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PRÉFACE 

 

Nous présentons notre mémoire de Master, qui est en même temps notre 

travail de Master en Langue et culture française : Éducation & Communication. Ce 

travail découle de notre intérêt pour l’enseignement de la littérature au niveau 

« HAVO/VWO ». Nous avons découvert  cet intérêt commun lors d’une discussion 

pour trouver un sujet  pour notre mémoire de Master. Il s’est avéré que nous avions 

toutes les deux observé que les élèves ont souvent du mal à lire en français, soit par 

manque de motivation, soit parce que la langue elle-même constitue un obstacle 

« infranchissable » à la compréhension et l’appréciation d’une œuvre littéraire. Nous 

nous sommes dit que nous ne pouvions pas ignorer cette observation et qu’il fallait 

trouver un moyen pour pallier ce manque d’intérêt et pour bannir ces idées négatives 

sur « des œuvres littéraires ». Après avoir passé quelques soirées agréables en 

discutant sur le sujet, nous nous sommes dit qu’un système d’annotation pourrait être 

la solution. 

Aussi, nous en avons parlé au Professeur Dr. Maarten van Buuren qui nous a 

présentées à Marlies Schouwstra. Après quelques rencontres, nous avons compris 

que l’idée n’était pas tout à fait nouvelle, mais que jamais de vrais efforts n’ont été 

faits pour créer un tel système pour les élèves. Il nous a semblé que cette idée valait 

la peine d’être étudiée plus en profondeur. Comme le niveau de compétence littéraire 

peut être très différent d’un élève à l’autre élève, nous avons tout de suite pensé qu’il 

fallait créer un système qui s’applique aux divers niveaux, ou peut-être créer 

plusieurs systèmes, pour répondre aux besoins des élèves. Ceci étant dit, nous avons 

décidé d’unir nos forces, car un tel projet était trop volumineux pour être réalisé par 

une seule personne.  

  

 Nous aimerions également profiter de cette préface pour remercier quelques 

personnes sans lesquelles nous ne serions jamais arrivées au bout de ce mémoire. Il y 

a tout d’abord les élèves du RSG Broklede à Breukelen et ceux de Damstede à 

Amsterdam, qui ont été les sujets de notre enquête. Sans eux, il n’y aurait pas eu de 

point de départ pour notre système d’annotation. Ensuite, nous voudrions exprimer 
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nos remerciements particuliers au Professeur Dr Maarten van Buuren et Marlies 

Schouwstra pour nous avoir guidées et assistées, ainsi que pour leurs idées 

supplémentaires.  

 

 

Vera van de Sande et Annemiek Verhoeven 
Nieuwegein/Amsterdam, décembre 2012 
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I INTRODUCTION 

 

Ce fut au début de l’année scolaire que certains élèves du lycée nous ont fait 

comprendre que la lecture dans une langue étrangère n’est de loin pas leur passe-

temps favori. Pour nous, professeurs, cela est vraiment inimaginable, car la lecture, 

ou la littérature, sont, de notre avis, d’une importance capitale pour apprendre une 

langue et pour mieux comprendre la culture et l’histoire d’un pays. La littérature 

permet au lecteur de découvrir de nouveaux mondes, de réfléchir à des problèmes et 

situations divers et de se faire une idée du monde. Nous avons  cherché à comprendre  

pourquoi les élèves n’aiment pas trop lire en français et nous avons compris que la 

langue leur pose trop de problèmes. Aussi, quand le roman est écrit en langage 

simple, l’histoire paraît infantile. Quand, au contraire, l’histoire est susceptible 

d’intéresser les élèves, le langage est souvent trop difficile. C’est ainsi qu’est née 

l’idée de développer une aide, un système pour rendre accessibles aux élèves des 

livres assez difficiles mais aussi plus intéressants. 

 

Ce mémoire se compose de trois chapitres qui forment le cadre théorique, 

suivi du développement du système d’annotation. Dans « Le cadre théorique » nous 

évoquons la façon dont l’enseignement de la littérature se passe aux Pays-Bas et 

quelles sont les différentes théories sur cet enseignement. Nous décrivons également  

les différentes étapes suivies par le cerveau quand on lit et comment ces étapes sont 

différentes pour les lecteurs qui lisent dans leur langue maternelle (L1) et ceux qui 

lisent dans une langue étrangère qu’ils apprennent à coté de leur langue maternelle 

(L2). Dans le chapitre « Le lien entre la théorie et les expériences en classe » nous 

décrivons comment nous appliquons ces théories en classe et nous expliquons la 

recherche que nous avons effectuée en classe pour rassembler les données pour notre 

système d’annotation. Ensuite, dans le chapitre « Le système d’annotation », nous 

comparons la théorie et les données de la recherche pour développer un système 

d’annotation. Nous expliquerons également la formation et le fonctionnement du 

système d’annotation que nous avons créé, ce qui occupe une grande partie de ce 

mémoire de master. 
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II LE CADRE THÉORIQUE 

 

2-1 Introduction 

 

L’enseignement traditionnel de la littérature s’appuie en grande partie sur des 

règles et des idées déterminées qui sont appliquées par les enseignants. Les livres 

sont traités de façon généralisée et on ne fait aucune distinction entre les niveaux de 

compréhension de la littérature des différents élèves. Sur les listes de livres à lire, ce 

sont souvent les mêmes titres et les mêmes œuvres littéraires qui reviennent et on en 

trouve des résumés partout sur l’internet. Il n’est par conséquent même pas 

nécessaire de vraiment lire un livre, car il suffit de chercher les résumés sur le web. 

La lecture du résumé permet souvent aux élèves de comprendre l’essentiel du roman, 

ce qui leur évite de devoir lire le roman-même.  

 

Dans ce cadre théorique, nous commençons avec une introduction de Theo 

Witte. Ensuite nous décrirons comment il critique l’enseignement de la littérature 

traditionnelle et nous présenterons ses conseils pour un enseignement de la littérature 

dans lequel tous les élèves seront stimulés à lire et à s’améliorer. Après nous 

expliquerons les niveaux CECRL et la façon dont Pauline Schreuder et Marlies 

Schouwstra ont lié ces niveaux aux conseils de Witte et nous discuterons comment 

leurs approches diffèrent l’un de l’autre. Pour permettre de comprendre l’importance 

de la littérature, nous évoquerons plus tard les exigences du CvO/CITO1 et nous 

mettrons l’accent sur la différentiation en classe. Nous conclurons par décrire la 

façon dont on comprend un texte et par les stratégies de lecture qui s’imposent pour 

faire comprendre la littérature aux élèves.  

 

 

  

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 CvO/CITO: L’institut néerlandais pour le développement des exigences scolaires et des 
examens centraux 
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2-2 Theo Witte et ses points de vue 

 

Witte, lié à l’université de Groningue pose, dans sa thèse d’Université Het 

oog van de meester2, les questions de savoir « pourquoi est-ce qu’on obligerait un 

élève à lire de la littérature qu’il ne comprend pas encore ? » et « comment pourrait-

on stimuler le développement littéraire d’un élève ? ». Dans son travail de professeur 

de néerlandais, il a constaté que les élèves lisent soit des livres trop compliqués, soit 

des livres trop faciles. Les élèves choisissent des livres selon leur apparence et non 

pas selon le sujet ou le niveau littéraire. Witte s’est demandé s’il n’était pas possible 

de développer des niveaux littéraires dans lesquels on traite d’un côté les niveaux de 

compétence de lecture de l’élève et de l’autre côté le niveau littéraire d’un livre. 

Ainsi, Witte a développé un schéma dans lequel il catégorise les lecteurs selon leur 

niveau de compétence littéraire et il catégorise en plus les livres selon leur niveau 

littéraire. Il estime qu’il est extrêmement important que les élèves lisent des livres 

qui correspondent à leur propre niveau de compétences littéraire pour que l’élève ait 

la possibilité d’apprécier la littérature. Witte pense qu’un élève, quand il lit un livre à 

son propre niveau littéraire, expérience beaucoup plus de plaisir à la lecture que de 

lire un livre qui est trop compliqué ou trop facile.  

Witte a créé six niveaux de compétences littéraires3 qui sont aujourd’hui 

appliqués dans l’enseignement de la langue néerlandaise aux Pays-Bas. Ces six 

niveaux sont construits de manière croissante ; le niveau 1 est le niveau le plus bas 

tandis que le niveau 6 est le niveau le plus haut.  

 

Niveau 1 : « Le participant » est nouveau au monde littéraire, il reconnaît ce 

qui se passe aux protagonistes, c’est comme il participe lui-même à l’histoire. Le 

livre est écrit dans un langage très simple et l’histoire est dominée par les actions du 

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
2 Witte, T., Het oog van de meester. Een onderzoek naar de literaire ontwikkeling van havo- 
en vwo-leerlingen in de tweede fase van het voortgezet onderwijs, Stichting Lezen Reeks 
deel 12, Delft, Uitgeverij Eburon, 2008 
3 Pièce annexe I - Ce schéma a été emprunté du site-web www.lezenvoordelijst.nl, consulté 
le 6 décembre 2012 
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protagoniste et non pas par ses pensées. Le lecteur n’est pas encore capable de lire un 

roman adulte. Il n’aime pas lire, mais il le fait parce que c’est obligatoire. 

Niveau 2 : « Le spectateur » a un peu plus d’expérience dans la lecture, de 

plus, il a aimé cette expérience. Il est capable de lire un roman adulte, mais il n’est 

pas encore capable de distinguer le monde du roman du monde personnel. Il a besoin 

de beaucoup de situations qu’il reconnaît de sa vie personnelle. Le but principal de 

lire est de se détendre.  

Niveau 3 : « Le moraliste » a acquis quelque compétence littéraire, il lit d’une 

façon réfléchissante, mais de manière textuelle. Le langage des livres est très clair et 

la structure est transparente.  

Niveau 4 : « L’annaliste » est capable d’interpréter les textes et d’en faire des 

jugements moraux. Il développe une curiosité à la lecture des romans adultes et son 

niveau littéraire est suffisant pour comprendre des œuvres littéraires pas trop 

complexes. Il n’est plus nécessaire de se reconnaître dans l’histoire. 

Niveau 5 : « Le littéraire » a beaucoup d’expérience dans la lecture des 

romans littéraires, il est capable de comprendre des œuvres complexes et historiques. 

Il est intéressé par la littérature et il se déplace dans des situations inconnues des 

adultes. Le lecteur lit avec des « connaissances littéraires », c’est-à-dire qu’il est 

capable d’interpréter les textes, mais aussi de les placer dans leur époque et dans leur 

mouvement littéraire. 

Niveau 6 : « L’académicien » a atteint le plus haut niveau, il lit d’une façon 

académique. Ce type de lecteur ne se trouve pas souvent dans l’enseignement 

secondaire, mais plutôt à l’université. Il interprète le texte, il est capable de 

distinguer le style de l’auteur et il lie l’histoire à la vie personnelle de l’auteur. De 

plus, ce type de lecteur est capable de voir l’intertextualité et l’influence du livre sur 

les livres écrits plus tard. 4  

 

La recherche de Witte est intéressante comme point de départ de notre projet, 

car il décrit qu’il est important pour un élève de lire des livres à son propre niveau de 

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
4 Les descriptions des niveaux sont nos traductions libres des niveaux de Witte qui se 
trouvent dans le schéma (Pièce annexe I), et dans Het oog van de meester. 
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compétence littéraire pour qu’il soit motivé à augmenter son propre niveau littéraire. 

Grâce à cela, l’élève obtiendra une expérience de succès et il lira avec beaucoup plus 

de plaisir. De plus, le professeur, mais aussi l’élève, peuvent suivre plus précisément 

le développement des compétences littéraires de l’élève.  

Dans notre thèse nous décrivons l’importance de la lecture pour 

l’enseignement des langues étrangères et nous nous posons la question de savoir si 

nous pouvons rendre la littérature française plus accessible aux élèves comme Witte 

l’a fait pour la littérature néerlandaise. 

 

Dans une classe de trente élèves il est évident qu’il y ait des différences de 

niveau entre les lecteurs. Nous pourrions même dire qu’à l’intérieur d’une classe, la 

différence de niveaux littéraires entre les élèves atteint facilement un décalage de 3 

niveaux de Witte ; il y a des élèves qui se trouvent au niveau 1 de Witte, tandis que 

d’autres se trouvent déjà au niveau 5. Cette différence est liée à leur intérêt personnel 

pour la littérature, ou même pour la lecture en général, et cette différence peut être 

énorme. Il y a des élèves qui lisent parce qu’ils aiment lire et il y en a d’autres qui 

trouvent que lire le résumé d’un livre est déjà trop dur. Pour ces derniers, il sera 

pratiquement impossible de s’élever au-dessus de leur niveau initial, simplement  par 

manque d’entraînement. 

À l’intérieur d’une même classe, il y a donc, d’une part, ceux qui ne lisent pas 

beaucoup et qui ne sont pas habitués à la littérature. Ceux-ci ont de la peine à 

comprendre un récit littéraire et, par conséquent, ne savent pas choisir une œuvre 

appropriée. Ils se retrouvent dans une sorte de cercle vicieux qui leur enlève la 

motivation pour continuer la lecture. Des déceptions répétées leur ôtent l’envie de 

continuer. D’autre part, il y a ceux qui possèdent un niveau littéraire assez élevé, et 

pour qui la lecture ne pose pas forcément de problème. Ce sont des élèves qui 

disposent déjà d’une bonne expérience littéraire et qui savent choisir des œuvres 

appropriées. Ils arrivent même à dépasser leur niveau de compétence littéraire de 

Witte si le professeur les aide à choisir des livres d’un autre niveau et les stimule à 

approfondir les différentes trames dans l’histoire. Donc, le professeur aidera l’élève à 

choisir un livre et des tâches à un niveau approprié. Ensuite l’élève devra lire des 
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livres pour se familiariser avec la lecture. Il faut pratiquer pour maîtriser un niveau 

de compétence littéraire de Witte, puis il faut commencer avec la lecture des livres 

d’un niveau plus élevé et se familiariser avec ce niveau plus avancé. Seulement 

exercer la lecture fera d’un lecteur un bon lecteur qui se développera du débutant à 

l’annaliste.  

 

Les élèves décrits ci-dessus se trouvent en fait aux deux extrêmes, mais tous 

les deux font partie de la même classe. Ils se trouvent dans une classe de trente 

élèves,  où aucun élève n’est pareil à l’autre. Le problème que pose Witte, c’est qu’il 

faut prendre en compte les écarts de niveau entre les élèves pour réaliser un 

enseignement  permettant à chaque élève de s’améliorer, en prenant comme point de 

départ le niveau propre de chaque élève. De nos jours, les élèves doivent lire un 

grand nombre de livres d’une manière qui ne correspond pas à leurs capacités, parce 

qu’ils sont insuffisamment accompagnés par le professeur lors du processus 

littéraire. Cet accompagnement est souvent crucial pour permettre à l’élève 

d’améliorer sa compétence littéraire. Malheureusement, les élèves ne sont, dans la 

plupart des cas, pas aidés dans le choix du livre ni à comprendre le récit, ce qui, bien 

sûr, ne les incite pas à apprécier la littérature.  

Le plus souvent, les élèves peuvent choisir eux-mêmes le livre, mais ils le 

font sans réfléchir au sujet, au niveau littéraire, au niveau de la langue et cetera. Cela 

pose le problème des élèves qui ne savent pas choisir de livre qui ait le niveau qui 

leur convient. Les lecteurs qui manquent d’expérience ne savent guère quels livres 

littéraires sont « faits » pour eux et lesquels ne le sont pas. C’est au professeur de 

connaître les compétences et le niveau littéraire de l’élève. Cependant, comme la 

plupart des professeurs enseignent à plusieurs groupes de trente élèves, il est presque 

impossible de respecter le niveau de chacun. C’est la raison pour laquelle la 

différentiation des niveaux des élèves se fait par les questions de compréhension et 

d’approfondissement qui sont formulées dans de diverses gradations pour chaque 

livre. L’élève qui se trouve au niveau littéraire 3 de Witte pourrait ainsi lire un livre 

qui est classifié au niveau littéraire 4 de Witte grâce aux questions de développement 
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et d’approfondissement qui aideront l’élève à mieux comprendre un livre d’un 

niveau littéraire plus élevé que son propre niveau littéraire de Witte. 

 

Selon Witte il convient de faire une distinction entre les compétences et les 

niveaux des élèves pour les aider à développer leurs propres intérêts et pour 

améliorer leur compréhension de la littérature. Witte estime qu’il faut bien  

distinguer les différents niveaux littéraires des élèves, mais comment faire cette 

distinction en classe ? Ce que nous envisageons, dans un premier instant, n’est pas 

forcément une grande diversité des livres annotés, mais nous proposerons tout 

d’abord des tâches de différents niveaux. Ces tâches consistent en questions 

d’approfondissement de différents niveaux, pour différentier entre les élèves. De 

cette manière les élèves peuvent lire le même livre, mais ils seront défiés par le 

niveau des questions auxquelles ils répondent à leur propre niveau littéraire. La 

manière dont nous distinguerons entre les différents niveaux de ces questions sera 

expliquée dans le paragraphe 4-3. 

Même si l’enseignement de la littérature comprend seulement une petite 

partie du curriculum, il est important que les élèves auront de l’expérience dans la 

lecture.  

 

L’enseignement d’aujourd’hui n’offre pas de développement du niveau le 

plus bas au plus haut. D’une part, les cours de littérature ne correspondent pas aux 

expériences du lecteur ; les informations obtenues en cours seront ainsi vite oubliées, 

car l’élève n’est pas apte à faire un lien entre les connaissances obtenues en cours et 

la littérature qu’il est en train de lire. D’autre part, les difficultés que rencontre le 

lecteur ne sont pas nécessairement traitées aux cours de littérature. Le professeur met 

souvent l’accent sur les difficultés de la langue pour rendre l’histoire 

compréhensible, mais les élèves rencontrent aussi souvent de problèmes de 

perspective ou de métaphores. En général, les élèves rencontrent en principe deux 

difficultés qui sont souvent mélangées, d’une part il y a la difficulté de la langue 

étrangère, du vocabulaire et de la structure des phrases, d’autre part il y a la difficulté 

du style littéraire d’un livre, auquel ils ne sont habitués. Il est de ce fait important que 
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le professeur, pendant ses cours de littérature dans lesquels il traite les difficultés 

d’un livre, trouve un équilibre entre les problèmes de lecture qui sont le résultat 

d’une mauvaise compréhension du vocabulaire et les problèmes de lecture à cause du 

style du texte, tel que le perspectif, les métaphores et l’intertextualité. De ce cas il est 

important de traiter la diversité des problèmes dans les cours de littérature. 

Si, pendant les cours de littérature, le professeur ne distingue pas entre les 

niveaux littéraires de ses élèves, il risque de donner des cours de littérature qui 

contiennent des informations, soit trop compliquées, soit trop faciles pour certains 

élèves. Dans les deux cas, les élèves ne seront pas encouragés à la lecture. En plus, la 

« théorie de littérature » peut être assez contestée ; parmi les lecteurs, il existe 

beaucoup d’opinions différentes sur les œuvres littéraires, car il y a toujours un lien 

entre la littérature et les expériences personnelles du lecteur ; ses « connaissances du 

monde » influencent la façon dont il interprète un récit. Nous en parlerons plus en 

détail dans le paragraphe 2-4. 

De plus, il est important que le professeur explique aux élèves de ne pas 

seulement se concentrer sur le texte, mais de se laisser guider par l’histoire. Ce qui 

pose un nouveau problème : celui de l’incompréhension du texte. Une sorte 

d’impasse naquit ; d’un côté les élèves doivent apprendre à continuer la lecture 

quand ils ne la comprennent pas mot à mot. Il faut ainsi stimuler leur persévérance. 

Mais pour empêcher qu’ils n’arrivent plus à suivre le fil de l’histoire à cause d’un 

manque de vocabulaire, ils doivent, de l’autre, augmenter leur glossaire entre outre 

en apprenant aux élèves de reconnaître des synonymes.  

 

En bref, Witte a créé des niveaux de compétences littéraires pour indiquer à 

chaque élève sur quel niveau il est capable de lire, en tenant compte de ses propres 

compétences. Le professeur et l’élève peuvent déterminer le point de départ et suivre 

l’évolution des compétences littéraires de l’élève. Witte a mis les commentaires dans 

un schéma, qui a donc été créé pour les lecteurs L1. Comme indiqué dans 

l’introduction ; un lecteur L1 signifie un lecteur qui lit dans sa langue maternelle. 

Ces lecteurs sont, dans ce cas, des élèves néerlandais qui sont censés lire de la 

littérature néerlandaise et il n’y a par conséquent aucune difficulté au niveau de la 
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langue. Il faut quand même assurer que les élèves s’amélioreront à la lecture et qu’ils 

lisent attentivement plusieurs œuvres. Parce que même dans la langue maternelle il 

faut « apprendre » à lire avant qu’une évolution des compétences littéraires se 

manifeste. Il ne suffit pas de lire qu’un livre du niveau déterminé, mais un élève doit 

en lire plusieurs pour finalement maîtriser le niveau littéraire demandé. C’est, de 

nouveau, important d’accentuer que Witte met l’accent sur les compétences 

littéraires des élèves et c’est aussi ce que son schéma propose ; de différentes œuvres 

littéraires qui amènent les élèves graduellement à une meilleure compréhension de la 

littérature.  

 

2-3 Les niveaux CECRL et le schéma Schreuder-Schouwstra 

 

Comme le schéma de Witte se concentre sur la littérature néerlandaise, il est 

inutile d’appliquer ce schéma à l’enseignement de la littérature étrangère, si on ne 

veut proposer que des œuvres authentiques dans la langue dont elles sont écrites 

originalement. Parce que les élèves ne sont souvent pas assez avancé dans une L2, 

pour pouvoir lire un livre en comprenant tous les éléments essentiels. L2 signifie, 

comme mentionné dans l’introduction, une langue étrangère apprise à côté de la 

langue maternelle. Il faut donc un schéma qui propose la même chose, la possibilité 

de choisir un livre approprié en ce qui concerne le niveau littéraire d’un élève, mais 

pour la lecture dans une L2. Les élèves et les professeurs peuvent, à l’aide de ce 

schéma, choisir un livre convenable, c’est-à-dire un livre qui est adapté au niveau du 

lecteur. Un schéma pareil doit ainsi tenir compte du niveau littéraire de l’élève et de 

son niveau de la langue.  

 

Les œuvres littéraires écrites dans la langue maternelle de l’élève présentent 

évidemment un langage plus complexe ou des expressions que les élèves ne 

connaissent pas, mais la signification des mots est claire. Dans ces œuvres, l’élève 

peut toujours suivre le fil rouge du récit, même si les trames restent inconnues. C’est 

pour cette raison que Witte a créé son schéma : il n’évalue pas la compréhension du 

récit au niveau de vocabulaire, mais il évalue les lecteurs au niveau de leurs 
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compétences littéraires. Il est évident de constater qu’il se posera davantage de 

problèmes quand le livre n’est pas écrit dans la L1 mais, comme pour nos élèves, 

dans une langue étrangère qui n’est pas (du tout) maîtrisée. Pour les élèves dont nous 

parlons dans cette thèse, il est beaucoup plus difficile de lire et de comprendre un 

texte à cause de leur manque de connaissances au niveau de la langue. Pour cette 

raison, il n’est pas possible de les comparer aux élèves de L1 et de les classifier dans 

le schéma de Witte, parce qu’il parle seulement des capacités littéraires et non pas du 

niveau de langue. Il nous faut alors une adaptation du schéma.  

 

Dans sa mémoire de Master il devient clair que Pauline Schreuder5 a eu la 

même pensée ; il nous faut un schéma dans lequel on ne tient pas seulement compte 

des niveaux littéraires, mais aussi du niveau de la langue (les 6 niveaux divisé par 

CECRL « Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues ») Avec la 

collaboration de Marlies Schouwstra6 elle a élaboré un schéma pour la langue 

française. Mais d’abord nous expliquerons les niveaux CECRL plus en détail.  

Les niveaux CECRL indiquent la compétence de langue dans plusieurs 

domaines, entre autres dans les domaines de la compréhension écrite, l’expression et 

la compréhension orales. Ces références sont utilisées dans toute l’Europe pour 

atteindre qu’il y ait une unité dans les évaluations du niveau de langue des 

apprenants de langue étrangère. Le CECRL « fournit une base pour la 

reconnaissance mutuelle des qualifications en langues »7 et ce cadre est de plus en 

plus utilisé et intégré dans l’enseignement européen. Le niveau B1, par exemple, a 

dans tout l’Europe la même valeur. Un groupe de travail, sous la direction de Prof. 

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
5 Pauline Schreuder a fait des études de français à l’Université d’Utrecht qu’elle a conclu en 
2009 avec la thèse Application des compétences  dans l’éducation de la littérature des 
langues étrangères aux Pays-Bas. De nos jours elle est liée à l’Université de Groningue. 
6 Marlies Schouwstra a fait des études de néerlandais et de la littérature en générale. Elle 
enseigne le néerlandais et elle fait partie du groupe de travail Lezen voor de lijst sous la 
direction de Theo Witte. 
7 http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/cadre_fr.asp, consulté le 6 décembre 2012 
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J.L.M Trim8, a mis six niveaux communs de compétences dans un schéma global, 

élaboré pour le Conseil de l’Europe : 

	  

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
8  Trim, J.L.M., et al., Un cadre européen commun de référence pour les langues : 
apprendre, enseigner, évaluer, division des politiques linguistiques, Strasbourg, 2000, 
http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Source/Framework_FR.pdf : Niveaux communs de 
compétences – Échelle globale, cosulté le 6 décembre 2012 
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C2 

Peut comprendre sans effort pratiquement tout ce qu'il/elle lit ou entend. Peut restituer faits et arguments de diverses sources écrites et orales 

en les résumant de façon cohérente. Peut s'exprimer spontanément, très couramment et de façon précise et peut rendre distinctes de fines 

nuances de sens en rapport avec des sujets complexes. 

C1 

Peut comprendre une grande gamme de textes longs et exigeants, ainsi que saisir des significations implicites. Peut s'exprimer spontanément et 

couramment sans trop apparemment devoir chercher ses mots. Peut utiliser la langue de façon efficace et souple dans sa vie sociale, 

professionnelle ou académique. Peut s'exprimer sur des sujets complexes de façon claire et bien structurée et manifester son contrôle des outils 

d'organisation, d'articulation et de cohésion du discours. 
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nd
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B2 

Peut comprendre le contenu essentiel de sujets concrets ou abstraits dans un texte complexe, y compris une discussion technique dans sa 

spécialité. Peut communiquer avec un degré de spontanéité et d'aisance tel qu'une conversation avec un locuteur natif ne comportant de tension 

ni pour l'un ni pour l'autre. Peut s'exprimer de façon claire et détaillée sur une grande gamme de sujets, émettre un avis sur un sujet d’actualité 

et exposer les avantages et les inconvénients de différentes possibilités. 

B1 

Peut comprendre les points essentiels quand un langage clair et standard est utilisé et s'il s'agit de choses familières dans le travail, à l'école, 

dans les loisirs, etc. Peut se débrouiller dans la plupart des situations rencontrées en voyage dans une région où la langue cible est parlée. Peut 

produire un discours simple et cohérent sur des sujets familiers et dans ses domaines d'intérêt. Peut raconter un événement, une expérience ou 

un rêve, décrire un espoir ou un but et exposer brièvement des raisons ou explications pour un projet ou une idée. 
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A2 

Peut comprendre des phrases isolées et des expressions fréquemment utilisées en relation avec des domaines immédiats de priorité (par 

exemple, informations personnelles et familiales simples, achats, environnement proche, travail). Peut communiquer lors de tâches simples et 

habituelles ne demandant qu'un échange d'informations simple et direct sur des sujets familiers et habituels. Peut décrire avec des moyens 

simples sa formation, son environnement immédiat et évoquer des sujets qui correspondent à des besoins immédiats. 

A1 

Peut comprendre et utiliser des expressions familières et quotidiennes ainsi que des énoncés très simples qui visent à satisfaire des besoins 

concrets. Peut se présenter ou présenter quelqu'un et poser à une personne des questions la concernant – par exemple, sur son lieu d'habitation, 

ses relations, ce qui lui appartient, etc. – et peut répondre au même type de questions. Peut communiquer de façon simple si l'interlocuteur 

parle lentement et distinctement et se montre coopératif. 
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Le CECRL comprend plusieurs compétences, la compétence 

« compréhension écrite » est la plus intéressante pour notre thèse car les enseignants, 

et les élèves eux-mêmes, ont besoin d’un aide pour évaluer leur niveau. Ces 

compétences sont décrites dans la grille ci-dessous9 :  

 

C
om

pr
éh

en
si

on
 é

cr
ite

 : 
lir

e 

C2 

Je peux lire sans effort tout type de texte, même abstrait ou complexe quant au 

fond ou à la forme, par exemple un manuel, un article spécialisé ou une œuvre 

littéraire 

C1 

Je peux comprendre des textes factuels ou littéraires longs et complexes et en 

apprécier les différences de style. Je peux comprendre des articles spécialisés et 

de longues instructions techniques même lorsqu'ils ne sont pas en relation avec 

mon domaine. 

B2 

Je peux lire des articles et des rapports sur des questions contemporaines dans 

lesquels les auteurs adoptent une attitude 

particulière ou un certain point de vue. Je peux comprendre un texte 

littéraire contemporain en prose. 

B1 

Je peux comprendre des textes rédigés essentiellement dans une langue courante 

ou relative à mon travail. Je peux comprendre la description d'événements, 

l'expression de sentiments et de souhaits dans des lettres personnelles. 

A2 

Je peux lire des textes courts très simples. Je peux trouver une information 

particulière prévisible dans des documents courants comme les publicités, les 

prospectus, les menus et les horaires et je peux comprendre des lettres 

personnelles courtes et simples. 

A1 
Je peux comprendre des noms familiers, des mots ainsi que des phrases très 

simples, par exemple dans des annonces, des affiches ou des catalogues. 

 

Dans le cadre de notre recherche, nous nous sommes intéressées à la 

compréhension écrite. À la fin du lycée, les élèves doivent se trouver au niveau 

B1/B2. Les niveaux B1 et B2 se trouvent au milieu de l’échelle des compétences. Ils 

indiquent qu’un élève de ce niveau est indépendant, capable de saisir le sens 

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
9  9  Trim, J.L.M., et al, Un cadre européen commun de référence pour les langues : 
apprendre, enseigner, évaluer, division des politiques linguistiques, Strasbourg, 2000, 
http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Source/Framework_FR.pdf : Niveaux communs de 
compétences – Grille pour l’auto-évaluation, consulté le 6 décembre 
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principal d’un texte, autant pour les sujets concrets que pour les sujets abstraits, et 

qu’il est apte à repérer les caractéristiques littéraires d’un texte.  

Ces niveaux de CECRL sont désormais intégrés dans le baccalauréat et tous 

les examens du baccalauréat sont créés selon ces exigences du CvO/CITO 10.  

Comme les élèves dont nous parlons sont tous des élèves de terminale HAVO et 

VWO, nous  nous concentrons sur les niveaux A2, B1 et B2. Selon Schreuder et 

Schouwstra,  il faut relier ces trois niveaux aux niveaux de Witte. Elles ont essayé 

de rendre le schéma de Witte accessible aux élèves ayant le français comme L2. 

En respectant les dernières exigences pour les examens, elles ont relié les niveaux 

de Witte aux niveaux CECRL. Ensuite, elles ont réfléchi au moyen d’intégrer ces 

exigences dans le schéma de Witte. Quels sont les niveaux littéraires que peuvent 

atteindre les élèves dans la L2 ? Dans sa thèse, Schreuder écrit : « C’est une 

construction logique de ce que nous connaissons des compétences écrites et 

littéraires. Néanmoins, nous ne savons pas précisément et exactement le 

processus  en détail. »11. Ce schéma étudie les possibilités des élèves à lire de la 

littérature dans une L2. 

 

Ci-dessous, vous trouvez le schéma Schreuder-Schouwstra présentant les 

niveaux de Witte en combinaison avec les niveaux CECRL (A2, B1 et B2) dans 

lequel Schreuder et Schouwstra ont intégré les compétences écrites et les 

compétences littéraires. Elles ont lié les niveaux littéraires de Witte aux compétences 

écrites CECRL et ensuite elles ont donné des recommandations en ce qui concerne 

les livres qui correspondent à un niveau donné. Grâce à cette intégration, les 

professeurs peuvent eux-mêmes, selon Schreuder et Schouwstra, facilement classer 

les œuvres en langue française.  

 

 

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
10 CvO/CITO: L’institut néerlandais pour le développement des exigences scolaires et des  
examens centraux. 
11 Schreuder, P., Application des compétences dans l’éducation de la littérature des langues 
étrangères aux Pays-Bas, Mémoire de Master, UU, 2009 
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 A2 B1 B2 

Captivant, passionnant 

75-150 p. 

Le participant 

N1 

Des traductions; histoires 

courtes avec beaucoup d’action, 

de tragédies ou d’humour. 

Des éditions scolaires d’une œuvre ; des 

œuvres très simples dans la langue cible, 

accompagnées de listes de vocabulaire ; 

beaucoup d’action, de tragédies ou d’humour. 

De courtes histoires qui ne sont pas trop compliquées, dans la 

langue cible  avec beaucoup d’action, de tragédies ou d’humour, 

exceptionnellement  avec liste de vocabulaire. 

Réelle, vraisemblable 

75-150 p. 

Le spectateur 

N2 

Des traductions; des histoires 

simples et pas trop longues. 

Des éditions scolaires d’œuvres pas 

compliquées dans la langue cible 

Des histoires courtes, pas trop compliquées, dans la langue cible 

éventuellement avec liste de vocabulaire 

L’acceptation, la norme 

150-250 p. 

Le moraliste 

N3 

Des traductions; des histoires 

simples. 

Des œuvres pas compliquées dans la langue 

cible dont l’histoire est connue, (par un film 

p.e.) de préférence avec liste de vocabulaire ; 

des poèmes très simples dans la langue cible. 

Des œuvres littéraires, pas trop longues dans la langue cible,  

éventuellement avec liste de vocabulaire 

La cohérence 

150-250 p. 

L’annaliste 

N4 

Des traductions. 
De la prose  traduite ; de la poésie pas trop 

compliquée dans la langue cible. 

Des œuvres littéraires pas trop longues dans la langue cible, de 

préférence accompagnées d’une liste de vocabulaire ; de la 

poésie pas trop compliquée dans la langue cible 

Généralisation (du 

message), cohérence 

240-400 p. 

Le littéraire 

N5 

Des traductions : des œuvres 

complexes ou datant d’avant 

1880. 

Des traductions : des œuvres complexes ou 

datant d’avant 1880. 

Des traductions : des œuvres complexes ou d’avant 1880 ; des 

histoires courtes, éventuellement avec liste de vocabulaire ou des 

histoires dont l’histoire est déjà connue, dans la langue cible ; de 

la poésie plus complexe et plus ancienne. 
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Ce que nous remarquons par rapport au schéma c’est qu’ils proposent des 

éditions scolaires et des traductions aux élèves qui ne maîtrisent pas trop bien la 

langue française. Schreuder renvoie dans sa thèse aux éditions scolaires qui sont 

réécrites dans un langage plus facile et qui, selon nous, s’éloignent ainsi de la version 

originale. De plus, elle met, dans son schéma, souvent l’accent sur des œuvres « pas 

trop compliquées » pour les élèves qui ont un niveau littéraire assez élevé, mais qui 

ne maîtrisent pas suffisamment la langue. Avec cela nous sous-entendons qu’il n’y a 

pas de concordance entre le langage est le niveau littéraire d’une œuvre. De notre 

avis, il est bien possible qu’une œuvre littéraire soit écrite dans un langage 

compréhensible, mais dans la plupart des cas le niveau littéraire s’élèvera avec le 

niveau du langage.  

 

2-4 La différence entre le schéma de Witte et celui de Schreuder-Schouwstra 

 

Witte a créé son schéma de compréhension littéraire pour les lecteurs 

néerlandais qui lisent le roman dans leur langue maternelle. Comme nous avons déjà 

remarqué, cela pose des problèmes pour les lecteurs L2. 

Le professeur doit expliquer aux élèves de ne pas seulement se concentrer sur 

le texte, mais de se laisser guider par l’histoire-même. Ceci pose un nouveau  

problème : celui de l’incompréhension du texte. On se heurte de nouveau sur 

l’impasse décrite dans le paragraphe 2-2 dans lequel nous disons qu’un élève doit 

d’un côté apprendre à continuer la lecture sans la comprendre mot à mot et de l’autre 

qu’il doit améliorer son vocabulaire. Dans le paragraphe 2-6 nous décrirons quelques 

stratégies de lecture qui pourraient avoir une implication pour le processus de 

lecture.  

 

Par suite il y a une autre question qui se pose, celle de savoir si les 

compétences littéraires ont tendance à glisser vers les compétences de langue ; est-ce 

qu’il est vrai que nous avons une tendance à ne plus prendre suffisamment en 

considération les compétences littéraires, en mettant trop l’accent sur la 

compréhension textuelle au lieu de nous concentrer sur la littérature et les trames ? 
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De ce fait, la connaissance de langue de l’élève est un élément essentiel. Vu 

l’enquête que nous avons faite et que nous décrirons dans le chapitre trois, les plus 

grands problèmes rencontrés par les élèves sont les problèmes textuels. À cause des 

problèmes textuels, les élèves n’arrivent même pas à la compréhension littéraire. 

Pour leur permettre de s’immerger dans l’histoire, Schreuder et Schouwstra ont créé 

un schéma qui s’applique tout d’abord à la langue française. Elles ont ajouté au 

schéma de Witte les niveaux CECRL, et pour la lecture les exigences du CvO/CITO. 

La conséquence de cet ajout est que les élèves se concentrent en premier lieu 

uniquement sur la lecture, c’est-à-dire que la compréhension d’un texte est devenue 

plus importante que l’œuvre elle-même et ses éléments littéraires. Nous déterminons 

quel livre convient pour quel élève à l’aide de son niveau CECRL. Le problème qui 

se pose alors, c’est qu’un élève qui ne possède pas un niveau assez élevé en français, 

est tout de suite condamné à la lecture d’une traduction, comme il est décrit dans le 

schéma Schreuder-Schouwstra.  

 Dans leur schéma, Schreuder et Schouwstra ont visé à créer un lien entre le 

schéma de Witte et les niveaux CECRL. Mais en vue d’appliquer le schéma de Witte 

à la langue française, elles considèrent surtout le niveau littéraire du livre. Dès qu’un 

livre est considéré trop complexe en ce qui concerne le langage, elles proposent la 

lecture d’une traduction néerlandaise. Le schéma Schreuder-Schrouwstra permet 

d’utiliser les niveaux de Witte pour lire des livres écrits en français à partir du niveau 

B1, ce qui confirme le décalage entre le niveau littéraire et le niveau de langue.  

Le schéma Schreuder-Schouwstra se concentre surtout sur le niveau de 

compréhension littéraire de l’élève, ce que Witte a déjà fait dans son schéma. Selon 

nous le schéma Schreuder-Schouwstra n’ajoute donc pas grand-chose pour les 

apprenants de français en L2. Les deux schémas proposent plus ou moins la même 

chose, tandis que nous cherchons à mettre l’accent sur une combinaison de 

compréhension écrite (le niveau français CECRL) et la compréhension littéraire. 
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2-5 L’importance de la littérature en langue française et les exigences du 

CvO/CITO 

 

 Nous voudrions tout d’abord souligner l’importance de la lecture dans une 

langue étrangère enseignée au lycée ; Van den Brandt12 estime que lire dans la 

langue étrangère est essentiel pour apprécier la littérature de cette langue et pour  

étendre ses connaissances de la langue et de la culture. 

 

La littérature, et la lecture tout court, augmentent les connaissances d’une 

langue. Cependant, jusqu'à la loi « Mammoet » en 1968, la lecture était considérée 

comme une compétence que l’on apprenait en suivant des cours de langue 

traditionnels qui consistaient en l’application de la grammaire et la traduction des 

phrases. Du moment où la compétence de lecture était introduite dans les examens 

finaux13, les textes étaient traités en classe et il était surtout de la responsabilité de 

l’enseignant d’indiquer les difficultés pour que les élèves puissent les aborder.  

Il y a donc une quarantaine d’années que la loi « Mammoet » a été introduite. 

Depuis cette introduction, les changements dans l’enseignement néerlandais se sont 

succédés à un rythme soutenu. Ceci a eu comme conséquence que l’enseignement 

secondaire connait aujourd’hui des statuts particuliers pour chaque matière. Ces 

statuts décrivent exactement ce qu’on attend de l’élève et les connaissances qu’il est 

censé de posséder au bout de sa carrière scolaire. Chaque matière a donc ses propres 

statuts, et pour l’enseignement de langues étrangères, il y a six domaines (ou 

compétences) dans lesquelles les élèves doivent se former : 

 

A – Compréhension écrite 

B – Compréhension visuelle et orale14 

C – Expression orale 

D – Expression écrite 

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
12 Van den Brandt, C. Context use and learning to read in a foreign language, Holland 
Academic Graphics, Den-Haag, 1999, p. 5 
13 L’équivalent néerlandais du Baccalauréat. 
14 « Kijk- en luistervaardigheid » 
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E – La littérature 

F – L’orientation sur les études et la profession15 

 

Ces normes sont décrites par le CvO/CITO et sont examinées non seulement 

par l’école, mais aussi au moyen des examens finaux. Dans la plupart des domaines,  

ce sont les examens nationaux qui déterminent le niveau des élèves, mais ce n’est pas 

tout à fait le cas pour la littérature; la littérature est un domaine dans lequel les écoles 

et les professeurs jouissent de beaucoup de liberté quant à la manière de l’enseigner  

et de l’examiner, pourvu que les élèves soient capables de : 

 

-‐ présenter leurs expériences, d’une façon argumentative, avec la lecture d’au 

moins trois œuvres littéraires ; 

-‐ reconnaître et distinguer  différents récits littéraires et d’appliquer des notions 

littéraires pour l’interprétation des œuvres littéraires ; 

-‐ donner une vue générale des grandes lignes de l’histoire littéraire et  de situer 

les œuvres littéraires lues dans leur perspective historique. 16 

 

Les textes littéraires sont aussi intégrés dans le schéma CECRL17, mais selon 

la grille « compréhension écrite » du CECRL plutôt au niveau B2. Surtout quand on 

parle de la langue d’une manière esthétique ; en cela on entend la production, la 

réception et la réalisation des textes littéraires. C’est-à-dire, respectivement, 

l’écriture d’histoires courtes, la lecture de romans et de poèmes et l’assistance aux 

pièces de théâtre. Van den Brandt18 a déjà expliqué que les textes littéraires ont un 

rôle éducatif, non pas seulement par leur contribution à protéger l’héritage culturel 

d’un pays, mais la littérature est aussi un stimulus pour la réflexion esthétique et 

intellectuelle. 

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
15  Fasoglio, D. Meijer, D. et al. Handreiking schoolexamen moderne vreemde talen 
HAVO/VWO, SLO, Enschede, 2007, p. 13 
16 Ibid. p. 16 
17 Ibid. p. 55  
18 Van den Brandt, C. Context use and learning to read in a foreign language, Holland 
Academic Graphics, Den-Haag, 1999, p. 5 
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Fasoglio et al.19 estiment que la compréhension de textes littéraires est 

intégrée aux « niveaux C » du CECRL, tandis que dans les grilles du CECRL, les 

textes littéraires sont déjà intégrés au niveau B2. Il est donc difficile de faire une 

relation entre le domaine de littérature et le CECRL, car au niveau de CECRL les 

élèves s’avancent au plus jusqu’au niveau B1/B2, mais au niveau littéraire ils sont 

quand même considérés plus avancés. Il surgit de ce fait d’un décalage entre leur 

niveau littéraire et leur niveau de langue.  

 

2-6 La différentiation en classe ; un système d’annotation 

 

 Considérons tout d’abord le niveau littéraire d’un élève. Pour qu’il puisse 

s’améliorer au niveau littéraire, il est essentiel que celui-ci soit provoqué et qu’il soit 

mis en contact avec de nouvelle littérature. Le professeur doit prendre le niveau de 

l’élève comme point de départ pour pouvoir donner des exercices et des tâches 

appropriés. De plus, il est important d’inciter l’élève à améliorer son propre niveau. 

Les exercices doivent procurer la satisfaction pour être stimulantes: les exercices qui 

ne correspondent pas à ces conditions mènent souvent à la frustration et à la 

démotivation.20 Nous pouvons ainsi conclure que la différentiation est un aspect 

essentiel dans l’enseignement. C’est la raison pour laquelle dans le profil de la 

fonction des professeurs « 1e graads »21 est écrit qu’ils doivent avoir la compétence 

nécessaire pour « reconnaître » les différences entre les lecteurs et ils doivent être 

« compétents » pour y anticiper de manière correcte. Un professeur qui est compétent 

dans le domaine didactique et professionnel sait créer un environnement dans lequel 

il relie la compréhension d’un texte aux connaissances de la culture et de la société. 

Le professeur tient compte des différences individuelles de ses élèves, détermine le 

trajet littéraire d’entente avec le lecteur, sait motiver ses élèves à apprendre et à 

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
19  Fasoglio, D., Meijer, D., et al., Handreiking schoolexamen moderne vreemde talen 
HAVO/VWO, SLO, Enschede, 2007, p. 56 
20 Ibid. p. 56 
21 Le terme ‘1e graads’ en néerlandais est utilisé pour indiquer la différence entre les 
professeurs qui sont diplômés pour donner des cours au collège et les professeurs qui sont 
diplômés pour donner des cours au lycée. 
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accomplir avec succès leurs travaux et apprend aux élèves à travailler ensemble et à 

apprendre les uns des autres. 

Cette description de différentiation est assez claire, mais comment est-ce que 

les professeurs l’intégreront en classe ? Nous envisageons à créer un système 

d’annotation qui diminuera les problèmes de langue pour que les élèves et les 

professeurs puissent se concentrer sur l’essentiel d’un livre. Au sens figuré, le rôle du 

professeur ne consistera plus à fournir des traductions, mais il peut se concentrer sur 

les éléments littéraires du livre. Ce système d’annotation sera tout d’abord appliqué à 

deux livres Nous créerons un prototype du système d’annotation pour les livres « Je 

l’aimais » d’Anna Gavalda et « La nuit sacrée » de Tahar Ben Jelloun. Ce système 

d’annotation comprend de différentes choses : 

 

1. Liste de vocabulaire : Dans une liste de vocabulaire nous proposerons une 

traduction, une courte description, un synonyme français ou un antonyme 

français. Nous donnerons ainsi une traduction de quelques verbes, car il 

paraît que les élèves ont beaucoup de difficultés à reconnaître la 

signification des verbes, ce que nous expliquerons plus profondément 

dans le paragraphe 3-3. Les élèves utilisent cette liste de vocabulaire 

pendant la lecture. Selon le niveau de langue et le niveau littéraire de 

l’élève la liste de vocabulaire est intégrée à la page même ou se trouve 

dans une annexe. 

 

2. Questions de compréhension : Des questions de compréhension sont 

formulées à presque chaque page du livre pour aider le lecteur à vérifier 

s’il suit encore le fil rouge de l’histoire et s’il a compris les éléments les 

plus importants de la page. A côté de ces questions nous ajouterons aussi 

une sorte de « mise-en-scène » qui expliquera les personnages, les thèmes 

et le déroulement global de l’histoire. 

 

3. Questions d’approfondissement : Selon le niveau littéraire de l’élève ces 

questions abordent la psychologie du personnage (niveau 3 de Witte), ou 
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la notion du contexte historico-culturel de l’élève (niveau 4 de Witte). Les 

élèves répondent aux questions d’approfondissement après la lecture et ils 

donneront, aux professeurs, une indication du niveau atteint par l’élève. 

 

A l’aide d’un tel système d’annotation en combinaison avec des questions de 

compréhension et d’approfondissement, l’élève sera guidé et aidé pendant sa lecture 

d’un roman et il éprouvera plus de succès et plus de plaisir de la lecture. Quand un 

lecteur éprouve de succès, il lisera plus de livres, ce qui aura pour résultat que son 

niveau de lecture s’améliorera, ce qui envisage notre but principal. 

Dans un système d’annotation il faut tenir  compte des différents niveaux des 

élèves. C’est la raison pour laquelle nous créerons deux systèmes d’annotation de 

niveaux différents ; « Je l’aimais » sera créé pour les élèves de VWO 4, « La nuit 

sacrée » pour les élèves de VWO 6. Le système d’annotation créé pour le niveau 

VWO 6 peut être utilisé par un élève de VWO 4 qui est très avancé, qui a un niveau 

de compréhension plus élevé. En même temps, le système d’annotation pour VWO 4 

peut être mieux approprié pour un élève du niveau VWO 6 qui, à cause de son 

niveau de compréhension encore insuffisant, doit encore s’entraîner. La différence 

entre ces deux niveaux se doit principalement à l’expérience avec la lecture et 

l’expérience avec la littérature dans d’autres L2, grâce à des matières comme 

l’anglais et l’allemand qui traitent aussi de la littérature. 

 

Les exigences de la SLO22 conseillent l’utilisation d’outils tels que les 

adaptations cinématographiques, mais l’utilisation de photos et de la musique est 

également fortement conseillée. Ces moyens sont variés et ils augmentent le plaisir 

de lire. Dans cette thèse, nous créerons, comme expliqué avant, un outil, un système 

d’annotation, visant à aider les élèves à mieux comprendre le texte. Le plaisir de lire 

dépend, entre autres, du contenu et de la complexité d’un texte ; ce plaisir peut être 

favorisé par un texte qui est intéressant pour l’élève et dans lequel le niveau de 

langue n’est pas un obstacle insurmontable. 

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
22  Fasoglio, D., Meijer, D., et al., Handreiking schoolexamen moderne vreemde talen 
HAVO/VWO, SLO, Enschede, 2007, p. 56 
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 Les exigences mentionnées ci-dessus sont dans une certaine mesure dérivées 

de l’étude Literatuur bij benadering de Janssen. Dans cette étude, Janssen décrit 

quatre approches de l’enseignement de la littérature moderne: (1) la formation 

culturelle, (2) la formation littéraire-esthétique, (3) la formation sociale et (4) le 

développement personnel.23 Ces approches sont en fait une sorte de distillat, une 

catégorisation de toutes les différentes approches. Il paraît que les enseignants les 

appliquent d’une façon éclectique ; ils choisissent donc l’approche qu’ils préfèrent 

eux-mêmes. Mais comme les normes décrites par le CvO/CITO sont cruciales, il faut 

développer une approche dans laquelle non seulement ces exigences sont intégrées, 

mais aussi une approche dans laquelle l’élève peut se reconnaître. 

 

Janssen met l’accent sur la façon d’enseigner la littérature, surtout quand il 

s’agit de l’enseignement de la littérature L1. Quelles sont les implications pour la 

littérature L2 ? Outre les trois compétences du programme de l’examen que les 

élèves doivent posséder, ce que nous avons décrit dans le paragraphe 2-5, ils se 

trouveront confrontés aux difficultés qu’amène la lecture au niveau L2. Comment 

fait-on pour  comprendre un texte en L2 ? Y-a-t-il de vraies différences entre la façon 

dont on comprend des textes écrits en L1 et L2 ? Nous répondrons à ces questions 

dans le paragraphe 2-7. 

 

 

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
23 Witte, T., Het oog van de meester. Een onderzoek naar de literaire ontwikkeling van havo- 
en vwo-leerlingen in de tweede fase van het voortgezet onderwijs, Stichting Lezen Reeks 
deel 12, Delft, Uitgeverij Eburon, 2008, p. 27 



30 

 

  

2-7 Comprendre un texte en L1 et en L2 

 

Selon Carrell, le lecteur, en lisant, utilise cinq procédés : 

 

1. Identification-initiation : Le lecteur doit reconnaître une image comme étant 

du langage et cette image stimule le cerveau à lire. 

2. Prédiction : Le cerveau anticipe et prédit continuellement lorsqu’il est en 

train de trouver de l’ordre et de la signification dans les entrées sensorielles.  

3. Confirmation : Comme le cerveau prédit l’information, il doit aussi vérifier 

toutes ces prédictions. Donc il confirme ou infirme grâce aux nouvelles 

entrées ses prédictions. 

4. Correction : Le cerveau doit rectifier la signification quand il tombe sur des 

inconsistances ou quand les prédictions sont infirmées. 

5. Terminaison : Le cerveau termine la lecture quand la tâche est complétée. 

Mais la terminaison peut aussi se présenter dans un grand nombre d’autres 

causes, par exemple quand la tâche n’est pas productive, quand elle ne 

construit pas beaucoup de sens, ou quand la signification est déjà connue. 

Mais plus important encore, quand le lecteur ne s’intéresse pas au récit, ou 

quand il ne le comprend pas, il ne continuera pas non plus la lecture.   

 

Ces procédés sont donc en quelque sorte des cycles de lecture qui se manifestent 

naturellement dans le cerveau quand un lecteur lit attentivement. Le cerveau 

transforme l’information ; il choisit quelles tâches il doit traiter, il choisit quelles 

données sont à sa disposition, quelles stratégies il doit employer, et où il doit trouver  

l’information pour bien comprendre un récit. Le cerveau s’efforce à maximaliser 

l’information acquise le moindre effort et énergie. Quand un lecteur doit faire trop 

d’effort pour comprendre un texte, ce cycle de lecture sera interrompu et un court-

circuit en est le résultat : la lecture ne se termine pas avec une signification 

satisfaisante.24  Un court-circuit peut se manifester pour de nombreuses raisons, mais 

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
24  Carrell, P., et al., Interactive Approaches to Second Language Reading, Cambridge 
University Press, 1988, p. 16 
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généralement quand un lecteur ne trouve pas de significations dans le récit ou quand 

il perd la structure. « Le non-sens syntaxique » est le court-circuit qui se manifeste le 

plus souvent dans la lecture L2. Le lecteur ne connaît simplement pas assez de 

structures dans la langue étrangère pour pouvoir comprendre la signification du récit. 

Le « non-sens syntaxique » veut simplement dire que le lecteur ne comprend pas les 

structures de la phrase. Cette explication du court-circuit au moment où un lecteur 

n’a pas assez points d’appui, répond à la question posée dans le paragraphe 2-6, 

« quelles sont les implications pour la littérature L2 ? ». 

 

Quand on examine les défauts qui peuvent se manifester dans la compréhension 

d’un récit, on se concentre surtout sur ceux du lecteur, car il s’agit de sa propre « mal 

compréhension » et non pas des défauts du récit, parce que : every well-formed 

sentence, and every well-formed text passage is said to ‘have’ a meaning.25 En se 

rendant compte de cela, l’idée formulée par Andersen et al., que dans chaque geste 

de compréhension la « connaissance du monde » d’un individu y est comprise,26 doit 

être prise en considération en examinant de quelle façon le cycle-court est 

interrompu et comment cela influence la compréhension de la lecture L2. Donc il ne 

faut pas attribuer chaque malentendu à la compréhension du lecteur en L2, mais 

également à sa connaissance de la culture et de l’histoire du « langage » dans lequel 

le récit est écrit. Cette idée d’Andersen mène à la prise de conscience que le 

professeur qui enseigne la littérature a la responsabilité d’apprendre aux élèves les 

« connaissances du monde » et de la culture. Pendant les cours, le professeur ne doit 

donc pas seulement traiter les textes en termes de vocabulaire, mais aussi souligner 

les aspects culturels. 

 C’est en outre décrit par Goodman. Il affirme que le lecteur n’utilise pas 

toutes les informations qu’il a à sa disposition, mais que la lecture est un processus 

dans lequel le lecteur prend et choisit juste la quantité d’information suffisante 

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
25  Carrell, P., et al., Interactive Approaches to Second Language Reading, Cambridge 
University Press, 1988, p. 73 
26 Ibid. p. 73 – Every act of comprehension involves one’s knowledge of the world as well.  
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disponible pour sélectionner et prédire une structure du langage décodable.27 Il 

n’utilise donc pas toutes les « clefs » textuelles, mais « sa capacité intellectuelle », 

« sa capacité de lire » et « ses connaissances du monde » font qu’un individu 

comprend, ou ne comprend pas, un récit. En répondant à la question posée dans le 

paragraphe 2-6, c’est ainsi qu’un lecteur L2 fait pour comprendre un texte. Goodman 

utilise le modèle de Coady pour montrer la corrélation de ces éléments dans le 

schéma ci-dessous 28: 

 

 

 Si nous devions tenir compte des « connaissances du monde », il y aurait 

encore plus de différences entre les élèves que nous ne croyions, ce qui rend la 

différentiation entre les niveaux littéraires des élèves encore plus difficile. Le modèle 

de Coady a été composé après avoir constaté que la connaissance du monde est 

devenue une variable assez importante. Coady a observé que les étudiants 

occidentaux apprennent l’anglais plus facilement que ceux qui n’ont pas une origine 

comparable aux Anglais. Cela est aussi le cas pour la compréhension écrite ; les 

étudiants L2 doivent s’intéresser aux sujets des textes et récits utilisés parce que leur 

intérêt pour un sujet en combinaison avec une connaissance d’origine permet de 

mieux comprendre un récit malgré sa difficulté syntactique.29 De plus, Johnson a 

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
27  Goodman, K.S., Analysis of oral reading miscues; applied psycholinguistics. In: 
Psycholinguistics and reading, Holt, Rinehart and Winston, New York, 1973, p. 164 
28	  Dans:	  Ibid,	  p.	  164	  
29  Carrell, P., et al., Interactive Approaches to Second Language Reading, Cambridge 
University Press, 1988, p. 75 
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montré qu’un lecteur se souvient mieux d’un texte en L2 quand il présente un sujet 

familier, qu’un texte du même niveau avec un sujet inconnu.30   

En plus de la littérature et de la langue, chaque lecteur tient compte de ses 

propres expériences et de ses « connaissances du monde » qu’il applique en lisant 

une histoire. Toutes ces « connaissances du monde » jouent un rôle important au 

moment où le lecteur essaye de développer une image du monde qui correspond à 

celle dans l’histoire. Ce sont des connaissances différentes telles que les aspects 

culturels, des réactions de personnes dans des situations données, la nature, des 

événements historiques et d’autres cultures. Ces « connaissances du monde » sont 

parfois partagées par une génération ou par des groupes de personnes d’une même 

couche sociale.31 On assume, dans la psychologie de mémoire, que le cerveau est 

comme une banque de données dans laquelle ces « connaissances du monde » sont 

enregistrées dans différents schémas. Par un schéma on entend une représentation de 

la structure globale, ou attendue, et la cohérence entre les choses, les événements, les 

actions, et cetera. Quand nous prenons le « schéma  SNCF » , les gares, les trains, les 

voyages, les voyageurs et les conducteurs y jouent tous un rôle. Tous ceux qui 

connaissent le « schéma SNCF » peuvent se faire une représentation mentale de ces 

différentes parties du schéma.  

 Lorsqu’on fait un voyage en train, le « schéma SNCF » sera tout de suite 

activé. Nous savons exactement ce qu’il faut faire pour pouvoir faire ce voyage. Ces 

informations sont enregistrées dans un script qui fonctionne comme un pronostic dès 

qu’on rencontre ces événements dans des récits. Si, dans un récit, un personnage fait 

un voyage en train, le lecteur sait qu’il que le personnage doit aller à la gare, acheter 

un billet de train et prendre le train dans la bonne direction. Dans cette situation, le 

personnage doit suivre des étapes fixes pour effectivement faire le voyage. Durant 

ces différentes étapes, il y a des personnes et des attributs dont le personnage a 

besoin pour faire ce voyage; par exemple, le guichetier et le contrôleur de billets 

(ainsi que son propre billet de train) qui font leur travail habituel.  

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
30  Carrell, P., et al., Interactive Approaches to Second Language Reading, Cambridge 
University Press, 1988, p. 80 
31  Brillenburg Wurth, K., Rigney, A., Het leven van teksten -een inleiding tot de 
literatuutwetenschap-, Amsterdam University Press, Amsterdam, 2006, p.234-235 
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Quand le lecteur lit un livre, les schémas le conduisent vers des attentes de ce 

que les personnages vont faire et, par conséquent, comment l’histoire va se dérouler. 

Le script décrit ci-dessus fonctionne, parce qu’il s’agit d’un événement stéréotypé.  

 

Il faut encore souligner l’importance des schémas, parce qu’ils sont 

également nécessaires pour la compréhension d’un texte : Selon Carrell et al.32 nous 

pourrions dire que dans la compréhension d’un récit il s’agit d’une interaction entre 

le texte et les connaissances de base du lecteur. Grâce à ces connaissances, le lecteur  

a des attentes quant à la suite de l’histoire qui peuvent être récapitulées dans un 

schéma (ou bien un cadre de référence). Le processus de l’interprétation est guidé par 

le principe que toutes les données d’un texte sont liées aux schémas déjà connus. Ces 

schémas créent un cadre pour la compréhension du texte qui est formée à l’aide des 

expériences du lecteur : en résumé, dans le processus de comprendre des phrases ou 

des événements qui se déroulent dans l’histoire, le lecteur relie ceux-ci à des données 

familières, au schéma qu’il a mémorisé dans sa banque de données.  

Les schémas contribuent à la façon dont le lecteur situe une histoire dans le 

contexte. Il crée son propre contexte parce qu’il relie l’événement de l’histoire au 

schéma emmagasiné dans sa propre mémoire. Reprenons l’exemple du 

« schéma  SNCF » ; quand un lecteur français lit une histoire dans laquelle on parle 

d’un voyage en train et de la « SNCF », il se sert du cadre de référence de sa vie 

quotidienne et comme la « SNCF » est bien connue en France, le schéma « SNCF » 

sera immédiatement activé. Il y a une concordance du schéma dans la banque de 

données du lecteur et de l’histoire-même. Mais quand un lecteur d’un pays en voie 

de développement lit cette même histoire, il appliquera probablement le cadre de 

référence de sa vie quotidienne, dans laquelle il n’y a pas un réseau ferroviaire 

adéquat, et il risque de mal comprendre l’histoire. Il a besoin de plus d’information 

pour enfin comprendre l’histoire. Un lecteur néerlandais pourra rencontrer cette 

même incompréhension quand il lit la phrase « J’ai toujours des problèmes avec la 

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
32  Carrell, P., et al., Interactive Approaches to Second Language Reading, Cambridge 
University Press, 1988, p. 76-78 
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SNCF ». Il a besoin de plus d’information pour savoir que la « SNCF » est 

l’équivalant français des « NS »33. 	  

Il y a donc des différences entre les cadres de références emmagasinés dans 

les mémoires des lecteurs ; un lecteur L2 ne dispose pas toujours d’un cadre de 

référence qui correspond à l’histoire qu’il est en train de lire. C’est la raison pour 

laquelle nous développerons un système d’annotation dans lequel nous donnerons 

des explications de l’histoire et dans lequel nous aiderons le lecteur à mieux 

comprendre l’histoire. Notre système d’annotation offrira ainsi une meilleure 

« connaissance du monde » parce que nous intègrerons entre outre des explications 

culturelles et historiques qui étendront toute de suite le cadre de référence du lecteur. 

Nous envisageons subséquemment une meilleure compréhension du récit puisqu’en 

étendant la « connaissance du monde » il n’existera plus un manque de clarté.  

 

Il est important d’accorder un cadre de référence à l’histoire. Si le lecteur ne 

dispose pas d’un cadre de référence qui convient, il choisira lui-même un schéma qui 

pourrait être inadéquat. Le lecteur doit reconnaître le style de l’histoire pour 

déterminer à quel schéma il doit l’accorder. Quand le lecteur n’arrive pas à activer ce 

schéma, parce que ce schéma ne se trouve pas dans sa banque de données, la 

compréhension d’un texte est rendue difficile ou même impossible. Notre système 

d’annotation aidera le lecteur donc à choisir le schéma convenable. Et comme il 

étend ses « connaissances du monde » il ‘ajoutera’ même de nouveaux schémas à sa 

banque de données desquels il peut s’en servir tout de suite.  

 

Certes, quand un lecteur n’arrive pas à faire une concordance du cadre de 

référence et de l’histoire, parce que l’histoire dépasse le cadre de référence du 

lecteur, un lecteur qui lit dans L2 aura beaucoup de peine à la comprendre, tandis 

qu’un lecteur qui lit l’histoire dans L1 aura moins de difficultés.34 Pour un lecteur 

L2, les événements qui se déroulent dans une histoire sont plus difficiles à 

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
33 Les Nederlandse Spoorwegen (NS); la principale entreprise ferroviaire des Pays-Bas  
34  Carrell, P., et al., Interactive Approaches to Second Language Reading, Cambridge 
University Press, 1988, p. 81 



36 

 

  

reconnaître, car il ne peut pas relier le vocabulaire inconnu aux schémas présents 

dans sa banque de données. Les difficultés du lecteur L2 montrent qu’il y a de vraies 

différences entre la façon dont on comprend des textes écrits en L1 en L2, la question 

posée dans le paragraphe 2-6. 

 

2-8 Les outils littéraires en classe 

 

 En classe, on met surtout l’accent sur l’apprentissage du vocabulaire pour 

pouvoir comprendre un texte et pour améliorer sa compréhension. Il est évident 

qu’un certain vocabulaire de base est obligatoire pour pouvoir lire dans L2, mais la 

compréhension dépend aussi de la capacité du lecteur de relier de l’information d’un 

texte à ses connaissances de base.35 Le but principal sera de minimaliser les 

difficultés de lecture dues à un manque de compréhension culturelle. C’est une chose 

que l’écrivain d’un récit ne fera pas, parce qu’il choisit le public pour lequel il écrit 

son histoire. Il est assez difficile de tenir compte de différentes connaissances de base 

de ces lecteurs36 ce qui implique qu’une histoire est écrite pour un public restreint. 

C’est aux professeurs et aux méthodes scolaires de rendre les histoires plus 

accessibles au grand public, de l’aider à comprendre les schémas utilisés. Pourtant, 

Paulston dit qu’on apprend à lire et qu’on ne peut pas apprendre à lire à quelqu’un ; 

on apprend en lisant.37 	  

Malgré la supposition qu’on ne peut pas vraiment apprendre à lire à 

quelqu’un, il y a quand même des méthodes qui facilitent la compréhension et qui 

aident à apprendre à lire seul. On peut commencer par introduire des questions de 

compréhension pour guider le lecteur ; ces questions seront donc posées avant la 

lecture. L’introduction de listes de vocabulaire est une deuxième possibilité en vue 

d’améliorer la compréhension. Une autre alternative serait de se concentrer sur 

« l’après la lecture » ; des questions d’approfondissement qui demandent une 

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
35  Carrell, P., et al., Interactive Approaches to Second Language Reading, Cambridge 
University Press, 1988, p. 82 
36 Ibid. p. 85 
37 Paulston, C., Bruder, M., Teaching English as a Second Language; Techniques and 
Procedures, Winthrop Publishers, Cambridge, 1976, p. 159 
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réflexion du lecteur sur ce qu’il a lu. Finalement, on peut  aider le lecteur en donnant 

des indications sur les structures grammaticales complexes pour rendre la lecture 

plus facile.38 Paulston utilise ces « outils » en classe de manière collective pour 

apprendre aux élèves à lire. Nous, par contre, les transmettrons dans un système 

d’annotation pour que le lecteur puisse lire indépendamment et pour rendre les 

œuvres françaises accessibles aux élèves néerlandais.   

N’existe-t-il pas encore un tel système ? En France, il existe beaucoup 

d’œuvres classiques en éditions scolaires qui facilitent la lecture. Nous avons étudié 

le livre  « Le Bal » d’Irène Némirovsky, une édition du Biblio-Collège 39  de 

« Hachette Education »40. Cette édition a créé des outils et des tâches pour plusieurs 

travaux littéraires pour les élèves du collège en France. Il existe aussi des livres du 

Biblio-lycée pour les lycéens. Nous avons parcouru le livre « Le Bal », d’abord il y a 

l’histoire, le texte intégral, qui est suivi par le « dossier d’accompagnement ». Dans 

l’histoire il y a de rares explications des mots, car c’est un livre pour les lecteurs L1. 

Comme il s’agit des collégiens, les mots difficiles ou les mots en anglais sont parfois 

expliqués. Au fond du livre il se trouve le dossier d’accompagnement dossier qui 

consiste en une biographie de l’écrivaine, ensuite il y a une explication du courant 

littéraire et après des questions sur le texte. Ces questions commencent à un niveau 

assez facile ; sur l’histoire pour vérifier si le lecteur l’a bien compris. Et en suite elles 

traiteront aussi les thèmes de l’histoire et qui mènent à la réflexion et à la recherche. 

Pour finir, il y a la partie « groupement de textes », dans laquelle de divers écrivains 

qui utilisent les mêmes thèmes dans leur écriture, sont introduits. Cette dernière 

partie est conclue avec des questions sur les liens entre ces écrivains et les extraits de 

leurs histoires.  

Nous avons appris beaucoup de ce type d’outil, mais pour nos élèves, qui 

apprennent le français comme langue étrangère, ces questions, posées en français, 

seront trop difficiles au niveau de langue. Nous envisageons, avec notre système 

d’annotation, un aide qui met l’accent sur la compréhension du texte. Il est important 

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
38 Paulston, C., Bruder, M., Teaching English as a Second Language; Techniques and 
Procedures, Winthrop Publishers, Cambridge, 1976, p. 165-175 
39 Némirovsky, I., Le bal, Hachette Livre-Biblio Collège-, Paris, 2005 
40 www.hachette-education.com, consulté le 6 décembre 2012 
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de comprendre les aspects essentiels de l’histoire pour se mettre à la compréhension 

littéraire. Pour cette raison, nous intégrerons des notes et des questions de 

compréhension dans le texte, et nous fournirons des questions d’approfondissement, 

qui traiteront les thèmes et les aspects littéraires, à la fin du livre. Nous nous basons 

donc, d’une manière, sur les outils qui existent déjà, mais nous ajouterons une 

dimension qui aidera les élèves à comprendre l’histoire. 

Aux Pays-Bas, on connaît les éditions Merles Blancs de Noordhoff Uitgevers. 

Ce sont des œuvres spécialement élaborées pour les élèves néerlandais. Sur le dos de 

cette version, on trouve un résumé en néerlandais et non pas une traduction de 

l’original. Dans cette version scolaire, on a également ajouté des listes de vocabulaire 

pour améliorer la compréhension, tel que l’a conseillé Paulston. Cependant, malgré 

ces ajouts, il n’y a rien qui distingue cette version de la version originale. Cette 

version n’apporte rien de plus à la lecture que ne l’aurait fait l’utilisation d’un 

dictionnaire. Notre système d’annotation sera plus avancé que les éditions Merles 

Blancs car nous fournirons plus d’outils. Outre la liste de vocabulaire nous 

fournirons aussi des questions de compréhension sur chaque page et des explications 

de l’histoire en donnant une « mise en scène » des personnages. Après la lecture les 

élèves font des questions d’approfondissement pour tester leur compréhension et leur 

progrès des compétences littéraires. 

 

2-9 Le processus de lecture et les stratégies de lecture  

 

Dans sa thèse, Mulder41 parle des stratégies de lecture. Elle évoque une 

stratégie visant à comprendre la lecture. Dans cette stratégie, les élèves suivent 

des étapes fixes pour  atteindre leur but : comprendre le contenu du chapitre du livre, 

de la page, ou simplement de la phrase qu’ils lisent. 

Pour analyser les stratégies de lecture des élèves, nous avons besoin d’une 

théorie qui traite les stratégies de lecture. Quels sont les éléments à retenir de cette 

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
41 Mulder, H., Training in leesstrategieën: vorm en rendement – een onderzoek naar het 
effect van vier trainingsvarianten op de leesvaardigheid Frans als vreemde taal -, Uitgeverij 
Meulenhoff Educatief , Amsterdam, 1996, p. 7-12 
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théorie ? Comment expliquer aux élèves qu’il faut franchir des étapes avant de 

prendre le dictionnaire et d’y chercher chaque mot qu’ils ne connaissent pas ? Pour 

les élèves, la lecture dans une langue étrangère ne se conçoit pas sans l’utilisation 

d’un dictionnaire, même s’il est vrai que la lecture se passe beaucoup plus lentement, 

au détriment du plaisir de la lecture. Nous trouvons très important que les élèves 

sachent se servir d’un dictionnaire, mais pour la lecture d’un livre, l’usage d’un 

dictionnaire est trop encombré. De plus, son usage ralentit la vitesse de lecture dont 

laquelle nous expliquerons l’importance dans le troisième chapitre. 

En règle générale, il est admis que, pour comprendre un texte, les lecteurs  

suivent exactement les mêmes étapes que les lecteurs d’une L142. Toutefois, tous 

ceux qui ont essayé de lire des textes en L2 reconnaissent que l’intervention L1 rend 

le processus plus difficile. Il faut opérer « en stéréo » car L1 nous fournit une 

phonologie qui n’est jamais identique à la phonologie de L2.  

La compréhension écrite dans la langue maternelle fournit des stratégies pour 

la lecture en général qui risque, en même temps, d’être une sorte de « piège » pour la 

lecture en L2 : le lecteur reconnaît des mots qui existent également dans sa langue 

maternelle, mais qui n’ont pas le même sens dans les deux langues. Cette stratégie de 

« reconnaissance » peut créer des problèmes quand les mots s’avèrent des faux-amis. 

Les faux-amis sont des mots qu’on utilise dans L1 et qui sont empruntés de L2, mais 

qui n’ont pas le même sens dans les deux langues, par exemple : le mot français 

« bonbons » est traduit en néerlandais par « snoepjes » 43 , tandis que le mot 

« bonbons » existe aussi en néerlandais et signifie des « chocolats ». IL y a donc une 

confusion de signification.  

Selon la théorie des stratégies de lecture, les lecteurs L1 ne s’attardent pas 

trop sur les mots qu’ils ne comprennent pas ; ils cherchent le sens du mot dans le 

contexte.44 C’est exactement ce que doivent apprendre les lecteurs L2 : lire comme  

le font les L1, en n’interrompant pas la lecture après chaque mot qu’ils ne 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
42 Bernhardt, E. B., Understanding advanced second-language reading, Routledge, New 
York and London, 2011, p. 6 
43 « des sucreries »   
44 Haynes, M., Patterns and perils of guessing in second language reading, Dans: Huckin, 
T., et al., Second language reading and Vocabulary learning, Ablex Publishing Corporation, 
New Jersey, 1993, p. 47-48 
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comprennent pas exactement. L’application de cette stratégie, prouve que le lecteur 

n’a effectivement pas besoin de connaître la signification de tous les mots, parce que 

cette signification n’est pas toujours importante pour pouvoir suivre le fil de 

l’histoire. On pourrait supprimer une partie des mots sans que le contenu ne change. 

 Le problème de cette théorie est qu’il y a trop de différences entre le lecteur 

L1 et L2 pour qu’ils lisent de la même manière. Le lecteur L2 peut deviner le sens 

d’un mot quand il y a des indications dans le contexte. Si le contexte apporte 

insuffisamment d’indications ou que celles-ci ne se trouvent pas dans une même 

phrase, le lecteur L2 a plus de peine à comprendre le tout.45 Cette manière de 

chercher le sens d’un mot dans le contexte est connue comme « la méthode top-

down »46 ; le lecteur lit d’abord le mot puis il « descend » pour trouver le sens dans 

le contexte. Normalement, quand un lecteur L2 lit un texte, il dépend de ses 

connaissances en vocabulaire qu’il cherche souvent dans un dictionnaire scolaire, 

lequel ne contient pas suffisamment d’information sur les différents sens d’un mot. 

La plupart des élèves ne sont pas capables de  distinguer  les divers sens des mots, ce 

qui rend difficile la reconnaissance d’un mot dans son contexte. Aussi, la 

conséquence de l’usage des dictionnaires est évidente : le lecteur qui voudrait 

maximaliser sa compréhension de la lecture vaut mieux apprendre des stratégies de 

lecture.47  

Dans les méthodes scolaires qu’on utilise aujourd'hui pour apprendre une 

langue étrangère au lycée, les textes sont présentés de façon à ce que les élèves 

apprennent les mots dans un contexte. Auparavant, le vocabulaire était plus souvent  

joint sous forme d’une liste à part, sans aucun contexte. Ces listes étaient difficiles à 

retenir et les élèves n’obtenaient jamais des bases assez solides pour reconnaitre ces 

mots dans le contexte du livre. La plupart des mots sont polysémiques, ce qui pose 

un problème lorsque les mots sont appris dans une liste sans contexte et ne seront, 

par conséquent, pas nécessairement reconnus dans un texte. Les élèves doivent 

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
45 Huckin, T., et al., Second language reading and Vocabulary learning, Ablex Publishing 
Corporation, New Jersey, 1993, p.60 
46 Ibid. p. 47 
47 Huckin, T., et al., Second language reading and Vocabulary learning, Ablex Publishing 
Corporation, New Jersey, 1993, p. 154 
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s’habituer à mettre les mots dans le contexte pour apprendre à choisir le bon sens du 

mot à l’intérieur du texte. Il y a une grande différence entre la lecture d’un texte 

court et celle d’une histoire plus longue. Il y a, par exemple, la question du contexte. 

Les élèves ont de la peine à trouver le sens exact du mot à partir du contexte. Un 

exemple de cette différence consiste en l’utilisation de métaphores dans le langage 

littéraire des romans. Ce langage n’est pas nécessairement utilisé dans les textes 

courts dont on se sert dans les cours de français. La méthode des textes courts aide à 

reconnaître les différents sens des mots, mais la lecture de romans est essentielle 

pour se familiariser avec le langage et les significations de la littérature. La lecture de 

romans permet aux  élèves de rencontrer plusieurs sens d’un mot. Ensuite, ils auront 

toujours plus de facilité à trouver la signification des mots utilisés. 
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III LE LIEN ENTRE LA THÉORIE ET LES EXPÉRIENCES EN CLASSE 

 

3-1 Introduction 

 

Dans le cadre théorique, nous avons évoqué qu’il y a différentes façons de 

lire un texte.  Le nombre de processus/stratégies qui se déroulent dans le cerveau est 

énorme. Les élèves doivent apprendre et appliquer ces stratégies pour comprendre 

une histoire. L’expérience nous montre que les élèves ne sont pas capables d’utiliser 

des stratégies de lecture ; ils cherchent les mots dans les dictionnaires sans toujours 

relier la signification du mot au contexte.  

 

3-2 Les schémas et la vitesse de lecture 

 

À notre avis, pour permettre une lecture continue, il est important de disposer 

directement de toutes les informations nécessaires, c’est-à-dire dans la marge, pour 

ne pas perdre trop de temps à chercher et interpréter le texte. Nous estimons qu’il est 

extrêmement important d’ajouter des informations supplémentaires dans un système 

d’annotation, à côté de l’histoire, dans la marge, et non pas à l’arrière du livre. Donc, 

pour éviter que les élèves ne doivent feuilleter le livre, il est indispensable de placer 

ces informations supplémentaires dans la marge, à côté de la phrase, ce qui ne 

réduira pas non plus la vitesse de lecture. En plus, il faut offrir aux élèves une « mise 

en scène » ; dans ce cas il ne s’agit pas de théâtre mais d’une explication des 

personnages, du thème et du déroulement global de l’histoire. Quand le lecteur est 

plus ou moins au courant de « l’intention » ou « le cours » de l’histoire, il pourra le 

suivre plus facilement. De plus, les  questions de compréhension que nous créerons, 

dénoncent de régulièrement le déroulement de l’histoire. De cette manière les élèves 

se sentiront probablement plus capables de suivre les éléments les plus importants de 

l’histoire. Quand le système d’annotation indique les éléments importants de chaque 

page, les personnages qui jouent un rôle dans la « mise en scène » et quand il 

simplifiera des mots difficiles, l’histoire deviendra de plus en plus claire pour les 

élèves. Et on apprend aussi aux élèves qu’il n’est pas nécessaire de comprendre 
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chaque mot, mais qu’il suffit de comprendre l’essentiel de l’histoire. Le système leur 

apprend à suivre une stratégie de lecture et de mettre l’accent sur les parties les plus 

importantes du texte sans se laisser distraire par les mots inconnus.  

Cette idée pour la création des outils n’est pas très éloignée du « Perfetti’s 

verbal efficiency theory ». Perfetti dit que la seule action cognitive périodique qui se 

déroule pendant la lecture est l’identification des mots. Cela devrait signifier que la 

compréhension d’un récit dépend d’une « lecture des mots » compréhensible et que 

par conséquent, les différents niveaux de compréhension peuvent être atteints grâce 

aux différences de capacité dans la lecture des mots. La théorie de Perfetti soutient 

que la mémoire à court terme (MCT) ainsi que l’identification des mots, c’est-à-dire 

la reconnaissance rapide de la phonologie et la signification d’un mot, sont les 

éléments restrictifs pour la compréhension. Donc, quand l’identification des mots ne 

se déroule pas à « une vitesse » voulue, la compréhension du récit n’est pas optimale. 

De ce fait, pour obtenir une compréhension optimale il faut une identification rapide 

des mots.48 

Un lecteur entraîné utilise le contexte d’un récit pour avancer dans l’histoire. 

Cela est possible parce que sa MCT n’est pas sans cesse en train de rechercher la 

signification des mots puisque ces significations sont déjà ancrées dans sa mémoire à 

long terme. Le lecteur les reconnaît sans devoir faire un effort. Il peut désormais 

utiliser sa MCT pour analyser l’information contextuelle qu’il peut relier à ses 

connaissances du monde. Cela agit positivement sur la vitesse de lecture et le lecteur 

sera même capable d’apprendre de nouveaux mots. La MCT d’un lecteur moins 

entraîné est tellement surchargée qu’il n’arrive plus à l’utiliser pour emmagasiner 

l’information contextuelle du récit. Sa MCT est seulement employée pour 

reconnaître et retrouver la signification des mots.49 

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
48 Perfetti, C., Reading Ability : Lexical Quality to Comprehension, Scientific studies of 
reading, II(4), 357-383, Lawrence Erlbaum Associates, Inc., University of Pittsburgh, 2007, 
357-359 
49  Perfetti, C., et Lesgold, A., Discourse, comprehension, and sources of individual 
differences, In M. A. Just & P. A. Carpenter (Eds.), Cognitive processes in comprehension. 
Hillsdale, NJ: Erlbaum, 1977, Sur : http://www.haskins.yale.edu/sr/SR088/SR088_07.pdf 
145-147  



44 

 

  

C’est exactement la raison pour laquelle il faut simplifier les récits de sorte 

qu’il n’en reste presque plus que des mots connus. Quand un récit contient presque 

que des mots familiers, le lecteur pourra se servir de sa MCT pour analyser 

l’information contextuelle, ce qui contribue à une meilleure compréhension du récit. 

De plus, comme sa MCT est moins surchargée, une partie de sa mémoire reste 

disponible pour apprendre de nouveaux mots et de nouvelles constructions 

grammaticales. Il sera donc important de guider le lecteur dans sa lecture. Dans un 

système d’annotation, nous pourrions, pour éviter une surcharge de la MCT, 

commencer par donner des synonymes et des traductions pour des mots inconnus 

pour que le lecteur ait de moins en moins besoin d’aide parce que l’information 

obtenue sera finalement absorbée dans sa mémoire à long terme et en conséquence, 

la MCT sera moins chargée. C’est-à-dire : dans le système d’annotation, les mots 

déjà annotés plusieurs fois n’y figurent plus à mesure que l’histoire s’avance.  

Comme la vitesse de lecture joue un grand rôle dans la compréhension, « les 

aides textuels » doivent être facilement accessibles pour que la vitesse de lecture ne 

soit pas interrompue. C’est exactement ce que les élèves nous ont également indiqué 

dans l’enquête que nous avons effectuée pour signaler et pour mieux comprendre les 

problèmes que les élèves rencontrent quand ils lisent en L2. L’enquête-même sera 

expliquée plus profondément dans le paragraphe 3-3.  

Nous voulions savoir si la lecture est vraiment rendue plus difficile, comme 

les élèves le disent souvent, à cause d’un manque de vocabulaire et si cela les rendent 

démoralisés parce qu’ils doivent chercher trop de mots inconnus dans un dictionnaire 

ou dans une liste de vocabulaire au fond du livre (c’est là où se trouvent les listes de 

vocabulaire des Merles Blancs), pour pouvoir comprendre l’histoire. Les élèves 

n’obtiennent pas de succès puisque ce processus de recherche prend trop de temps 

d’où une perte de concentration et la perte du fil de l’histoire. 

Il est donc essentiel de ne pas perdre la vitesse de lecture pour que le cerveau 

puisse retenir l’histoire. De plus, dans le cadre théorique, nous avons appris que les 

lecteurs ont besoin d’activer des schémas de leurs banques de données pour suivre le 

cycle de lecture (décrit par Carrell, paragraphe 2-7). Quand ils n’arrivent pas à 

concorder les schémas à l’histoire, ils se perdront dans l’histoire. C’est exactement la 
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remarque de nos élèves et c’est par conséquent un domaine qui méritera une 

attention particulière dans un système d’annotation qui facilitera la lecture.  

  

3-3 Les problèmes que rencontrent les élèves 

 

Comme la lecture en L2 est une activité que les élèves doivent faire eux-

mêmes50, il est impossible de les guider mot par mot en soulignant tous les 

problèmes qu’ils puissent rencontrer. C’est pourquoi un inventaire des problèmes de 

lecture communs pourra nous aider à mieux entraîner les élèves à la lecture dans une 

L2. Nous, les professeurs, nous avons bien évidemment des idées générales sur les 

problèmes que rencontrent les élèves et nous les avons accentués dans le cadre 

théorique. Néanmoins, l’expérience nous montre qu’il est difficile de dire de quelles 

difficultés il s’agit précisément. À l’aide d’une enquête dans deux classes de VWO 4, 

nous avons essayé de catégoriser les problèmes de lecture et, en même temps, nous 

avons examiné si des questions de compréhension aident à une meilleure 

compréhension du texte.  

 

En ce qui concerne la méthode de travail de notre enquête ; il y avait 42 

participants à l’enquête qui a été effectué dans deux classes de VWO4 différentes. 

Nous nous attendions à un même niveau de base des deux classes en ce qui concerne 

la lecture de la littérature française, parce qu’on ne commence pas auparavant avec la 

littérature. Les élèves n’y avaient donc aucune expérience. Concernant leur niveau de 

langue, nous ne nous attendions pas non plus aux différences signifiantes comme les 

deux classes ont eu la même méthode scolaire pour apprendre le français jusqu’à 

maintenant.  

Les élèves devaient lire un extrait de « Je l’aimais » ou « La nuit sacrée » et 

en écrire un petit résumé. Ils avaient un dictionnaire à leur disposition pour 

rechercher des mots qu’ils ne comprenaient pas. En lisant les résumés écrits par les 

élèves il devenait tout de suite évident que les élèves n’avaient, sans guidance, 

aucune notion du déroulement de l’histoire. Après cela nous avons distribué des 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
50 On peut lire un livre en classe, mais la compréhension dépendra de l’individu. 
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questions de compréhension et les élèves devaient lire les extraits à nouveau. Ces 

questions devraient guider les élèves dans la lecture de l’extrait en accentuant les 

essentiels de l’histoire. Nous présumions que les élèves devaient avoir une meilleure 

compréhension après avoir été dirigé vers l’essentiel. Nous avons demandé si les 

questions de compréhensions les avaient aidé à une meilleure compréhension du 

récit. Dans la plupart des cas, il paraissait que les élèves comprenaient mieux 

l’histoire. 

De surcroît nous avons demandé aux élèves de souligner tous les mots qu’ils 

ne comprenaient pas et qu’ils ont recherchés dans le dictionnaire. Ils devaient de plus 

indiquer si la consultation du dictionnaire les avait aidée à une meilleure 

compréhension du texte ou pas.  

 

 Ci-dessous, vous trouverez l’enquête faite dans les deux classes : 
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In	  opdracht	  van	  de	  Universiteit	  Utrecht	  wordt	  onderzocht	  hoe	  de	  leesvaardigheid,	  

het	   tekstbegrip	  en	  het	   leesplezier	  van	   leerlingen	   in	  de	  bovenbouw	  van	  het	  VWO	  

vergroot	  kunnen	  worden.	  Hiervoor	  hebben	  we	  jouw	  hulp	  nodig!	  	  

	  

Lees	   de	   twee	   pagina’s	   uit	   La	   nuit	   sacrée	   van	   Tahar	   Ben	   Jelloun.	   Onderstreep	   elk	  

woord	   dat	   je	   opzoekt	   in	   het	  woordenboek	   en	   geef	   bij	   het	  woord	  met	   een	  +	   aan	  

wanneer	  het	  opzoeken	   zinvol	  was	   voor	   je	   tekstbegrip	   en	  met	   een	  –	  wanneer	  het	  

opzoeken	  niet	  bijdroeg	  aan	  het	  begrijpen	  van	  de	  tekst.	  	  

	  
	  
Geef	  in	  het	  kort	  aan	  waar	  deze	  tekst	  over	  gaat:	  
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Beantwoord	  nu	  de	  volgende	  vragen	  met	  behulp	  van	  de	  tekst:	  	  

1. In	   de	   eerste	   regels	   lees	   je	   dat	   er	   twee	  mensen	   in	   de	   kamer	   zijn.	   Er	   wordt	  
gesuggereerd	  dat	  er	  een	  derde	  aanwezig	  is,	  wie/wat	  is	  dat	  en	  waarom	  is	  die	  
aanwezig?	  
	  

	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	  

	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	  

	  

2. Waar	  staat	  de	  27e	  nacht	  waar	  ze	  het	  in	  de	  tekst	  over	  hebben	  symbool	  voor?	  
	  

	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	  

	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	  

	  

3. Zahra’s	  moeder	  voerde	  de	  bevelen	  van	  haar	  vader	  op,	  maar	  nam	  toch	  wraak	  
op	  haar	  man;	  op	  welke	  manier	  deed	  ze	  dit?	  
	  

	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	  

	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	  

	  
4. Wat	  deed	  vader	  met	  de	  geschonken	  medicatie	  toen	  de	  tyfus	  uitbrak?	  

	  	  
	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	  

	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	  

	  
	  
Hebben	  bovenstaande	  vragen	  geleid	  tot	  een	  beter	  begrip	  van	  de	  tekst?	  Licht	  toe.	  
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In	  opdracht	  van	  de	  Universiteit	  Utrecht	  wordt	  onderzocht	  hoe	  de	  leesvaardigheid,	  

het	   tekstbegrip	  en	  het	   leesplezier	  van	   leerlingen	   in	  de	  bovenbouw	  van	  het	  VWO	  

vergroot	  kunnen	  worden.	  Hiervoor	  hebben	  we	  jouw	  hulp	  nodig!	  	  

	  

Lees	   de	   pagina’s	   uit	   Je	   l’aimais	   van	   Anna	  Gavalda.	   Onderstreep	  elk	   woord	   dat	   je	  

opzoekt	   in	   het	  woordenboek	   en	   geef	   bij	   het	  woord	  met	   een	   +	   aan	  wanneer	   het	  

opzoeken	  zinvol	  was	  voor	  je	  tekstbegrip	  en	  met	  een	  –	  wanneer	  het	  opzoeken	  niet	  

bijdroeg	  aan	  het	  begrijpen	  van	  de	  tekst.	  	  

	  
	  
Geef	  in	  het	  kort	  aan	  waar	  deze	  tekst	  over	  gaat:	  
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Beantwoord	  nu	  de	  volgende	  vragen	  met	  behulp	  van	  de	  tekst:	  
	  
1. Wil	  de	  ik-‐persoon	  nog	  langer	  met	  Pierre	  praten?	  Waar	  merk	  je	  dat	  uit	  op?	  
	  
	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	  

	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	  

	  
2. Pierre	  heeft	  het	  over	  “moed”;	  wie	  vindt	  hij	  moedig?	  
	  
	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	  

	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	  

	  
3. Pierre	  heeft	  het	  over	  vrienden	  en	  vijanden.	  Onder	  welke	  noemer	  schaart	  hij	  Chloé?	  
	  
	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	  

	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	  

	  
4. Op	  welke	  manier	  dacht	  Pierre	  nooit	  van	  een	  vrouw	  te	  kunnen	  houden?	  
	  
	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	  

	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	  

	  
	  
	  
	  
	  
	  
Hebben	  bovenstaande	  vragen	  geleid	  tot	  een	  beter	  begrip	  van	  de	  tekst?	  Licht	  toe.	  
	  
	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	  

	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	  

	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	  

	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	   	  



51 

 

  

En fonction de cette enquête, nous avions prévu que les élèves recherchent 

des mots inconnus au lieu de verbes (familiers) conjugués. En tant que professeurs, 

nous présumions que les élèves n’auraient pas de problème avec le vocabulaire 

fréquemment utilisé en français parce qu’ils devraient le « re-» connaître, mais rien 

n’était moins vrai : les élèves ont cherché dans le dictionnaire des mots fréquents, 

des verbes conjugués et même des prénoms car, à force de rechercher des mots dans 

le dictionnaire, ils perdaient la structure et, par conséquent, leur concentration, En 

plus, quelques élèves pas très doués pour les dictionnaires ont pris la première 

traduction venue en supposant qu’elle allait dans le contexte. Ils ne se rendaient pas 

compte des différences contextuelles : 

 

Dans la phrase « éclairée par une bougie », le dernier mot a été traduit par 

« autobougie » et non pas par « kaars »  

  

Une des raisons pour laquelle les élèves ont cherché des verbes conjugués pourra être 

expliquée par le fait que les élèves ne « re- » connaissent pas l’infinitif du verbe 

conjugué. Une autre raison pourrait être, dans certains cas, leur confusion entre les 

pronoms personnels et les articles ; les élevés prenaient les pronoms personnels 

précédant un verbe pour un article. Ils étaient de ce fait à la recherche d’un nom 

qu’ils ne trouvaient pas dans le dictionnaire : 

 

Dans la phrase « l’un de nous buvait et l’autre l’imitait » ils ont, sans succès, 

recherché « l’imitait » 

 

En ce qui concerne la consultation du dictionnaire pour les noms propres, elle révèle 

un manque de la connaissance de la culture française : 

 

Le prénom « Pièrre » a été quelques fois traduit par « steen » 

 

Nous expliquerons ces erreurs, de même que leurs implications pour le système 

d’annotation, de façon plus détaillée dans le chapitre 4.  
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3-4 La fréquence des mots dans la langue française 

 

Nous avons examiné quel pourcentage de mots recherchés par les élèves est 

très fréquemment utilisé dans la langue française et comment on peut ensuite 

répondre aux besoins des élèves.  

 

Il y a 3000 mots les plus fréquemment utilisés dans la langue française qui 

sont catégorisés des plus fréquents aux moins fréquents, jusqu’à la catégorie « hors 

liste » dans laquelle se trouvent les mots peu utilisés, et qui sont renommés en quatre 

catégories : 

 

-‐ 1 – 1000 :  « les plus fréquents »  

-‐ 1001 – 2000 : « très fréquents » 

-‐ 2001 – 3000 :  « fréquents » 

-‐ Hors liste :  « pas fréquents » 51 

 

 Le graphique ci-dessous nous montre la fréquence des mots recherchés52 

dans les extraits des deux textes qui ont fait partie de la recherche faite dans les deux 

classes de VWO 4. La fréquence de ces mots a été analysée à l’aide du logiciel qui se 

trouve au site www.lextutor.ca/vp. Nous avons saisi les mots que les élèves ont 

recherchés et ce logiciel nous a informé ensuite combien de mots étaient présents 

dans le texte pour chacun des quatre niveaux de fréquence : 

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
51 www.lextutor.ca/vp - consulté le 6 décembre 2012 
52 Pièce annexe II 
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La fréquence des mots est indiquée sur l’axe des X, le pourcentage correspondant se 

trouve sur l’axe des Y.  

 

Ce qui est étonnant c’est qu’une grande partie de mots recherchés se trouvent 

dans la catégorie des mots « les plus fréquents » à laquelle entre autre les articles, les 

pronoms personnels et les prépositions appartiennent53, mais il y a aussi une grande 

partie de mots recherchés qui font partie de la catégorie « hors liste ». Pendant la 

création du système d’annotation, il ne fallait  pas seulement se concentrer sur les 

mots « hors liste », mais il fallait aussi trouver une manière de rendre 

compréhensibles les mots les plus fréquemment utilisés, qui se trouvent en outre 

dans la liste de vocabulaire de l’ « examenbundel »54. Tous les élèves du lycée 

utilisent cet « examenbundel », le vocabulaire y dedans est important et fréquemment 

utilisé aux examens centraux. 

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
53 Department for Education and Skills (2003) Framework for Teaching Modern Foreign 
Languages Years 7, 8 and 9. p. 85 
54 Livre dans lequel se trouvent les textes du baccalauréat. Au fond du livre il y a une liste de 
vocabulaire fréquemment utilisé dans ces textes. 



54 

 

  

Grâce à cette enquête, nous avons remarqué,  contrairement à nos attentes, 

que les élèves recherchent non seulement les mots peu fréquemment utilisés en 

français, mais souvent aussi les mots très fréquemment utilisés.  Nous pensons qu’un 

système qui vise à faciliter la lecture, doit se concentrer essentiellement sur les 

parties de la page qui contiennent de l’information importante pour suivre le fil de 

l’histoire. Nous avons par conséquent l’intention de créer un système d’annotation 

qui correspond aux besoins des élèves, qui aide les lecteurs à mieux comprendre un 

texte et qui, en plus, rend la lecture plus intéressante. En utilisant le système 

d’annotation l’élève sera stimulé à lire plus de livres car la lecture se produit plus 

facilement grâce aux outils. Le lecteur doit d’abord comprendre les parties les plus 

importantes du livre, ensuite, quand le lecteur s’exerce plus, les nuances littéraires du 

livre deviennent plus claires. C’est en lisant que l’élève améliore sa lecture et en 

même temps son niveau littéraire. 

 Dans ce système, nous annoterons aussi bien des combinaisons de mots très 

fréquents en français que des mots moins fréquents. Pour un mot qui se trouve dans 

la catégorie « pas fréquents », nous donnerons un synonyme de la catégorie 

« fréquents ». S’il n’y a pas de mot fréquent qui peut fonctionner comme synonyme, 

nous proposerons annoter, soit la traduction néerlandaise, soit une courte description 

ou même une explication de la façon dont  le mot est dérivé d’un autre (par exemple, 

de faire un lien entre le nom « chaud » et le verbe « chauffer »). 

L’occurrence d’un mot dans le texte nous permettra « d’examiner » les 

lecteurs ; au lieu de les annoter de nouveau, nous soulignerons les mots sans donner 

une traduction ou synonyme. Nous mettrons simplement une référence à la page où 

se trouve le sens du mot. S’il s’agit d’un verbe conjugué, nous indiquerons le temps 

du verbe et l’infinitif. Cet examen fonctionne comme une incitation à activer les 

connaissances du lecteur et provoquera les lecteurs à apprendre de nouveaux mots en 

français et à trouver eux-mêmes la signification d’un mot dans le contexte. Au cas où 

ils seraient vraiment perdus, ils pourront  rechercher la signification sur une des 

pages précédentes.  
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Outre les mots annotés, nous développerons aussi des « questions de 

compréhension ». Ce sont des questions qui guident le lecteur vers le fil rouge de 

l’histoire. Autrement dit ; elles le mènent vers les éléments les plus importants pour 

bien comprendre l’histoire. On trouvera ces questions aux endroits cruciaux pour la 

compréhension. Paulston propose cinq types de questions de compréhension  

classées par ordre de difficulté montante 55:  

 

1. L’information demandée est impliquée dans la proposition elle-même.  

Des questions auxquelles on peut répondre par VRAI ou par FAUX.  

 

2. On peut répondre aux questions avec des citations directement dérivées du 

récit.  

Les questions commencent par QUI, QUAND, OU, QUOI. 

 

3. Il s’agit des questions auxquelles le lecteur peut répondre après avoir 

sélectionné de l’information du récit, sans utiliser de citation directement 

dérivée d’une seule phrase. 

Ces questions commencent avec par POURQUOI, COMMENT. 

 

4. À ces questions il peut être répondu grâce à la réflexion sur la lecture. 

L’information n’est pas explicitement décrite dans le récit.  

Des questions de sentiment et de réflexion. 

 

5. La réponse a besoin d’une évaluation ou une opinion du point de vue du 

lecteur.  

« Qu’est-ce que tu aurais fait dans cette situation ? » 

  

Par contre, nous établissons une distinction entre les questions de compréhension 

(types 1-3) et les questions d’approfondissement (types 4-5) 

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
55 Paulston, C., Bruder, M., Teaching English as a Second Language; Techniques and 
Procedures, Winthrop Publishers, Cambridge, 1976, p. 165-166 
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IV LE SYSTÈME D’ANNOTATION 

 

4-1 Introduction 

 

Nous avons d’abord étudié des théories sur les processus et stratégies de 

lecture en L2, puis nous avons fait une recherche pour rassembler des informations 

sur la manière dont les élèves lisent un livre. L’ensemble nous a permis de construire 

un système pour faciliter la lecture ; un système d’annotation. Ce système se justifie 

à l’aide d’une explication des annotations de quelques pages de respectivement « Je 

l’aimais » et « La nuit sacrée ». 

 

4-2 Critique et développement du schéma de Schreuder-Schouwstra 

 

Pour les élèves (HAVO 4-5 / VWO 4-5-6) il serait, selon Schreuder, assez 

facile de trouver un livre qui corresponde à la fois à leur niveau littéraire et à leur 

niveau CECRL de français. Il est facile de trouver un livre dans lequel le langage ne 

dépasse pas le niveau de français de l’élève et qui, en même temps, nourrit la 

capacité littéraire du même élève. C’est au professeur de trouver un livre adéquat 

pour l’élève, car le professeur connaît les livres. Mais comment connaître le niveau 

d’un élève ? Est-ce que l’élève connaît son propre niveau et pourra-t-il le transmettre 

au professeur ? 

Comme ils ont peu d’expérience avec la lecture, ils n’ont guère lu un livre 

entier en français. Il semble donc, qu’il nous faudra un test qui permette de 

déterminer le niveau de chaque élève individuellement. Cela semble presque 

impossible à réaliser. De plus, à l’élève possédant un niveau littéraire assez élevé, le 

schéma lui conseille de lire une version traduite au lieu de l’original en français. Ce 

qui est, de notre avis, contraire à la volonté de la plupart des professeurs ; ils 

souhaitent que les élèves lisent en français, la langue cible. Ainsi, nous envisageons 

un outil qui enlèvera les problèmes principaux que rencontrent les élèves. 

Récapitulons les problèmes déjà évoqués dans le paragraphe 2-6 : Il y a tout d’abord 

le problème de l’intervention de la L1 ; il est impossible pour les élèves d’opérer en 
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stéréo avec leur langue maternelle. Une des conséquences c’est que le lecteur croit 

reconnaître les mots, mais ces mots s’avèrent des faux-amis. Notre système 

d’annotation « tacle » ce problème grâce aux mots annotés dans la marge soit dans 

l’annexe où nous traitons ce problème. La confusion causée par les faux-amis, et 

avec cela une mauvaise compréhension du récit, n’existera plus. 

Les lecteurs L2 ont aussi du mal à chercher une signification des mots 

inconnus dans le contexte, ce que ne pose aucun problème pour la lecture en L1. 

Dans notre système d’annotation nous proposons les éléments essentiels du contexte. 

Les élèves n’ont pas besoin de connaître tous les mots du récit, mais à l’aide des 

mots annotés ils seront capables à suivre le fil rouge et à trouver eux-mêmes des 

significations des mots inconnus. Leur vocabulaire sera donc plus étendu. De plus, 

les élèves s’entraînent à lire de la littérature, ce qui est important pour se familiariser 

avec le vocabulaire littéraire et les métaphores dans ces textes. 

 

Notre système d’annotation permettra enfin de lire des œuvres en français 

sans que l’élève soit découragé par le langage. L’élève qui a du mal à lire à cause de 

difficultés en français, sera aidé par le système, tandis que l’élève qui a un bon 

niveau dans la langue cible sera stimulé à améliorer son français. 

Pour contrôler, d’un côté, leur compréhension du récit et ,de l’autre côté, leur 

compétence littéraire, nous créerons non seulement des questions de compréhension 

qui guideront le lecteur, mais aussi des questions d’approfondissement (conseillées 

par Paulston décrit dans le paragraphe 2-8) qui demanderont une part de réflexion du 

lecteur. La façon dont les élèves répondent aux questions nous permettra de les 

classifier dans un niveau de compétence littéraire de Witte. L’obstacle posé par la 

barrière linguistique est dissipé grâce au système d’annotation ; les élèves peuvent 

simplement continuer la lecture. Plus que tout, les exigences des examens finaux en 

matière de compétence littéraire seront en grande partie prises en considération. Le 

système d’annotation, en combinaison avec les questions d’approfondissement, 

apprendront aux élèves à : 

 

 



58 

 

  

-‐ présenter leurs expériences de façon argumentative ; 

-‐ reconnaître et distinguer différents récits littéraires, et à appliquer des notions 

littéraires pour l’interprétation des œuvres littéraires. 

 

Ces deux points, qui sont expliqués dans le paragraphe 2-5, sont les compétences que 

les élèves doivent maîtriser pour obtenir leur diplôme. En répondant, de façon 

sérieuse et juste, aux questions d’approfondissement, les élèves auront plus de 

compétences littéraires et plus de connaissances du vocabulaire. Ce qu’ils montreront 

dans leurs examens centraux. 

 

4-3 La construction du système d’annotation 

 

Bien que les professeurs aient beaucoup de liberté dans la façon dont ils 

enseignent la littérature, il y a les quatre approches de Janssen, mentionnés dans le 

paragraphe 2-4, pour étudier la littérature qui, ensemble, peuvent être considérées 

comme représentatives de l’enseignement traditionnel : l’approche orientée vers 

l’auteur « la formation sociale », l’approche orientée vers le texte « la formation 

littéraire-esthétique », l’approche orientée vers le contexte « la formation culturelle » 

et l’approche orientée vers lecteur « le développement personnel ». Cependant, il est 

impossible de choisir une seule approche susceptible d’être utilisée dans 

l’enseignement de la littérature à cause des demandes différentes des élèves d’une 

seule classe. Il nous faut donc une combinaison de différentes approches qui nous 

permette de tout traiter à fond et de répondre  aux besoins des élèves. Les exigences 

de la SLO et les approches décrites par Janssen forment, ensemble, un point de 

départ pour les cours de littérature mais l’enseignant doit encore vérifier que toutes 

les approches différentes seront intégrées dans les cours.  

 

Dans le deuxième chapitre, nous avons décrit les « connaissances du 

monde » ; les connaissances culturelles du lecteur dont il doit se servir lors de ses 

lectures. Selon Andersen, il faut enseigner aux élèves non seulement le vocabulaire 

et les structures des phrases, mais également la culture et l’époque dans laquelle 
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l’histoire se déroule. Si on prive les élèves de ces informations essentielles, ils auront 

beaucoup de mal à comprendre un roman. Aussi avons-nous développé des questions 

de compréhension pour fournir du contexte et pour faire réfléchir aux événements. 

Ces questions de compréhension stimulent non seulement la prise de conscience des 

connaissances du monde, mais ils sont aussi une aide pour rendre plus 

compréhensible un événement qui se déroule sur la page.  

Les questions de compréhension aident les élèves dans leur processus de 

lecture, ce qui est déjà un travail difficile. En plus, nous créerons des tâches 

supplémentaires pour permettre aux élèves de travailler avec ces nouvelles 

connaissances et de leur donner une place dans leur mémoire : ce sont les dites 

questions d’approfondissement. Selon Fasoglio et al., les questions 

d’approfondissement doivent faire appel aux expériences personnelles des élèves. 56 

Ce point de vue est en concordance avec les deux dernières catégories de questions 

de compréhension que propose Paulston et que nous avons décrit dans le paragraphe 

3-4. Comme ces questions demandent soit une réflexion sur la lecture, soit une 

évaluation ou une opinion du point de vue du lecteur, ils font appels aux expériences 

personnelles des élèves. Ces critères de Fasoglio et Paulston sont aussi intégrées dans 

les critères de Witte et Schreuder-Schouwstra car elles font appel aux expériences 

personnelles. L’histoire même est mieux comprise par les élèves, ce qui stimule la 

motivation. En plus, quand l’histoire correspond à l’univers de l’enfant, est amusante 

et quand il s’agit d’un aventure, il n’y a plus aucun contraint de lire le livre en 

français.  

 

Comme nous l’avons indiqué plus haut, les questions d’approfondissement 

visent à stimuler les élèves à faire un lien entre l’histoire lue et leur propre vécu. 

Pour atteindre ce but, on pourrait développer des tâches créatives. Les tâches 

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
56  Fasoglio, D., Meijer, D., et al., Handreiking schoolexamen moderne vreemde talen 
HAVO/VWO, SLO, Enschede, 2007, p. 56 
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d’approfondissement peuvent être nuancées pour une analyse plus en profondeur 

grâce à une réflexion et une analyse de l’élève.57 

Lors du choix du thème de ses cours, le professeur devrait opter pour un sujet 

que les adolescents puissent identifier. Ceci leur permettrait de faire un travail dans 

lequel plusieurs matières sont représentées, leur permettant de clarifier le lien entre 

les différentes autres matières au lycée. Pour les tâches plus créatives par exemple, il 

sera utile de les relier aux matières créatives. Le plus les élèves font avec les thèmes 

traités, le plus ils s’en familiarisent. 

 

Les questions d’approfondissement doivent être différentiées pour permettre 

à chaque élève de se développer. On pourrait répartir les tâches en trois catégories : 

échange d’expériences,  réflexion et évaluation. Nos questions d’approfondissement 

respectent ces trois catégories et sont élaborées dans les pièces annexes IV et VI. 

 

Nous estimons qu’il est important de développer ces tâches, car il faut 

prendre en considération les exigences du CvO/CITO pour préparer les élèves au 

baccalauréat. Comme nous avons déjà évoque dans le paragraphe 2-4 notre système 

d’annotation ne consistera pas seulement en des questions de compréhension et des 

questions d’approfondissement, mais la plus grande partie du système sera la liste de 

vocabulaire. Pour créer cette liste nous annoterons une grande partie des mots de la 

liste de vocabulaire de l’« examenbundel  permettant aux élèves de travailler avec ce 

vocabulaire essentiel pour passer l’examen central. Pour faire une distinction entre 

VWO 6 et VWO 4, nous avons pris deux listes de vocabulaire différentes : les élèves 

de VWO 4 se familiariseront avec le vocabulaire de HAVO 558 et les élèves de VWO 

6 travailleront avec la liste de vocabulaire de VWO 659.  

Nous venons de voir que notre système d’annotation, dans tous ses aspects,  

est très différent du système appliqué dans la série Merles Blancs. Ce dernier 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
57 Nous avons créé des questions d’approfondissement pour les deux livres en retenant l’idée 
de Fasoglio. Vous trouverez ces questions dans les pièces annexes IV et VI. 
58 Vogelpoel, H.M.J., Examenbundel Frans HAVO 2011/2012, Thieme Meulenhoff, 2012, p. 
249-258 
59 Vogelpoel, H.M.J., Examenbundel Frans VWO 2011/2012, Thieme Meulenhoff, 2012, p. 
203-213 
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consiste à ajouter un petit résumé de l’histoire au dos du livre et une liste de 

vocabulaire très sommaire à l’arrière du livre. Le système d’annotation que nous 

élaborerons, diffèrera de cette stratégie car il proposera plusieurs approches et offrira 

plusieurs aides pour faire comprendre, d’une part, l’histoire elle-même et, d’autre 

part, l’arrière-plan du livre. Ce système entend aider le lecteur à améliorer ses 

connaissances du monde et à situer l’histoire dans son contexte culturel.	  

 

Néanmoins, ce qui est très important d’y mentionner c’est qu’il s’agit, en ce 

qui concerne notre système d’annotation, d’un premier modèle, d’un premier 

prototype. C’est pour cette raison là que nous n’avons annoté que deux livres. Il est 

inutile de souligner l’importance de développer plus de livres pour que l’élève aura 

plus de liberté de choix, mais il faut d’abord bien tester la plus-value de notre 

système pour l’amélioration de la compétence littéraire et de la compétence de 

langue des élèves.  

Une autre chose qui mérite d’être mentionnée c’est la mise en page des deux 

systèmes qui n’est pas encore optimale, ce qui devient clair dans les paragraphes 4-5 

et 4-6. Nous souhaitons un système d’annotation digitalisé qui peut être « lu » sur un 

écran tactile et qui fournira le lecteur des informations supplémentaires dès qu’il en a 

besoin. Nos deux systèmes sont en fait des versions « analogues » qui doivent être 

convertis en version digitale et donc compatible avec un écran tactile ou avec un 

ordinateur tout simplement. Cette conversion surpasse notre expertise et nous 

espérons une continuation de notre travail qui s’occupera tout d’abord de la création 

d’une version digitale et qui subséquemment la testera. 

 

4-4 Comment différentier « Je l’aimais » de « La nuit sacrée » ?  

 

Nous avons choisi deux livres différents pour lesquels nous avons créé un 

système d’annotation. Nous avons choisi « Je l’aimais » pour les élèves de VWO 4. 

Le deuxième « La nuit sacrée » sera rendu accessible aux élèves de VWO 6. Pour 

notre choix, nous avons relevé quatre critères susceptibles de différencier les deux 
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livres. De plus, nous expliquerons en quoi ces différences justifient les différents 

niveaux  (VWO 4 ou VWO 6).  

 

Pour différentier entre les niveaux de VWO4 et VWO6, nous nous concentrons sur le 

style de l’histoire, plutôt que sur le contenu de l’histoire. Dans le schéma de Witte et 

celui de Schreuder-Schouwstra nous pouvons lire qu’au niveau A2/B1 le langage ne 

doit pas être trop difficile. Le lecteur comprend des textes dans la langue courante et 

il comprend la description d’événements et l’expression de sentiments. Les lecteurs 

B2 ont un vocabulaire plus étendu et ils comprennent mieux le point de vue de 

l’auteur. Les phrases dans les livres au niveau A2 sont moins complexes et moins 

longues que dans un livre au niveau B2. Ainsi, les quatre points que nous avons 

comparés sont : 

 

-‐ la longueur des phrases, soit,  la moyenne de mots par phrase 

-‐ la structure des phrases 

-‐ les procédés littéraires 

-‐ le vocabulaire 

 

Pour déterminer la moyenne des mots utilisés par phrase, nous avons pris 

deux extraits comparables puis nous avons compté le nombre de mots par phrase. 

Dans « Je l’aimais », nous avons calculé une moyenne de 9,95 mots par phrase. Dans 

« La nuit sacrée », cette moyenne était considérablement supérieure : 14,5 mots par 

phrase. La longueur de la phrase est importante, du fait que les élèves apprennent le 

français à l’aide de phrases « exemplaires ». Ces phrases sont toutes construites de la 

même manière, sujet – verbe – complément d’objet direct – (complément), et elles 

sont souvent simples : elles contiennent qu’un seul verbe conjugué. De longues 

phrases sont par conséquent des phrases complexes qui contiennent plusieurs verbes 

conjugués, ce qui implique des structures syntactiques supplémentaires. Il va sans 

dire que, pour les apprenants de français, les phrases complexes sont plus difficiles à 

comprendre que les phrases simples. 
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Pour ce qui est des différentes structures de phrases, nous avons analysé les 

genres de structures grammaticales utilisés. Les élèves de VWO 4 sont moins 

familiarisés avec les conjugaisons telles que le passé simple ou le subjonctif, que les 

élèves de VWO 6. Ils ont également été moins habitués aux conjonctions durant leur 

cursus. Ce ne sont que deux exemples susceptibles de poser des problèmes de 

compréhension. Ces deux structures indiquent généralement un niveau de texte plus 

ou moins élaboré et, de ce fait, plus ou moins approprié pour les élèves.  

Dans les extraits que nous avons choisis pour déterminer la moyenne des 

mots utilisée par phrase, nous avons compté seize passés simples dans « La nuit 

sacrée », tandis que nous n’en avons compté aucun dans l’extrait de « Je l’aimais ». 

 

Quant aux procédés littéraires, il est évident que les livres d’un niveau 

littéraire plus élevé contiennent plus de procédés littéraires. Selon Witte, les élèves 

qui sont capables de lire un livre au niveau 4 sont plus familiarisés avec les structures 

littéraires telles que les métaphores, la chronologie et les différentes perspectives.60 

Au cours des années, l’élève de VWO 6  a pu accumuler une expérience considérable 

de la lecture de la littérature et des analyses littéraires et il aura appris à ne pas à 

interpréter un texte trop littéralement. En comparaison, un élève de VWO 4 a 

considérablement plus de problèmes avec l’interprétation du texte. Il n’a pas encore 

suffisamment d’expérience en littérature (en langue étrangère) et il a tendance à 

prendre le texte trop littéralement.  

Dans « La nuit sacrée », l’histoire se déroule dans des mondes différents ; le 

monde réel et monde magique. Il est parfois difficile de distinguer ces mondes  et il 

peut aussi être difficile de bien comprendre les métaphores utilisées dans ce monde 

imaginaire. « Je l’aimais », lui, ne présente pas cette difficulté. Les événements se 

déroulent sans aucune difficulté de langage. 

 

Quant au vocabulaire, après avoir lu des extraits des deux livres il est évident 

que le vocabulaire utilisé dans « La nuit sacrée » est d’un niveau plus élevé que celui 

	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
60 Witte T., Het oog van de meester, samenvatting van het proefschrift dat is verdedigd op 29 
mei 2008 te Groningen, p. 30-37 
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de « Je l’aimais ». Tahar Ben Jelloun utilise beaucoup de synonymes moins courants 

pour des mots communs, ainsi que des éléments de la langue maghrébine. Partant du 

principe que les élèves de VWO 4 ont un vocabulaire moins étendu qui ceux de 

VWO 6, cette œuvre nous paraît moins appropriée  pour les élèves de VWO 4 « Je 

l’aimais » par contre, l’est bien plus. Car nous avons comparé le vocabulaire et les 

structures des phrases, ainsi que les thèmes traités dans les deux histoires. 

 

4-5 Le système d’annotation créé pour « Je l’aimais » 

 

 Pour les élèves de VWO 4, nous voulions créer un système d’annotation qui 

contribue non seulement à faciliter la lecture, mais également à approfondir les 

connaissances des structures grammaticales, du vocabulaire et de la culture française. 

Pour faciliter la lecture, il est important de se rappeler les théories de Carrell et 

Paulston, décrites dans les chapitres deux et trois. Ils disent en résume qu’il faut aider 

le lecteur à comprendre le contexte de l’histoire et ils ont proposé quelques soutiens à 

la lecture : des questions de compréhension, des listes de vocabulaire et des 

indications sur les structures grammaticales. En combinaison avec ce qu’a dit Perfetti 

par rapport à l’importance de la vitesse de lecture, nous avons créé un système qui 

affiche une « mise en scène » des personnages dans l’ordre chronologique chaque 

fois que le lecteur aura du mal à placer un personnage, il lui suffira de se rendre à la 

première page pour redécouvrir les liens entre les personnages. Le lecteur trouvera 

sur cette même page une légende avec toutes les abréviations apparaissant dans ce 

livre, parmi lesquelles les abréviations des conjugaisons grammaticales qui sont 

utilisées pour expliquer une structure grammaticale sans donner la traduction.  

Dans notre enquête, nous avons vu que les élèves ont souvent du mal à 

reconnaître des verbes conjugués, alors qu’ils connaissent bien ces verbes. En 

annotant ces verbes, nous fournissons des indications sur les structures 

grammaticales qui aident le lecteur à comprendre le récit et qui, comme il va les 

rencontrer plusieurs fois, l’aideront à ne plus les oublier. Nous avons choisi 

d’indiquer des abréviations du temps du verbe avec l’infinitif et non pas seulement 

l’infinitif pourvu que les élèves reconnaîtront les conjugaisons plus tard dans 
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l’histoire. Un élève moins motivé se concentrera plutôt sur l’infinitif et ignorera le 

temps du verbe. Son rythme de lecture sera donc maintenu. Tandis que l’élève plus 

motivé se concentrera aussi sur la langue et donc sur le conjugaison du verbe.  

 Notre but est de faire réfléchir le lecteur par lui-même et en même temps lui 

faire comprendre en le fonctionnement de la langue. Nous lui montrons que les mots 

sont souvent dérivés d’un autre, par exemple, qu’un nom peut être dérivé d’un verbe 

qu’ils connaissent déjà, ou l’inverse. Donc, nous ne donnons pas la traduction toute 

prête, mais nous apprenons au lecteur à découvrir la signification d’un mot par lui-

même. 

Ci-dessous, vous trouverez la « mise en scène » et les abréviations en début du livre 

annoté : 
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 Pour éviter au lecteur de devoir rechercher des mots difficiles dans un 

dictionnaire ou feuilleter jusqu’à la fin du livre, nous mettrons un synonyme en 

français, ou parfois la traduction néerlandaise, dans la marge de la page. Grâce à 

cela, la vitesse de lecture ne sera pas interrompue aussi gravement que le lecteur 

perdra la concentration et avec cela, le fil de l’histoire. Il est important de mentionner 

que ce sont des synonymes et des traductions placés dans le contexte et qu’ils sont 

souvent au sens figuré. 

 Outre les soutiens de langue, nous poserons des questions de compréhension  

permettant de guider le lecteur vers le fil de l’histoire. Si le lecteur sait répondre aux 

questions, il a compris l’essentiel de l’histoire. Ces questions donnent simultanément 

un supplément d’informations sur le fil rouge et sont, en même temps, une sorte de 

« mise en scène », comme décrit dans le paragraphe 3-2. Cette « mise en scène » est 

parfois donnée quand l’histoire est difficile à suivre ou quand il y a trop de 

développements en même temps.  

 

Pour encore mieux expliquer le fonctionnement du système d’annotation de « Je 

l’aimais », nous ferons une petite analyse de quatre pages en donnant une explication 

pour les choix qui ont été faits.  
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Nous avons posé deux questions de compréhension sur ces deux pages ci-

dessus de « Je l’aimais » qui soulèvent en même temps un coin du voile. Ceci permet 

au lecteur de savoir sur quoi il doit se concentrer. Après avoir répondu à la première 

question, le lecteur saura que Mathilde ne veut plus être que la maîtresse de Pierre. 

Elle veut qu’il ne soit là que pour elle. S’il ne veut répondre aux besoins de Mathilde, 

il faut qu’ils aient des rendez-vous dans des lieux le plus loin possible, quand elle le 

veut. Après avoir répondu à la deuxième question, le lecteur comprendra que Pierre 

cherche des arguments pour justifier son affaire.  

Outre les questions de compréhension, nous avons annoté des mots 

(comme  - convenir, prévenir, puisque et rassurante) qui se retrouvent dans 

l’ « examenbundel », parce que ce sont des mots que l’élève peut rencontrer dans son 

examen final. Nous avons également annoté un mot comme « ce que », parce que le 

mot auquel il renvoie ne se trouve pas sur la même page, ce qui pourrait poser un 

problème pour le lecteur. Il faut retenir que c’est au lecteur lui-même de décider s’il 

veut utiliser ces soutiens ou pas. 

Dans ces deux pages, nous avons également annoté beaucoup de structures 

grammaticales. Il s’agit souvent de verbes communs qui sont assez difficiles à 

reconnaître dans leur forme conjuguée. Nous avons donné l’infinitif et le temps dans 

lequel le verbe est conjugué. Nous avons annoté des mots sans donner de synonyme 

ou de traduction, juste le numéro de la page sur laquelle se trouve ce mot. Comme ce 

mot a déjà été annoté plusieurs fois auparavant, nous le supposons connu. 

Cependant, comme il est impossible de retenir tous les nouveaux mots toute de suite, 

nous avons quand même donné une référence pour les élèves qui en auraient besoin. 

Vu qu’il s’agit d’un extrait des dernières pages du livre, il y a moins de mots 

annotés ; ces mots ont été déjà annoté dans les pages précédentes.  

Dans les deux pages de « Je l’aimais » ci-dessous, nous n’avons posé qu’une 

seule question pour guider  le lecteur vers le  fil de l’histoire. Même si cette question 

ne couvre qu’une petite partie de l’histoire, elle permettra tout de même au lecteur de 

se rendre compte des émotions de Pierre. Nous avons de nouveau annoté des 

structures grammaticales qui pourraient poser des problèmes ainsi que  des mots 

(comme  baisser, quitter et subir) qui se trouvent dans l’ « examenbundel ». Sur ces 
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pages, nous avons aussi annoté quelques pronoms qui demandent une petite 

explication pour que lecteur puisse continuer à suivre l’histoire. Ces pronoms 

apparaissent assez soudainement et, sans explication, l’histoire deviendra vite 

difficile à suivre.  

En bref, nous n’avons pas seulement annoté des mots qui paraissent dans la 

catégorie « pas fréquemment utilisés en français », qui appartiennent aussi dans 

l’ « examenbundel », mais aussi des mots « les plus fréquemment utilisés en 

français ». Les pronoms, par exemple, font partie de cette dernière catégorie et les 

élèves ont souvent, selon notre enquête, des problèmes à les reconnaître.   
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4-6 Le système d’annotation créé pour le livre « La nuit sacrée » 

 

Au moment de créer le système d’annotation, nous nous sommes posées la 

question de savoir si les élèves de VWO6 ont besoin de davantage de défis car ils 

sont plus habitués à lire la littérature, et à lire tout court que les élèves de VWO4. 

Aussi avons-nous décidé d’offrir le système dans une annexe. De cette manière, les 

élèves décident eux-mêmes s’ils ont besoin d’une aide et s’ils veulent consulter 

l’annexe ou pas. Comme nous avons pu lire, selon Perfetti, un lecteur pas très 

expérimenté a des difficultés à suivre l’histoire et de reconnaître le vocabulaire parce 

que sa MCT est vite surchargée. Les élèves de VWO 6 sont plus expérimentés et par 

conséquent plus capables à prendre du temps pour chercher un mot ou une 

expression dans l’annexe. Un autre défi c’est l’histoire du roman. Dans « La nuit 

sacrée » il s’agit d’une femme, élevée comme homme, qui raconte sa vie. De ce cas, 

il y a beaucoup de changements de perspectif et de temps, ainsi que des retours en 

arrière. Parfois, ces changements sont assez difficiles à suivre, surtout quand il s’agit 

des métaphores dans un rêve ou dans un monde merveilleux. Pour pallier le 

problème de compréhension, nous avons parfois décidé d’expliquer la situation, par 

exemple dans le cas d’une métaphore ou d’une longue description. Nous estimons 

avoir fait un système équilibré dans lequel nous ne donnons pas trop d’informations, 

mais cependant suffisamment pour éviter à l’élève  de se perdre.  

Pour expliquer le fonctionnement du système, nous avons, comme pour « Je 

l’aimais », analysé un extrait de quatre pages du roman « La nuit sacrée ». Nous 

avons choisi un extrait dans lequel la protagoniste vient d’être libérée par son père. 

Elle a auparavant été enlevée par un cavalier dans une forêt enchantée où elle a 

retrouvé sa féminité. Cet extrait contient déjà 15 mots qui font partie de la liste de 

vocabulaire dans l’ « examenbundel ». Pour ce vocabulaire, nous avons, dans la 

plupart des cas, donné la traduction  néerlandaise. Il est à noter que les synonymes 

donnés sont des significations mises en contexte. Un synonyme peut figurer comme 

tel, mais seulement dans le présent contexte. L’élève doit comprendre que les 

significations données sont seulement valables dans le contexte de cette histoire, 

dans « La nuit sacrée ». Tout comme dans le système d’annotation pour « Je 
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l’aimais », nous avons fait une combinaison des mots les plus fréquemment utilisés 

en français et des mots pas fréquemment utilisés en français.  

 

 

Le jardin parfumé 

P. 28 Waar is Zahra ? Is dit in een echte wereld ? 

Ne serait-ce qu’une (al was het maar één) 

Dura PS – durer  

De temps en temps [parfois] Page 12 

Tantôt…tantôt [soit … soit] 

Les secousses (f) (schokken) 

Renonçant à  G – renoncer à [abandonner] ; [ne plus penser 

à] 

Somnolence [demi-sommeil] ; [assoupissement] 

D’où (van waar) 
Contre (tegen) 

Élever [monter] page 14 

Un inconnu [une personne qu’on ne connaît pas] 

À peine Page 22 

Car [parce que] 

Voilé (gesluierd) 

Le désert (de woestijn) 

Affranchie [libérée] page 16 

Dalles (vloerstenen) 

Proie [victime] 

Due à  (te wijten aan) 

 
Sur cette page, la protagoniste « Zahra » a été emmenée dans un village secret 

par un cavalier. Nous n’avons pas expliqué cette situation par une description de la 

situation, mais la question de compréhension demande déjà une réflexion du lecteur. 

Les mots annotés sont les mots les plus importants pour comprendre les événements 
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de cette page. De plus, quelques mots du vocabulaire de l’examen sont annotés. La 

lecture et la compréhension réitérées de ces mots aideront l’élève à se préparer à 

l’examen final.  

Une des difficultés de vocabulaire et de structure dans cet extrait serait: « Ne serait-ce 

qu’une », laquelle pose le problème de l’inversion et la négation qui est souvent 

difficile à comprendre. Une difficulté de grammaire récurrente dans ce livre est 

l’usage du passé simple : les élèves n’y sont pas très habitués, et cette conjugaison leur 

pourra poser des problèmes. Comme nous indiquons qu’il s’agit d’un passé simple et 

comme nous donnons la forme de l’infinitif, les élèves comprendront qu’il s’agit d’un 

temps au passé et le problème sera moins compliqué. 

 
p. 29 om in het dorp te komen moet de ridder een wachtwoord zeggen. Is dit één woord of  

heeft het wachtwoord een andere vorm? 

Rompre [annuler] ; [arrêter] 

Accédait à IM – accéder à [entrer] 

Quasi [presque] 

Clandestin [caché] ; [secret] 

Composé de PPas – composer de (bestaan uit) 

Le tout (het geheel) 

L’affliction [la grande douleur] ; [le mal] 

L’enfer (de hel) 

Les damnés (de veroordeelden) 

Conterai F – conter [raconter] 

Terre (aarde) 

Une centaine Renvoie à [cent] 

Entretenus Ppas – entretenir (onderhouden) 

Autarcie [autonomie] 

Loin de ≠ proche 

Lois Pl – la loi (de wet) 

Retira PS – retirer 
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Tandis que (terwijl) 

Scrutais IM – scruter [regarder attentivement] 

Mériter  (verdienen) 

 
Dans cette partie de l’histoire, il y a en outre une description du physique du 

« Cheikh ». Nous supposons que les élèves de VWO6 savent déjà depuis longtemps 

décrire un visage ou des vêtements en français. La description du village, et comment 

on y vit est plus compliquée et c’est la raison pour laquelle nous l’avons annotée. Une 

difficulté qui se pose dans cette page est d’ordre culturel : il s’agit d’une poésie 

d’Abdû-l-Alâ al-Ma’arrî tirée de son œuvre Risalat al-Ghufran. Ce n’est pas un 

problème si le l’élève ne connaît pas cet œuvre ou cet écrivain, mais il est important de 

savoir qu’il s’agit d’une poésie écrite par un poète arabe. Sinon, il est impossible de 

comprendre la fonction du poème qui sert, dans l’histoire, de mot-de-passe. La 

question de compréhension guide l’élève vers la compréhension que le mot-de-passe 

ne consiste pas simplement en quelques phrases, mais en poésie.  

Dans les cas où nous ne donnons pas de synonyme, nous proposons un 

antonyme pour faire comprendre la signification du mot. 

 
P. 30 Hoeveel geheimen heeft « le Cheikh » en hoeveel vertelt hij er aan Zahra? 

Wat moet Zahra doen om goed te begrijpen hoe de dingen eraan toe gaan in het dorp? 

Confier (toevertrouwen) 

S’emparer de  (zich meester maken van) 

Y Renvoie au village 

Ne … que celui (alleen diegene) 

Les racines [les origines] 

D’éclaircissement (opheldering) 

Apaiser [adoucir] ; [diminuer]  

Inquiétude Nom du verbe [inquiéter] (ongerust maken) 

Juste [vrai] 

Crainte [peur] 

Une concordance [une ressemblance] 
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Le rouquin [une personne qui a de cheveux roux] 

Vint PS – venir  

En quoi consiste (waar bestaat uit ) 

Oublier (vergeten) 

D’où (waarvan) 

N’y arrives pas P – arriver à (erin slagen) 

Favorisent P – favoriser [aider] 

Souffrance Nom du verbe [souffrir] (lijden) 

Les dégâts (de schade) 

Un navire [un bateau] 

Vogue P – voguer [naviguer]  
La terre ferme (het vasteland) 
Une île (een eiland) 

Généralement [normalement] 

 
Ici, nous avons posé deux questions de compréhension, car il y a deux parties 

séparées par une pensée de Zahra. La première question traite la première partie de la 

page, la deuxième question traite la deuxième partie. La difficulté de cette page se 

trouve dans les événements féeriques et merveilleux ; il ne faut pas que le lecteur les 

prenne trop littéralement. 

Au niveau lexical et grammatical, le pronom personnel peut poser des 

problèmes. Le lecteur risque de ne plus comprendre à quoi ce pronom personnel 

renvoie, c’est donc ce que nous avons indiqué car, dans ce cas, ce pronom personnel 

renvoie à un mot qui est apparu deux phrases auparavant. 

 
P. 31 Wat zegt het meisje met de krullen tegen Zahra over Cheikh? 

Sois Subj – être  

Une curiosité [une bizarrerie]  

Un burnous [un manteau berbère]  

Ensorceleur (betoverend) 

Aperçut PS – apercevoir [voir] 



77 

 

  

Prit la fuite PS – prendre la fuite [fuir] ; [s’échapper] 

Soupe épaisse (Gebonden soep) 

Les dattes (dadels) 

Les figues (vijgen) 

Décousues (onsamenhangend) 

Peuplée de [avec plein de] 

Ruisseaux [petites rivières] 

Excitait IM – exciter (opwinden) 

Renoncer à Page 28 

Crispée (verkrampt) 

Fut PS – être 

innée [instinctive] ; [naturelle] 

Se dénouaient [se détacher]  

 

Les événements les plus importants de cette page sont annotés : d’abord les 

paroles de la fille brune avec les cheveux bouclés, ensuite le dîner avec le Cheikh et, 

pour finir, le début de la transformation de Zahra en femme. La question de 

compréhension ne concerne pas encore cette transformation, parce que cette 

transformation ne s’accomplira  qu’aux pages suivantes.  Aussi avons-nous décidé de 

poser une question sur cet événement plus tard.  

Cette page présente une difficulté de vocabulaire et de culture. Il s’agit du 

mot « burnous » C’est un manteau berbère. Nous supposons que les élèves 

connaissent le mot « manteau », mais il se peut que l’ajout « berbère » pose des 

problèmes. L’utilisation de ce système d’annotation en classe devra montrer  de tels  

ajouts s’avèrent compréhensible pour les élèves. 
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V DISCUSSION 

 

Le point de départ de notre thèse était de créer un outil qui approche et réunit 

les différents buts de l’enseignement des langues étrangères : l’amélioration de la 

compétence de langue L2, l’amélioration des compétences littéraires, l’augmentation 

du plaisir de lecture et de langue, et bien sûr, réussir le bac. Pour y arriver nous avons 

abordé plusieurs théories sur l’apprentissage des langues (étrangères) et nous les 

avons converties en un système d’annotation qui, comme présupposé, facilitera la 

lecture. Le système que nous avons crée et qui sera à votre disposition est seulement 

un prototype ; il en est à ses premiers balbutiements. Comme nous avons déjà 

expliqué auparavant, nous souhaitons un système d’annotation digitalisé qui peut être 

« lu » sur un écran tactile et qui fournira le lecteur des informations supplémentaires 

dès qu’il en a besoin.  

Même si la création d’une version digitale surpasse notre expertise, les 

versions « analogues » méritent être testées parce que nous ne pouvons encore rien 

dire par rapport à leur efficacité. L’étape suivante sera de tester nos prototypes et de 

rapporter les conclusions, ce qui n’était pas réalisable dans ce mémoire.   

 

Ce que nous avons envisagé c’était de pallier le problème de la lecture en L2. 

Nous avons essayé d’enlever les barrières au niveau de la langue. Ensuite nous avons 

choisi deux livres adéquats pour les adolescents : « Je l’aimais » et « La nuit 

sacrée ». Ce choix a été encouragé par Marlies Schouwstra parce qu’il fallait mieux 

se concentrer sur les éditions Merles Blancs comme ce sont des livres que les 

professeurs au lycée utilisent. De plus, nous avons essayé de compléter le système 

qu’utilisent les Merles Blancs.  

 

La raison pour laquelle nous avons choisi d’expliquer le temps du verbe 

conjugué, c’est que nous offrirons aux élèves qui sont curieux et motivés à améliorer 

leur français, des informations supplémentaires. Pour les élèves moins motivés, il 

suffira de consulter tout simplement l’infinitif avant de continuer la lecture. En ce qui 

concerne la quantité des mots annotés nous avons longtemps discuté s’il ne fallait 
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pas annoté encore plus de mots. Mais nous sommes enfin d’opinion que les passages 

les plus importants pour suivre l’histoire seront compréhensibles. De plus, si nous 

annoterions plus de mots, le système d’annotation semble superflu ; il suffira de lire 

une traduction.  

De cette manière nous espérons aussi stimuler les élèves à « apprendre » à 

lire. 

 

 Même si nous avons essayé de nous laisser guider par les dernières « théories 

de lecture » pour créer ces systèmes d’annotation, nous n’avons pas de preuve 

concrète que ces systèmes contribuent à un meilleur niveau de compétence littéraire 

des élèves. C’est la raison pour laquelle nous proposerons une recherche dans 

laquelle ces systèmes seront profondément testés pour en tirer des conclusions de son 

valeur.  

 

Tout d’abord nous voudrions attirer votre attention sur une dernière annotation de 

notre part : 

 

Avant que vous ne commenciez la lecture des deux livres annotés, nous voudrions 

que vous lisiez la « mise en scène » et la légende figurant en début des annexes. 

C’est pris dans son intégralité que le système déploiera toute son efficacité pour 

vous aider à comprendre l’histoire. Le système ajoute à (presque) chaque page un 

outil, une question de compréhension, permettant de tester votre compréhension du 

déroulement de l’histoire.   

 

Nous vous souhaitons une bonne lecture ! 
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PIÈCE ANNEXE I 
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PIÈCE	  ANNEXE	  II	   	  
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Les mots recherchés dans Je l’aimais 
 

0-1000 

 
autres, auxquels, bras, buvait, cas, 
ceux, de, devenu, droit, entendue, 

erreur, estime, façon, heureux, juste, 
lesquelles, mains, mot, mots, posé, 

rares, rendre, restent, ses, souriais, tout, 
y 
 

1001-2000 

 
affronter, bougeais, bouges, danses, 
dessus, emportai, gestes, inventais, 

inventées, jambes, maladie, manches, 
merveilleux, nourris, ombre, planète, 
pur, quarante, remontais, tranquille 

 

2001-3000 

 
gré, phrase, songé, survie 

 

Hors-liste 

 
aise, ajusté, armure, articulent, attrape, 

besogneux, bouche, casser, chagrin, 
con, console, contrefous, couronne, 

croise, cuisses, déclarations, 
distinctement, distinguais, doué, douée, 

empoignes, enclume, escarpées, 
fauteuil, gorge, gorgée, gravir, 
gravissais, harmonieux, imitait, 

insomnies, instinct, laborieux, lucidité, 
manies, merdier, obscurité, plaint, 
raclait, ravages, ricaner, rouvert, 
saccager, schnoque, superstition, 

tremblaient, vante 
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Les mots recherchés dans La nuit sacrée 
 

0-1000 

 
accord, aucun, celle, me, mettre, 

mourant, mourir, oiseaux, pauvre, 
refaire 

 

1001-2000 

 
communauté, descendent, hasard, 

meurtre, pire, prière, souffrir 
 

2001-3000 

 
cris, destin, esclaves, faiblesse, 

sacrée, seigneur, éclat 
 

Hors-liste 

 
affranchit, anges, appels, bougie, 

convoqua, descente, doutais, 
enceinte, encombrait, esquissa, 

excitait, haleine,  immaculée, insu, 
légèreté, musulmane, obéissante, 

progéniture, prudent, récitant, scellés, 
verrouillée 
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PIÈCE ANNEXE III 
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PIÈCE ANNEXE IV 
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Les questions d’approfondissement pour « Je l’aimais » au niveau 3 de 

compréhension littéraire. 

 
Nous avons développé de différentes questions d’approfondissement selon les 

trois catégories de Fasoglio : échange d’expériences, réflexion et évaluation. La 

première et la quatrième question demandent une réflexion de l’élève. De plus, 

comme conseille par le SLO, la première tâche est en même temps une tâche créative. 

Pour répondre à la deuxième question les élèves doivent évaluer les différentes 

possibilités. Et la troisième question est développée pour que les élèves échangent 

leurs propres expériences.  

 

 

1. Maak een tijdlijn van het (liefdes)leven van Pierre. Betrek hierbij de 

gebeurtenissen die zich afspeelden waardoor hij (andere) keuzes maakte. 

Teken deze tijdlijn uit op een A3-formaat papier. Je zou dit eventueel met 

andere audiovisuele toepassingen mogen maken.  

 

2. De titel van dit boek is Je l’aimais. Op welke liefde slaat deze titel? Leg dit uit 

aan de hand van de verschillende mogelijkheden.  

 

3. Vorm een groepje van 3 personen.  

Een van de lessen die wij uit het verhaal zouden kunnen trekken is dat tijd alle 

wonden heelt. Bespreek  jouw mening betrekkende dit spreekwoord op het 

verhaal aan  de hand van pagina’s 110-111 en kom gezamenlijk tot een 

conclusie waarin je uitlegt hoe je dit spreekwoord betrekt op dit verhaal.  

Verwoord dit in ca. 200 woorden.  

 

4. Nu is het aan jou: hoe loopt de relatie tussen Chloé en Adrien af? Schrijf in ca. 

250 woorden hoe jij het verloop van hun relatie voorstelt. Betrek hierin de 

invloeden die het gesprek tussen Chloé en Pierre op haar keuzes kunnen 

hebben. 
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PIÈCE ANNEXE V  
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Le système d’annotation : La nuit sacrée – Tahar Ben Jelloun (VWO 6) 
 

La mise en scène  

La narratrice/Zahra  : Au début vous ne connaissez pas encore le nom de ce 

narrateur, ou bien cette narratrice. Vous ne savez pas 

exactement s’il s’agit s’un homme où une femme 

De divers conteurs/ de  
diverses conteuses : Le livre commence par plusieurs conteurs et conteuses qui 

racontent des histoires 

Le père de la narratrice : Le père mort dans la nuit du destin, la dernière nuit du 

Ramadan. Ce père raconte de sa famille 

La femme du père mourant : Elle n’est pas présente elle-même, mais elle figure dans les 

histoires de son mari et dans les pensées de la narratrice 

Les sœurs de la narratrice : Elles figurent dans les histoires du père, et encore plus loin 

dans le livre. 

L’Assise : Femme qui prend soin de son frère (le Consul) et qui 

donne hébergement à la narratrice 

Le Consul : Frère de l’assise, devient l’amant de la narratrice 

 

Le « Cheikh » :  Dans un monde merveilleux, elle apprend à être une 
femme, le « Cheikh » lui aide à accomplir cette 
transformation 
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La légende 

P = présent 

IM = Imparfait 

PC  = Passé-composé 

F = Futur 

Cond  = Conditionnel 

PS  = Passé simple 

Subj  = Subjonctif 

PPas  = Participe passé 

PPres  = Participe présent 

PQPF = Plus-que-parfait 

FEM = Féminin 

[…] = Synonyme ou explication français  

(…) = La traduction néerlandaise 

≠ = Antonyme 

y/en… = Pronom personnel, une explication à quoi cela renvoie 

page = Page à laquelle le mot est déjà annoté 

Nom du Verbe = les relations entre un nom et un verbe (ou l’inverse) sont parfois 
indiquées 
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Préambule 
P.5 Wat zegt de ik-persoon over het verhaal? 
La sérénité  (de rust, de kalmte) 
Sens      P – sentir 
Lourde  ≠ légère 

Pèse  P – peser (wegen) 
J’ai tu PC – taire (zwijgen) 
Dissimulé   PC – dissimuler (verbergen) 
Rendant  PPres – rendre 
La marche    Nom du verbe [marcher] 
Ni…ni  Noch…noch  

Délivrance  [libération] 

Rides  (rimpels) 

Cicatrice  après se blesser la peau reste marquée 

Tendu une perche PC – tendre une perche [sauver quelqu’un] 

Ni … ni page 5 

J’ai vaincu PC – vaincre [triompher] 

Apprivoiser  (Temmen) 

J’ai menti  PC – mentir [ne pas dire la vérité] 

Trouble ≠ certaine 

Vacillante  ≠ claire 

 

P. 6  Is de ik-persoon een jongen of een meisje? Waar lees je dat? 

Diminué PC – diminuer [réduire] 
Bribes [Petits morceaux] 
Les miennes [renvoie à: mes histoires]  
Parvenaient  IM – parvenir [arriver] 
J’ai tenu à PC – tenir à [s’attacher à]  
Rétablir [reconstruire] 
 

Chapitre 1: État des lieux 
P. 7 Is het publiek nog onder de indruk van de verhalenverteller? 
Le conteur [la personne qui raconte l’histoire] 
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Il s’était levé IM – se lever (opstaan) 
Il s’était fondu IM – se fondre dans (oplossen in) 
Le conteur page 7 
Puis  [et après]  
Revenait  IM – revenir (terugkomen) 
Poursuivre  [continuer] 
Dont  (waarvan) 
Buvaient  IM – boire 
Jadis [autrefois] 
Avouer [dire] [confesser]  
Le conteur page 7 
Avait surgi du PQPF – surgir de [revenir de] 
Les pierres  (gesteente) 
Comme  (Alsof) 
Une tempête [une tornade] 
Un chameau (een kameel) 
Le conteur page 7 
Bredouillait  IM – bredouiller [murmurer] 
Inachevées [incomplètes] 
La langue De tong 
Mécontent ≠ contents  
 

P. 8  Voelt de ik-persoon affectie voor  de verteller Bouchaïb? 
Mauvais signe [pas bien] 
Ni  page 5 
Admettre [avouer] Page 7 
Le conteur page 7 
Incontesté (onomstreden) 
S’abaisse P – s’abaisser [humilier] 
Trahir (verraden) 
Dont page 7 
Croisèrent PS – croiser [rencontrer] 
Suscite  P – susciter [provoquer] 
Accrue [augmentée] 
Reperée [aperçue] 
Auparavant [avant] 
L’imposture Le mensonge 
Ni  page 5 
Sus  PS – savoir 
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Reconnus  PS – reconnaitre 
Trahi  PC – trahir [tromper] 
Les mulets  [les animaux utilisés pour porter de lourdes 

charges en montagne] 
Fis  PS – faire 
Toujours pas (nog altijd niet) 
 

P. 9 De ik-persoon gaat ontbijten in een café, de ober noemt haar mère Fadila, heet de ik-
persoon zo? 
Repassé  PPas – repasser (strijken) 
Rendu brillant (glimmend geworden) 
Taches  -  de graisse La tache (de vlek) – graisse renvoie à [gras]  
Nœud papillon (vlinderstrik) 
Mal ajusté (slecht gestrikt) 
Prétendit  PS – prétendre [faire semblant] 
Eus  PS – avoir 
Pris  PS – prendre  
Routier  [transporteur]  
Repas matinal [petit déjeuner] 
Vit PS – voir 
Avec l’air de dire [comme s’il veut dire]  
Porterait à son comble IM – porter à son comble (tot op het 

hoogtepunt brengen) 
Mendiants Nom du verbe [mendier] (bedelen) 
Se retirèrent PS – retirer [se cacher] 
Avalèrent PS – avaler [manger]  
Prit PS – page 9  
Revint  PS – revenir 
Crache P – cracher (spugen) 
Il se croit [il croit qu’il est] 
Saloperies [insultes] – [saleteés]  FEM – salope vient  

de salaud 
Avaler  page 9  
Camion (vrachtwagen) 
Marchands [vendeurs]  
 

P. 10  Wat zegt de verhalenverteller tegen de ik-persoon als hij constateert dat ze niet op zoek is 
naar iemand? 
L’encens (wierook) 
Puis Page 7  
S’asseyaient IM – s’asseoir 
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Contre-plaqué [multiplex] 
Se mit à  PS – se mettre à [commencer à] 
Gesticuler  [faire des gestes] (gebaren) 
Léchée PPAS – lécher (likken) 
Vis PS – voir 
Saveur fade (flauwe smaak) 
Rassis  (oudbakken) 
Avariée  (bedorven) 
Chamelle FEM – chameau (Page 7) 
Rance (ranzig) 
S’arrêta  PS – s’arrêter  
Vint  PS – venir  
D’ailleurs (trouwens)  
Ni … ni  page 5 
Serrez  [Garder très proche]  
Disparates  [divers] 
En les commentant PPRES – commenter [parler de ces objets] 
Bribes page 6 
Canne (stok) 
Borgnes  [aveugles]  
 

P. 11 De ik-persoon zit wederom bij een vertelster, deze vertelster verzamelt voorwerpen en de 
ik-persoon geeft haar ring aan deze vrouw. Wat doet de vertelster met de ring? 
Le cadran (de wijzerplaat)  
Boue  [du sable mouillé] 
Argenté  Vient du mot [argent] (zilver) 
Redingote [manteau] 
Une canne  page 10 
Argent  page 11 
Nœud papillon (page 9) 
Pacha  [le gouverneur] 
Chapelet  (gebedssnoer) 
La bague (de ring) 
Rendit  PS 
Lourde  page 5  
t’en débarrasser  Se débarrasser de [abandonner quelque chose / 

quelqu’un] en = pronom personnel qui renvoie 
à la bague 

Mieux vaut que tu t’en ailles [il faut que tu partes]  
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P. 12 De ik-persoon komt opnieuw een vertelster tegen, deze verzamelt snel een publiek om zich 
heen, hoe doet ze dat ? 
De temps en temps [Parfois] 
Réagissait IM – réagir 
De la même trempe [du même type] 
Je ne leur en voulais pas En vouloir à quelqu’un [avoir de la rancune, 

reprocher quelqu’un] 
Tout en repensant à (al terugdenkend aan) 
Dérouler [enlever] 
Dévoiler [révéler] [montrer] 
Exécutée PPas – exécuter ; [faite] 
Hanches (heupen) 
Seins (borsten) 
Un air de malice (een vleugje spot) 
Le sourire (de glimlach) 
Nous poser la question P – se poser la question  (zich afvragen) 
Fit PS 
Puis page 7 
Crépuscule (schemering) 
Puits (putten) 
Consignée PPas – consigner [garder] 
Ancêtres [arrière grands-parents]  
La brise [le vent, pas très fort] 
Il était une fois (er was eens) 
Se nourrissaient IM – se nourrir [manger] 
Leur progéniture femelle [leurs filles] 
Enterraient IM – enterrer (begraven) 
Dénonça PS – dénoncer [accuser]  
Dieu (God) 
  

P. 13 Op het dansen en het spreken van deze vrouw komen verschillende reacties, op een 
bepaald moment wendt de jonge vrouw zich tot de ik-persoon, welk effect heeft de ik-persoon op 
de jonge vertelster? 
châtier [punir] 
Châtiment Nom du verbe châtier 
Paraboles [allégories] 
Provenaient IM – provenir [venir de] 
Ténèbres  [la nuit] 
S’éleva PS – s’élever [monter]  
Intervint PS – intervenir (onderbreken) 
Bédouins Page 12 le peuple qui se débarrassent de leurs 
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filles 
Un prêche (een preek) 
Puis Page 7 
Depuis (sinds) 
Empêcher (verhinderen) 
Nuire [blesser] 
S’attendait à  IM – s’attendre à [compter sur] 
Intervenant [La personne qui intervient] p. 13 
Dévasté Nom du verbe [dévaster] ; [détruire]  
Accumule P – accumuler [augmenter] 
Froisser (verfrommelen) 
Exilé PPas – exiler (verbannen) 
Se pencha PS – se pencher (bukken) 
S’enrouler (inwikkelen) 
La virilité [le masculinité] 
Médusée [étonnée] 
 

                              P. 14 + 15 De ik-persoon is in slaap gevallen en als ze wakker wordt heeft er zich een 
publiek om haar heen verzameld, wat besluit de ik-persoon te doen ? 

                        
                          De ik-persoon vertelt op een verhalende manier over haar verleden en over haar zoektocht. 

Als ze het heeft over deuren die zich openen bedoelt ze dat er herinneringen en verhalen naar 
boven komen over haar jeugd. Deze herinneringen komen niet in chronologische volgorde 
maar door geduldig te zijn en af te wachten krijgt ze haar hele verhaal, haar verleden in de 
juiste volgorde. 

 
Je m’étais assoupie PQPF – s’assoupir [s’endormir] 
Auditoire [public] 
attentif [faire attention / écouter] 
Réfléchissais IM – réfléchir [penser] 
Bribes Page 6 
Lorsque [quand] 
Firent PS – faire 
Tendirent l’oreille PS – tendre l’oreille [écouter] 
Résolus PS – résoudre [décider] 
Décevoir [désappointer] 
Cieux Pluriel de [ciel]  
Âmes déchues (onttroonde zielen) 
Ciment (cement) 
Les pierres Page 6  
Une demeure [logement]; [maison] 
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Grain de sable (zandkorrel) 
L’âme Page 14 
Nue (naakt) 
Une dent (een tand) 
Au seuil [à l’entrée] 
Verrez F – voir 
Au fur et à mesure [petit à petit]  
Fils tissés (draden) 
L’araignée (de spin) 
Les murailles [les murs] 
En suspens [pas en certitude] 
Courants (stromingen) 
Une rive [un côte]  
Avoir le temps de (de tijd hebben om) 
Gouttes d’acide (druppels zuur) 
Méritons IMP – mériter (het verdienen om) 
 

Chapitre 2: La nuit du destin 
Flashback: de ik-persoon vertelt hoe zij als meisje van 20 jaar bij haar vader was op de avond 
dat hij stierf. 
P. 16 De vader van de ik-persoon roept haar op een avond van Ramadan aan zijn sterfbed, 
wat wil hij van haar? 
 
Sacrée (heilig) 
Scellés PC – sceller (verzegelen) 
Alors (toen) 
Convoqua PS – convoquer [appeler] 
Chevet [le lit dans lequel il est couché] 
Affranchit PS – affranchir [libérer] 
Verrouillée [fermée à clé] 
Elle rôdait Elle renvoie à [l’âme] ; IM – rôder 

(rondsluipen) 
Une bougie (een kaars) 
A mesure que [en même temps que] 
Emportant PPres – emporter (meenemen) 
On aurait dit que [C’était comme]  
Petit matin [très tard dans la nuit] 
Se prenaient pour IM – se prendre pour (doen alsof) 
Muezzin (muezzin, gebedsomroeper) 
N’était que (niets anders was dan) 
Un coussin (een kussen) 
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Effleurait IM – effleurer [caresser] 
Haleine fétide [son souffle qui sent mal] 
Gênait IM – gêner [irriter] 
Ne sont point [ne sont pas du tout] 
Propice à [destiné pour] 
Avant que (voordat) 
S’en mêlent S’en mêler (zich ermee bemoeien) 
 

P. 17 Vader wil zijn vrouw en dochters niet zelf vermoorden, maar wel op een andere manier 
laten sterven, welke? Waarom wil hij alleen verder?	  
 
Reconnaître [avouer] Page 7 
Gorge (keel) 
Mensonge Page 8 (leugen) 
Le pire (ergste) 
Osé PC – oser (durven) 
Obéissante  (gehoorzaam) 
Etre prête à (bereid zijn om) 
Éduquée Éduquer (opvoeden) 
Encombrait IM – encombrer [gêner]  
Progéniture (les enfants) 
Renonçais IM – renoncer [ne plus faire] 
Elaborer [faire] 
J’avoue P – avouer 
Meurtre (moord) 
Favoriser son entrée dans la maison [faire entrer la maladie (le typhus) dans la 

maison] 
Avalais IM – avaler [prendre (les médicaments)] 
Enterrer Page 12 
Eloignèrent PS – éloigner (weggaan) 
 

P. 18 Wat was de grootste wens van vader toen hij zijn vrouw leerde kennen?	  
 
À notre insu [sans que nous le savions] 
Cet imbécile Renvoie à la p. 16 ; le muezzin 
Vécue [exprimée] 
Ce vacarme [ce bruit] 
Ils  Renvoie à la page 16 ; les anges 
Un fils (een zoon) 
Me consacrer à lui (me wijden aan hem) 
Sa vocation [son désir] 
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Seule (alleen) 
Indulgence [patience] 
Grand et beau Masculin, le père pensait que sa fille est un fils 
Grande Féminin, le père se réalise qu’il a une fille et 

non pas un fils. 
 

P. 19 Heeft de vader van de ik-persoon ooit van zijn vrouw, haar moeder, gehouden ? 
J’ai su PC – savoir 
La moitié (de helft) 
L’âme  Page 14 
L’épaule (de schouder) 
La naissance (de geboorte) 
La sage-femme (de vroedvrouw) 
Respectée (in stand gehouden) 
Les bras (de armen) 
Attributs (kenmerken) 
L’aveuglement [le fait d’être aveugle]  
Le péché (de zonde) 
Me sui détourné PC – se détourner (zich afwenden van) 
Donner son du (recht doen aan) 
Dise PS – dire 
Eut PS – avoir 
Supporter (verdragen) 
J’ai haï PC – haïr renvoie à [la haine] 
 

P. 20 Bekommert de vader van de ik-persoon zich om zijn vrouw en andere dochters ? Hoe weet 
je dat? 
Le silence [≠ le bruit] 
Au moins (ten minste) 
sourire Page 12 
Autant que (evenveel als) 
lourd Page 5 
Le corps (het lichaam) 
Il fut ranimé Le corps devenait vivant  
Naîtrait Cond –  naître Verbe de l’adjectif [naissance] 

page 19  
Etre attentif [être gentil pour] 
La grossesse (de zwangerschap) 
Chargée [lourde] 
L’accouchement (de bevalling) 
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Soupirs (zuchten) 
Larmes (tranen) 
La haine Page 19 
auparavant Page 8 
Livrées à elles-mêmes Op zichzelf aangewezen 
Etranger (vreemdeling) 
M’occuper d’un P – s’occuper de [prendre soin de] 
Circonsision (besnijdenis) 
Mascerade (schijnvertoning) 
Gai [heureux] 
Insouciant [sans soucis, sans problèmes] 
Tu te déguisais IM – se déguiser (zich vermommen) 
Les déguisements Nom du verbe se déguiser 
Dus PS - devoir 
Se rappeler (zich herinneren) 
 

P. 21 De ik-persoon vraagt zich af of zij haar vader kan vergeven (pardonner), over welke drie 
soorten vergiffenis heeft zij het ? 
Tu te moquais de IM – se moquer de [ne pas prendre au sérieux]  
Une couverture posée sur un trésor [une couverture qui cache un trésor] [un trésor 

couverte d’un couverture] 
Désemparée, affolée [paniquée] 
En [renvoie à Dieu] page 12 
A peine Très peu 
Il fallait IM – il faut 
Entrouvrir [Ouvrir un peu] 
La Renvoie à l’âme  
S’agrippa à  PS – s’agripper à [s’accrocher à] (zich 

vastklampen aan) 
M’envahissait IM – envahir (bezit nemen van) 
La bougie Page 16 
Pardon (vergiffenis) 
Durci PQPF – durcir (verharden) 
Le chevet Page 16 
J’avais peur IM – avoir peur (bang zijn) 
M’assoupir Page15 
Chants Nom du verbe [chanter] 
La nuit du destin allait rendre les clés de la ville 
au jour 

Métaphore  

Jeûne (vasten) 
Sursaut (van schrik) 
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P. 22 Waarom heeft de vader van de ik-persoon een hekel aan zijn broer ? 
Un être (een levend wezen) 
Suppliait IM – supplier (smeken) 
Se moquait de Page 21 
Menaçait  IM – menacer [intimider] 
Rapacité (hebzucht) 
Férocité (meedogenloosheid) 
Sang (bloed) 
Avare (gierig) 
Amasser [collectionner]  
Avait honte IM – avoir honte (zich schamen) 
Passer pour [se prendre pour] page 16 
Appauvri Faire pauvre 
Héritage  (erfenis) 
À de tres rare occasions [parfois] 
À peine [presque pas du tout]  
La Renvoie à la viande 
Méfie-toi IMP – se méfier (wantrouwen) 
Éloigne-toi IMP – s’éloigner (weggaan) 
S’égarait IM – s’égarer (afdwalen) 
Accorde [donne] 
Quitte P – quitter [partir] 
 

P. 23 Voordat de vader sterft, geeft hij zijn dochter een advies, welk? Welke naam krijgt ze nu 
haar vader haar erkent als dochter in plaats van als zoon? 
Maudite  (vervloekt) 
Vis, vis! IMP – vivre 
Je suis lucide [je n’ai pas de désillusions]  
Tu viens de naître Métaphore : avant elle était vue comme 

garçon, maintenant elle est libérée et elle 
devient la femme qu’elle est 

Nomme P – nommer (noemen) 
Parmi (onder) 
Tout était fini Le soleil se lève, le père est mort 
Le drap (het laken) 
Son visage (zijn gezicht) 
La bougie Page 16 
Eteignis PS – éteindre (doven) 
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Chapitre 3 : Une très belle journée 
Zahra is weer terug in het dorpje waar ze een verhaal vertelt aan de mensen die zich om haar 
heen verzameld hebben. 
P. 24 « la nuit du destin » heeft twee kenmerken. Welke twee zijn dat en tot welke groep behoort 
Zahra? 
chants Page 21 
Retenus PC – retenir (tegenhouden) 
Envahies PPAS – envahir page 21 
Les cimetières (kerkhoven) 
Se dandine P – se dandiner (wiegen) 
Établir la coïncidence (het verband leggen) 
Inonda  PS – inonder (overstromen) 
Les morts (de doden) 
Distinguer de (onderscheiden van) 
Charettes  (karren) 
Entassés PPas – entasser [l’un posé sur l’autre] 
Juments [cheval féminin] 
Consentiraient à IM – consentir à [être d’accord avec quelque 

chose] 
S’accrochaient IM – s’accrocher (zich vastklampen aan) 
Le cortège [beaucoup de gens ensembles] ; 

[accompagnement]  
Jeûne Page 21 
 

P. 25 Kan Zahra zich meteen als vrouw gedragen ? 
 
Charettes Page 24 
Lasse [fatiguée] 
Soulagée [libérée] 
Épuisement  [de grande fatigue] 
Le géniteur [son père] 
J’avais encore à  [il faut encore faire] (encore = nog) 
La succession (de opvolging) 
L’héritage (de erfenis) 
L’endeuillée Renvoie à [deuil] ; [être triste quand quelqu’un 

est mort] 
Les funérailles [ l’enterrement] 
Cloîtrée  [retirée] ; [enfermée] 
Insouciant Page 21 
Chasser (wegjagen) 
Encre  (inkt) 
Rarement [presque jamais] 
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Gaie Page 20 
Autour (rondom) 
L’encens Page 10 
De mauvais augure [de mauvais signe] page 8  
Les laveurs [les personnes qui lavent le mort] 
Bâclèrent PS – bâcler [faire le travail très vite sans en 

prendre soin]  
Cocasse [drôle] 
Burlesque [grotesque] ; [absurde] ; [comique] 
 

P. 26 + 27 Wat gebeurt er met Zahra tijdens de begrafenis van haar vader ? 
 
Refoulé PPas – refouler [refuser] 
Pueras F – puer [sentir mauvais] 
Avares Page 22 
Bredouilla PS – page 7 
Menacé Page 21 
Présider [diriger] ; [guider]  
Les funérailles  Page 25 
Se penchaient IM – se pencher (bukken) Page 13 
Prosternant G – se prosterner (knielen) 
Empêcher  (verhinderen) page 13 
Désir bestial (dierlijk verlangen) 
Susciterait Cond – susciter [provoquer] 
Cimétière (kerkhof) page 24 
Vert vif (helder groen) 
Cocquelicots (klaprozen) 
La paix (de vrede) 
Une pierre tombale [pierre sur la tombe, au cimetière] 
Gesticulant G – gesticuler [faire des gestes] page 10 
Cavalier (ridder) 
Gandoura [un vêtement maghrébin] 
Jument Page 24 
Avait l’air de IM – avoir l’air de [il semble]  
Le cortège Page 24 
Se dispersa PS – se disperser [partir] ; [s’écarter]  
Les fossoyeurs (de grafdelvers) 
Se mirent à PS – se mettre à [commencer à] page 10 
Soulevèrent PS – soulever (optillen) 
Fredonnant G – fredonner [murmurer] ; [chanter à mi-voix]  
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Affolé [paniqué] 
Chassèrent PS – chasser [poursuivre] page 25 
Joins-le IMP – joindre [accompagner] ; [va avec lui] 
Sois SUBJ – être 
Eblouie (verblind) 
Jeter un coup d’œil [regarder rapidement] 
vis PS – voir  
 

Le jardin parfumé 
P. 28 Waar is Zahra ? Is dit in een echte wereld ? 
Ne serait-ce qu’une (al was het maar één) 
Dura PS – durer  
De temps en temps [parfois] Page 12 
Tantôt…tantôt [soit … soit] 
Les secousses (f) (schokken) 
Renonçant à  G – renoncer à [abandonner] ; [ne plus penser 

à] 
Somnolence [demi-sommeil] ; [assoupissement] 
D’où (van waar) 
Contre (tegen) 
Élever [monter] page 14 
Un inconnu [une personne qu’on ne connaît pas] 
A peine Page 22 
Car [parce que] 
Voilé (gesluierd) 
Le désert (de woestijn) 
Affranchie [libérée] page 16 
Dalles (vloerstenen) 
Proie [victime] 
Due à  (te wijten aan) 
 

p. 29 om in het dorp te komen moet de ridder een wachtwoord zeggen. Is dit één woord of is het 
wachtwoord in een andere vorm? 
Rompre [annuler] ; [arrêter] 
Accédait à IM – accéder à [entrer] 
Quasi [presque] 
Clandestin [caché] ; [secret] 
Composé de PPas – composer de (bestaan uit) 
Le tout (het geheel) 
L’affliction [la grande douleur] ; [le mal] 
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L’enfer (de hel) 
Les damnés (de veroordeelden) 
Conterai F – conter [raconter] 
Terre (aarde) 
Entretenus Ppas – entretenir (onderhouden) 
Autarcie [autonomie] 
Lois Pl – la loi (de wet) 
Retira PS – retirer 
Tandis que (terwijl) 
Scrutais IM – scruter [regarder attentivement] 
Mériter  (verdienen) 
 

P. 30 Hoeveel geheimen heeft « le Cheikh » en hoeveel vertelt hij er aan Zahra? 
Wat moet Zahra doen om goed te begrijpen hoe de dingen eraan toe gaan in het dorp? 
Confier (toevertrouwen) 
S’emparer de  (zich meester maken van) 
Y Renvoie au village 
Ne … que celui (alleen diegene) 
Les racines [les origines] 
D’éclaircissement (opheldering) 
Apaiser [adoucir] ; [diminuer]  
Inquiétude Nom du verbe [inquiéter] (ongerust maken) 
Juste [vrai] 
Crainte [peur] 
Une concordance [une ressemblance] 

Le rouquin [une personne qui a de cheveux roux] 
Vint PS – venir  

En quoi consiste (waar bestaat uit) 
Oublier (vergeten) 
D’où (waarvan) page 28 
N’y arrives pas P – arriver à (erin slagen) 
Favorisent P – favoriser [aider] 
Souffrance Nom du verbe souffrir (lijden) 
Les dégâts (de schade) 
Un navire [un bateau] 
Vogue P – voguer [naviguer]  
La terre ferme (het vasteland) 
Une île (een eiland) 
Généralement [normalement] 
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P. 31 Wat zegt het meisje met de krullen tegen Zahra over Cheikh? 
Sois Subj – être  
Une curiosité [une bizarrerie]  
Un burnous [un manteau berbère]  
Ensorceleur (betoverend) 
Aperçut PS – apercevoir [voir] 
Prit la fuite PS – prendre la fuite [fuir]  
Soupe épaisse (Gebonden soep) 
Les dattes (dadels) 
Les figues (vijgen) 
Décousues (onsamenhangend) 
Peuplée de [avec plein de] 
Ruisseaux [petites rivières] 
Excitait IM – exciter (opwinden) 
Renoncer à Page 28 
Crispée (verkrampt) 
Fut PS – être 
innée [instinctive] ; [naturelle] 
Se dénouaient [se détacher]  
 

P. 32 Wat gebeurt er met Zahra als zij door het bos loopt? 
Fermeté [dureté] (hardheid) 
Passais IM – passer [toucher] 
Seins (borsten) page 12 
Trou (gat) 
Exciter Page 31 
Calait IM – caler (vastklemmen) 
Le  vent (de wind) 
Chair de poule (kippenvel) 
Pointes (tepels) 
Durcissaient IM – durcir Verbe du N [dureté] 
J’ai retiré PC – retirer [enlever] 
Culotte  [slip] 
Brise [Petit vent] Page 12 
Paisible Nom du substantif [paix] page 27  
Faisais mes pas (zette mijn stappen) 
Se débarrasser de [abandonner quelque chose] page 11 
Cailloux [pierres] 
humide (vochtig) 
Vertige [déséquilibre]  
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P. 33 Wat zegt Cheikh tegen Zahra als zij zijn tweede geheim heeft ontdekt ? 
Courus PS - courir 
Le bois [la forêt] 
Un lac  (een meer) 
Accueillait IM – accueillir [recevoir] 
Plongeai PS – plonger (duiken) 
Faillis PS – faillir [être sur le point de] ; [presque] 
Se noyer (verdrinken) 
Tremblait IM – trembler (trillen) 
Respirais IM – respirer (ademhalen) 
Autant de [aussi de] 
Déserté PPas – déserter (verlaten) 
Cage thoracique (borstkas) 
Des gosses  (jochies) 
En osier (van wilgenhout) 
Mouillés (nat) ; (doorweekt) 
Statue de sel (zoutpilaar) ; renvoie à l’histoire « Sodome et 

Gomorrhe », écrite dans le Bible 
 

P. 34 + 35 Zahra wordt weggejaagd uit het dorpje. Wat komt “le Rouquin” haar uitleggen? 
Soudain (plotseling) 
Des larmes (tranen) 
Pleurait IM – pleurer (huilen) 
Débordement (uitbarsting) 
Pire Page 17 
Pressentiment (voorgevoel) 
Rôdait IM – rôder [traîner] Page 16 
Le cauchemar [le rêve angoissant] 
Quitter [partir] page 22 
Arracher  [voler]  
Il faut que tu t’en ailles [il faut que tu partes] page 11 
Me disculper P – se disculper [s’excuser]  
Menaçants Du verbe [menacer] page 22 
Renversa PS – renverser [faire tomber] 
L’étable [lieu où les chevaux et d’autres animaux se 

couchent] 
Echafauder [inventer] 
Succombe à la tentation P – succomber à la tentation (bezwijken voor 

de verleiding) 
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Livrer [raconter] 
S’en va P – s’en aller [partir] 
Sache Subj – Savoir 
À ton insu Page 18 
Une tribu [un peuple] 
Grains à semer (zaden om te zaaien) 
Fut PS – être page 31 
À l’abri de [dehors le danger] 
Rescapée [survivante] ; [personne qui a survécu]  
 

Chapitre 5 : Les miroirs du temps 
P. 36 Toen de vader van Zahra op sterven lag, moest zij toen leiden onder zijn terreur ? 
Scrutant G – scruter [regarder attentivement] 
Le hasard [la coïncidence] 
Jusqu’à ce que (tot) 
N’était que [rien d’autre que] Page 16 
Interrompu PC – interrompre [couper] 
Affranchie Ppas – affranchir [libérer] page 16 
Le long de (langs) 
D’ailleurs [de plus] Page 10 
Accroupie Ppas – s’accroupir [se coucher] 
Résonna PS – résonner (weerklinken) 
Chair de poule Page 32 
Epargnait [il n’était pas fâché contre Zahra] 
A l’écart de [à côté de] ; [hors] 
Le moindre (de minste) 
Remplir (vervullen) 
 

P. 37 Wat is de wens van Zahra’s moeder als zij het heeft over de dood van Zahra’s vader? 
Étouffement [ne plus pouvoir respirer] 
Antidote [remède] 
Décrépitude [dégradation physique] (aftakeling) 
Des mots durs [insultes] 
Blessèrent PS – blesser (kwetsen) 
Fasse Subj – faire  
Absence (afwezigheid) 
Saccagée [détruite]  
Un cri Adj du verbe crier (krijsen) 
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P. 38 Heeft Zahra een hechte band met haar moeder? Waaruit blijkt dat? 
Susciter Page 8; page 26+27 
La pitié (medelijden) 
Oubliais IM – oublier page 30 
Confondre Verbe de l’adj [confusion] 
J’enjambais IM – enjamber (overheen stappen) 
Bouleversée (overrompeld) 
Se dépouiller de [se débarasser de] page 11i 
Simulacre [mascerade] page 20 
Hululait IM – hululer [crier] 
La cour (de binnenplaats) 
Remords [regrets] 
 

P. 39 Hoe gaan Zahra’s zussen om met de dood van hun vader ? 
Receuillait IM – receuillir [recevoir] 
Bavarder [parler] 
Mourir (sterven) 
Du fait de mon existence [comme j’existais] 
Hériter (erven) 
Repères (herkenningstekens) 
Le deuil Page 25 
Passer des disques (muziek draaien) 
Battait son plein IM – battre son plein (in volle gang zijn) 
Il ne manquait plus que les hommes pour 
assouvir 

[seul les hommes manquaient pour satisfaire]  

 

P. 40+41 Zahra ging na de dood van haar vader stiekem terug naar haar ouderlijk huis om wat 
persoonlijke spullen op te halen. Wat doet ze met deze spullen? 
J’enjambai PS – enjamber page 38 
Un muret [un mur qui n’est pas très haut] 
L’Aïd (suikerfeest) 
Creusaient IM – creuser (graven) 
Le linceul [un mort est habillé de ce vêtement] 
Dégageai PS – dégager [retirer] 
Appréhension [inquiétude] 
Serrait IM – serrer (aantrekken, strakker maken) 
Les seins Page 12 
Noeud (knoop) 
Sueur (zweet) 
Me débarrassait IM – se débarrasser page 11 
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Receuillis PS – receuillir [se concentrer] 
Miséricorde  [pitié] ; [clémence] page 38 
 

 

 

Chapitre 6: Un poignard caressant le dos 
P. 42 Nu ze thuis weg is merkt Zahra dat ze erg goed en diep slaapt. Waarom is dat zo 
bijzonder? 
Ardente [chaude] 
Ténèbres [la nuit]  
Indomptable [incontrôlable]  
Perturbateur [celle qui cause du trouble] 
L’enfer Page 29 
A l’écart de Page 36 
Profond (diep) 
Négocier avec elle « Elle » renvoie à « la nuit » ; Zahra négocie 

avec la nuit 
Amarrage (anker) 
Encombré [plein] 
 

P. 43 Blijft Zahra lang praten over haar verleden als ze bij boerderijen water en fruit krijgt ? 
Dégageai PS – dégager page 41 
Enfermer (opsluiten) 
Inondée PPas – inonder page 24  
Soubresauts [conséquences] 
Etait due à  IM – être dû à (te wijten aan) page 28 
À quoi bon (waar is het goed voor) 
Sangliers (everzwijnen) 
Dévorer [manger] 
Frisson [tremblement] 
Suave [doux] 
Viols [agressions sexuelles] 
 

P. 44+ 45 Zahra wordt gevolgd door een man, is ze bang voor hem? Wat gebeurt er in het bos? 
En pressant le pas [avancer plus rapidement] 
Marmonner [murmurer] 
Fauve [une bête] ; [un animal] 
Déchirant G – déchirer (verscheuren) 
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Incantation (bezwering) 
Chevelure [cheveux] 
Buisson (struikgewas 
Une demeure [logement] page 14+15 
Tout d’un coup [en une seule fois] 
Retirai PS – retirer [enlever] 
La langue Page 7 
Épaules Page 19 
S’agenouilla PS – s’agenouiller [se prosterner] page 26+27 

[se mettre à genoux] 
Dénoua  PS – dénouer [détacher]  
Fesses [le derrière] 
Brusque [abrupt] ; [soudain et inattendu]  
Cuisses [jambes] 
Râle [cri] 
Palpai PS – palper [toucher] 
Se dégager [se libérer] ; [partir]  
Déçue (teleurgesteld) 
Poignard [petit couteau] ; (dolk) 
Procuré PPas – procurer [apporter] 
 

P. 46+47 Zijn de twee vrouwen die Zahra tegenkomt in de hammam echt ?  
Waar gaat Zahra de nacht doorbrengen? 
Franchissant G – franchir [traverser] ; [enjamber] 
Le seuil (de drempel) 
Un hammam (een badhuis) 
Aussi bien que (zowel) 
Jumelles Féminin de « jumeaux » (tweeling) 
Seaux (emmers) 
Savonne P – savonner (inzepen) 
Bouchée PPas – boucher [fermer] 
Brûlante [très chaude] 
Balançai PS – balancer [jeter] 
Filiformes [très très minces] 
Djnouns [fantômes] 
Réapparaître [revenir] 
 

Chapitre 7 : L’Assise 
P. 48 Waarom heet het straatje waar ze door lopen « rue d’un seul » ? 
Accéder à  [arriver à] page 30 
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Ruelles [petites rues] 
Imbriquées PPas – imbriquer [lier à] 
Maçon (metselaar) 
Dite [nommée] 
Etroit [petit] 
Cédaient le passage IM – céder le passage (doorgang verlenen) 
Volés  PPas – voler (stelen) 
Caché  PPas – cacher (verbergen) 
Se frôlaient IM – se frôler [se toucher légèrement] 
D’autres regards [les regards d’autre personnes] 
Les ordures [les déchets] ; (het afval) 
Les immondices [les ordures] ; [les déchets] 
Au corps large Elle est assez grande et grosse 
Coup de pied (Schop) 
Scellée PPas – sceller [fermer] page 16  
Cadenas (hangsloten) 
Copuler [avoir une relation sexuelle] 
Progéniture  Page 17 
S’est écroulée PC – s’écrouler [tomber] 
Déterrés PPas – déterrer ≠ enterrer page 12  
 

P. 49+50 
Wat voor werk gaat Zahra doen voor l’Assise en de Consul? 
Sinistres [angoissantes] 
Tanneur (leerlooier) 
Ose  P – oser page 17 
Serrer la main (de hand schudden) 
Inachevée [pas encore finie]  
Laitier [celui qui vend du lait] 
Ordonna PS – ordonner [commander] 
Bouger (bewegen) 
Taches  Page 9 
Vieillard [personne vieille]  
turban (tulband) 
Méfiant Page 22 
Nous pourrions nous entendre S’entendre avec quelqu’un (het met iemand 

kunnen vinden) 
Faillit l’emporter [à cause de laquelle il était presque mort] 
Au fur et à mesure [petit à petit] page 14+15 
Trahis P – trahir [tromper] 
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Congédiés PPas – congédier [ranger] 
Je tiens à  P – tenir à page 6 (staan op, hechten aan) 
Ailleurs [autre part] 
Sermonner [critiquer]  
Un fessier [des fesses] 
D’où (vanwaar) page 30 
Un atout [un avantage] 
Exerçait IM – exercer [faire] 
Envié PPas – envier [désirer] 
Adjacent à  [proche de] 
Veuve [femme dont le mari est mort] 
Se soucie P – se soucier [se préoccuper ; s’inquiéter] 
 

Zahra vertelt hier over l’Assise, dit is informatie die Zahra pas te horen krijgt van l’Assise en le 
Consul als ze daar al een tijdje woont. De pagina’s 51 en 52 geven alvast een blik vooruit en 
laten zien hoe de rituelen zijn tussen l’Assise en haar broer le Consul 
 
P. 51 L’Assise vertelt Zahra hoe haar gezin is omgekomen, vertelt ze ook wel eens iets over haar 
leven voor dit ongeluk? 
Une dot (bruidschat)  
Bijoux (sieraden, juwelen) 
Péri PPas – périr [mourir] page 39 
Les décombres (het puin) 
Les beignets [viennoiserie pour le petit-déjeuner] 
Ailleurs Page 50 
Le proverbe (het spreekwoord) 
Retient P – retenir [garder] 
Défunt [le mort] 
Fardeau [poids qu’il faut porter] 
 

Vanaf pagina 53 « j’était assise sur un tabouret… » is het verhaal weer terug in het heden, hier 
ontmoet Zahra le Consul voor het eerst 
 
P. 52+53 Waarom kan l’assise niet meer voor haar broer le Consul zorgen? 
Se battait IM – se battre (vechten) 
Pour ne pas lui faire de peine (om haar niet te kwetsen) 
Contrariait IM – contrarier (tegenspreken) 
Tacite [sans en parler] 
Tantôt…tantôt  Page 28 
Épanchement (ontboezeming) 
Palpait  [touchait] 
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Bénédiction (zegen) 
J’étouffais de rire IM – étouffer verbe de l’adv étouffement page 

37 [elle pensait que le rituel était très drôle]  
Tabouret [siège] 
Elle manque de Manquer de [avoir besoin de] (gebrek aan) 
Prîmes PS – prendre 
Ne manque de rien (niets tekort komt) 
Il s’ennuie P – s’ennuyer (zich vervelen) 
Enervé PPas – énerver [irriter] ; [être faché] 
Je n’en peux plus (ik kan niet meer) 
Epuisé Ppas – épuiser (uitputten) 
 

Chapitre 8 : Le consul 
P. 54 Zahra zakt weg in overpeinzingen, wat doet ze met haar familie in haar dagdroom? 
Somnolance N lié au N [sommeil] page 28  
Traîner Pages 16 et 34+35 
Brouiller [troubler] 
Paresse (luiheid) 
Eveillé PPas – éveiller [réveiller] 
Hamac (hangmat) 
Poursuivre Page 7  
Sinuosités (kronkels) 
L’humidité Page 32 
Grenier (zolder) 
Blé [céréale] 
L’aspergeai PS – asperger (besprenkelen) 
Rêveries [les pensées vagues] 
 

P. 55 Zahra is in gedachten in een steegje met haar vader, wat is er opmerkelijk aan dit 
steegje ? 
La chaux (de kalk) 
Serpent (slang) 
Les cuisses Page 45 
Les couilles (de ballen) 
Pommes (appels) 
Tendre [sensible] 
La verge [le pénis]  
Le gland (de eikel) 
Innombrables [nombreux] 
Secouai PS – secouer (schudden) 
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Conduisait IM – conduire [mener à] 
 Péchés Page 19  
Plongée PPas – plonger (duiken) 
 

 

 

P. 56 Le Consul leert de Koran aan jongetjes, hij noemt  ze « gosses terribles », waarom? 
Bouillir  (koken) 
Eteignit PS – éteindre page 23  
Bûmes PS – boire  
Rougir [les joues deviennent rouge, de honte ou de 

l’excitation..] 
Les gosses [les petits garçons] Page 33 
Répandre (verbreiden) 
 

P. 57 Zahra wil haar verleden vergeten, wat besluit ze te doen om zichzelf af te leiden van haar 
gedachten ? 
Les impies [les personnes qui ne croient pas en Dieu] 
Serment (eed) 
L’iniquité [inégalité] ; [injustice] 
Se ressemblent P – se ressembler [être presque le même] 
Fréquenter [visiter] 
Invoquent P – invoquer [appeler] ; [prier] 
Esquissé PPas – esquisser [faire] 
Mouchoir (zakdoek) 
Essuya PS – essuyer [nettoyer] 
Méticuleusement [précisément]  
Lavabo (wasbak) 
Cuvettes (waskommen) 
Soupçonnais IM – soupçonner [suspecter] ; [douter] 
Une péripétie [un évènement]  
M’appliquais IM – s’appliquer [pratiquer] ; [s’entraîner] 
Un horde  [beaucoup de] 
L’inavouable [les choses qu’on ne peut pas admettre] 
L’exécrable [les choses horribles] 
Décidai PS - décider 
 

P. 58 Waarom krijgt l’Assise een slecht humeur als ze thuiskomt met de boodschappen ? 
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La table de chevet [la table à côté du lit] 
Dactylographiée PPas – dactylographier (typen) 
Me retins PS – se retenir page 24  
Tenait IM – tenir (bijhouden) 
Le soir eut lieu le premier incident [le premier incident  avait lieu le soir] 
Aperçut PS – apercevoir [voir] 
Rincer  (omspoelen) 
Comment ça s’est passé (hoe het is gebeurd) 
De sa chambre le Consul fit sa commentaire Le consul était dans sa chambre et a dit 
L’Invitée l’Assise et le Consule nomme Zahra l’Invitée 
Se tut PS – se taire [ne plus rien dire] 
Tendait Im – tendre [donner] 
S’énerver Page 53 
 

P. 59 Le consul wil niet voorgelezen worden vanavond, waar wil hij heen met Zahra ? 
Chausser (de schoenmaat hebben) 
Pria PS – prier [demander] 
Achève  P – achever [continuer] 
Tapis (vloerkleed) 
Coussins (kussens) page 16 
Apercevait  IM – apercevoir page 58 
En train de (bezig met) 
Jeter un coup d’œil [regard rapide] 
Volent P – voler (stelen) 
Témoin (getuige) 
Vivre par procuration  (geleefd worden) 
Indignes (onwaardig) 
 

 

P. 60 Wil Zahra juist veel of weinig bezittingen hebben ? 
La culpabilité [le fait d’être coupable] (schuldig zijn) 
Arracher [quitter] ; [abandonner] Page 34+35 
C’est-à-dire (dat wil zeggen) 
Se dépouiller de [abandonner] ; [jeter] 
Les entraves [les difficultés] 
Inculqué PPas – inculquer (inprenten) 
Etre en train Page 59 
Manquer Page 53 
La mettre en épreuve La renvoie à [la dignité] 
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Mettre en épreuve [tester] (op de proef stellen) 
Hachait IM – hacher [couper en petits morceaux] 
Conçue à cet effet [utilisée pour couper le kif]  
Kif [tabac spéciale pour fumer] 
 

 

 

P. 61 Waarom reageert Zahra niet op de veronderstelling van le Consul dat ze beide een trauma 
hebben opgelopen in het leven ? 
Antérieur [avant] 
Quelqu’un de proche [comme un ami] 
Sa cécité [qu’il est aveugle] 
Infirmité [défaut] ; (gebrek) 
Brisé [cassé] 
Ayant décidé [parce que j’avais décidé] 
Les éléments de ma vie [des histoires de ma vie] 
Rideau (gordijn) 
Tiré PPas – tirer (dicht trekken) 
La poussière (het stof) 
Luttais IM – lutter [se battre] page 53 
Resurgir [retourner] 
Démolir [détruire] 
Sauvegarder [garder] 
Insensé [inutile] 
Exerçait Page 50 
Etre dans le brouillard [être dans l’incertitude] 
(Cela me rappelle … dans le brouillard) Zahra est en train de raconter une histoire, elle 

est la narratrice 
 

P. 62 Waarom staat Zahra l’Assise niet bij als zij tegen het idee van le Consul is om met z’n 
drieën naar de Hammam te gaan? 
S’adressa à  PS – s’adresser à [dire à] 
Craindre  [avoir peur] page 30 
Surprendre  [regarder par accident]  
Intimité Dans le hammam ils sont nus 
Echec [ne pas faire un succès]  
Quoique [aussi bien que] 
Fachée [en colère] 
La vapeur (de stoom) 
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Chapitre 9 : Le pacte 
P. 63 Zahra ziet in een donkere kamer in het badhuis haar moeder, is dit beeld echt ? 
Eclairée PPas – éclairer [il y a de la lumière] 
Obscures [Il n’y a pas de lumière] 
Distinguer de (onderscheiden van) 
Gouttelettes (druppeltjes) 
Des palabres [des mots] 
Tourmentée PPas – tourmenter [intimider] 
Sorcières (heksen) 
Scrutant G – scruter page 36  
M’apparut [j’ai vu] 
Suspendu PPas – suspendre (ophangen) 
Fus PS  page 31 
Edentée [sans dents] 
Tant bien que mal [avec difficulté] 
Propice [destiné à] page 16 
Une odeur (een geur) 
Cacahuètes (pinda’s) 
Médiane [au milieu] 
 

P. 64 Op deze pagina gebeuren twee dingen die Zahra dwarszitten, welke twee ? 
Ressemblaient à IM – ressembler à page 57 
Baisers  (kussen) 
Lorsque [quand] 
Imbriqué (vervlochten) 
Noué PPas – nouer (knopen) 
Mets-toi à l’aise Se mettre à l’aise [se détendre] 
Ecartées (gespreid) 
Des œufs  (eieren) 
Dégoulinaient IM – dégouliner [couler lentement] 
Nausée [dégoût] ; [envie de vomir] 
Jouet (speeltje) 
Son sexe  [son pénis] 
Evidente [indiscutable] 
Fantasmes [fantaisies] 
Son sang-froid [son calme] 
 

P. 65 Zahra is ingedommeld in de hammam, door welke geluiden wordt ze wakker ? 
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Insista PS – insister (aandringen) 
Suffisait IM – suffire (voldoende zijn) 
Repos Reposer (uitrusten) 
Langoureux [douloureux] 
Râles (gereutel) 
Recroquevillé PPas – recroqueviller (in elkaar duiken) 
Donnait le sein IM - donner le sein (de borst geven) 
Tétait IM – téter [boire comme un enfant] 
Réduit PPas – réduire [baisser] 
Avait l’intention de IM – avoir l’intention de (van plan zijn te) 
Contrarié [irrité] 
Apprit PS – apprendre [dire] 
Délassement [la détente]  
Susceptibles [sensibles] 
Taper  Dactylographier page 58 
Mêlait IM – mêler [melanger] (mengen) 
Rompu PC – rompre page 29 
Équilibre (evenwicht) 
Rien à voir (niets te maken met) 
Foudres (blikseminslag) 
Balbutiant PPas – balbutier [bredouiller] ; [murmurer] 
À l’enfance de [au début de] 
 

P. 66 Waarom wil Zahra na het bezoek in de hammam niet meteen weer met le Consul praten? 
Menée PPas – mener [guider] 
Jusqu’au bout [jusqu’à la fin] ; (tot aan het einde) 
Le noyau (de kern) 
La bourrasque [le coup de vent] 
Prudence (voorzichtigheid) 
Crainte  Page 30 
Muer (vervellen) 
Angine [douleur/mal au cœur]  
Prétexter [faire semblant] 
Affronter [faire face à] 
Était au courant IM – être au courant (op de hoogte zijn) 
Alitée [dans le lit] 
Crépuscule [sombre] page 12 
Boudait IM – bouder [montrer sa mauvaise humeur] 
Une bonne (een dienstmeisje) 
Une infirmière (een verpleegster) 
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Astuce (handigheid) 
Détacher [rompre] 
Matelas (matras) 
Dorénavant [désormais] ; (voortaan) 
Marmites  [casseroles] ; (pannen) 
Egal [indifférent]  
 

 

P. 67 Doet Zahra meteen wat le Consul zegt als hij haar komt zeggen dat ze niet meer in de 
keuken hoeft te slapen maar dat ze terug kan naar haar kamer ? 
Exilée PPas – exiler page 13 
Intervenir (bemoeien) 
Receuillie PPas – receuillir page 39 
Cafards (kakkerlakken) 
Fourmis (mieren) 
J’obéis P – obéir à (gehoorzamen aan)  
Mettre de côté (aan de kant zetten) 
Graisse Page 9 
La mine fatiguée [avoir l’air fatigué] 
 

P. 68 In het verhaal van le Consul zijn de mensen gehaast op weg naar een depot, wat halen ze 
daar op? 
Pleuvait IM – pleuvoir (regenen) 
Cristaux PL – cristal (kristal) 
Dévançaient  IM – devancer [précéder] (voorgaan, 

vooruitlopen) 
Gardien (bewaker) 
Nénuphares (waterlelies) 
Dérange P – déranger (storen) 
Expulsés PPas – expulser [exiler] ; [chasser] 
Pressés PPas – presser [se précipiter]  
Étonnais IM – étonner (verbazen) 
Crépuscule  Pages 12 + 66 
Suivis PPas – suivre (volgen) 
Autour Page 25 
Peint PPas – peindre [colorer] 
La queue (de rij) 
Le sens civique Le sens des responsabilités des 

citoyens/habitants 
Rare On ne le voit pas souvent 
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Panneaux (aanwijsborden) 
Dépôt (opslagplaats) 
S’apprivisionner (zich voorzien van) 
Muets (stomme) 
Bègues (stotteraars) 
Sur le bout de la langue (op het puntje van de tong) 
 

 

P. 69 le Consul vertelt over vrouwen die een boek uit hun hoofd hebben geleerd, waarom doen 
zij dit? 
Contresens [erreurs] 
Prétendaient IM – prétendre page 9 
Marmite Page 66 
Couloirs (gangen) 
Entassés PPas – entasser [l’un pose sur l’autre] page 24  
Poussière Page 61 
S’en servait IM – s’en servir [utiliser] 
Piles [de choses entassées] ; (stapels) 
Grossier  [vulgaire] 
Obscur Page 63 
Somnolaient IM – somnoler [sommeiller] ; [s’assoupir] 
Abordé PPas – aborder [approcher] 
Termine mal P – mal terminer [avec une fin mauvaise] 
Apprendre par cœur  (uit het hoofd leren) 
Perpétuer [conserver] ; [faire vivre éternellement] 
Clandestin Page 29 
 

P. 70+71 le Consul vertelt Zahra over een imaginaire wondere wereld, een labyrint. Heeft hij 
nog sterk de behoefte om hierheen te gaan ? Waarom wel/niet? 
Une femme d’un certain âge [une femme assez vieille] 
Dialoguent P – dialoguer [parler] 
Diatribe (scherpe uitval) 
Le séjour (het verblijf) 
Coller (plakken) 
Patelle Une sorte d’escargot 
abrutissant PPres – abrutir (afstompen) 
Schéréhazade [conteuse/narratrice de Mille et Une Nuits] 
Une merveille (een wonder) 
Un sacrilège (een heiligschennis) 
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Hérésie (doodzonde) 
Grouille (krioelen/wemelen) 
Harcèlent P – harceler [provoquer] ; [attaquer] 
Le besoin (de behoefte) 
Native de [originaire de] 
Emane de P – émaner de [provenir] ; (voortkomen uit) 
L’être Page 22 
Repérer [remarquer] 
Flamboyant (schitterend, fonkelend) 
 

Chapitre 10: Âme défaite  
P. 72 Waarom wil l’Assise op het terras thee drinken met Zahra? 
Dévastation [ravage] ; [ruïne]  
Déchéance [dégradation] 
Menant G – mener [guider] 
Verveine (kruidenthee) 
Contrainte PPas – contraindre [forcer] 
Observait IM – observer [faire (de longs silences)] 
Intrigues P – intriguer [faire penser] 
Gosse [petit enfant] 
N’aurait pas dû être là (had er niet geweest moeten zijn) 
Sécheresse Vient de l’adj [sec] 
Encombrante  [gênant] ; [embarrassant]  
 

P. 73 Is het levensverhaal van l’Assise een vrolijk verhaal? 
Désolation [douleur] ; [mal] 
En principe [d’origine] 
Méchante (boosaardig) 
Médisances (kwaadsprekerij) 
Échappe P – échapper (ontsnappen) 
Départ [début] 
Dérangeait IM – déranger (dwarszitten) 
La rougeole (de mazelen) 
Permis aux larmes de couler sur mon visage [permis de pleurer] 
Atteint [blessé] 
Affection [amour] 
Considérait IM – considére (beschouwen) 
Pluie (regen) 
Pourrit PS – pourrir (rotten) 
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Les semences  (zaaigoed) 
Un chiffon (een doek) 
De travers (verkeerd om) 
Accumule PPas – accumuler [recevoir] 
Déverser [jeter] 
Ressens P – ressentir [sentir] 
A l’égard de [pour] 
Sans attache [libre] 
 

 

P. 74 Zahra mag van l’Assise bij haar in huis blijven wonen, wat is de reden hiervoor? 
Mourir Page 39 
Même (zelfs) 
Objets de valeur [objets qui sont chers] 
Scrupules [sentiment de haine] 
Verser la moindre larme [pleurer] 
Espoir (hoop) 
Pressens P – pressentir (voorvoelen) 
L’infortune [le malheur] 
Mal armée (slecht gewapend) 
Déguisée Page 20 
Puissants (sterk) 
Redonner [rendre] 
Il a honte de P – avoir honte de (zich schamen voor) 
Des habits usés [de vieux vêtements] 
Toussé PPas – tousser (hoesten) 
 

P. 75+76 Welke verhaal vertelt Zahra om niet meer over haar leven voor de dood van haar 
vader te praten? 
Supplier [insister] ; [demander] page 22 
Gémir [pleurer] 
Consentis PS – consentir [accepter] 
Une source (een bron) 
Vertus (goede eigenschappen) 
Maintenues PPas – maintenir [bewaren] 
Brouillard (mist) 
Dépouiller [se débarrasser]  
Suit P – suivre (volgen) 
Une glace [un miroir] 
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Le désert [le départ] 
Fanerai F – faner [disparaître] 
Eurent PS – être 
Apaisant PPres – apaiser [rassurer] 
Bouleversant PPres – bouleverser (schokken) 
Retenait IM – retenir [ne lâche pas mes mains] 
Esclaves (slaven) 
Relève-toi IM – se relever (weer opstaan) 
Obstination [entêtement] 
 

 

Chapitre 11: Le désordre des sentiments 
P. 77 Hoe was de relatie tussen l’Assise en haar broer le Consul voordat Zahra in hun huis 
kwam ? 
Allait et venait IM – aller et venir (ijsberen) 
Tenter ma chance (mijn geluk beproeven) 
Où que j’aille [n’importe où j’irai] 
Persuadée  PPas – persuader [avoir la conviction] 
Désordre (wanorde) 
Perpétuer  [continuer] 
La tension (de spanning) 
Eclater [exploser] 
Déboucher sur (uitlopen op) 
L’irréparable [ce qu’on ne peut plus réparer] 
Jouxte [être à côté de] 
Potier (pottenbakker) 
L’aube [le moment où le soleil se lève] 
 

P. 78 le Consul wil niet meer dat l’Assise zijn voeten wast, maar dat Zahra dat gaat doen. Wat 
zegt zij hierop? 
Illégitime ≠ légitime 
Disait n’importe quoi IM – dire n’importe quoi (zomaar wat zeggen) 
Lendemain [le jour d’après] 
Aggraver la tension [monter la tension] 
On s’est moqué  PC – se moquer de [ne pas prendre au sérieux] 

Page 21 
Essuya Page 57 
Refilé PPas – refiler [donner quelque chose que 

l’autre ne veut pas] 
La borgne [l’aveugle] page 10 
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S’agenouilla PS – s’agenouiller [se mettre à genoux] 
Culbuta PS – culbuter [tomber] 
Faillit percuter [a presque heurté] 
Dorénavant [désormais] 
Foudroya du regard PS – foudroyer du regard (vernietigend 

aankijken) 
A son égard [pour elle] 
Débrouillez-vous  [vous aidez vous-même] ; [vous le faites vous-

même] 
 

P. 79 Waar gingen l’Assise en le Consul vroeger samen heen ? (wat hij nu alleen doet..) 
Caprices [vœux] ; [tout ce qu’il voulait] 
Un voile protecteur [une protection] 
Obligeait IM – obliger (verplichten) 
Dérobée [cachée] 
Faisait défiler les filles [les filles doivent se montrer] 
Poitrine Les seins 
Accomplissais IM – accomplir [faire] 
Amer (bitter) 
Salive (speeksel) 
Pourvu que  [à condition que] ; [si seulement] 
Bénissais IM – bénir [adorer] 
Une épouse [une femme] 
A la longe (op den duur) 
Ce genre de [une telle] 
 

P. 80+81 Hoe wist l’Assise dat Zahra naar hen toe zou komen ? 
Précédé PPas – précéder page 68 
Collait IM – coller page 71 
Bassesses Vient du verbe [baisser] 
Salvatrice La personne qui est venue pour sauver les deux 
Maudire (vervloeken)  
Toile d’araignée (spinnenweb) 
De confidente tu vas devenir complice (Van vertrouweling zal je medeplichtige 

worden) 
Cicatrice Page 5 
Dévouée (toegewijd) 
Te soustraire à  Se soustraire à [se retirer de] 
Le consul la porte La renvoie à [la nuit] 
Quant à  [en ce qui concerne] 
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Scellés (verzegeld) page 16 
Frisson [tremblement] page 43 
Issu de (voortgekomen uit) 
Se pencha Page 13 
Le front [la tête] 
En pleurs [en larmes] 
Commune [ensemble] 
Rendre visite [visiter] ; [chercher[ 
Bercé PPas – bercer (wiegen) 
Détacher [lâcher]  
 

 

Chapitre 12 : La chambre du consul 
P. 82 Le Consul gaat twee kippen slachten, welke herinneringen roept dit op bij Zahra ? 
Scellé page 16 
Peu ordinaire (weinig gewoon) ; [bizarre] 
L’oubli  N du verbe [oublier] page 30 
M’installais IM – s’installer [entrer] 
La veille [le jour d’avant] 
Je me souviens P – se souvenir (zich herinneren) 
égorger [tuer] ; (de kop afsnijden) 
Rappeler (herinneren aan) 
Invoquer (oproepen) 
L’infirmité Ici: : le fait qu’il est aveugle 
Soigneusement [attentivement] ; [avec soin] 
Rasoir (scheermes) 
La lame (het lemmet) 
Couper (snijden) 
Accroupi PPas – s’accroupir [se prosterner] page 26+27 ; 

[se pencher] page 13 
Proposai PS – proposer (voorstellen) 
Ailes (vleugels) 
Eclaboussa PS – éclabousser [salir] ; [mouillir] page 33 
Les habits [les vêtements] 
Sang Page 22 
Gigotait IM – gigoter [mourir] 
Trop brutalement [trop agressivement] ; [trop violemment]  
Se coupa PS – se couper (zich snijden) 
L’index (wijsvinger) 
Doigt Par exemple l’index, et le pouce 
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Un mouchoir (een zakdoek) 
Envahie PPas – envahir page 21 
L’encens Page 10 
Brûler (branden) 
Du coup [tout d’un coup] ; [soudain] 
Le coiffeur-circonciseur (de kapper-besnijder) 
Adroit [précis] 
Ensanglatée [couvert de sang] 
Saroual [vêtement, une sorte de pantalon] 
Entêté (koppig) 
Tourbillon [tempête] ; [tornade] page 7 
 

P. 83 Zahra heeft het over een toneelspel als het gaat om de situatie bij le Consul en l’Assise, 
welk gevoel houdt ze hieraan over? 
Un pansement (een verband) 
Malgré (desondanks) 
Lui Renvoie au Consul 
Le défi (de nederlaag) 
La cécité [le fait qu’il est aveugle] 
Régnait IM – régner [dominer] 
Complicité (medeplichtigheid) 
Se déroulait IM – se dérouler [avoir lieu] 
Le personnage qui manquait [le personnage dont ils avaient encore besoin] 
Pièce [pièce de théâtre] 
La scène (het podium) 
Les conflits [les disputes] 
Epuisés PPas – épuiser [affaiblir] ; [fatiguer] 
Burlesque Page 25 
Mêlé PPas – mêler [Mêlanger] 
Anéanti PPas – anéantir [détruire] 
J’en étais arrivée (ik was zover) 
Liens de parenté [liens de famille] 
Affichés PPas – afficher [présenter] 
Ombres (schaduwen) 
Noircie PPas – noircir [salir] 
Vomissures [la matière quand on a vomis] ; du verbe 

[vomir]  
Abîmée (beschadigd) 
Tout ne serait peut-être que jeu [peut-être tout est un jeu] 
Un pervers [une personne qui fait des choses immorales]  
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La proie [bête qu’on chasse] 
Lieu clos [d’où elle ne peut pas échapper] 
Impliquée (verwikkeld) 
Vigilance [prudence] ; [surveillance] 
Une fuite N du verbe [fuir]  
Fouiller [chercher] 
Le tiroir (de lade) 
Rouillée (verroest) 
Au hasard [par chance] 
 

 

 

P. 84 Zahra vindt een aantal dingen in de lades van le Consul, welke zijn dit ? Van welke vondst 
schrikt ze? 
Ordonnances (recepten) 
Ophtalmologue (oogarts) 
Ma fouille [ma recherche] 
Etablir un lien [faire un lien] 
Tapissé (bekleed) 
Un tissu (een stof) 
Œil Singulier de [yeux] 
Mouton (schaap) 
Un liquide (vloeistof) 
Jaunâtre [de couleur jaune] 
Nausée page 64 
Glaça PS – glacer [ne plus pouvoir bouger] 
profond Page 42 
Cloison (tussenwand) 
Astiqué [nettoyé] 
Balles (kogels) 
Pile [des choses entassées] page 69 
Arme (wapen) 
Accumulés (opeenvolgend) 
Feuilletai PS – feuilleter (doorbladeren) 
Un récit [un conte] ; [une histoire] 
Réflexion [remarque] 
Au-delà  [plus loin] 
Erigé PPas – ériger [créer] 
Postérité  [Progéniture] page 17 
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Incendient Une incendie [un feu]  
 

P. 85 Le Consul wil niet meer dat Zahra zijn voeten wast en voor hem zorgt. Wat wil hij wel dat 
ze doet? 
Méritent P – mériter  page 15 
S’apprêttais IM – apprêter [se préparer] 
Bassine [bain] 
En revanche [au contraire] 
Je tiens à (ik hecht eraan) 
Un atout [un avantage] 
Meuble P – meubler (aankleden, meubileren) 
Avoir recours à [prendre la fuite] 
Embarrassée PPas – embarrasser (in verlegenheid brengen) 
Ce que j’en sais Pronom personnel en: ce que je sais de ce 

secret 
Bousculent [troublent]  
Entouré d’objets [il y a des objets autour de] 
Il y en a que je maîtrise Il y a des objets que je maîtrise 
Indomptables [incontrôlables] page 42 
Une paire de ciseaux (een schaar) 
Tranchant (scherp) 
 

P. 86+87 Waarom snelt Zahra naar le Consul op het moment dat ze in de keuken is om de 
bloemen in een vaas te zetten ? 
 
L’Assise heeft het over een reden waarom mannen hoofdpijn krijgen, welke reden is dit? 
Effrayer [faire peur] ; [angoisser] 
Envie P – envier (benijden) 
Témoin Page 59 
Assumer [accepter] 
Dissiper [faire disparaître] 
Une céphalée [un mal à la tête] 
Accourus PS – accourir [courir vers lui] 
Forte (sterke) 
La douleur [le mal] 
Alors que [tandis que] page (29) 
Un marteau (een hamer) 
Fracasse P – fracasser [casser] ; [détruire] 
Ma principale infirmité [Mon premier défaut] 
Restâmes PS – rester 
Le verrou de sécurité (verligheidsslot) 
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Empêchai PS – empêcher page 13  
le Consul est rentré furieux C’était quand le Consul avait visité le bordel  
Le rapport avec [le lien avec] 
La crise [sa céphalée]  
L’abstinence [ne pas avoir de relations sexuelles] 
Douleur [mal] page 86 
Évacue P – évacuer [déposer] 
Périodiquement [régulièrement] 
Attrape P – attraper (oplopen) 
Colérique [furieux] 
Esquisser un sourire [sourire] 
 

Chapitre 13 : Un lac d’eau lourde 
P. 88  

 

Un lac Page 33 
Lutter [se battre] 
Gluante (kleverig) 
Les courants (de stromingen) 
Agitée PPas – agiter [vivre] 
Suffocante [on ne peut plus respirer] 
Epaisse [lourde] 
A sa guise [comme il le voulait] 
Etouffait IM – étouffer page 37 
Epousée PPas – épouser [marier] 
Sauver les apparences  (de schijn ophouden) 
Gisait IM – giser [reposer] 
Epargnaient IM – épargner (sparen) [ici: : ne la mangeaient 

pas] 
Affolée Page 21 
Ce genre de cauchemar [Ce type de cauchemar] 
Araignée Page 15 
Un tribut (een tol) 
Entendue [claire] ; [sûre] 
Accélérer [rendre plus rapide] 
Les ordres [les commandes] 
Se dégageait IM – se dégager [se libérer] page 45 
Fracassait IM – fracasser [détruire] page 86+87 
L’épreuve [le test] page 60 
Rappelait IM – rappeler [souvenir] 
D’êtres ≠ le verbe être [un être] page 21 
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Voué PPas – vouer [consacrer] page 18 
Rattrapés (ingehaald) 
Rapproché davantage (dichterbij komen) 
 

P. 89 Waar neem Zahra le Consul mee naartoe ? 
Saugrenue [bizarre] 
Audace [courageux] ; [avec bravoure] 
Pesanteurs de l’eau morte [dans son cauchemar elle suffoquait dans un 

lac..] 
Chair de poule Page 32 
Sautillait IM – sautiller [sauter] 
Pâtisseries [petits gâteaux] 
Avala sa salive de travers (zich verslikken) [salive] page 79 
Il était incrédule [il ne le croyait pas] 
Epanouissait (opklaarde) 
Consentiriez à IM – consentir à [être d’accord avec] 
N’avoir plus que suivre [rien à faire d’autre que suivre] 
Bref [court] 
Malintentionné [avec de mauvaises intentions] 
Maudit PPas – maudire page 81 
Œil  Singulier de [yeux] 
Entrouverte PPas – entrouvrir page 21 
 

P. 90 Als le Consul en Zahra binnenkomen in een kamer, hoe ziet deze er dan uit ? 
Une flèche (een pijl) 
Une onde (een golf) 
Captée PPas – capter [recevoir] 
Moquer [ignorer] 
La fameuse maison [la maison où ils vont] 
Ruelle [petite rue] 
Pénétrâmes PS – pénétrer [entrer dans] 
Corridor  [couloir] ; [passage] 
Une marche (een paadje) 
Sordide [sale] 
Lavabo (wasbak) 
La naphtaline (naftaleen : anti-motten middel) 
S’étendit sur PS – s’étendre sur [se coucher sur] 
Manifestement [clairement] 
Le menton (de kin) 
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Ramassés  PPas – ramasser (bijeen nemen) 
Poitrine [les seins] Page 79 
Tombe (hangt) 
Poilues (harig) 
Les fesses [le derrière] page 45 
 

P. 91 Geeft Zahra een goede beschrijving van het meisje dat als derde wordt gepresenteerd aan 
le Consul ? Stuurt Zahra na deze beschrijving alleen de “patronne” weg? 
Crache P – cracher (spugen) 
Non-négligeable [considérable] ; [beaucoup] 
Apeurée [affolée] ; [elle a peur] 
Hébété (wezenloos) 
Attendaient de IM – attendre de (verwachten) 
Lèvres charnues (volle lippen) 
De la main [avec une signe de main] 
Quitté [enlevé] 
Déboutonnait IM  - déboutonner (losknopen) 
Enjambait IM – enjamber page 38 
Jouit PS – jouir (klaarkomen) 
Prodigieux [admirable] ; [extraordinaire] 
Pallié PPas – pallier [adoucir] 
Retenais mes râles IM – retenir mes cris [ne pas pousser de cris] ; 

[rester silencieux] 
Supercherie [tromperie] 
Rhabillai PS – rhabiller [s’habiller de nouveau] 
 

P. 92 Zahra droomt over de oorzaak van een oud litteken, hoe komt ze hieraan ? 
Dupe [naïf] 
Complicité Page 83 
Le jardin (de tuin) 
L’herbe (het gras) 
Un branche (een tak) 
Un figuier (een vijgenboom) 
Une balançoire (een schommel) 
Une cicatrice  Page 5 
Taquinais IM – taquiner [agacer] ; (pesten) 
S’acheva PS – s’achever [se terminer] 
Bourrasque Page 66 
Alourdies [rendu plus lourdes] 
Le lichen (het mos) 
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Témoigna PS – témoigner [montrer] 
Vertu (goede eigenschap) page 75+76 
Du fait de la possession brutale qu’exerçait lui 
l’Assise   

[parce que l’Assise possède et manipule le 
Consul] 

Dont il se jouait pour  [il joue avec pour] 
 

P. 93 Waarom wil Zahra op haar kamer blijven? 
Empli PPas – emplir [remplir] ; [envahir] 
Briser [casser] 
Puissant [avec beaucoup de pouvoir] 
Trahit PS – trahir page 8 
Flottaient IM – flotter (drijven) 
Cimes [le sommet] ; (de top) 
Paix Pages 26+27 
Gâcher  [abîmer] ; [ruiner] 
 

Chapitre 14: La comédie du bordel 
P. 94 Wat kondigt l’Assise aan, aan Zahra, als ze thuiskomt van haar werk ? 
Plus par envie (meer voor de lol) 
Eveiller Page 54  
Les soupçons [les doutes] 
Evincer [mettre à côté] 
L’ignorante [comme tu ne sais de rien] 
Insomnies (slapeloosheid) 
Gratte P – gratter (kriebelen) 
Un ver (een worm) 
Démange (jeukt) 
Perdre son sang-froid [perdre son calme] 
La décence [la dignité] 
Veuf [sa femme est morte] 
Encore bien baraqué [il a encore l’air beau] 
Célibataire [sans homme/femme] ; [pas marié] 
 

P. 95 Hoe eist le Consul dat l’Assise Zahra weer vrij laat uit de keuken? 
Intraitable (onhandelbaar) 
Crispé Page 31 
Monter contre [exciter] ; (tegen elkaar opzetten) 
Capter [entendre] 
Usurpatrice (uitzuigster) 
Assassin (moordenaar) 
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Abritons P – abriter [héberger] 
Servitude [dépendre de quelqu’un]  
S’apprêtait à  IM – s’apprêter à [se préparer] page 85 
Hurla PS – hurler [crier] 
Roulés PPas – rouler (oplichten) 
Supplier  [insister] ; [demander avec force] Page 22 
Rasoir Page 82 
Retire P – retirer (terugnemen) 
 

P. 96 Vindt le Consul het erg dat dat Zahra niet meteen de waarheid over haar jeugd heeft 
verteld ? 
La fugue [la fuite] 
L’errance (omzwerving) 
Le repentir [le regret] 
Châtierait Cond – châtier [punir] page 13 
Sérénité [tranquillité] 
S’ennuyer Page 53 
S’engager dans Se perdre dans 
Brise P – briser [casser] page 93 
Une situation pesante et englué Une situation [lourde] et (kleverig) une 

situation difficile 
L’ombre [l’obscurité] ; [il n’y a pas de lumière] page 83 
Réellement arrivé [si cette histoire est vraie] 
Cesse de P – cesser de [arrêter de]  
Un leurre [une illusion] 
 

P. 97 Zijn er volgens le Consul juist veel of weinig overeenkomsten tussen hem en Zahra ? 
Brouiller [rendre moins claire] 
Défier [résister] 
Simulacre [mascerade] page 38 
Non voyan [aveugle] 
Sens (zintuigen) 
Se fie P – se fier [mettre sa confiance en] 
Mordillant (al knabbelend) 
L’air rêveur [il fait l’air comme il rêve] 
Péché [scandale] Page 19 
Retire un peu plus [s’éloigne un peu plus] 
Vulnérables [fragiles] 
Au-delà  Page 84 
Devoir (schuldig zijn) 
L’agitation [l’excitation] 
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Décevoir [désappointer] pages 14+15 
Unit P – unir [lier] 
Après tout [finalement] 
Une forme aiguë (een verscherpte vorm) 
Indulgence [gentillesse] ; [douceur] 
Du jour au lendemain [soudain] ; [tout à coup] 
Sans abri [sans maison] 
 

P. 98 Zahra denkt dat l’Assise geen tastbaar bewijs heeft over haar verleden, waarom maakt ze 
zich hier toch zorgen over? 
Parmi [entourés par] 
Fureur [la rage] ; [la colère] 
Aigrie [assombrie] ; [devenue sombre et triste] 
Saccager [détruire] ; [ ruiner] page 37 
Reculer (terugdeinzen) 
Amené à PPas – amener à (brengen tot) 
Touche P – toucher [faire mal] 
Profond Page 42 
Jusqu’au bout Page 66  
Menaces [intimidations] 
Générosité (vrijgevigheid)  
Entraves [difficultés] 
Se blottir (zich nestelen) 
Fîmes PS – faire  
Manigances [intrigues] 
La bave [la salive] page 79 
Détenir [avoir] 
Indices [indications] ; (aanwijzingen) 
Eviter (vermijden) 
Effacer (uitwissen) 
Errance [détour] page 96 
Recomposaient IM – recomposer (herstellen) 
 

P. 99 Zahra wordt door de liefde van le Consul weer heel, maar wat zegt ze nog meer over deze 
liefde? 
Entravée [limitée] 
Dévisager [connaître] 
Eveillait IM – éveiller (aanwakkeren) 
Comblé [satisfaisante] 
Maladroit (onhandig) 
S’appliquer à [apprendre à] 
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Se renonce à  P – renoncer à [ne plus être] ; [arrêter] 
Soigneusement Page 82 
Phallus [pénis] 
Ephèbe [jeune homme] 
S’effritant (afbrokkelen) 
Vergogne [honte] 
Un leurre [une illusion] page 96 
Cette plénitude [ce bonheur] 
Ricochets du destin (noodlot) 
 

Chapitre 15 : le meurtre 
P. 100 L’Assise komt na een paar weken afwezigheid terug thuis, wat heeft ze gedaan en wie 
heeft ze meegenomen ? 
Etait occupée PPas – être occuper (het druk hebben) 
Persuadé PPas – persuader [convaincre] 
Prise Etre prise [être occupé] 
De bonne heure Très tôt 
Arracher Page 60 
En sursaut [de peur] Page 21 
Coup de pied (schoppen) 
Rhabillait IM – rhabiller [s’habiller]  
L’avare page 22 
Elle s’exprimait Elle renvoie à la [fureur] 

S’exprimer (zich uiten) 
Augurait IM – augurer [prédire] 
Morve (snot) 
Pendait IM – pendre (hangen) 
Etablir [faire] 
Soustraire à  (onttrekken aan) ; [se retirer de] 
Gigoter Page 82 
Nuire à [faire tort à] ; [détruire] 
Tendre un piège (valstrik zetten) 
Piégée [coincée] ; [attrapée] 
 

P. 101+102 Wat doet Zahra als haar haatdragende oom ineens voor haar neus staat? Wat is de 
consequentie van deze actie? 
Nier (ontkennen) 
L’image du lac d’eau lourde et gluante 
m’envahissait 

[le cauchemar du lac revenait à l’esprit] 

Aterré, désemparé [perdu] 
Tirer (schieten) 
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Le chargeur (patroonhouder) 
Le conclure et le signer [finir l’épisode] 
Submergé PPas – submerger (overspoelen) 
D’une foule de [de beaucoup de] 
Flot [écoulement] 
Soulagé (opgelucht) 
Fixais le sol IM – fixer le sol 
J’étais déjà loin [Zahra est déjà absorbée de ses pensées] 
Une meute [une troupe] 
A peine (nauwelijks) 
Qui pouvait me nourrir [qui me suffisait]  
Attribua PS – attribuer (toewijzen) 
Plaidoirie (pleidooi) 
musulman (moslim) 
Eprouvé [touché] 
Ne…point [ne pas du tout] 
Estime [respect] 
Etre pourvu de [quand on a] ; [quand on possède] 
Il arrive que (het gebeurt dat) 
Survivre (overleven) 
Infligée [faite par] 
L’enceinte [la salle] 
 

Chapitre 16 : Dans les ténèbres 
P. 103 Voelt Zahra zich ongelukkig in de gevangenis ? 
Une punition   N du verbe [punir] 
Etais privé de liberté IM – Etre privé de liberté [l’absence de la 

liberté] 
Dans la mesure où [pour autant que]  
Sur-le-champ [à ce moment-là]  
Je ne me rendais pas compte IM – se rendre compte [se réaliser] 
Détourné PPas – détourner [diminuer] 
Brimés PPas – brimer (dwarsbomen) 
Niée PPas – nier pages 101+102  
Anéantis PPas – anéantir [détruire] page 83 
Simule P – simuler [faire semblant] 
Un drap (een laken) page 23 
Un linceul [vêtement dans lequel un mort est habillé] page 

41 
La cellule (de cel) 
J’en étais ravie [j’étais très heureuse avec] 
Préfigurait [elle était comme] 
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Préparatifs [une préparation] 
Grand départ [la mort] 
L’humidité Page 32 
A l’échelle de mon corps [fait pour mon corps] 
Entretenais de liens [communiquer] ; [socialiser]  
Détenues [prisonniers] 
Crayon [stylo] 
Sollicité par les mots [les mots viennent à l’esprit, elle sent qu’elle 

doit les écrire] 
En bande [en groupe] 
Cogner [heurter] ; (stoten) 
La paroi [le mur] 
Rôdaient IM – rôder [traîner] page 16 
Mesurer (meten) 
A quoi bon [pour quelle raison] ; (waar is het goed voor) 
Alors que [tandis que] page 29 
Je finis par l’obtenir [finalement je l’obtenais] 
Étendue (uitgestrekt) 
Quotidien (dagelijks) 
Etre privé de Page 103 
 

P. 104 Waarom blinddoekt Zahra zichzelf? Houdt ze dit vol ? 
Avoir du mal [rencontrer de difficultés] 
Bandé les yeux (een blinddoek dragen) 
Ma façon de [ma manière de] 
Ponctué PPas – ponctuer (gelijkzetten) 
Hebdomadaire [chaque semaine] 
Urgente [importante] 
Griffonnais IM – griffonner [écrire de manière illisible] 
Gribouillais IM – gribouller (knoeien) 
Consigner [garder] ; [retenir] page 12 
Quel bout [quel côté] 
Enfouissais  IM – enfouir [cacher] 
L’oreiller (het kussen) 
Traverses (zijwegen) 
Clairvoyance (helderziendheid) 
Lucidité [clarté] 
Les rapports [les liens] 
Arriver à Page 30 
Projections [faire des liens avec sa propre vie] 
Homocide [meurtre] 
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Avec préméditation (met voorbedachten rade) 
Transférer [changer] ; [transmettre] 
Agir Ici : [bouger] ; [se distraire] 
Embrouillait IM – embrouiller [mêler] ; [mélanger]  
Peuplait IM – peupler [envahir]  
Harcelaient [provoquer] page 71 
Rocambolesque [bizarre] ; [extravagant] 
Hors du commun [anormales]  
 

P. 105 Wat gebeurt er met alle verhalen die Zahra leest ? 
 
Waarom komt op een dag le Consul niet opdagen? 
Engagée Ici : [être en train de lire] 
A la fois [en même temps] 
Bouilloire (ketel) 
Versée PPas – verser (gieten) 
Orage  [tornade] 
Vengeur [justicier] 
Il m’arrivait [elle lisait] 
Confondre [mêler] ; [mélanger] 
Apporter (brengen) 
Ficelées PPas – ficeler [mettre] 
Y tenais IM – tenir à [s’attacher à] pages 6+50 
Malgré (ondanks) 
Se dérouler [se passer] 
Cortège [accompagnement] page 24 
Pressentiment [sentiment] ; [pensée] Page 36 
Disposition [humeur] 
Déchirée PPas – déchirer (verscheuren) page 45 
Déchiffrer Ici : [lire] 
Morceau de tissu noir (het zwarte doek) 
Accroché PPas – accrocher [attacher] 
Un petit filet de lumière [un peu de lumière] 
Hémorragie cérébrale (hersenbloeding) 
Tant mieux (des te beter) 
Intenable [insupportable] 
 

P. 106 Hoe was de verhouding tussen le Consul en l’Assise na het vertrek van Zahra? 
Contrarié [blessé] 
Avec insistance [tout le temps]  
Elle était intérieure [la violence était intérieure] 
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Cultivait IM – cultiver [développer] 
Une suite  [une série] 
Echec [insuccès] ; (mislukking) 
Non avouées [pas atteint] 
La convoitise [le désir] 
Acharnement [des efforts] 
Gaver [nourrir à l’extrême] 
Dévorer [manger] 
Vigilant [prudent]  
Puis [et après] 
Se disait coupable [elle disait qu’elle se sentait coupable] 
Bâti PPas – bâtir [construire] 
Dévasté PPas – dévaster [détruire] 
Ce fut elle [C’était elle] 
Véreux [qu’on ne peut pas faire confiance] 
Babouches (pantoffels) 
Comptoir de prêt (waar je leningen afsluit) 
Honni PPas – honnir [blâmer] ; (schande over 

spreken) 
Impliqué PPas – impliquer [mêler]  
Envergure [importance] ; (omvang) ; (betekenis) 
Tient compagnie P – tenir compagnie (gezelschap houden) 
Se dit Page 106 
Avant-hier [le jour avant-hier] ; (eergisteren) 
Pire Page 17 
 

P. 107 Met welke metafoor beschrijft le Consul dat hij zal wachten op Zahra ? 
Insoutenable [qu’on ne peut pas supporter] 
Atroce [cruelle] 
Céder à ses demandes [répondre à ses demandes] 
Mendiante Page 9 
Chaleur [bonheur] ; (hartelijkheid) ; (warmte) 
Je lui dois [c’est grâce à elle] 
Traîner [prendre avec soi] 
A présent que [maintenant que] 
Au-delà [plus loin] page 84 
S’enracinent (wortelen zich) 
Crépusculaire [sombre] ; [sans lumière] pages 12 + 66 
Un banc de pierre couvert de feuillage (een stenen bankje bedekt met bladeren) 
Ramènera F – ramener (terugbrengen) 
S’abstenait IM – s’abstenir [arrêter] 
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Obligeait IM – obliger page 79 
Confondue PPas – confondre [mêler] 
La détresse [le malheur] 
Puisent P – puiser dans (putten uit) 
Déverser [jeter] page 73 ; [verser] page 105 
Expulsent P – expulser [déverser] 
Purifier [nettoyer] ; (reinigen) 
Charges Une charge (een last) 
Dépenser sur [donner à] 
Paralysie Paralyser (verlammen) 
Nuire [blesser] page 13 
Perturbée [choquée] 
Décharger [verser] 
La rancœur  [la haine] 
 

P. 108 Waar droomt Zahra over ? Komt le Consul hier ook in voor ? 
Ralentissent P – ralentir [rendre plus lent] 
Apaisement Pages 30+76 
Lassitude [fatigue] ; [détente] page 65 
Peuplé de [avec plein de] page 31 
Dépôt Page 68 
Se tapissent P – se tapir [se cacher] 
Dès que [le moment où] 
Ils accoururent…d’autres époques Zahra rencontre dans ses rêves les 

personnages des livres, des histoires qu’elle lit 
Agitation Page 97 
Fureur Pages 98+100 
L’introduire et le mêler Le renvoie au Consul 
Un bâton Une canne page 10 
Frapper (slaan) 
Pauvre ≠ riche 
 

Chaptire 17 : La lettre 
P. 109 Le Consul kan het niet aanzien dat Zahra in gevangenschap zit, hoe denkt Zahra hier zelf 
over ? 
Accédais IM – accéder [entrer] 
Réduits PPas – réduire (beperken) 
La couche (de laag) 
S’épaississait  (dikker worden) 
Ardent [chaud] page 42 
Apprivoiser (temmen) page 6 
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Quant à [en ce qui concerne] page 81 
Imposé PPas – imposer [exiger] ; (eisen) 
Avec renfermement (door de opsluiting) 
Il s’était produit  [Il s’est arrivé] ; (heeft plaatsgevonden/is 

gebeurd) 
Curieux [bizarre] 
Liquidé PPas – liquider [tuer] 
En outre [en plus] 
Passer par là [vivre la cécité] 
Cultiver Page 106 
S’espaçaient IM – s’espacer [devenir de moins en moins 

fréquent] 
Réclusion [enfermement] ; [isolement] 
Lever le malentendu (het misverstand ophelderen) 
Rédiger [écrire] 
Tierce (derde) 
Le parloir [la salle où on reçoit la visite, où on peut  

parler] 
Des oreilles se penchaient sur nous [il y a des gens qui nous écoutent] 
 

P. 110+111 Wat voor brief schijt Zahra aan le Consul ? 
Aujourd’hui j’aurais… pas encore Zahra raconte cette histoire de sa vie au 

moment où elle est vieille 
Vacillante ≠ claire page 5 
Un siècle (een eeuw) 
Le chemin inverse (de omgekeerde weg) 
Une partie de moi dans la terre s’enracine [une partie de moi s’enracine dans la terre] ; 

(een gedeelte van mij wortelt zich in de grond) 
Un couche [un drap] 
Épais (dik) 
Servir de (dienst doen als) 
Crinière (de manen (van een dier)) 
Se succèdent P – se succéder (opvolgen) 
Feuilles (bladeren) 
Décomposer [détruire] 
Faillir à l’attente [se laisser envahir par l’attente] 
Atteinte PPas – atteindre [arriver] ; (bereiken) 
Je n’y peux rien [je ne peux rien faire] 
Suis P – suivre (volgen) 
Parviendra F – parvenir [arriver] ; [atteindre] 
Ramassai PS – se ramasser [se coucher] 
Retrouvailles [rencontres] 
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Chapitre 18 : Cendre et sang 
P. 112 Waarom staan de zussen van Zahra plotseling voor haar neus ? 
Au point où [dans la mesure où] page 103 
Débarquèrent PS – débarquer [arriver soudainement] 
L’emportait sur IM – l’importer sur [gagner de] 
(Je suis… le temps) Zahra raconte sa vie au moment où elle est 

vieille, les événements ne sont pas dans le 
présent 

Cravate (stropdas) 
Apparut PS – apparaître (veschijnen) 
Globuleux (uitpuilend) 
rasoir Page 82 
Taillader [couper] 
Subissait IM – subir (ondergaan) 
Tortures (martelingen) 
Couteau de boucher (slagersmes) 
Signifia PS – signifier ici : [ordonner] ; [commander] 
Piquer (prikken) 
Paire de ciseaux page 85 
Colla PS – coller 
Massacrait IM – massacrer [liquider] ; [tuer]  
Le nain (de dwerg) 
Mordit PS – mordre (bijten) 
Débattais IM – débattre (verweren) 
 

P. 113 Vindt het voorval met de slang plaats in de gevangenis ?Waar was deze gebeurtenis een 
voorbode van? 
Ça fera l’affaire [ça suffit] ; (dat moet het doen) 
Asséna PS – asséner [donner]  
Faillis [presque] page 33 
Frôler [toucher légèrement] 
Une vipère [un serpent] ; (een adder) 
Secouée [choquée] 
L’aile d’un rapace (vleugel van een roofvogel) 
L’agonie [lutte contre la mort] 
Harcèlement Page 71 
Deuil Page 25 
Spolié [volée] ; (bestolen) 
L’expédition punitive [l’acte de punir] 
Arracha [enlever d’un geste brusque] 
Parloir  Page 109 
Une cave (een kelder) 
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L’interrogatoire (het verhoor) 
Tabouret [siège] 
Couches (lagen) 
Peinture (verf) 
Gantées Verbe du Nom [gant] ; (handschoen) 
 

P. 114 Zahra krijgt in de gevangenis bezoek van haar zussen, wie heeft hen toegelaten, 
waarom? 
Avais affaire IM – avoir affaire à (iets te maken hebben met) 
Musulmanes Page 102 
Écarquillai les yeux PS – écarquiller [ouvrir grand les yeux] 
Complicité (medewerking) 
Défigurer (verminken) 
Renseigner sur [raconter de] 
Doigt (vinger) 
Usurpation (uitzuiging) 
Témoin Page 59 
Un trou (een gat) 
Mairgichon [maigre] ; [mince] 
La cire (de was) ; (plakkerig middel) 
Matée [frappée] 
S’égare de sa voie P – s’égarer de son chemin page 22 
Le puits (de put) 
Moisissait IM – moisir [devenir humide] 
Pillé [emporté tout] 
Trou entouré de deux jambes [le sexe féminin] 
Boucher (dichtmaken) 
Une aiguille (een naald) 
Le filon (de draad) 
Museler [fermer] 
 

P. 115+116 Wat doen de zussen van Zahra met haar ? 
Hoe reageert Zahra vervolgens op het bezoek van le Consul? 
Tu deviendras une chose, un légume Elle ne sera plus une personne, mais une chose 
La trahison N du Verbe [trahir] 
La vérité notre idéal et notre obsession La vérité est devenue notre idéal…  
Ce qui lui appartient (wat haar toebehoort) 
La mallette (het koffertje) 
Ligotèrent PS – ligoter [attacher] ; [enchaîner] 
Déchirèrent Page 45 
Crochets (haken) 
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Fournit PS – fournir [donner] ; (voorzien van) 
Les cordes (de touwen) 
Un chiffon  [un morceau de tissu] page 73 
Mouillé Page 33 
Aspergea (besprenkelen) page 54 
Lame (lemmet) page 82 
Trempa PS – tremper [mouiller] ; [asperger] 
M’évanouis PS – s’évanouir [perdre la conscience] 
Atroces [cruelles] page 107 
Cousu PPas – coudre [fermer à filon] 
Connivence [complice] 
Une pommade (een zalf) 
Reconnaissais IM – reconnaître (erkennen) 
Se mutiler [faire mal à soi-même] 
Atténua PS – atténuer [adoucir] 
Hantée [obsédée] 
Elaborai PS – élaborer [préparer] 
Désemparée  [Paniquée] ; [perdue] 
Rédiger [écrire] 
Témoignait de la sympathie Qui me trouvait sympathique 
 

Chapitre 17 : Les oubliés 
Zahra is erg ziek door haar verwonding, ze is vaak buiten bewustzijn en ze krijgt visioenen.. 
 
P. 117 Van wat voor mensen zijn de lijken die in de hangar hangen? 
Errances Page 96 
Frayai un chemin PS – se frayer un chemin (zich een weg banen) 
Suspendus Page 63 
Les os (de botten) 
Pendaient IM – pendre [être suspendu] 
Une pancarte [un panneau] 
Atteignis PS – atteindre [arriver à] 
Errer Verbe du N [errance] 
À peine [un petit peu] 
Se cognaient IM – se cogner [heurter] page 103 
Le paysage d’après la vie La mort 
Craindre [avoir peur] page 62 
Sachiez Subj – savoir 
Livrer [raconter] 
Effacer [annuler] ; [éliminer] page 98 
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P. 118 Van wie kwam het idee om Zahra te besnijden ? 
Exécuté (uitgevoerd) 
La rafle (de inval) 
Fûmes PS – être 
Déchets (afval) 
Aiguës [cruelles] 
Entraînée [apportée] 
Le dégoût (de afkeer) ; (de walging) 
Enflé (opgezwollen) 
Appropriation (toe-eigening) van de stem van de stervende 

man in de hangar 
Baisser [diminuer] 
Infligé PPas – infliger [faire subir] 
Couramment [régulièrement] 
Ce genre de [une telle sorte de] 
Suggéra PS – suggérer [donner l’idée]  
Exclure [éliminer] ; [chasser] 
 

P. 119 Waarom wordt de pijn van Zahra niet verzacht? Wat moet ze hiervoor doen ? 
Persistait IM – persister [ne pas partir]  
La rage [la colère] 
Se muait IM – se muer (zwijgen) 
Possédée par (in bezit genomen) 
Traînais IM – traîner [rôder] 
M’écrouler  (instorten) 
Sauvage [barbare] ; [non-civilisé] 
Reconnais Page 116 
Mutilée Page 116 
Hospitalisée [mise dans l’hôpital] 
Sur-le-champ [tout de suite] 
Les fils (de draden) page 15 
Eut peine à  PS – avoir peine à [avoir de difficultés de] 
Corrompu [corrupt] 
De gagné sur [mieux que] 
Dévoilais IM – dévoiler [raconter] 
Pesaient IM – peser (zwaar wegen) 
L’aiguille Page 114 
Perçant PPres – percer [pénétrer] 
Accorder [rendre visite] 
Un instant [un moment] 
Atteignaient [pesaient] 
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P. 120 Wat zegt de dokter over het visioen van Zahra ? 
Hochait IM – hocher (knikken) 
Rumeur (gerucht) 
Tient lieu P – tenir lieu (evenveel waard zijn) 
Vérifier [contrôler] 
Le rapport entre [le lien entre] 
Procure P – procurer [donner] 
Lucidité [clairvoyance] 
Au seuil de (op de grens van) 
Tenais à IM – tenir à [s’attacher à] page 6 
Au courant de [il ne sait rien de] 
Se doutait IM – se douter [se demande] 
Osais IM – oser page 17 
Terne  [pâle] 
Disposer de [êtes vous prêt à] 
Soupçonner  [douter] ; [suspecter] page 57 
Négliger [ne pas prendre soin] 
Révéla PS – révéler [raconter] 
Le motif [la raison] 
D’un duvet (donshaar) 
 

P. 121 Waarom wil Zahra niet in het ziekenhuis blijven, maar terug naar haar cel ? 
Complicité (medeplichtigheid) 
Un malaise [un malheur] 
Creusait un sillon IM – creuser un sillon (een wig drijven) 
D’aborder [commencer à parler sur] 
Une question qui tournait autour [une question sur] 
Tourmentait IM – tourmenter [harceler] ; [torturer] 
La grossesse (de zwangerschap) 
L’éducation (de opvoeding) 
Envisager [réfléchir] 
Conception (verwekking) 
Rares fois [parfois] 
C’est dire [cela montre] 
Epouvantail (vogelverschrikker) 
Rempli de (gevuld met) 
La paille (de stro) 
Effrayer [faire peur] 
Le corbeau (de raaf) 
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Attirait IM – attirer (aantrekken) 
Le nid (het nest) 
Me désagrégeais IM – se désagréger [se décomposer] 
Soulagée [libérée] 
Accablé [triste] ; [dépressif] 
Ebranlée [touchée] 
S’enfoncer [se perdre dans] 
Affrontant PPres – affronter [faire face à]  
Revers (tegenslagen) 
Récusaient IM – récuser [rejeter] 
Réintégrér [retourner à] 
Supplier [insister] page 22 
 

P. 122 Wat is het doel van het bezoek van le Consul ? 
Brisé [cassé] 
Etonnée [surprise] 
Annonçai PS – annoncer [dire] 
Va-et-vient [heen en weer] 
S’entrechoquent P – s’entrechoquer [se heurter] 
Remords [regrets[ 
A la hauteur (opgewassen) 
Persévérer [continuer] 
Le fil (de draad) 
Bénir Page 79 
Maudire  Page 81 
M’effraie P – effrayer  
La conjonction [la combinaison] 
Faisceaux de lumière (lichtbundels) 
La Voie lactée (de melkweg) 
 

P. 123+124 Wat komt le Consul vertellen aan Zahra ? 
Déchirure Page 45 
Délivrer [libérer] 
Fermer une histoire [finir une histoire] 
La laissent ouverte [qui laisse l’hitoire sans fin] 
Une suite de [une succession] page 25 
Débouche sur [arriver à] Page 77 
Mène P – mener [guider] page 66 
La soie (de zijde) 
Tachées Page 9 
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Côtoie P – côtoyer [partager] 
Don de voyance (gift van het zien) 
Je vous sais loin [je sais que vous êtes loin] 
Atteinte (bereik) 
Un sort [un destin] 
Un demeure [un logement] ; [une maison] 
L’empreinte [l’image] 
Elle Renvoie à l’empreinte 
Eternelle [pour toujours] 
L’adieu (afscheid) 
 

 

Chapitre 20 : Mon histoire, ma prison 
P. 125 Wat geeft le Consul aan Zahra voordat hij weggaat ? Wat doet Zahra met haar 
blinddoek ?   
Cependant [tout de même] 
La suite (het vervolg) 
Un prolongement [une suite] 
Une manifestation [un événement] 
Le fait de (het feit dat) 
Secondaire [de moins importance] 
Une carapace (een schild) 
Il ne me restait plus que [il y a une seule chose à faire] 
Couper  (snijden) 
Fils tissés  Page 15 
Une caisse (een kist) 
Déposée PPas – déposer [jeter] 
Soumise à  PPas – soumettre à [dominée par] ; [contrôlée 

par] 
Un torpeur [apathie] 
Traversé [cassé] 
Mis à l’épreuve [soumis à la souffrance] 
Une flèche Page 90 
Maladroitement Page 99 
Palmier (palmboom) 
Aux ailes déployées (met uigeslagen vleugels) 
Don (gift) 
Malmenée PPas – malmener [torturer] ; [maltraiter] 
Etonné  PPas – étonner page 68  
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P. 126 Zahra wordt vertrouwelinge en brievenschrijfster voor haar medegevangenen, wat 
gebeurt er met haar dromen in deze periode ? 
Commencement (het begin) 
Me consacrais IM – se consacrer page 18 
Elaboration (uitwerking) 
Floue [vague] ; [≠ claire] 
Je le savais [je savais qu’il était] 
Oppressait IM – oppresser [déprimer] 
La conseillère [Celle qui donne des conseils] 
Profit que j’en tirai En tirer du profit [profiter de] 
éloignait IM – éloigner [rendre plus loin] 
Le déménagement (de verhuizing) 
Elles Renvoie à [nuits] 
Locataire [habitant] 
Accumulés [rassemblés] ; [collectionnés] 
Prier de (vriendelijk verzoeken) 
Expulsais IM – expulser [chasser] page 68  
Débarquer [quitter] 
En plein brouillard (in dikke mist) 
Estropiés PPas – estropier [mutiler] ; [blesser] 
Désarçonnés [vaincus] ; (uit het veld geslagen) 
Cul-de-jatte [personne sans jambes] 
Coups de poing (vuistslagen) 
Retardataires [les personnes qui ne s’avancent pas assez vite] 
Désaffecté [vide] 
Leur pas (hun stappen) 
Une chute (een val) 
Accaparée de [occupée de] 
Faire le ménage [nettoyer] 
Un tas de [beaucoup de] 
Coinçaient IM – coincer [fixer] ; [bloquer] 
Parmi [entre] 
Descendre [débarquer] 
Avec vivacité [d’une imga tres claire, très vive] 
 

P. 127 Eerst schreef Zahra alleen brieven voor de medegevagnenen, wat komt daar op deze 
bladzijde nog bij ? 
Effacer Ici : [perdre] ; [oublier] 
Le son (het geluid) 
Me valut (was goed voor) 
Pénitentieaire [de la prison] 
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Le courrier (de post) 
Fonctionnaire  (ambtenaar) 
Détenue [prisonnière] 
Le tenue [les vêtements] 
Accoutrement (uitdossing) 
Cessait de IM – cesser de [s’arrêter de] page 96 
S’évanouir [perdre la conscience] page 116 
Déguisement Page 20 
Imposer  [montrer] 
Rectifiais IM – rectifier [corriger] 
Coquette [charmante] ; [élégante] 
Amélioré PPas – améliorer (verbeteren) 
Accordait IM – accorder [donner] 
A part entière [complète] 
Enviée PPas – envier Page 86+87 
Les deux camps [les deux mondes] [le monde des prisonniers et 

le monde des fonctionnaires] 
Secouaient IM – secouer [choquer] 
 

P. 128+129 Hoe komt het dat Zahra zich ongelukkig voelt ? 
Réclamaient IM – réclamer [exiger] ; [demander] 
Faits-divers [sensation] 
Crime passionnel [meurtre à cause de l’amour] 
Au fur et à mesure Page 15 
Le schéma [la base de l’histoire] 
S’achevant PPres – s’achever [finir par] 
Je me perdais IM – se perdre (zich verliezen) 
Disgression (uitweiding) 
L’auditoire [le public] 
Il  Renvoie à [le public] 
Ramener (terugbrengen) 
Le chahut [le bruit] 
S’épuisait IM – s’épuiser (uitputten) 
Clandestineté [en secret] 
À part [seule] 
Fabulaient IM – fabuler [inventer] 
Méconnue (niet erkend) 
En usaient Renvoie aux mots IM – user [utiliser 
À tort et à travers (in het wilde weg) 
Acquis PPas – acqiérir [obtenir[ 
A travers  [grâce à] 
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Les mœurs  [les habitudes] 
Mesquinerie [petitesse] 
Combien j’avais été préservé (hoezeer ik beschermd was) 
D’acier  (van staal) 
Entaché (bezoedeld) 
Ressasser [réfléchir] 
Litanies [pensées] 
Entraînait IM – entraîner [aboutir à] ; [finir par] 
Piétinait IM – piétiner [marcher dessus] 
Envisageais IM – envisager [penser à] 
Annulées PPas – annuler [disparaitre] 
Le néant  [le vide] 
Se diluer (verwateren) 
Muait IM – muer [transformer] 
Avide [désirant] 
 

Chapitre 21 : L’enfer 
De gevangenschap waarin Zahra eerst nog goed kon leven, waarin ze zichzelf leerder kennen en 
haar verleden een plek gaf, drukt nu zwaar op haar. Dit hoofdstuk beschrijft droom die ze heeft.. 
 
P. 130 Waar en met wie is Zahra in deze droom ? 
Le désir ne laissait pas voir sur leur visage la 
faim et la soif 

Parce qu’elles désiraient voir ce lieu, leurs 
visages ne montraient pas la faim et la soif 

Lèvres gercée (gekloofde lippen) 
Saignaient IM – saigner [perdre du sang] 
Désagréments [inconvénients] 
Point  [nulle part] 
Etendard [drapeau] 
Au seuil de Page 120 
S’achever Pages 128+129 
Se fondre [se mêler dans] page 7 
Assure P – assurer [confirmer] 
Démarche [approche] 
Auprès de (bij) 
Momie (mummie) 
Quant à Page 81 
Creusaient IM – creuser (uithollen) 
L’irrémédiable (het onherstelbare) 
  
 

P. 131 Wat doet Zahra met de vrouwen die in de rij staan ? 
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La stérilité (de vruchtbaarheid) 
Recours (toevlucht) 
S’imposait IM – s’imposer page 127  
S’insinue P – s’insinuer [pénétrer] 
Habitait l’esprit IM – habiter l’esprit [venir à l’esprit] 
Un trône (een troon) 
Me séparait IM – séparer [diviser] 
Relevaient IM – relever (omhoog doen) 
Effleurer [caresser] 
Pubis [la partie du corps féminin autour du sexe] 
Comminuquais IM – communiquer [passer] ; [donner] 
Labouraient IM – labourer [toucher] 
Froisser (wrijven) 
Défilaient IM – défiler [faire la queue] 
L’aube Page 77 
Lueurs (stralen) 
Face à  (tegenover) 
Me contentais de IM – se contenter de (zich tevreden stellen met) 
Tremper [Mouiller] page 116 
Huile (olie) 
Détournaient IM – détourner (afwenden) 
Se barbouiller (zich bekladden) 
S’amplifiaent IM – s’amplifier [augmenter]  
Malmenée [bousculée] 
Déréglé PPas – dérégler (ontregeld) 
Tout d’un coup [soudain] 
Le marabout [lieu où on guéri les gens] 
 

P. 132 Wat is er bijzonder aan het beeld van le Consul dat Zahra ziet in de man die voor haar 
staat ? 
Poilu (behaard) 
Un membre [un sexe] 
Se dissimuler [se cacher] 
Brutalement [soudainement] 
Déchirer  Page 105 
Les ongles (de nagels) 
Inaccessible (onbereikbaar) 
Rabattu PPas – rabattre (terugslaan) 
Soulever [enlever] 
Accumulaient IM – accumuler page 13  
Dévisageait IM – dévisager [regarder] 
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Provenait IM – provenir [venir de] 
Ténèbre [obscurité] 
Bouffé (opwelling) 
Arrachait IM – arracher [tirer] 
Touffes (plukes) 
Sourcils (wenkbrauwen) 
Cils (wimpers) 
Morceaux de [parties de] 
Revers page 121  
Une rout dallée de marbre (een weg van marmer) 
Dévasté PPas – dévaster [détruire] 
Le tourbillon (de draaikolk) 
 

P. 132+134 Blijft Zahra hangen in deze droom ? 
La nappe [le drap] 
L’issue [la sortie] 
Enfanteras F – enfanter [donner la vie] 
Un oiseau de proie (een roofvogel) 
Epaule (schouder) 
Un recours (een uitweg) 
Une parure [un bijou] 
Enverra F – envoyer 
Confisquée PPas – confisquer [voler] 
Errer Verbe de Nom [errance] page 96 
Etre privé de Page 103 
Peuplées de Être peuplé de [être occupé par] 
Péniblement [avec difficulté] 
Le tombeau [la tombe] 
L’imposture [le mensonge] 
A présent [maintenant] 
Purger sa peine [attendre sa punition] ; (tijd uitzitten) 
L’ennui (de verveling) 
Défoncer  [ouvrir] 
Encombré de [plein de] 
Harcelaient IM – harceler [menacer] 
Consigner [quiter] 
À même le sol [sur le sol] 
La dalle (vloertegel) 
Glacée [tres froide] 
Grelottais IM – grelotter (rillen) 
Juré PPas – jurer [promettre] 
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Illusoire [un rêve] 
Écorché PPas – écorcher [jeter] 
Rongeait IM – ronger [toucher] ; (opvreten) 
Toussais IM – tousser (hoesten) 
 

Chapitre 22 : Le Saint 
P. 35 
Bénéficié PPas – bénéficier [profiter de] 
Une réduction de peine (een strafvermindering) 
Fort [très] 
Renaissait IM – renaître (herboren worden) 
Réussi à trouver une place [où elle se sentait chez soi, à l’aise] 
L’écume (het schuim) 
Dérangaient  IM – déranger [gêner] 
L’apparition (de verschijning) 
Une brume Une légère brouillard pages 75+76  
Champ de neige (een sneeuwvlakte) 
Distingait IM – distinguer [apercevoir] ; [voir] 
Barques [bateau] 
Suspendus PPas – suspendre page 63  
Un espèce de magie [un peu de magie] 
Flous ≠ clairs 
Accomodait IM – accomoder (aanpassen) 
Rugueuse (ruw) 
Noués (geknoopt) 
Khôl (oogpotlood) 
Glace [miroir] 
Illuminait IM – illuminer [éclaircir] 
Lançaient des regards inquiets Je leur inquiétais 
 

P. 136 Wie komt Zahra tegen als ze op het strand een huis ingaat ? 
supportent P – supporter (verdragen) page 19 
Scruter  Page 29 
De biais [en secret] 
enjamber [sauter] 
Le long de (langs) 
Brume Page 135 
Cernée par [entourée de] 
Cloitrée [enfermée] 
Babouches [pantoufles] page 106 
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Insoutenable [insupportable] 
Rocher (rots) 
Escaladai PS – escalader [grimper] ; (klimmen) 
Pierre (steen) 
Sommet [le point plus haut de la montagne] 
Spacieuse [grande] 
Nattes (vloermatten) 
Usées [vieilles] 
Dévisageait IM – dévisager [regarder] page 131 
Se tromper de geste [faire maladroitement le geste de prier] 
Cependant Page 125 
Egrenaient un chapelet IM – égrener un chapelet [prier] 
 

 

P. 137 Wie is « Le Saint » ? 
Recul Reculer (terugdeinzen) 
Sous l’emprise de (in de greep van) 
Je m’apprêtais IM – s’apprêter [se préparer] page 95 
Saisit PS – saisir [prendre] 
Angoisses [peurs] 
Se pressaient IM – se presser [se précipiter] 
Confier [dire] ; (toevertrouwen) 
Hochait IM – hocher page 120 
Bénissait Page 79 
La file  [la queue] 
Je rejoignis PS – rejoindre [elle a changé de queue] 
Passer pour [elle peut être vu comme homme] 
M’agenouilla PS – s’agenouiller [se mettre à genoux] page 

45 
Léchai PS – lécher (likken) 
Suçant PPres – sucer (zuigen) 
La pauma (de palm) 
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PIÈCE ANNEXE VI 
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Les questions d’approfondissement pour « La nuit sacrée » au niveau 4 de 

compréhension littéraire : 

 

Nous avons développé des questions d’approfondissement pour « La nuit sacrée » au 

niveau 4 de compréhension littéraire, nous avons distingué les trois catégories de 

Fasoglio : échange d’expériences, réflexion et évaluation. La première question est 

développée pour inciter l’échange des expériences entre les élèves, ils travaillent en 

groupes. Les questions deux et trois demandent une réflexion sur la protagoniste et 

une déplacement dans le personnage. La quatrième question est une question plus 

créative, comme conseillée par la SLO. La dernière question est une question 

d’évaluation, l’élève devra évaluer la fin du lire et sa réponse montrera le niveau 

littéraire de l’élève et dans quel mesure il est capable de déchiffrer le couche 

littéraire. 

 

1. Ga in een groepje van drie personen bij elkaar zitten. Bedenk drie redenen 

waarom de zussen van Zahra, evenals haar moeder, zich afkeren van Zahra.  

Bedenk samen hoe de relatie tussen Zahra en haar vader eruit ziet, zowel 

vanuit het standpunt van vader als vanuit het standpunt van Zahra. Wissel uit 

hoe jullie je zouden voelen als je werd opgevoed als jongen terwijl je een 

meisje bent/als je werd opgevoed als meisje als je een jongen bent. 

 

2. In het hoofdstuk “Le jardin parfumé” ziet Zahra haar vrouwelijkheid onder 

ogen. Daarna gaat ze alleen op pad, ze heeft seksueel contact met een man, 

waarom laat ze zich dit zo makkelijk gebeuren denk je? 

 

3. Als Zahra in het huis van l’Assise en le Consul terecht komt, blijkt al snel dat 

zij en le Consul een bijzondere band hebben en zich tot elkaar aangetrokken 

voelen. Hoe speelt volgens jou de blindheid van le Consul hierin een rol? 

(Denk aan de vrouwelijkheid van Zahra die ze pas net ontwikkeld heeft). 
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4. In “La nuit sacrée” komen veel visioenen en fantastische situaties voor, kies 

er 1 uit en maak hiervan een schilderij, poster, film of PowerPoint 

voorstelling. Lever hierbij ook een A-4 waarin je je keuze uitlegt, waarom 

heb je dit fragment gekozen? Waarom spreekt het jou aan? Geef ook een 

korte beschrijving van de totstandkoming van je product. 

 

5. Aan het einde van het boek komt Zahra l’Assise en le Consul weer tegen, is 

dit werkelijkheid volgens jou? Licht je antwoord toe.  
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