fagon embryonnaire, les trois types de contextuali-
sation que nous avons signalés plus haut. Il est intéressant de remarquer que le doute
ne bloque pas 1’étudiante. On peut, au contraire, déduire de sa parole les bienfaits
cognitifs de cette instabilité ressentie lors de la lecture. En effet, il est fort probable
que le doute mobilise chez I’étudiante un contréle accru de sa lecture eu égard
a I’objectif de celui-ci et I’améne ainsi a changer de stratégie (abandon des mots
clés). Ses actions sont accompagnées d’une réflexion sur son statut de scripteur, et
sur la possibilité de recourir a la subjectivité dans son écrit (lignes 13-16). Le fait
d’exprimer le doute reléve probablement en partie du besoin de justifier et, parfois
méme de défendre, ses choix, mais il contribue sans doute aussi a construire 1’ethos
d’apprenant rationnel (cf. Wojciechowska, 2017). On peut le lire aussi comme une
forme d’appel a I’aide. Quoi qu’il en soit, I’expression du doute ouvre un espace de
réflexion commune (le dilemme relatif au statut de 1’auteur et a la gestion de toutes
sortes de connaissances : expérientielles, académiques et scientifiques dans le texte
écrit par I’étudiante). Ce questionnement a été repris par la suite par JB :

22 JB : dans ta production j’ai remarqué beaucoup de formulations je pense, a mon avis, cela
23 veut dire que tu as décidé de présenter dans ta reformulation ton propre avis. C’était ton
but de
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24 faire ta reformulation de la maniére plus subjective ?

25 KK: Il me semble que le recours a ces expressions état di au fait que je ne savais pas
au juste 26 si je fais bien ma reformulation. Je me suis dit que si je signale que c’est
mon avis, ¢’est plus

27 subjectif et cela veut dire que c’est ma réflexion, et non des auteurs beaucoup plus
compétents

28 que moi.

Pour terminer notre analyse, nous souhaitons aborder une séquence d’échange qui,
tout en mettant en lumiére une référence au contexte disciplinaire, dévoile la diver-
gence des deux visions de lecture des étudiants du tandem.

Exemple 4. Positionnement de la lecture dans le cadre disciplinaire

1 DA : Est-ce qu’avant de passer a la lecture de I’article, tu avais une idée du sujet

2 d’autonarration dans les sciences humaines, et en particulier en glottodidactique ?

3 C’est-a-dire de la méthode de I’histoire de la vie (life story) — narrations autobiogra-

phiques ?
4 EZ : Je n’en avais aucune idée si bien que c’était complétement nouveau pour moi.
5 DA : Est-ce que la division du texte en deux parties principales a savoir premiére partie,
6 contenant les fondements rhétoriques de la recherche autobiographique narrative et la
7 deuxiéme partie parlant de la recherche autonarrative propre de I’auteur menée parmi les
8 ¢étudiants des facultés de langues modernes était utile lors du passage a la lecture ?
9 EZ : Celam’a donné une bonne introduction, et m’a aussi montré toutes les fonctions dont
10 parle le texte et que j’ai pu mettre en rapport avec I’apprentissage de la langue. Et plus
11 généralement I’introduction au sujet. Je pense que ’article n’est pas écrit de manicre
difficile,

12 dans une langue incompréhensible, il n’était pas chaotique, je n’avais pas besoin de
chercher

13 entre les lignes dans cet article, comme c’était dans le précédent. Ici, tout a été écrit de
maniére

14 logique et c’était comme un sujet se rapportant a la problématique d’autonarration.
J’avais un

15 peu de mal a trouver quelque chose du point de vue littéraire sur le genre parce 1’au-
teure du

16 texte se réfere plus a la glottodidactique.

17 DA : Est-ce que la division de ’article en paragraphes aidait la lisibilité du texte ?

18 EZ : En général, elle aidait, mais j’avais I’impression que I’auteure n’écrivait pas tou-
jours du

19 méme sujet mais cela se rejoignait. C’est-a-dire que certaines choses étaient dans divers

20 paragraphes, apparaissait plusieurs fois dans I’article, et étaient répétées plusieurs fois. Dans

21 ma reformulation, je les ai synthétisées. En parlant de certaines fonctions, 1’auteur re-
venait &

22 d’autres fonctions, et cela se recouvrait. Moi, pour ma part, je revenais alors a ce qui
était écrit
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23 antérieurement. On peut dire que I’auteur aurait pu élargir certains aspects et expliquer
plus
24 amplement certaines choses, certaines fonctions.

Cet échange est différent des précédents a bien des égards. La différence qui nous
intéresse particulierement est celle qui apparait entre les questions de 1’étudiant in-
tervieweur et les réponses de 1’interviewée pour ce qui est des visions de la lecture.
Dans les questions de DA, la lecture n’est pas mise en relation avec la consigne de la
partie écrite. On y trouve, en revanche, dans les premicéres lignes (1-3), la référence au
contexte disciplinaire, qui, en plus, est hiérarchisé : sciences humaines, glottodidac-
tique, méthode life story. Aussi prometteuse cette contextualisation soit-elle, aucune
conséquence n’en est tirée par 1’étudiant intervieweur dans la suite de la conversation.
Cette référence n’est pas exploitée méme quand EZ signale sa difficulté a trouver des
¢léments du genre dans la perspective littéraire (lignes 14-16), envisagé par I’auteur de
I’article essentiellement du point de vue glottodidactique. Il semble donc que le cadre
disciplinaire est plus fonctionnel pour EZ (mais pas au point d’entreprendre des dé-
marches de recherche d’autres sources/articles susceptibles de compléter ce manque de
connaissances, signalé aussi dans la ligne 4) que pour DA. En effet, I’essentiel de 1’in-
terrogation de DA porte plus sur la structure formelle du texte : la distinction entre la
partie théorique et la partie empirique (lignes 5-8), la division en paragraphes (ligne 17),
que sur la structure du raisonnement scientifique. La prise en compte de ces ¢léments
tangibles est probablement vue par DA comme une aide a la construction de la repré-
sentation mentale du texte et de son sens général. En écartant la consigne de 1’écrit, qui
a pour fonction de problématiser la démarche de I’auteur, les questions de DA donnent
la priorité a la logique de restitution du contenu de I’article. La stratégie de lecture de
I’¢tudiante EZ semble échapper a cette linéarité proposée par DA. Les lignes 18-24
apportent la preuve d’une lecture plus élaborée, durant laquelle 1’étudiante recueille et
vérifie les données a différents endroits du texte, dans les mouvements de va-et-vient
et de comparaison successive. L’observation d’une certaine redondance dans I’article
lu I’ameéne EZ a envisager des formulations plus synthétiques dans son écrit. On peut
donc observer ici une lecture plus problématisante, plus distanciée et donc permettant
une approche plus critique, et qui, de plus, est pensée en quelque sorte contre le pair.

5. CONCLUSION

L’étude que nous avons menée malgré ses dimensions réduites apporte des données
trés riches relativement a la gestion cognitive et épistémique du sens et des contextes
de recherche sous-tendus par la tache de lecture d’un article en vue de I’écriture. Elle
permet de voir les pistes de lecture laissées en jachére par les étudiants, notamment
I’observation systématique de la problématisation, des routines génériques (relatives
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par exemple aux modalités de filiation, de positionnement ou de manieres de 1’argu-
mentation) et rhétoriques qui facilitent la navigation dans le texte.

Pour ce qui des savoirs réellement convoqués durant la lecture, notre recherche
montre que les étudiants recourent a toutes sortes de connaissances. Ainsi, a coté des
savoirs convoqués en tant que cadre théorique de I’article, les étudiants font sou-
vent appel a leurs connaissances expérientielles au détriment des connaissances
construites a partir d’autres publications scientifiques sur la méme problématique. En
méme temps, dans les échanges analysés, on peut constater I’émergence d’une prise
de conscience relativement aux différents contextes qui peuvent servir de fond pour
la compréhension de I’article et pour son réinvestissement adéquat. Certes, cette prise
de conscience est encore sélective et superficielle mais sa valeur métacognitive de
controle de compréhension en lien avec les stratégies utilisées est fort prometteuse.
En effet, I’'un des avantages les plus prégnants des échanges entre pairs consiste a ins-
tituer les étudiants en sujet lecteur-scripteur. En offrant aux étudiants 1’opportunité
d’expliciter leurs émotions et de thématiser leurs difficultés, de les expliquer grace
aux questions du pair (et méme parfois malgré elles), la discussion aprés la tache
peut favoriser une régulation plus consciente et plus consécutive de la lecture aca-
démique. Dans la perspective de la didactique universitaire, il semble donc 1égitime
d’émettre I’hypothése que les discussions réguliéres avec le pair autour de la tache de
lecture-écriture peuvent aider les étudiants a mieux s’approprier les critéres d’obser-
vation de leurs démarches et de confronter les résultats épistémiques de la lecture avec
les procédés mis en place en vue de les produire.
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ANNEXE
Les échanges des étudiants en polonais (version originale).

Exemple 1. Manque de contextualisation. Effet positif d’un échec.

AK: A jak sobie radzitas z tym catym chaosem, o ktorym méwitas?

PP: Nie radzitam sobie do konca. W sensie no to byto trudne.

AK: Ale jako$ probowatas?

PP: No dzielitam sobie tekst na fragmenty i thumaczytam te stowa w nich, jak czego$ nie
rozumiatam. No i patrzytam do czego si¢ odnosza te fragmenty tak ogolnie. I wybieratam
te, ktore sg istotne dla reformulacji a te nieistotne pomijatam.

AK: A na jakiej podstawie decydowatas, ktore fragmenty sg nieistotne?

PP: No musialam je przeczytac, a jak uznatam, ze si¢ nie odnosity do tematu to je pomijatam.

AK: A jak to sprawdzatas?

PP: No gléwnie stowa klucze, jak si¢ nie pojawiaty to omijatam ten fragment, a tam chyba
byly wazne rzeczy. I to, ze je pomijatam blokowato mnie przed zrozumieniem catosci
tekstu.

AK: Dlaczego tak uwazasz, ze ci¢ to blokowato?

PP: Bo tam byly jakie$ przyktady, ktoére pomingtam i to mnie blokowato i potem do tego nie
wracatam i si¢ skupiatam tylko na tych fragmentach, ktore wybratam. I to bylo takie nie-
petne zrozumienie.

AK: A skad teraz wiesz, ze tam byly te istotne informacje?

PP: No przeczytatam to jeszcze raz przed wywiadem i juz mi po paru razach tatwiej byto
zrozumiec.

AK: Czy zmienilabys$ co$ jakby$ miata raz jeszcze podchodzi¢ do tego zadania?

PP: No ogodlnie to uwazam, ze zaczgtam dobrze, ale potem si¢ troche pogubitam. Jakbym
moze poswigcita na to wigcej czasu to moze by mi si¢ udato skupi¢ na wigkszej ilosci
elementow i lepiej bym to przeanalizowala. Bo jednak ten artykut byt trudny i dopiero
jak o tym mowig to wydaje mi si¢, ze zaczynam bardziej rozumie¢ o co tam chodzito. No
i bym przeczytata to wigcej razy. I chyba zmienitabym przyktady, bo na przyktad to z tg
ksigzka to nie ma wptywu na odpowiedz.

Exemple 2. Gestion paralléle du sens de 1’article et du sens de la consigne

GB: Czy w jaki$ sposob zaplanowatas swoja pracg nad tekstem, ktory otrzymatas? Jak pode-
szta$ do postawionego pytania?

PW: No tak, na poczatku staratam si¢ sprawdzi¢ w tym pytaniu czego ja tak wlasciwie mam
szukaé. 1 jak juz wiedzialam, to przeczytatam kilkukrotnie artykut. Potem sobie zazna-
czytam stowa klucze i zaznaczytam fragmenty, w ktorych te stowa byty... No i przesztam
do analizy tekstu jakby pod katem twojego pytania.

GB: Czy czytala$ caty artykut doktadnie?

PW: Tak, ale no raczej szukatam tych stow kluczy, na poczatku tylko tak ogolnie patrzytam na
kartki, a potem czytatam doktadniej, zeby juz szuka¢ catych informacji.

GB: Czyli na poczatku nie czytatas wszystkiego?

PW: No, nie, najpierw tylko tak jakby przeskanowatam i juz potem dopiero calos¢ czytatam,
ale juz wiedziatam na czym si¢ mam skupic.
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GB:
PW:

GB:

PW:

GB:

PW:

GB:
PW:
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A jak sprawdzita$ to, czego masz szukac?

No przeanalizowatam pytanie, to co mi zadala$ i1 sprawdzitam co tam jest, czego mam
szukac.

A jak to przeanalizowatas i kiedy stwierdzitas, ze wiesz juz, czego szukac?
Przeczytalam pytanie i po przeczytaniu stwierdzitam, ze tych elementow kulturowosci
bedzie wigcej niz jeden wigc tego mam szukaé — tych réznych rodzajow kompetencji
kulturowych.

Okej, czyli w pytaniu chodzi o to, ze masz szuka¢ tych réznych elementow, czy cos$ jesz-
cze?

No uznatam ze musz¢ si¢ skupic¢ na szukaniu tego, dlaczego ta kulturowo$¢ bedzie miata
szerszy wydzwiek niz interkulturowos¢ i ze beda rozne te elementy.

Jak to stwierdzitas?

To byta moja interpretacja luzna, tak zalozytam po prostu.

Exemple 3. Le doute et le controle des trois types de contextualisation

JB:

KK:

JB:

Moje pytanie znacznie wykracza poza sama tre$¢ artykutu. Jaki przyjetas plan rozpoczy-
najac to zadanie (pisanie przeformutowania)? W jaki sposob postanowitas nawigza¢ do
samego artykutu?

Na poczatku uwaznie przeczytatam caly artykut, zeby znalez¢ jaki§ punkt zaczepienia.
Miatam nadziej¢ ze znajd¢ w nim cos$, co faktycznie bede mogta powigzaé z postawio-
nym pytaniem. Przyznam, ze chyba przeczytalam ten artykut dwa albo trzy razy w cato-
$ci, a potem juz skupiatam si¢ tylko na fragmentach. Za pierwszym razem pozaznaczatam
sobie rzeczy ktore ogolnie wigza si¢ jako$ ze sztuczng inteligencja i z calym procesem
indywidualizacji, ale jak potem czytatam po raz drugi, bardziej pod katem postawionego
przez Ciebie pytania to miatam wrazenie, ze troch¢ mnie poniosto, ze nie do konca jest to
odpowiedz na zadane pytanie. Dlatego pozniej juz staratam znalez¢ cos co moze w jakis$
sposoOb na to pytanie odpowiadaé, a niekoniecznie zawiera¢ te elementy. Miatam duze
watpliwosci czy wlasnie to co robi¢ ma sens i czy to w ogole jest adekwatna czynno$¢ do
tego co jest moim celem. Miatam wrazenie, ze przez to iz artykut nie do konca powiazany
jest z Twoim pytaniem nie wiedziatam jak bardzo musz¢ z niego korzystac, a jak bardzo
mogg sobie pozwoli¢ na odwotania do wiedzy, ktoéra posiadam.

W twojej wypowiedzi dostrzegtam sporo sformutowan ,je pense”, ,,a mon avis”, czyli
postanowitas uwzgledni¢ w przeformutowaniu swoje osobiste zdanie. Czy taki byt twoj
cel, aby to przeformutowanie byto nieco bardziej subiektywne?

: Wydaje mi sig, ze uzycie takich zwrotéw wynikato wtasnie z faktu, ze nie do konca wie-

dziatam czy dobrze robi¢ to przeformutowanie. Uznatam, ze jesli powiem Ze to jest moje
zdanie to begdzie ono bardziej subiektywne co bedzie wskazywato na to, ze to sa jakie$
tam moje przemyslenia, a nie ze mowia o tym autorzy, czyli osoby znacznie bardziej
kompetentne ode mnie. Wydaje mi si¢, ze wplatanie tam tych sformutowan wynikato
z tego, ze nie bytam pewna do konca czy dobrze to robig.
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Exemple 4. Positionnement de la lecture dans le cadre disciplinaire

DA:

EZ:

DA

DA:

DA:

EZ:

Czy przed przystapieniem do lektury artykutu, miata$ pojecie na temat dziatu autonarracji
w naukach humanistycznych w szczegélnosci w glottodydaktyce, a wigc metody powie-
dzianej historii zycia (life story) narracji autobiograficzne?

Nie miatam zadnego pojecia, takze to byta dla mnie zupetna nowos¢.

Czy podzial tekstu na dwie zasadnicze czgéci tj. pierwsza czg$¢, obejmujaca retoryczne
podstawy autobiograficznego badania narracyjnego oraz druga czg¢s¢ odwotujaca si¢ do
autorskiego badania autonarracyjnego przeprowadzonego wsrdd studentéw kierunkow
filologicznych byla pomocna przy przystgpowaniu do lektury tekstu?

Dato mi to duze wprowadzenie, rowniez pokazalo mi te wszystkie funkcje o ktérych
mowa w tekscie, dzigki ktory moglam si¢ odnie$¢ w nauce do jezyka. No i generalnie
wprowadzi¢ do tematu. Sadze, ze artykul nie byl jako$ trudno napisany jakim$ niezro-
zumiatym jezykiem, nie byl chaotyczny, nie miatam potrzeby szukaé niczego mig¢dzy
linijkami w tym artykule, tak jak przy poprzednim. Tutaj wszystko byto napisane ciggiem
logicznym 1 byt jakby jeden temat odnoszacy si¢ do zagadnienia autonarracji. Trochg
ciezej mi bylo znalez¢ co$ z punktu literackiego jako gatunek, poniewaz autorka tekstu
bardziej odnosi si¢ do glottodydaktyki.

Czy podziat artykulu na akapity byt pomocny w celu zwigkszenia czytelnosci tekstu?
Generalnie byt pomocny, ale wydawalo mi si¢ ze niektore rzeczy autorka pisata, nieko-
niecznie o tym samym, ale to si¢ pokrywato, ze niektore rzeczy ktére byty w réznych
akapitach, przewijaty si¢ w calym artykule kilkukrotnie, i byly powtarzane po parg razy.
Ja w swoim przeformutowaniu skleitam je w cato$¢. Albo w innych funkcjach wracata do
poprzednich funkeji, i to si¢ zazgbiato, z kolei ja wracatam do czego$ innego i musiatam
wroci¢ do tego co byto napisane juz wczeséniej. Mozna powiedzie¢, ze autorka mogta
niektore kwestie bardziej poszerzy¢ i wytlumaczy¢ obszerniej niektore rzeczy, niektore
funkcje.
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