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RESUME EN TURC

FRANSIZCA OGRETMEN ADAYLARININ OKUMA BECERISi EDINIMINDE
KULLANDIKLARI OKUMA STRATEJILERI

Nazmiye KILICASLAN
Yiiksek Lisans Tezi, Fransiz Dili Egitimi Ana Bilim Dal1
Danisman: Dog. Dr. Nurten OZCELIK
Mayis-2014, 77 sayfa

Bu calisma, Fransizca 6gretmenligi bolimiinde okuyan 6gretmen adaylarinin kullandiklar
okuma stratejilerinin Fransizcanin 6grenimi iizerindeki etkisini incelemeyi ve okuma becerisi
ediniminde biligsel farkindalik yaratarak 6gretmen adaylarinin okuma becerilerinin gelisimine
katki saglamay1r amaglamaktadir. Nicel arastirma desenlerinden tarama modeli kullanilarak
gerceklestirilen arastirmaya Gazi Universitesi Fransiz Dili Egitimi Ana Bilim Dali hazirhik
smiflart ile 1., 2., 3., ve 4. siniflarda 6grenim goéren 175 Ogretmen adayr katilmastir.
Arastirmada 6gretmen adaylarinin okudugunu kavramaya iliskin biligsel farkindaliklarinin ve
okuma stratejilerini kullanma diizeylerinin belirlenebilmesi amaciyla Karatay (2007)
tarafindan gelistirilen ve arastirmaci tarafindan Fransizcaya cevrilen “Okuma Stratejileri
Olgegi” kullanilmistir.

Okuma stratejileri cinsiyet ve smif degiskeni gercevesinde degerlendirilmis ve kullanilan
okuma stratejileri ile cinsiyet arasinda kiz Ogretmen adaylarinin lehine anlamli fark
bulunmustur. Ote yandan, kullanilan okuma stratejileri ile sinif arasindaki degisken sinif
seviyelerine gore anlamli fark gostermektedir. Elde edilen veriler 1s1ginda 6gretmen
adaylarinin okuma stratejilerini kullanma ve bilissel farkindalik diizeylerinin “Orta” diizeyde
oldugu sonucuna ulasilmistir.

Ayrica 28 hazirlik sinifi 6grencisinin yabanci dil olarak Fransizca okumada karsilagtiklar
glicliikler tizerine alinan gortigleri betimsel analiz ile degerlendirilmistir.

Elde edilen tiim veriler degerlendirilmis ve Ogretmen adaylarmmin okuma stratejilerinin
kullanom1 ve gelistirilmesinde on kosul olan okuma becerisi ediniminin yani sira biligsel
farkindalik yetisi tizerine dikkat ¢ekilmistir.

Anahtar sozciikler : Okuma, Okuma becerisi, Okuma stratejileri, Biligsel farkindalik



RESUME

STRATEGIES DE LECTURE UTILISEES EN ACQUISITION DE LA COMPETENCE DE
COMPREHENSION ECRITE PAR LES FUTURS ENSEIGNANTS DU FLE

Nazmiye KILICASLAN
These de Maitrise, Département de la Didactique du FLE
Sous la direction de : Maitre de Conférences Nurten OZCELIK
Mai-2014, 77 pages

Le but de cette recherche est de déterminer les stratégies de lecture utilisées par les futurs
enseignants et d’étudier les effets de ces stratégies sur I’enseignement/apprentissage du FLE,
ainsi de contribuer a I’acquisition de la compétence de compréhension écrite en créant chez
eux la conscience cognitive. 175 futurs enseignants qui étudient dans les classes préparatoires
et dans les 1°°¢, 2° 3° et 4° années du Département de la Didactique du Frangais Langue
Etrangére de I’Université Gazi ont participé a cette recherche réalisée en utilisant le modéle
de balayage étant I'un des dessins de la recherche quantitative. Dans cette recherche,
L’Echelle des Stratégies de Lecture élaborée par Karatay (2007) et traduite en francais par la
chercheuse a été administrée afin de déterminer les niveaux de I’utilisation des stratégies de
lecture et de la conscience cognitive des futurs enseignants.

Les stratégies de lecture ont été évaluées selon les variables de sexe et de classe: une
différence significative, au profit des futures enseignantes, a été constatée entre le sexe et les
stratégies de lecture utilisées. D’autre part, la variable entre la classe et les stratégies de
lecture utilisées représente une différence significative selon les niveaux des classes. Des
données obtenues, il est possible de conclure que les niveaux de conscience cognitive et
d’utilisation des stratégies de lecture par les futurs enseignants sont au niveau « Moyen ».

De plus, les avis des 28 étudiants des classes préparatoires sur les difficultés qu’ils rencontrent
dans la lecture du FLE ont été évalués par I’analyse descriptive.

Toutes les données acquises ont été évaluées et 1’attention a été portée sur la capacité de la
conscience cognitive dans I’utilisation et le développement des stratégies de lecture
prérequises par les futurs enseignants ainsi que 1’acquisition de la capacité de lecture.

Les mots clés : Lecture, Compétence de lecture, Stratégies de lecture, Conscience cognitive
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1. INTRODUCTION

1.1. La Problématique

La curiosité qui est I’une des caractéristiques importantes humaines est un sens poussant
les gens a explorer. Tout au long de I’histoire, I’homme a subi de nombreuses évolutions
grace a ce sens. Les progres technologiques et la contribution a la science sont toujours
I’ceuvre de celui-ci. Les gens ont besoin de posséder des informations et de lecture. La voie

de I’obtention de I’information passe par la communication.

De nos jours, le besoin de communication est une réalité indéniable. Il faut donc qu’un
individu ait la compétence d’utiliser effectivement au moins une langue étrangere en raison
de la technologie avangant trés rapidement et des développements sociaux et culturels.
Ainsi, dans le cadre des travaux sur le bilinguisme et le plurilinguisme, Vygotsky a tiré, de
ses études, la conclusion que «l'enfant est cognitivement et psychologiquement prét a faire
un certain apprentissage, mais encore incapable de le faire tout seul» (cité par Cavalli
2005: 138). Avec cette conscience, l'adoption et la déclaration du concept de
multilinguisme et de multiculturalisme des pays européens, a rendu nécessaire que la

Turquie, en cours de candidature a 1'Union Européenne, s'engage a ce processus.

Le Conseil de I’Europe a décidé de célébrer ’année 2001 comme 1’année des langues
européennes et a publié le Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues pour
tous les pays membres et candidats. «Avant la publication de ce texte, la Turquie a
commencé I’enseignement/apprentissage de la langue seconde dans les dernieres années du
20° siécle (1990-1999) mais puisqu’elle n’a pas pu mettre en ceuvre systématiquement
cette application, elle y a toujours rencontré des problémes» (Demirel 2007: 17) *. On a
tenté de surmonter les probleémes rencontrés dans ce processus par 'utilisation de diverses

méthodes inclues dans les programmes de formation.

! Toutes les citations en turc ont été traduites en frangais par nous.



«En méme temps que se produisait, dans les milieux de la recherche, cette désaffection
face aux méthodes, 1'approche communicative et [...] venait mettre en évidence et
rehausser, pour ainsi dire, le role de l'apprenant dans le processus d'apprentissage» (Cyr
1998: 7). A la base de nouvelles méthodes, dans le cadre des critéres communs formés
pour les langues par le Conseil de L’Europe, on a souligné l'importance de présenter
ensemble aux apprenants toutes les quatre compétences fondamentales; compréhension
orale, compréhension écrite, expression orale, expression écrite. Dans les diverses études
menées sur celles-ci, on constate que les compétences sont mises en ordre selon leur
importance, que dans certaines, la compréhension et 1’expression orales sont mises en
avant et que dans d’autres la compréhension et I’expression écrites gagnent plus
d’importance. Les possibilités présentées par notre €poque ont progressivement augmenté
les désirs de rechercher, d’obtenir et d’utiliser l'information et ont révélé le concept

de « société de l'information ».

Selon Topuzkanamis, «Les moyens d’obtenir 1’information par des hommes sont basés sur
la lecture et I’écoute. L’individu peut avoir de la connaissance soit en écoutant quelqu’un
soit en lisant ce qu’une personne a écrit. De ces deux méthodes, il semble que la lecture est
moins couteuse et utile que 1’écoute» (2009: 2). Méme si on commence la didactique de la
langue maternelle par la communication verbale, on doit s'adresser a la communication
écrite afin de rendre permanente cette compétence. La source la plus fiable, ce sont les
matériaux offerts par la communication écrite pour accumuler et transférer les
connaissances et l'expérience. Cela nous montre combien la compréhension écrite est
importante. Comme 1’indique Ay «La lecture, en particulier, dans les universités qui donne
I'enseignement des langues étrangeres, est une compétence souvent utilisée afin de
bénéficier des sources pédagogiques et de suivre les développements dans le domaine
concernéy (2008: 8).

Depuis des années, dans de nombreux dictionnaires, la lecture se définit comme la suite
des caracteres et des lettres par les yeux, la prise de connaissance du texte et la
compréhension du contenu d'un texte. Mais des études ultérieures ont montré que «lire,
C'est évidemment comprendre. Mais pour apprendre & comprendre, il ne suffit pas d'exercer
la compréhension, il faut exercer les mécanismes qui permettent la compréhension et, en

premier lieu, le décodage» (Golder et Gaonac’h 2004: 157-158).



Pour décoder les chiffres de la lecture, il faut des compétences cognitives et cela nous
oriente a la psychologie cognitive qui s'intéresse non seulement a 1'acte de lire mais aussi a
savoir-lire. Dans les années 80, «la psychologie cognitive étudiait le fonctionnement
mental des sujets, les opérations et les stratégies cognitives mises en jeu dans I’effectuation

de taches, la résolution de problémes» (Chauveau 1997: 8).

Selon les recherches des psychologues, nous voyons que la lecture est un processus
complexe ayant besoin d’un systéme qui mettra en ordre les normes d’acquisition du
cerveau. En prenant en compte la définition de la « stratégie », nous pouvons résoudre la
confusion cognitive. Selon Tardif (1992), «la stratégic a [I’intention d’atteindre
efficacement un objectif et ainsi elle est un ensemble d’opérationsy» (cité par Cyr 1998: 5).
A la lumiére des études, nous pouvons dire qu’il est nécessaire d’utiliser les stratégies afin
de développer des compétences. Sari qui réalise une étude qualitative par des moyens
d'observation et d'entretien a déterminé que la conscience cognitive des stratégies de
lecture a une contribution positive au développement de la compétence en compréhension
écrite (2006: 102). D’autre part, les autres études similaires se réunissent en ce point
commun qu’un apprenant peut avoir de la conscience cognitive par 1’usage des stratégies

de lecture.

Notre étude se base donc sur les stratégies de lecture utilisées en acquisition de la
compétence de compréhension écrite par les futurs enseignants qui €tudient dans les
Départements de la Didactique du FLE. Elle se compose de six chapitres. Dans le premier
chapitre, nous allons déterminer la problématique de 1’étude et en aborder généralement le
contenu. A la suite, nous allons mettre en avance 1’importance et le but de 1’étude. Ensuite,
les limitations et les hypothéses de 1’étude seront traitées en donnant certaines définitions.
En outre, nous allons faire des syntheses concernant les recherches pour constituer le cadre

conceptuel de I’étude.

Quant au deuxiéme chapitre, celui-ci comprendra la définition et les composantes de la
compétence de compréhension écrite, les modeles de la lecture et le parcours historique de
la compréhension écrite. D’autre part, nous allons traiter la relation entre la compétence de
compréhension écrite et les autres compétences. Les difficultés rencontrées par les futurs

enseignants dans la lecture en FLE y seront abordées.



Le troisiéme chapitre concerne les stratégies de lecture que nous allons classifier en trois
catégories : les stratégies de pré-lecture, de lecture et d’apreés la lecture. Ainsi, nous allons

parvenir aux caractéristiques du bon lecteur.

Dans le quatriéme chapitre, nous allons parler du procédé de la méthodologie qui contient
les renseignements sur le modeéle de la recherche, 1’univers et 1’échantillon, la collecte et

I’analyse des données.

Nous allons analyser les résultats de L’Echelle des Stratégies de Lecture dans le cinquiéme
chapitre. Les résultats seront démontrés par les tableaux et interprétés selon deux variables.
On va étudier s’il existe une différence significative entre les stratégies de lecture et les

variables du sexe et de la classe des participants.

Le dernier chapitre vise a fournir les propositions de solution au sujet des problémes de
lecture en FLE. Dans cette étude, on va souligner que l'acte de lecture n'est pas un simple
processus et que combien les stratégies de lecture sont importantes en acquisition de la
compétence de compréhension écrite. Nous avons aussi pour but de vérifier 1’utilisation
des stratégies de lecture comme 1’un des outils de solution aux détresses rencontrées dans

I'enseignement/apprentissage du FLE.

1.2. L’Objectif de la Recherche

On a observé qu'a la base des problémes rencontrés dans 1'enseignement/apprentissage
d’une langue étrangere se trouvaient les difficultés de 'acquisition de la compétence de
compréhension écrite. Ces problémes causés tantot par 1'apprenant, tantot par I'enseignant
ou tantot par d’autres facteurs influencent négativement 1’acquisition des autres
compétences de langue. On avait donc besoin d'un systéme qui pourrait discipliner le
probléme de l'acquisition de la compétence de compréhension écrite en tenant compte des
difficultés rencontrées par les apprenants dans la lecture de la langue étrangere. Cela
s’effectue grace aux stratégies qui comprennent la disposition et le plan. Par conséquent,
on a déterminé les stratégies de lecture qui facilitent 1’acquisition de la compétence de
compréhension écrite dans l'enseignement/apprentissage du FLE et qui font aimer la
lecture aux apprenants et aux enseignants. Contrairement a la croyance publique, la

compétence de compréhension €crite implique un processus cognitif complexe. Le concept
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de créer la conscience cognitive a émergé sur l'utilisation des stratégies de lecture pour la
réalisation de ce processus. Le but principal de cette étude est de déterminer les niveaux
des stratégies de lecture utilisées par les futurs enseignants en acquisition de la compétence
de compréhension écrite en FLE. Les stratégies de lecture y étaient évaluées dans le cadre
de multiples variables telles que le sexe et le niveau de classe des participants et on y

cherche a trouver des réponses aux sous problémes suivants:

1. Quelle relation existe-il entre la compétence de compréhension écrite et d’autres

compétences d’apprentissage de la langue étrangere ?
2. Quelles sont les difficultés que les futurs enseignants rencontrent en lecture du FLE ?

3. Quels sont les niveaux d’utilisation des stratégies de pré-lecture, de lecture et d’aprés la

lecture par les futurs enseignants du FLE ?

4. Existe-il une différence significative entre les stratégies de lecture utilisées par les futurs

enseignants et la variable de sexe?

5. Existe-il une différence significative entre les stratégies de lecture utilisées par les futurs

enseignants et la variable de niveau de classe?

1.3. L’Importance de la Recherche

Lors du processus de l'acquisition d’une langue, on sait a quel point il est important, qu'on
assure  l'intégrit¢ = des  quatre  compétences  principales  adoptées  dans
I'enseignement/apprentissage d’une langue étrangére. L’individu doit apprendre une langue
étrangére comme des locuteurs natifs en accordant la priorité aux compétences de
compréhension et d’expression orales. Apres cela, on doit lire beaucoup pour utiliser

efficacement une langue dans tous les domaines.

Selon Ellidokuzoglu, «La lecture et lI'écoute sont les plus importantes compétences qui
affectent les personnes dans le processus d'acquisition d'une langue étrangere. L'expression
orale et écrite apparait comme une conséquence naturelle des expériences de I'écoute et de
la lecture. Les compréhensions orale et écrite sont la cause de 1'acquisition d'une langue
étrangere alors que les expressions orale et écrite en sont les résultatsy (cité par Korkmaz
2005: 14).



Lors des recherches que nous avons menées sur la littérature des études faites dans ce
domaine, nous n’avons rencontré aucune étude sur l'utilisation des stratégies de lecture en
FLE ainsi que les niveaux de compétence de lecture des futurs enseignants. C’est la raison
pour laquelle, nous jugeons que cette recherche est importante puisqu’elle vise a faire
prendre conscience de I’importance de I'utilisation des stratégies aux futurs enseignants et
qu’elle les sensibilise a 'acquisition des compétences en lecture en identifiant les stratégies

de lecture des apprenants.

1.4. Les Hypothéses

Les hypotheses que nous avons définies pour cette recherche peuvent €tre représentées

comme suit :
1. Les apprenants participant a I’étude seront volontaires et préts.

2. Les apprenants participant a 1’étude répondront sincérement et Soigneusement aux

questions de I’Echelle des Stratégies de Lecture qui sera administrée.

3. Il y a une différence significative entre la variable de sexe et les stratégies de lecture
utilisées par les futurs enseignants qui étudient dans les 1, 2°, 3° et 4° années et dans les

classes préparatoires.

4. 11 y a une différence significative entre la variable de classe et les stratégies de lecture
utilisées par les futurs enseignants qui étudient les 1, 28, 3° et 4° années et dans les classes

préparatoires.

5. L'utilisation des stratégies convenables contribuera au développement des compétences

de lecture en FLE.

6. Le développement des compétences de lecture contribuera positivement au

développement d'autres compétences.



1.5. Les Limites

1. L’univers de I’étude est limité par les futurs enseignants des Départements de la
Didactique du FLE des Universités sises a Ankara.

2. L’échantillon de I’étude est limité par les futurs enseignants qui étudient dans les 1,
2°, 3% et 4° années et dans les classes préparatoires du Département de la Didactique du

FLE de I’Université Gazi, ’année académique 2012-2013.

3. L’¢étude est limitée par le sujet des stratégies de lecture utilisées en acquisition de la

compétence de compréhension écrite en FLE.

4. L'administration est limitée par 'Echelle des Stratégies de Lecture.

1.6. Les Définitions

La lecture: est une action d'interprétation en prenant connaissance du contenu aprés avoir

percu les textes imprimés ou écrits par les organes sensoriels (Ozdemir 2005: 11)

Les compétences de lecture: capacité, habileté qui sont requises pour une bonne lecture
comme reconnaitre des mots, les comprendre ou les rappeler (BSTS / Egitim Terimleri
Sozliigii 1974).

Les stratégies de lecture: processus cognitifs que des lecteurs utilisent consciemment en

acquisition des compétences de lecture.

1.7. Les Recherches Concernées

Des recherches concernant le processus, la compétence et les stratégies de lecture ont été

rencontrées lors de 1’étude de la littérature. Certaines de ces études sont les suivantes:



1.7.1. Les Etudes Concernant la Compétence de Lecture

Downing (1973) a préparé un livre comparatif en recueillant les recherches effectuées dans
quatorze pays. Basée sur la psychologie cognitive, cette étude a fait une comparaison entre
les différentes langues et cultures sur I'acquisition de compétences en lecture. Lorsque les
¢tudes sont évaluées, on remarque que la lecture est un processus nécessitant les

compétences mentales et motrices comme jouer aux échecs, faire du vélo, nager, etc...

Segalowitz (1986) a développé un modele utilisable a la fois pour la langue maternelle et
pour la deuxiéme langue a la suite des essais de laboratoire des étudiants bilingues parlant
anglais et francgais. Ce modele s’étend sur certaines attitudes automatiques comme la
vitesse de la lecture en deuxiéme langue, la définition et le déchiffrage des mots. Les essais
en question dans le développement du modéle ont attaché de I’importance au sens général
de nombreux textes dans la définition des mots et des expressions (cité par Cornaire

1999: 33).

Pekkanli et Kartal (2010) ont vis¢ a déterminer 1’effet des habitudes de lecture que
possédent les futurs enseignants en langue étrangére et en langue maternelle sur
I’acquisition de la compétence de lecture. Dans cette étude, ’Enquéte de 1’Habitude de
Lecture Hebdomadaire a été appliquée aux apprenants en utilisant le modele de balayage.
Les chercheurs n’ont pas trouvé beaucoup de différence entre les domaines mais ils ont
conclu qu’en général, les futurs enseignants manquaient de ’habitude de lecture. Ayant
une compétence de lecture insuffisante, les futurs enseignants ne pourront donc pas aider a

leurs étudiants dans 1’avenir.

Chartier et al. (1988) se sont rendus compte que 1’importance portée a I’enseignement de la
compétence de lecture aux enfants entre 5-7 ans contribue positivement a I’acquisition de
la compétence d’écriture. Les enfants ayant acquis la compétence de lecture ont réussi a

produire des textes et des dialogues conformes a leur age et a leur niveau.

Dans I’étude d’Ozcelik (2006), I’attention a été portée sur les problémes rencontrés par les
¢tudiants turcs en acquisition de la lecture et de ’écriture qui font partie des compétences
fondamentales. Un formulaire d’enquéte y a été appliqué aux étudiants et aux enseignants
des classes préparatoires de trois universités différentes. Les résultats obtenus encadrent les

différences entre les deux langues, les raisons sociales et les manques en acquisition de la



compétence de lecture et d’écriture dans I’enseignement/apprentissage de la langue

maternelle des étudiants. La chercheuse propose donc de prendre des mesures nécessaires.

1.7.2. Les Etudes Concernant les Stratégies de Lecture

Dans son étude ou il examine la réussite des futurs enseignants turcs de comprendre ce
qu’ils lisent et le niveau d’utilisation des stratégies de lecture, Karatay (2007) leur a
appliqué le Test de Compréhension en Lecture et L’Echelle des Stratégies de Lecture, d’ou
il a conclu que la réussite des futurs enseignants varie selon les types de texte et que leur

niveau d’utilisation des stratégies de lecture est au niveau moyen.

Topuzkanamis (2009) dans une étude semblable sur 1’enseignement de la langue turque, a
administré le Test de Compréhension en Lecture et 1’Echelle de Détermination des
Stratégies de Lecture aux futurs enseignants qui se composent de cinq départements
différents. Celui-ci n’a pas rencontré de différence significative entre les différentes
branches. Le chercheur mettant 1’accent sur la nécessité que les futurs enseignants soient
équipés dans la réussite de lecture a constaté que 1’insuffisance rencontrée provenait du

manque de la conscience d’utilisation des stratégies de lecture des candidats.

Dans son étude, Sari (2006) a visé a déterminer les compétences au sujet des stratégies de
lecture des enseignants d’anglais d’une université. Le chercheur présentant une étude
qualitative avec les moyens d’observation et d’entretien s’est focalisé sur I’importance de
lecture et a déterminé la contribution positive de la connaissance des stratégies a
développer la compétence. Il a conclu que 1’expérience des enseignants a propos des
stratégies de lecture assurait le développement des compétences de lecture des étudiants et

que la lecture en LE ne poserait pas de probléme.

Cesur (2011) a réalisé une étude définissant la relation entre la réussite de lecture et de la
compréhension en LE des étudiants des classes préparatoires d’une université ainsi que les
choix de style d’apprentissage et les stratégies de lecture qu’ils utilisent. D’ou il a obtenu le
résultat que les stratégies d’apprentissage de langue ont un effet direct sur la réussite de

lecture et de compréhension en LE.



Dans son étude, Ay (2008) est parvenu au résultat que les individus possédant des types de
mentaux différents développent des stratégies de lecture différentes. C’est pourquoi, les
stratégies de lecture utilisées par les enseignants dans le développement des compétences
de lecture en langue étrangere doivent étre variées et 1’identification des stratégies en

acquisition de la compétence de lecture doit étre apprise aux étudiants.
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2. COMPETENCE DE COMPREHENSION ECRITE

2.1. La Définition et les Composantes de la Compréhension Ecrite

Le concept de la lecture qui forme la base de I’é¢tude a plusieurs définitions. Premiérement,
la lecture est définie dans le Petit Robert comme suit: «suivre des yeux en identifiant des
caractéres, une écriture; lire des lettres ...». Le Petit Littré en donne la définition suivante :
«connaitre les lettres et savoir les assembler en mots». Selon le Petit Larousse, la lecture
est : «identifier et assembler les lettres» (Chaveau 1997: 13-14). Un dictionnaire Turc fait
une définition comme : «analyser et comprendre silencieusement en regardant un texte
écrit ou en méme temps le traduire en sons» (TDK 2005: 1494). Dans tous les
dictionnaires, on constate qu’il y a un point commun: lire, ¢’est prendre connaissance du

contenu d’un écrit.

On identifiait déja la lecture a «dire les mots». Notamment, «dans les années 1880-1920 la
position de 1’école primaire est claire : lire, ¢’est dire» (Chaveau 1997: 15). Mais plus tard,
on apporte une signification a la définition de la lecture. Minskoff indique que «Etudiant
peut lire le mot écrit mais ne peut pas savoir la compréhension» (2005: 158) 2. Ainsi, les
recherches nous montrent que la lecture n'est pas seulement connaitre les mots ou les
articuler. Méme, comme 1’a dit Demirel, «écouter et comprendre le texte lu par quelqu'un
d'autre ne compte pas la lecture» (2007: 109 ). Donc, la lecture doit étre lire le texte soi-
méme et le comprendre. C’est-a-dire, la lecture est un processus complexe et cognitif
contrairement a la croyance publique. Par conséquent, la définition de la lecture s'est
transformée dans le temps. D’aprés les cognitivistes, «lire c’est évidemment comprendre»

(Golder et Gaonac’h 2004: 157, Chaveau 1997: 112).

Selon Minskoff, la lecture est un acte de tirer une signification du texte écrit (2005: 3).

Akyol définit la lecture comme un processus de la création du sens entre 1'écrivain et le

lecteur (2006: 29).

2 Toutes les citations en anglais ont été traduites en francais par nous.
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En effet, la lecture peut étre considérée comme l'interaction entre I'émetteur et le récepteur
dans l'opération cognitive. Autrement dit, le lecteur traite le message que I'écrivain veut
transmettre via le texte dans ’esprit de conformité a son besoin et d’objectif de lecture.
Pour effectuer ce processus, le lecteur regoit le message écrit par les mouvements oculaires
et il le déchiffre en profitant des schémas, l'interpréte et lui donne un sens. Afin d’exiger
cette action complexe, la notion de «comprendre» englobe les mouvements des yeux, les
fixations, les connaissances mentales, les informations lexicales, syntaxiques et
sémantiques. En méme temps, 1’acte de lecture requiert une compétence mentale. Golder et

Gaonac’h indiquent que désormais «lire : construire un modéle mental» (2004: 114).

D'apres les psychologues, la lecture, c'est la tache de la mémoire de gérer ce processus
complexe. Lors de l'acte de lecture, on profite de trois niveaux de mémoire dont le premier
est la réserve sensorielle qui recgoit les premiéres visuelles sur le texte écrit, puis elle
transmet ces mots vers la mémoire a court terme ou on leur assignait des significations et
enfin la mémoire a court terme aussi transfére ces données qui conviennent a 1'objectif de

la mémoire a long terme pour assurer la permanence des connaissances (Cornaire

1999: 16-17).

Il y a deux aspects du processus de lecture: le premier trouve son expression dans les
mouvements oculaires et les processus moteurs sonores de la parole, le second est exprimé
dans les pensées, les sentiments et les intentions du lecteur qui sont évoqués par le contenu
de ce qui est lu (Downing 1988: 93). On dit que ce processus est soit physiologique soit

mental.

Selon Chaveau, le lecteur présente quatre grandes compétences: ce sont, comprendre ce
qu’on lit, savoir-lire oralement en le comprenant, savoir-utiliser une bibliothéque et aimer
lire (1997: 48-49). Ce qui est important ici, c’est la tache du lecteur qui est responsable de
son propre acquisition de compétence de lecture, parce que le lecteur est désormais en train

d’apprendre la lecture définie comme une compétence.

Selon Giines (2004), le processus de la compréhension de la lecture contient certaines

étapes en soi-méme indiquées ci-dessous :

a-L’étape de trouver le sens forme la base de I'étape de saisir le sens et de 1'évaluer. Cette

¢tape a aussi des sous-phases:

e Trouver le sens du mot,
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e Trouver le sens de la phrase, du paragraphe et de 1’écrit,

e Trouver le sens des mots et des phrases métaphoriques,

e Savoir le role des régles de grammaire, d’orthographe et de ponctuation
b-Le niveau de saisir le sens englobe les étapes suivantes:

e Transformer le sens est d’exprimer le sens par la forme, le croquis, des images et

des symboles,

e Interpréter le sens est d’exprimer et d’expliquer le sens par ses propres phrases et par les

mots de l'individu,
e La translation comprend inférer du sens, résumer et élargir du sens etc.

c-L’évaluation du sens est la derniére étape de la compréhension de la lecture. Ses sous-

phases sont les suivantes:

e Analyser le sens est de faire des analyses des sources et des preuves mises en avance

dans 1’écriture,
e Synthétiser le sens est de faire des syntheses liées a 1'écrit,

e Evaluer le sens est de faire des comparaisons entre les pensées dans 1'écriture et les idées

du lecteur et de parvenir au résultat (cité par Epagan 2009: 210-211).

On a besoin de synthétiser les schémas mentaux et I’écriture pour donner un sens au texte.
Pour cela, le lecteur passe par un processus complexe mais la signification de la lecture

commence par I’intention de 1’individu.

«L’apprentissage de la lecture représente pour 1’¢léve une des conquétes majeures de sa vie
scolaire: au début, il constitue un objectif en soi, mais il devient trés vite un moyen de
réaliser d’autres objectifs» (Golder et Gaonac’h 2004: 9). On peut dire que I’apprentissage

de la lecture est formé autour de 1’individu.

«De nombreuses recherches ont essayé, au cours du XX° siécle, de montrer 1’influence du
bilinguisme sur le développement de la pensée et sur les processus cognitifs ainsi que sur
certaines aspects neuropsychologiques comme 1’organisation du cerveau chez le bilingue»

(Cavalli 2005: 120).
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C’est-a-dire, I’apprenant moins bilingue peut traiter plus facilement le processus mental
dans I’acte de lecture que I’apprenant monolingue. L'apprenant bilingue/plurilingue a

I'habileté cognitive et la compétence mentale que l'acte de lecture exige.

22. La Compétence de Compréhension Ecrite dans les Méthodes

d’Enseignement/Apprentissage du FLE

La compétence de la compréhension écrite se présente dans toutes les méthodes du passé
au présent. Dans I'enseignement des langues étrangéres, celle-ci a été tantot trés importante
ou tant6t moins importante par rapport au but de I'enseignement/apprentissage de la langue

étrangere.

Dans cette partie, nous allons traiter le procédé historique de la lecture d’apres les
méthodes de didactique du FLE. Ces méthodes ont émergé dans le cadre des exigences
culturelles, sociales et économiques mais ont été formées de plus en plus selon les besoins

de I’apprenant.

2.2.1. La Lecture dans la Méthode Grammaire-Traduction (MGT)

La méthode traditionnelle rendait la source de 1’enseignement du latin. Cette méthode
s’était basée sur les regles de la grammaire et les textes littéraires. La traduction était un
procédé qui enseigne la langue étrangere a travers la langue maternelle.

L’enseignement/apprentissage s’effectuait en par cceur et mémorisation.

Du fait que I’enseignant dirigeait la classe, il avait un réle comme émetteur, cependant
I’apprenant, récepteur. L’acte de la lecture était donc une opération que l’apprenant
répétait apres ce que I’enseignant ait lu le texte a voix haute. C’est-a-dire, I’importance de

la lecture était liée a la prononciation des mots mais pas a I’expression orale.

Alors méme qu’il semblait que 1’accent était mis sur la lecture, en effet, ’objectif était de
copier la langue cible en langue maternelle. C’est pourquoi, on s’est éloigné de la
compréhension de lecture. Bien que 1’apprenant doive comprendre le texte littéraire en
faisant la traduction, on voit que la compréhension de lecture n’a pas été accomplie en

14



réfléchissant en langue cible mais en langue maternelle. En raison du réle intervenant de
I’enseignant qui était dirigeant, les apprenants subissaient les limitations mentales au sujet
d’acquisition de leurs compétences. Puisque la méthode grammaire-traduction n’a pas

comblé¢ les lacunes communicatives appropriées, une nouvelle méthode s’est avérée.

2.2.2. La Lecture dans la Méthode Directe (MD)

Cette méthode qui était produite contrairement a la méthode traditionnelle visait a la
connaissance pratique des langues étrangéres pour communiquer. L’apprenant qui était
dominant aux ceuvres littéraires échouait dans la communication sociale. Les praticiens ont
donc confirmé qu’il fallait mettre en valeur 1’orale. Par le biais de I’expression orale,
I’apprenant était capable d’exercer la communication en pensant directement dans la
langue étrangére. On a renvoyé ’enseignement/apprentissage d’une langue étrangére aux
gestes, aux mimiques et a ses proches. Dans la classe, ’enseignant qui était encore
dominant utilisait de petits jeux didactiques et des matériaux visuels en soutenant de faire

participer I’apprenant a la conversation active.

Cette méthode s’est penchée sur I’écoute et la répétition en vue d’enseigner la langue cible
comme les principes de la langue maternelle. D’une part, on s’occupait de la lecture pour
le plaisir et pour soutenir les activités verbales en faveur de I’expression orale et d’une

autre part, elle nous introduisait la culture de la langue parlée.

Il semblait qu’on avait bien commencé a accomplir les quatre compétences mais
insuffisamment. Les compétences de lecture et d’écriture suscitaient des lacunes en

acquisition de la langue étrangére.

2.2.3. La Lecture dans la Méthode Audio-Orale (MAQO)

Comme son nom I’indique, la méthode audio-orale s’est intéressée aux compétences de la
compréhension et de I’expression orales. Au cours de la Premiére Guerre Mondiale,

I’armée américaine avait besoin de cette méthode comme un outil de communication.
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L’importance a reposé sur 1’expression orale qui mobilisait le processus communicatif.
Dans I’éducation scolaire, I’apprenant prenait les activités et les exercices par répétition et
imitation. Pour ’exécution de la langue étrangére, il était suffisant de mémoriser des

expressions et des habitudes correspondantes a la langue cible.

On n’a presque pas rencontré la lecture et 1’écriture. La tache de la compréhension écrite a
consolidé la prononciation et 1’intonation sans comprendre le texte écrit. En raison de cette
méthode, 1’apprenant était devenu mécaniquement absent de 1’usage d’opération cognitif.

A cet égard, on ne pouvait pas assurer la continuité de cette méthode.

2.2.4. La Lecture dans la Méthode Structuro-Globale-Audio-Visuelle (SGAV)

Apres la Deuxieme Guerre Mondiale, le frangais a commencé a perdre sa valeur par
rapport a 1’anglais. La France avait besoin de renforcer la maitrise langagic¢re dans le

monde. Les travaux concernés ont proposé de créer une nouvelle méthode.

Les premiéres formulations théoriques de cette méthode ont été posées par Peter Guberina
de I’Institut de Phonétique de 1’Université de Zagreb (Slovénie). Et puis, Paul Rivenc de
1’Ecole Normale de Saint-Cloud et Raymond Renard de 1’Université de Mons en Belgique
lui ont donné sa forme définitive. Le matériel d’apprentissage relatif a cette méthode Voix
et Images de France (VIF) était le premier cours qui a été élaboré par le C.R.E.D.LF.

(Centre de recherche et d’étude pour la diffusion du frangais).

La méthodologie SGAV a donné la priorité a la langue parlée comme la MAO. Mais
contrairement a la méthode précédente, elle s’appuyait sur les théories de référence : le

structuralisme, le distributionnalisme et le béhaviorisme.

Cette méthode a pris la source de I’image et du son qui comprenaient les contextes
linguistiques (la structure lexicale, syntaxique et grammatical) et les ¢éléments
paralinguistiques comme les gestes, mimiques, les définitions antonymes et synonymes.
Les spécialistes ont permis aux apprenants d’appliquer I’intégration cérébrale de deux

composantes communicatives.
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On dit que la lecture était encore un moyen de consolider 1’oral. En effet, on voit que les
compétences hors d’expression orale étaient présentées implicitement dans la situation
communicative. Eu égard a 1’automatisation et a la langue artificielle, 1’apprenant ne

pouvait pas suivre sa propre acquisition de la langue étrangére.

2.2.5. La Lecture dans I’Approche Communicative (AC)

L’approche communicative est née comme une réaction contre la MAO et la MAV. Cette
approche a donné la priorité a 1’oral sans ignorer la compétence de communication. C’est-
a-dire, les quatre compétences pourraient s’employer a communiquer dans 1’enseignement
scolaire de la langue étrangére. La langue était considérée comme un moyen de
communication. Au fil d’enseignement/apprentissage des langues étrangeres, il nous
apparait que I’apprenant dépourvu de processus mental a reconquis les caractéristiques

individuelles comme des activités cognitives.

Cette approche a permis a I’apprenant de déterminer ses besoins langagiers. L’apprenant
¢tait plus libre et actif. Il est évident que la lecture et 1’écriture parmi d’autres compétences
ont repris la réhabilitation. Au cours de la lecture, les opérations cognitives se déroulaient
comme il faut. L’apprenant formait la compréhension écrite selon ses besoins et objectifs
de communication lors de la réalisation de la compréhension du sens du message. Les
textes utilisés dans la classe ont varié de la structure artificielle a la réalité. C’étaient les

documents authentiques qui mentionnaient la vie quotidienne.

2.2.6. La Lecture dans la Perspective Actionnelle (PA)

Aujourd’hui, le Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (CECRL) adopte
I’approche actionnelle qui implique I’autonomie, les taches, le savoir-faire, le savoir-
apprendre, le savoir-utiliser et le choix des stratégies. Comme d’autres compétences, le
lecteur doit avoir ces habiletés. Quand on examine les niveaux de langue du CECRL,

I’importance de la compétence de compréhension écrite montre une gradation.
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C’est-a-dire, soit dans la langue maternelle soit dans la langue étrangére, on doit utiliser la

compétence de la compréhension écrite pour étre compétent dans une langue.

Dans cette approche, I’apprenant est responsable de son propre apprentissage. Mais il est
nécessaire un guide qui l’oriente a exercer la communication. De ce point de vue,
I’enseignant et 1’apprenant d’une langue en tant qu’acteurs sociaux doivent accomplir des

taches.

La compréhension et I’expression écrite sont les activités langagieéres de médiation. On
profite de la lecture a travers la traduction ou ’interprétariat qui reformulent le texte.
L’apprenant qui est a la poursuite de son apprentissage doit étre capable de déterminer ses
stratégies d’apprentissage (de lecture) et d’avoir la conscience cognitive de la maniére de

les utiliser.

2.3. Les Modeéles de la Lecture

Le lecteur se sert des modeles de la lecture propre a l’individu comme un style
d’apprentissage. Les études nous indiquent qu’il y a trois modeles connus commodes a la
compétence de la compréhension écrite. Ceux-ci ont été élaborés afin de mieux
comprendre le progrés mental. Ces trois grands types de mode¢les englobent les différents

modéles.

Dans cette partie, nous allons examiner ces trois types de modeles et leurs prolongements.

En particulier, nous allons considérer les modéles interactifs qui sont plus convient 4 la LE.

2.3.1. Les Modeéles du Bas vers le Haut

«Ces mod¢les s’appuient sur le principe que la signification d’un texte se construit a partir
de I’encodage d’unités de base, en passant d’abord par la reconnaissance des lettres, des
syllabes, des mots et enfin des phrases» (Cornaire 1999: 22). Ces modeles englobent les
méthodes synthétiques: alphabétiques, phonétiques, syllabiques Leurs principes sont les

suivants:
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¢ La langue écrite est une simple retranscription de I’oral;

e [’¢lément simple de la langue est la lettre: on part du simple pour aller vers le complexe:
principe du b-a / ba, il faut d’abord apprendre a déchiffrer: associer les lettres entre elles

pour former des syllabes puis des mots, on peut ensuite lire « couramment ».

e La compréhension passe par la lecture a voix haute et la répétition pour créer des

automatismes.

e On ne se soucie pas de présenter de vrais textes aux lecteurs débutants, il faut que les
textes contiennent les graphémes a 1’étude. Les lecteurs novices sont souvent invités a lire

des lettres et des syllabes isolées, de méme que des mots et des phrases sans lien entre eux.

e On ne propose pas de but de lecture a I’éléve, la lecture n’y est pas une lecture

fonctionnelle (Lucas 2007 http://enep.ddec.nc /spip.php ?article10 ).

Comme on I’indique ci-dessus, ces méthodes mentionnent le décodage des mots. Le lecteur
atteint son but de lecture par une méthode inductive. Mais puis qu’il est difficile de
parvenir a la compréhension du texte par I’intermédiaire de ce procédé, un nouveau modéle

a été développé contre lui.

2.3.2. Les Modéles du Haut vers le Bas

Ce type de modele élaboré par Goodman (1970) nous exprime la nécessité de la
signification globale du texte (Cornaire 1999: 23). Pour cela, il faut que le lecteur active les
connaissances antérieures. L'acte de la compréhension écrite est dirigé par les estimations
du lecteur qui détermine I’intention de lecture. Selon Goodman (1985) : «La lecture est un
jeu d’essais et d’erreurs ou le lecteur choisit dans les signes graphiques les indices les plus
productifs, anticipe la suite du texte, vérifie ses hypothéses ...» (cité par Lucas 2007).
C’est-a-dire, le role important du lecteur, c’est de produire des hypothéses textuelles et de

les vérifier d’apres ses pré-connaissances.

Dans ce modele on voit la signification globale d’un texte et cela nous amene a la méthode
globale qu’on peut dire aussi la méthode déductive. Comme son nom I’indique le lecteur

fait des inférences du texte globalement conformes a ses intentions initiales.
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La méthode globale a deux conceptions opposées. Le précurseur de cette méthode Nicole
Adam et la poursuite de lui grand pédagogue Decroly se mettent d’accord sur le sujet de la
méthode phonique qui permet aux éléves de produire les énoncés oralement avant de
procéder a des activités d’analyse bien que la priorité se mette au sens du texte. Cependant,
Charmeaux et Foucambert défendent 1’accés direct au sens et 1’abandon de la combinatoire
phonographique. Par conséquent, cette méthode montre une caractéristique semi-globale
(Golder et Gaonac’h 2004: 170-172).

2.3.3. Les Modeéles Interactifs

Ce modele développé par Rumelhart se compose des oppositions de deux autres modéles.
Le lecteur utilise les informations de fond au moment d'assigner une signification au texte.
Comme I’a dit Karatay, 1’individu, au processus de lecture, est constamment dans une
relation d’interactivité entre mot, phrase, contexte intertextuel et non-textuel au cours de la
donnée de signification (2007: 30).

En outre, ce modele a conduit a I’émergence de la théorie de schéma. «Selon la théorie de
schéma, la compréhension d’un texte est un processus interactif entre le lecteur et le texte.
Pour comprendre un texte le lecteur sélectionne des schémas qui vont lui permettre de
donner une signification au texte a partir de 1’information contenue dans celui-Ci»

(Cornaire 1999: 26).
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Nous nous bénéficions du schéma ci-dessous pour décrire la théorie des schémes dans le
modele interactifs. Cette interactivité se produit entre lecteur, texte et contexte tout en

essayant de parvenir a une compréhension de la lecture.

Lecteur ou
lectrice
structures

®  cofinaissances

- intention de
Tauteur ou de

* attitudes Uantenre

& Processus L] sttucture du texte
?*  hahiletés *  organisation des
®  stratégies idées

s intention de - contenn du texte
lecture ?  concepts
motivation Recherche ®  wocabulaire

2 rcomnalssances

Contexte
s psychologigue (intention de
lecture, intérét)

s social (intervention des pairs,
de l'enseignant ou de
Ieniseignante)

phyrsigque (temps, clarté,
durée)

Schéma 1. Le modéle de compréhension en lecture (Ministere de I’Education de la

Saskatchewan, 2000)

On voit dans le schéma 1 que le modele exige les opérations comme I’objectif de la lecture
du lecteur, le type de texte lu, les connaissances antérieures, I’intention de I’auteur et la
perception textuelle du lecteur. D’abord, le lecteur détermine le but de lecture mais avant
tout ’ambiance doit étre appropriée psychologiquement et physiquement a 1’individu.
Ensuite le lecteur fait des prédictions en activant ses pré-connaissances. Pour cela, il faut
des habiletés qui organisent les stratégies de compréhension écrite. Aprés avoir lu le texte,
le lecteur compare son intention avec celle de ’auteur. Ainsi, on peut réaliser la

vérification des hypothéses et réussir la compréhension en lecture.

D’autre part, les modéles interactifs ont ét¢ modifiés en fonction de la langue étrangére par
les chercheurs (Dubin et al 1986, Segalowitz 1986, Coste 1978 et Moirand 1979). Puisque

toutes les recherches défendent I’interactivité, chaque étude insiste sur les différentes
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relations. Selon le modéle de Moirand, certaines variables telles que facteurs socio-
culturels ont pris la priorité en tenant compte le statut du lecteur. Ces différentes études qui

¢taient essentielles a la compréhension du texte n’ont pas suivi la validit¢ (Cornaire

1999: 33-35).

Le CECRL traite les mode¢les de lecture dans les opérations de communication langagiére.
Le processus de réception (compréhension orale et écrite) se divise en quatre étapes. Dans
ce processus, il réalise des suppositions (du haut en bas) en vertu des objectifs et des
attentes en faisant apparaitre un sens général du texte (du bas en haut) avec la définition de
lettre et de mot et atteint I’action de comprendre en faisant appel a ses connaissances de
base. L’action de lire s’effectue dans un processus interactif encadrant tous les modeéles de
lecture. Les étapes sont composées des compétences de réception dans un modéele interactif

comme ci-dessous:

e La reconnaissance des sons, des graphismes et des mots (manuscrits et imprimés). Il

s’agit de décoder auditivement les mots.
e La reconnaissance de la pertinence du texte. Le sujet suscite 1’intérét pour le lecteur.

e La compréhension du texte comme une entité linguistique. On doit utiliser les indices
textuels (formes), contextuels (ambiance sonore...), co-textuels (titre, illustration,

schéma...) et paraverbaux (gestes, attitudes ...).
e L’interprétation du message dans le contexte.
Les aptitudes mises en ceuvre lors de ce processus de réception incluent

e Des aptitudes perceptives qui jouent un role dans 1’exécution du décodage auditif et

visuel.

e La mémorisation qui permet de stocker les données dans la mémoire a court terme.
e Des aptitudes au décodage qui supportent la réalisation des schémes.

e La déduction

e L ’anticipation qui peut vérifier les hypothéses par rapport a son intention.

e L’imagination

e e balayage rapide (ou lecture en diagonale)
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e Les références croisées qui augmentent le pouvoir d’interprétation.

La compréhension, notamment deS textes écrits, peut étre facilitée par [’utilisation

convenable d’aides parmi lesquelles les usuels tels que :

e Dictionnaires (monolingues et bilingues)

e Thesaurus

e Dictionnaires de prononciation

e Dictionnaires électroniques, grammaire, vérificateurs orthographiques et tout autre aide

e Grammaires de référence (Conseil de I’Europe 2005: 74, Beacco 2007: 173).

2.4. La Relation entre la Compétence de Compréhension Ecrite et d'Autres

Compétences

L'information de fond doit étre disponible pour la réalisation du processus de lecture. |l
existe des corrélations entre la lecture et d’autres compétences (1’écriture, 1’oral et
I’écoute). Comme I’indiquent Golder et Gaonac’h «ceux qui lisent le mieux sont également
ceux qui écrivent le mieux, et inversement» (2004: 181). Semblable a cela la langue
maternelle est apprise initialement par ’écoute. A la suite de ce processus, I’expression
orale se manifeste par répétition. Aprés une petite évolution, la lecture apparait de prendre
des informations et enfin I’écriture est nécessaire de produire énoncés. Afin d’étre mieux
dans une langue, I’individu doit poursuivre ce cycle parce que chaque compétence apporte

une contribution a I’amélioration d’autres aptitudes.

Minskoff défend dans sa recherche la nécessité de former prioritairement certaines pré-
connaissances chez le lecteur pour pouvoir apprendre a lire. Comme on peut le voir dans le
tableau ci-dessous, les pré-connaissances concernant les autres compétences forment

I’opération de lecture.
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Tableau 1. Quatre Grands Domaines de Compétences et les Compétences Spécifiques

de I'Enseignement de la Lecture

Pré-lecture Langage
Processus visuels
Processus cognitifs
Expérience
Motivation
Identification des mots Phoniques
Analyses visuelles
Analyse structurale
M¢éthodes combinées
Fluidité Identification automatique de mots
Lire doucement et avec inflexion
Vitesse
Compréhension Facteurs linguistiques
Processus cognitif

Structures textuelles (Minskoff 2005: 5-6).

Selon les composantes de 1’opération de pré-lecture indiquées ci-dessus, 1’acquisition de la
langue débute en entendant puis elle est exploitée dans le processus mental avec 1’action de

montrer et finalement 1’€écriture est utilisée pour exprimer les idées.

Lorsque nous examinons les composantes de la reconnaissance des mots, nous pouvons
voir la nécessité des quatre capacités fondamentales. Ce processus débutant avec la
compétence d’écoute fait renvoi a la compétence de lecture et la compétence d’écriture
avec I’analyse structurelle. Dans ce processus, 1’entreposage de pré-informations est visible

dans toutes les autres compétences.
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On peut voir que les compétences d’écouter et de parler sont au premier plan dans le
processus de fluidité. Ce processus ou la vitesse de lecture s’effectue en fondant une

proportion avec la vitesse de la voix est appliqué pour développer la capacité d’expression.

Enfin, le processus de compréhension qui est le point le plus important et qui nécessite la
conscience cognitive se focalise le plus sur I’action de lecture tout en encadrant les quatre
compétences. La capacité de compréhension linguistique ou les structures textuelles sont

transformées en processus mental définit exactement la compétence de lecture.

En réalité, toutes les compétences réalisent la compétence d’apprentissage de langue en
¢tant interconnectées. De ce point de vue, les autres compétences ont aussi besoin de la
compétence de lecture. En ce qui concerne I’apprentissage de lecture, 1’expression écrite
est basée sur la production des textes. Dans leur étude Chartier et al. montrent qu’un enfant
peut produire des textes aprés avoir eu la capacit¢ de lecture. Mais avant cela, il a

¢galement besoin d’étre capable de la compétence orale (1998: 50).

D’autre part, Ozgelik souligne que «Quant a la compréhension écrite, celle-Ci est
considérée comme une condition préalable a la production écrite. C’est-a-dire, la maitrise

de I’écrit, (...), ne se fait pas sans celle de la lecture» (2006: 34).

En résumé, pour étre compétent dans une langue il est nécessaire de prendre en compte
toutes les compétences. Cependant on ne doit pas ignorer I’importance de la compétence

de compréhension écrite pour étre un expert en la matiere.

2.5. Les Difficultés Rencontrées par les Apprenants en Lecture du FLE

Cette partie de la recherche a pour but de révéler les avis fournis des futurs enseignants a

propos des difficultés qu’ils rencontrent lors de la lecture en frangais.

De nombreux exercices sont effectués concernant la lecture dans les activités internes a la
classe pour justement acquérir la compétence de lecture possédant une place importante
dans I’enseignement/apprentissage d’une langue étrangere. Mais ce n’est pas suffisant
parce que beaucoup de problémes conduisent aux difficultés de lecture. Ceux-ci sont des

problémes dus aux facteurs individuels, scolaires et sociaux.
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L’apprenant doit présenter de la disponibilité psychologiquement et mentalement a 1’étape
de former I’acquisition de la langue étrangére en apprentissage. En effet, les apprenants
débutent ’apprentissage d’une nouvelle langue avec des préjugés. Ceux qui présentent une
approche négative face a la langue cible ne se dégagent pas de l’effet de la langue
maternelle. L’apprenant qui ne s’est pas débarrassé de I’effet de sa langue maternelle ne
peut pas atteindre 1’idée principale du texte. Toutefois, le lecteur doit étre conscient des
divergences entre deux langues. En outre, I’effet de la langue étrangere apprise auparavant
affecte I’accés a la langue cible. Dans ce cas, le lecteur se confronte avec le probléme de
focalisation. Celle-ci aussi I’entraine au manque de motivation. Etant donné qu’il ne se
concentre pas a nouveau au texte avec la perte de motivation, il évite des commentaires et

des débats sur le texte.

Un autre probléme provenant de [’apprenant est le manque des connaissances
linguistiques. A cause du manque de vocabulaire, de connaissance du domaine de
grammaire et de littérature, les actes de la lecture et de la compréhension s’effectuent plus

lentement.

De l'autre coté, I’enseignant a un rdle important dans ce processus. La facon dont
I’enseignant fait participer 1’étudiant dans le processus ou il est actif porte aussi de la
valeur. Selon les nouvelles méthodes, les facteurs comme les éléments visuels, la structure
du texte, le choix du sujet, le type de lecture affectent ce processus. Le fait que le texte
n’attire pas I’attention provoque aussi des problémes dans la lecture en raison du choix de
I’enseignant. Lors de I’activit¢ de lecture a haute voix présentée par I’enseignant,
I’apprenant se focalise sur les marques de prononciation et de ponctuation. Un autre point
auquel I’enseignant doit faire attention, c’est le plan de siege interne a la classe, la lumiere,
le bruit, la situation de disponibilité de I’apprenant, le type de caractere, le manque des
¢léments visuels dans le texte. L’activité centrée sur 1’apprenant permettra une lecture

puissante.

Dans le processus de la compétence de lecture, I’apprenant a besoin d’un curriculum bien
programmé. Des horaires insuffisants de cours affectent négativement 1’opération de
lecture. En outre, comme la lecon de lecture est traitée notamment en premiere année, la
compétence de compréhension écrite ne peut pas compléter son évolution lors d’autres
années. La tache de curriculum est de fournir les matériaux pédagogiques (le dictionnaire,

la grammaire, les CDs etc.). Le manque de ceux-ci provoque aussi des problémes de
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lecture provenant de 1’école. Pourtant I’enseignant et 1’apprenant peuvent utiliser ces

matériaux comme nécessaire.

Quant aux problémes sociaux, on peut les nommer comme les difficultés qui sont dérivées
de I’environnement familial. Le probléme le plus important qui est a la base de tout ceci est
le manque de I’habitude de lecture de I’apprenant dans sa langue maternelle. Comme
’indique Ozgelik, I’indifférence a la lecture des adultes crée un modéle négatif pour les

jeunes lecteurs (2006: 219).

En plus de tous ceux-ci, I’apprenant a des difficultés a réaliser 1’acte de lecture a cause de
I’habitude de réfléchir en langue maternelle. Les pratiques personnelles et scolaires en
langue cible contribuent au développement de compréhension écrite. Eu égard a 1’effet des
autres compétences (I’écoute, ’oral et 1’écrit), le lecteur doit faire des exercices en langue

cible par I’intermédiaire de télévision, de CDs, de livres.

Lorsque tous les problémes sont pris en considération, le plus grand manque pour
I’apprenant est de ne pas former la conscience cognitive et de ne pas identifier le style
d’apprentissage. Etant donné que I’individu ayant formé la conscience cognitive peut
choisir sa propre vitesse d’apprentissage, sa propre méthode d’apprentissage et ses propres
stratégies d’apprentissage, 1’acquisition de compétence sera de méme complétée avec

réussite.
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3. STRATEGIES DE LECTURE

La stratégie se définit dans le Petit Robert comme «un ensemble d’actions coordonnées, de
manceuvres en vue d’une victoire» (2007: 2438). Dans I'éducation, la stratégie est une

fagon planifiée choisie par l'apprenant en opération de la perception de la connaissance.

Chaque apprenant a différents styles, vitesses et stratégies d’apprentissage. C’est pour cela
que la compétence de la compréhension écrite est une habileté que I’individu capte de
maniére autonome. Le lecteur déterminera la stratégie de lecture en ligne de la vitesse de
connaissance dans ’esprit, la fonction de percevoir ’intention de 1’auteur et 1’habileté a
¢tablir la relation avec le texte. Le lecteur qui domine les stratégies d’apprentissage des

langues peut entrer en connexion aisément et créer sa propre stratégie de lecture.

Cohen (2003) définit les stratégies d’apprentissage des langues comme les procédures
d'apprentissage utilisées consciemment par les apprenants (cité par Cesur 2011: 1920).
Selon Oxford (2011), les stratégies d'apprentissage des langues sont les étapes conscientes
ou les comportements utilisés par les apprenants de langue pour améliorer 1'acquisition, le
stockage, la conservation, le rappel et l'utilisation de nouvelles informations (cité par
Safranj 2013: 775).

D’apres certaines recherches, un apprenant qui est conscient du style et de la stratégie
d’apprentissage peut accomplir la compétence de lecture en spécifiant les stratégies de
lecture. La meilleure méthode est appelée le style d’apprentissage que 1’apprenant choisit
afin d’exécuter ’acte d’apprentissage en évaluant le cadre des facteurs biologiques et
physiologiques dans le processus d’apprentissage. La stratégie d’apprentissage couvre les
actions plus spécifiques. L apprenant élabore des plans et tactiques appropriés a son but

d’apprentissage (Rebecca 2003: 2).

3.1. La Classification des Stratégies de Lecture

Il y a beaucoup de similitudes aux typologies créées par plusieurs chercheurs (Oxford,
1990 ; Stern, 1992; O’Malley et Chamot, 1990; Rubin, 1981). Dans cette étude, on préfere
la typologie d’Oxford qui forme la base de 1’Echelle des Stratégies de Lecture.
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Elle les réunit sous deux groupes : directes et indirectes et ceux-ci se divisent en sous-
groupes. Les stratégies directes comprennent les stratégies de mémorisation, cognitives et

de compensation, alors que les stratégies indirectes se composent des stratégies

métacognitives, affectives et sociales.

Tableau 2. La Classification des Stratégies d’ Apprentissage

stratégies de e creer des associations mentales
meémorisation + utiliser des images et des sons
s reviser
*+ agir pour apprendre
. strategies + pratiquer
sg;.:ig;ess coghitives s recevoir et envoyer des messages
+ analyser et raisonner
s creer une structure en réception et
production
stratégies de + deviner intelligemment
compensation « compenser ses limites & 'oral et & I'écrit
strategies focaliser son apprentissage
meétacognitives organiser et planifier son apprentissage
évaluer son apprentissage
. stratégies contrdler son anxiete
stratégies ; ]
L affectives s'encourager
indirectes . .
prendre son pouls émotionnel
stratégies sociales poser des questions
Coopérer
s'ouvrir aux autres

Source:http://joseph.rezeau.pagesperso-orange.fr/recherche/theseNet/theseNet-2 4.html

Notre étude examine les niveaux de la conscience cognitive de 1’usage des stratégies des
futurs enseignants en acquisition de la compétence de lecture. La conscience cognitive
nécessite que des apprenants aient certaines habiletés. Ce sont les compétences mentales
qui aident I’individu pour qu’il ait des connaissances au sujet de son propre style
d’apprentissage. Dans ce sens I’apprenant peut atteindre son objectif en déterminant la voie
la plus juste pour réaliser son éducation. Ce processus mental apparait dans les stratégies
métacognitives comportant les préconditions des compétences de focalisation, de

planification, d’organisation et d’évaluation dans la propre éducation de 1’individu.
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C’est pourquoi les activités et les stratégies de lecture mentionnées ci-dessous forment les
¢échelons métacognitifs prévus utilisés par 1’individu ayant la conscience cognitive pour

I’acquisition de la compétence de lecture.

Catégories de stratégies en lecture

Prélecture Lecture Postlecture

e planifier e lire des mots connus o degager Uinformation
sa lecture o comprendre des mots nouveaux ® organiser information
o établir des liens dans la phrase ®réagir au texte
o établir des liens entre les
phrases
o établir des liens dans le

paragraphe
® cérer salecture
® cérer sacompréhension

b

stratégies métacognitives

Schéma 2. Les stratégies en lecture (Ministére de 1'Education de la Saskatchewan
2000)

On voit dans le schéma ci-dessus que I’apprenant doit maitriser son processus mental.
Dans la premicre étape, le lecteur formule ses objectifs et attentes de lecture. La deuxieéme
¢tape requiert intensivement une activité mentale. Le lecteur doit maintenir son attention
au cours de I’exécution de lecture. De plus, cette phase nous évoque I’autogestion qui
permet I’apprenant a gérer son temps et ses activités en établissant des liens avec les
connaissances antérieures. Une autre stratégie est 1’autorégulation qui vérifie et qui corrige
sa performance de lecteur au cours de I’opération de compréhension écrite. A la derniére

étape, le lecteur contrdle la réalisation satisfaisante de ses attentes et s’il est nécessaire, le
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texte peut étre relu. De cette maniére, I’apprenant évalue ses habiletés a accomplir la

compréhension €crite grace a la stratégie d’autoévaluation (Cyr 1998: 43-46).

Selon Golder et Gaonac’h « les stratégies de lecture Se composent de quatre catégories:
1. L’enfant se centre sur I’image et ne tient pas compte des propriétés du texte écrit.

2. L’enfant prend conscience des caractéristiques quantitatives de 1’écrit.

3. L’enfant se préoccupe des aspects qualitatifs de I’€crit.

4. L’enfant devient un vrai lecteur » (2004 : 180-181).

Tel que mentionné dans les études ci-dessus, I’apprenant doit avoir certaines aptitudes afin
d’effectuer I’acte de lecture. En méme temps, le lecteur peut surmonter les phases mentales

sans perdre sa motivation.
Le CECRL détermine les stratégies de lecture comme suit:

Planification: Lorsque le lecteur entre dans le texte, il détermine un cadre cognitif en créant

un schéma idéal et il formule ses attentes de lecture.

Exécution: C’est le processus d’exécution de 1’action. Il prend les indices et produit les

hypothéeses en formant un résumé.
Evaluation: 1l vérifie les hypothéses a I’aide du schéma qu’il a établi.

Remeédiation: Il examine si les hypothéses se sont réalisées ou pas en retournant au texte
(Conseil de L’Europe 2005: 53)

Les stratégies de lecture sont divisées en trois parties: la pré-lecture, la lecture et la post-
lecture. Au cours de ces trois étapes, I'apprenant est en interaction constante avec le texte
et le contexte de lecture afin d'en construire le sens (Ministéere de 1’Education de la
Saskatchewan 2000).
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3.1.1. Les Stratégies de Pré-lecture

Les stratégies de pré-lecture constituent 1’étape la plus importante de 1’action de lecture. Le
lecteur détermine son objectif de lecture grace a ces stratégies et forme la premiére phase

de son action de comprendre ce qu’il lit en obtenant une idée au sujet du texte.

I peut deviner le sujet en se servant du titre du texte, des pré-informations concernant le
sujet et les images du texte et peut réaliser consciemment la premiére étape du processus

mental.

Les stratégies qui forment le processus de planification sont ci-dessous :
¢ Posséder la conscience cognitive

e Déterminer 1’objectif de lecture

e Avoir recours aux pré-informations concernant le sujet

e Déterminer les caractéristiques du texte

¢ Réaliser des estimations en profitant du lien interne du texte

¢ Extraire un sens général du texte

3.1.2. Les Stratégies de Lecture

Cette étape de lecture forme le processus de 1’analyse des données obtenues lors de
I’échelon précédant. En réalité, le lecteur y détermine la stratégie de lecture conforme au
style d’apprentissage. C’est pourquoi, il est nécessaire que le lecteur soit conscient des

stratégies et du style d’apprentissage.

Les stratégies qui forment le processus d’administration se composent des étapes Ci-

dessous :
e Déterminer la vitesse de lecture
e Réaliser I’action de lire a basse voix ou a haute voix selon la compétence de

compréhension
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e Déterminer les mots inconnus

e Avoir recours aux moyens auxiliaires comme le dictionnaire, etc...

e Profiter des structures de grammaire (lexicale, syntaxique et sémantique)
e Profiter des connaissances de la littérature orale

e Profiter des connaissances de la littérature écrite

e Prendre des notes

e Se focaliser sur le sujet en se motivant lors des points incompris

e Lorsque c’est nécessaire, prendre en main le texte des le début

e Faire des inférences

e Faire des suppositions concernant 1’idée principale du texte.

3.1.3. Les Stratégies d’Aprés la Lecture

Le lecteur qui arrive a utiliser les stratégies de post-lecture réalise aussi 1’action de lecture
avec réussite. Cette derniere étape est I’ensemble des opérations ou le lecteur évalue le
processus entier. Il détermine le dernier point en examinant les actions antérieures et
achéve le processus. Prendre de 1’aide et réaliser 1’évaluation du texte avec autrui sont des

actions réalisées dans cette étape.

Les stratégies qui pourraient étre utilisées pour 1’organisation et 1’évaluation sont les

suivantes :

e Controler si le processus de lecture répond ou pas a ses attentes

e Vérifier la conformité des hypothéses concernant le texte

¢ Extraire un résumé

e Réévaluer le texte pour vérifier ses propres extraits

¢ Atteindre I’1dée principale

e Utiliser la mémoire a long terme pour assurer la permanence de I’information
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e Réaliser un commerce d’informations sur le texte pour autrui.

Toutes ces étapes des stratégies de lecture nous aménent a la compréhension du texte. A la
faveur de 1’acquisition de la compétence de compréhension écrite 1’apprenant doit obtenir

les caractéristiques du bon lecteur.

3.2. Les Caractéristiques du Bon Lecteur

Dans la lignée de Cornaire, «Les chercheurs ont remarqué que les bons apprenants en
langue seconde sont ceux qui non seulement connaissent certaines stratégies mais qui

savent les utiliser pour faciliter leur propre apprentissage» (1999: 42).

En réalité, nous ne pouvons pas imaginer la définition de bon apprenti et bon lecteur
indépendamment 1’un de 1’autre. Le bon apprenti et le bon lecteur sont tous les deux la
personne choisissant la meilleure voie pour réaliser de la meilleure fagon sa propre

éducation et en réalisant sa suivie et en assurant sa continuité.

Un bon apprenti doit étre prét a apprendre cognitivement et psychologiquement. Chez
I’apprenti qui peut former son éducation de la fagon la plus rapide en choisissant les
stratégies d’apprentissage conformes a son objectif, on peut dire que la notion de

conscience cognitive est établie.

La conscience cognitive est la capacit¢ de 1’individu a €tre conscient de son processus
mental. La conscience cognitive assure I’autocontréle et 1’auto-apprentissage a 1’individu.
L’apprenant obtient avec réussite ses gains de compétences conformes a ses objectifs.
Apres que le bon lecteur ayant la conscience cognitive fait appel aux stratégies conformes,
il déterminera sa vitesse et son style d’apprentissage dans le but d’atteindre 1’action de
lecture. Grace a ces stratégies le bon apprenant réalisera la lecture efficace. D’apres
I’approche cognitiviste, la compréhension en lecture est préalable pour effectuer la lecture

efficace.

Selon Cornaire «le bon lecteur transfére facilement et a intervalles réguliers, d’une

mémoire a I’autre, les éléments d’information qu’il extrait du texte» (1999: 17).
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4. METHODOLOGIE

Dans ce chapitre, des informations concernant le modele de la recherche, 'univers et

I’échantillon, la collecte et I’analyse des données seront abordées.

4.1. Le Mod¢le de 1a Recherche

Cette recherche a été préparée en se servant du modéle d’analyse des dessins de la
recherche qualitative qui vise a décrire une situation présente telle qu’elle a été dans le
passé ou telle qu’elle est dans le présent (Biiylikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz et
Demirel 2011) et a assurer la description qualitative des caractéristiques d’une
communauté (Frankel et Wallen 2012). En d’autres termes, c’est la recherche ou les
caractéristiques comme les avis, les intéréts, les compétences, les capacités, les attitudes,
etc. des participants concernant un sujet ou un événement sont déterminés et elle est
souvent réalisée sur des échantillons plus importants par rapport aux autres recherches
(Biiyiikoztiirk et al. 2012). Etant donné que dans le Département de la Didactique du FLE,
les futurs enseignants de chaque niveau de classe prennent place dans le processus de
recherche, celle-ci est conforme au type de section de dessin d’analyse. La variable
dépendante de cette recherche est I’apprentissage de la langue francaise et ses variables
indépendantes sont le développement de la compétence de lecture et les stratégies de

lecture utilisées.

Dans le cadre de la recherche, les stratégies de lecture des futurs enseignants de la classe
préparatoire, des 1, 2™, 3°™ et 4°™ années du Département de la Didactique du FLE de
I’Université Gazi ont été déterminées. En méme temps, certains entretiens ont été effectués
avec les futurs enseignants en vue de rassembler leurs idées concernant les difficultés
qu’ils rencontrent dans la lecture en FLE. On a essayé d’atteindre 1’ensemble des
participants dans le processus de détermination des stratégies de lecture des futurs

enseignants. Les 28 futurs enseignants rencontrés ont été déterminés au hasard.
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4.2. L’Univers et I’Echantillon

L’univers de cette recherche est limité par les futurs enseignants des Départements de la
Didactique du FLE des Universités sises a Ankara. Son échantillon est composé de 175
futurs enseignants des classes préparatoires et des 1%¢, 2™ 3°™ et 4™ années du
Département de la Didactique du FLE de I’Université Gazi, ’année académique 2012-
2013. Pour I’identification des participants, une détermination a été effectuée avant la
recherche selon les dispersions de sexe et les niveaux de classe et on a essayé d’inclure

tous les futurs enseignants dans le processus de recherche.

Lorsqu’on examine ’univers selon le niveau de classe, on remarque que la grande majorité
des participants sont dans les classes préparatoires, soit 41 %. Comme on peut le voir dans
le Tableau 3, alors que 71 futurs enseignants sont dans la classe préparatoire, 33 futurs
enseignants sont en 1 année (19 %), 28 futurs enseignants en 2™ (16 %), 27 futurs

enseignants en 3™ année (15 %) et 16 futurs enseignants en 4°™ année (9 %).

Tableau 3. La Répartition des Participants Selon Leur Sexe et Leur Niveau de Classe

Fille Gargon Total

Niveau de classe f % f % f %
Classe préparatoire 47 66 24 34 71 41
1 année 21 64 12 36 33 19
2™ année 23 82 5 18 28 16
3™ année 25 93 2 7 27 15
4°™ année 12 75 4 25 16 9
Total 128 73 47 27 175 100

Du point de vue du sexe, on remarque que les filles ont une grande majorité, soit 73 %

(Tableau 3). Lorsque le tableau est examiné selon le niveau de classe, on remarque que le
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nombre des filles est supérieur aux gargons. Cette situation peut étre expliquée par le

nombre faible des garcons qui entrent dans le département concernée.

4.3. La Collecte des Données

Pour la collecte des données de la recherche, on a utilis¢ «L’Echelle des Stratégies de
Lecture» développée par Karatay (2007) et traduite en frangais par la chercheuse. Le
niveau de conscience cognitive des futurs enseignants concernant la compréhension en
lecture, leurs niveaux d’utilisation des stratégies et aussi leurs avis a propos des difficultés
rencontrées ont été déterminés grace a cette échelle. Des informations relatives a 1’objectif
de la recherche et a I’utilisation des données leur ont été transmises avant 1’administration.

Ainsi, on a cherché a assurer leur participation volontaire au processus de recherche.

Dans 1’échelle ayant la forme de cing niveaux de Likert, on a demandé aux participants de
cocher I’une des options de réponse « Jamais », « Trés rare », « Parfois », « En général »
et « Toujours ». L’échelle se compose de 33 items classés en trois dimensions. Dans la
premiére dimension ayant pour but de déterminer les stratégies de pré-lecture, se trouvent
neuf articles (les articles 1 — 9) dont la fiabilité a été calculée a 1’aide du coefficient de
corrélation d’Alpha qui s’établit a .60 alors que celui des 14 items (les items 10-23)
concernant les stratégies de lecture a été calculé Croanbach a=.71. Quant a la troisieme
dimension, les 10 derniers items (items 24-33) dont le but de relever les stratégies de post-
lecture, le coefficient de corrélation de celle-Ci a été calculé Croanbach o=.72. L’ensemble
de I’échelle posséde 33 items dont la fiabilité s’établit a .86, d’ou il résulte que le niveau de
fiabilité de 1’échelle est trés élevé. Lors de la notation de 1’échelle, une valeur entre 1
(Jamais) et 5 (Toujours) a été attribuée a chaque niveau. Dans le Tableau 4, on peut voir

les points maximaux recevables de 1’échelle et de ses dimensions.
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Tableau 4. L’Echelle des Stratégies de Lecture et les Points Maximaux et Minimaux

Recevables des Dimensions.

Le nombre des items de Le nom de I’échelle/ Point recevable

L’Echelle/de la dimension De la dimension Minimum Maximum

Toute I’échelle (33 items) Echelle des stratégies de lecture 0 165 (33 x 5 points)
1% dimension (items de 1 4 9) Les stratégies de pré-lecture 0 45 (9 x 5 points)
2°™ dimension (items de 10 4 23) Les stratégies de lecture 0 70 (14 x 5 points)
3°™ dimension (items de 24 4 33) Les stratégies d’aprés la lecture 0 50 (10 x 5 points )

D’autre part, une question ouverte a été posée afin de relever les difficultés de lecture
rencontrées par les futurs enseignants et on leur a demandé de répondre par écrit a la
question «Quelles sont les difficultés que vous rencontrez lors de la lecture en frangais ?».
Les données obtenues ont été étudi¢es par 1’analyse descriptive qui est 1’une des techniques
utilisées dans I’analyse des données qualitatives (Cepni 2012) (traduit par nous). Dans le
processus d’analyse descriptive, le Tableau 5 a été constitué en prenant comme base les
sous-titres des difficultés de I’écrit dans 1’étude d’Ozgelik (2006: 216-233). Le Tableau 5
représente les codes sous lesquels les données ont été organisées et présentées. Ensuite, en
utilisant les codes du Tableau 5, les réponses des étudiants ont été analysées. Les résultats

obtenus ont été interprétés.
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Tableau 5. Les Codes Déterminés Pour I’Analyse Descriptive

CODES

Causes des difficultés de lecture en francais

1. Les divergences entre deux langues
2. L écart entre 1’oral et I’écrit
3. L’environnement social et familial
4. Le manque des connaissances linguistiques
5. L’enseignement/apprentissage insuffisant de la LM
6. L enseignement/apprentissage insuffisant de la lecture en LM
7. Le manque de I’habitude de lecture en LM et LE
8. L’insuffisance des pratiques personnelles
9. L’insuffisance des pratiques scolaires
10. Le manque de confiance en soi
11. Le manque d’attention et de concentration
12. Des problemes affectifs (la peur, la timidité)
13. L’attitude des enseignants envers les erreurs des apprenants
14. Le manque d’écoute
15. Le manque de motivation

16. Le manque d’utilisation des matériaux pédagogiques

(Ozgelik 2006: 216-233)

Lorsque nous examinons le Tableau 5, nous pouvons dire que les difficultés rencontrées
par les futurs enseignants varient selon les problémes provenant de 1’apprenant, de

I’enseignant, des programmes d’études et de I’environnement (Voir 2.5.).
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Les difficultés ci-dessus énumérées sont les principaux obstacles en acquisition de la
compétence de compréhension écrite. Apprendre une nouvelle langue nous offre de
nombreux problémes. Les différences entre ces deux langues peuvent étre aux niveaux
grammaticaux, phonétiques et linguistiques. L’insuffisance de la lecture en LM déclenche
cette situation. Lorsque I’environnement social et familial ne donne pas d’importance
nécessaire a la lecture, ’apprenant aussi s’éloignera de la lecture et cela 1’affectera
négativement. En outre, le manque des activités dans la classe diminuera les habiletés de la
lecture. Ainsi, I’apprenant sera un lecteur sans motivation et timide envers la lecture. En
conclusion, la compétence de la compréhension écrite peut étre améliorée en tenant compte

de ces difficultés.

4.4. 1.’ Analyse des Données

Les données obtenues ont été étudiées par 1’analyse de fréquence. Dans ce sens, le score
total obtenu par les futurs enseignants de 1’échelle a tout d’abord été déterminé et on a
constaté que le score total varie entre 61 et 165. En divisant le score total au nombre
d’article, les valeurs entre 1 et 5 ont ét¢ atteintes. Karatay (2007) conseille de commenter
ces données comme suit: 4 points et plus= Bien, entre 3 et 4 points= Moyen, 2,9 et
moins= Faible. Les barrages utilisés par Karatay (2007) ont été pris en considération en

évaluation des données de cette recherche (Tableau 6).

Tableau 6. Les Critéres d’Evaluation des Points Obtenus de «L’Echelle des Stratégies
de Lecture»

Intervalle de score Evaluation
4 points et plus Bien

Entre 3 et 4 points Moyen
2.9 points et moins Faible
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Le test t a été utilisé pour mettre au jour la relation entre les scores du niveau d’utilisation
des stratégies de lecture des futurs enseignants et la variable de sexe. On s’est servi des
techniques statistiques de 1’analyse de la variance (ANOVA) pour déterminer la relation
entre les stratégies et la variable de classe. Le programme SPSS 16.0 utilisé fréquemment

dans les sciences sociales nous a servi dans la réalisation des analyses statistiques.

Dans 1’analyse des données, on s’est basé sur le fait que les futurs enseignants aient
répondu & minimum 20 % des articles de «I’Echelle des Stratégies de Lecture». Deux
participants n’ayant pas assuré cette condition n’ont pas été inclus au processus de
recherche et ainsi qu’a I’échantillon de la recherche. De plus, on s’est assuré qu’au moins

20 % des futurs enseignants aient répondu a chaque article de 1’échelle.
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5. INTERPRETATION DES RESULTATS

5.1. L’Interprétation de I’Echelle

Nous allons analyser les résultats obtenus de I’Echelle des Stratégies de Lecture selon les

taux du pourcentage et de la fréquence. Pour faciliter I’interprétation des données

statistiques, nous avons réduit les 5 niveaux en trois : les niveaux 5 (Toujours) + 4 (En

général), les niveaux 2 (Tres rare) + 1 (Jamais) et le niveau 3 (Parfois). D’autre part, le

taux de pourcentage est mis en ordre de haut en bas.

5.1.1. L’Interprétation des Résultats Concernant les Stratégies de Pré-lecture

Le tableau ci-dessous représente les données obtenues par les analyses statistiques au sujet

de la premi¢re dimension de notre échelle.

Tableau 7. Résultats Statistiques des Stratégies de Pré-lecture

+

e
g 3 £ o
S & & S ¥
Item N°  Item f (%) f (%) f (%)

1 Je précise mon intention de lecture. 1 20 130
% 7) (%15) (%78)

5 Je fais le survol du texte avant de lire pour |14 30 130
comprendre ce dont il s’agit. (%8) (%17) (%74)

3 Je lis doucement mais soigneusement pour étre str | 16 30 128
de comprendre le texte. (%9) (%17) (%73)

A Je résume ce que signifie une information | 31 33 111
importante dans le texte. (%18) (%19) (%63)
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. J’active mes pré-connaissances afin d’aider a | 16 51 107
comprendre le texte. (%9) (%29) (%61)
6 J’examine I’auteur du texte (s’il existe) avant de | 38 37 97
lire. (%22) (%21) (%55)
. Le cas échéant, je lis a haute voix le texte difficile | 42 37 96
a comprendre. (%24) (%21) (%55)
Je prends conscience la relation entre le contexte | 30 61 84
° et la tiche a accomplir. (%17) (%35) (%48)
9 Je prends des notes pendant la lecture afin de | 45 47 80
comprendre le texte. (%26) (%27) (%46)
10 Je fais des prédictions sur le texte pendant la | 18 33 123
lecture. (%10) (%19) (%70)
11 Je tache de prédire des mots et un groupe de mots | 15 45 115
inconnus dans le texte. (%9) (%26) (%66)

Dans cette premiére dimension ou les futurs enseignants déterminent les stratégies de

préparation a 1’acte de lecture, nous constatons que la plupart de I’échantillon déclarent

leurs avis par les niveaux En général et Toujours. En particulier, trois futurs enseignants

sur quatre environ (75 %) expriment un point de vue positif au sujet de préciser 1’intention

de lecture et de réviser le texte avant de lire selon les items 1°° et 2°. Bien que plus de la

moitié des futurs enseignants (61 %) s’adonnent & comprendre le texte, ce taux indique

relativement une diminution. En ce qui concerne les items suivants, on dit que le taux

parvient a un équilibre mais également que les futurs enseignants s’adressent moins a

I’activité mentale pour la compréhension de lecture. Cela nous montre que dans 1’étape de

préparation, la majorité utilise les stratégies de pré-lecture en prenant compte la conscience

cognitive.
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5.1.2. L’Interprétation des Résultats Concernant les Stratégies de Lecture

Dans le tableau ci-dessous, nous allons examiner les résultats obtenues par les analyses

statistiques au sujet de la deuxiéme dimension de notre échelle.

Tableau 8. Résultats Statistiques des Stratégies de Lecture

+

=
8 £
o =
78 _ |_
S = & S ¥
ltem N°  Item (%) (%) (%)
1 Je me concentre bien sur le texte pour la |11 17 147
compréhension de lecture s’il me force. (%6) (%10) (%84)
13 J'essaye de revenir a la partie lu aprés une perte | 9 26 140
d'attention. (%5) (%15) (%80)
Je me sers des éléments visuels comme schéma,
] 15 24 135
14 image et tableau dans le texte qu’il m’aide a la
. (%9) (%14) (%77)
compréhension de lecture.
Je respecte la ponctuation et les caracteres gras ou
o ] ] ] ] 29 27 119
15 italiques afin de trouver l'information essentielle
(%17) (%15) (%68)
dans le texte.
16 Je souligne ou j’entoure I’information contenue | 35 24 116
dans le texte pour a le rappeler. (%20) (%14) (%66)
17 Je pense ce que je lis a certains intervalles au | 17 48 110
cours de la lecture. (%10) (%27) (%63)
18 Jutilise les indices contextuels pour comprendre | 24 40 110
mieux le texte. (%14) (%23) (%63)
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19 Je révise les caractéristiques du texte (sa longueur | 30 38 106
et sa structure) avant la lecture. (%17) (%22) (%61)
Je me répéte les idées exprimées dans le texte par
) 19 53 101
20 mes propres mots pour comprendre mieux ce que
o (%11) | (%30) | (%58)
je lis.
’1 Jlanalyse et j’évalue en critiquant l'information | 24 54 97
présentée dans le texte. (%14) (%31) (%55)
- Je consulte des références comme le dictionnaire | 35 41 97
pour mieux comprendre le texte. (%20) | (%23) (%55)
’3 Je décide des points sur lesquels je vais me | 41 49 84
concentrer avant la lecture. (%23) (%28) (%48)
" Je vérifie la validité de 1'idée ou de l'information | 34 61 80
du texte dans la vie quotidienne (%19) (%35) (%46)
J'organise l'information dans un schéma
_ o 57 39 79
25 conceptuel, une image ou une visualisation pour
(%33) | (%22) | (%45)
me rappeler le texte.

Dans la deuxieme partie, lorsqu’on examine les résultats obtenus de I’échelle, 1’utilisation
des stratégies de lecture représente un taux élevé par le choix des items En général et
Toujours. Presque 68 % des futurs enseignants indiquent qu’ils se concentrent bien sur le
texte pour mieux le comprendre. Quant aux des items 12, 13, 14, 17, d’un c6té, la plupart
des futurs enseignants (67 %) peuvent se servir des éléments visuels et de 1’autre coté, ils
font attention au contenu textuel et aux régles orthographiques. Le méme pourcentage
profite aussi des indices contextuels et des marqueurs auxiliaires pour déterminer les
points essentiels dans le texte. Par contre ’utilisation du dictionnaire n’est pas considérée
comme une référence par le cinquieme des futurs enseignants bien que plus de la moitié
d’entre eux indique le faire fréquemment. Au sujet de deux derniers items, presque la
moitié (46 %) adaptent la connaissance a la vie quotidienne alors qu’une petite minorité
(20 %) ne peut pas le faire. En derniére analyse, le tiers des futurs enseignants éprouvent
des difficultés a propos de la schématisation de I’information. Ce fait nous entraine a

mettre 1’accent sur le processus mental.
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5.1.3. L’Interprétation des Résultats Concernant les Stratégies d’Apres la

Lecture

Le dernier tableau ci-dessous représente les taux du pourcentage et de la fréquence des

données obtenues par les analyses statistiques a propos des stratégies d’apres la lecture.

Tableau 9. Résultats Statistiques des Stratégies d’Apreés la Lecture

+ +
i
PR
O —
s g & | P
Iltem N°  Item (%) (%) (%)
26 Je relis pour augmenter le niveau de compréhension | 14 21 140
si le texte est difficile a comprendre. (%8) (%12) (%80)
) ) 18 35 122
27 J'organise la vitesse de lecture selon le texte lu.
(%10) (%20) (%70)
28 Je me profite des connaissances antérieures lorsque | 11 42 119
je rencontre une information contradictoire. (%6) (%24) (%68)
29 Je révise le texte afin de trouver la relation entre les | 18 44 112
idées dans le texte. (%10) (%25) (%64)
30 Je vérifie la pertinence de mes prédictions sur le | 24 54 97
texte. (%14) (%31) (%55)
31 Je discute avec les autres sur ce que je lis afin de | 28 50 96
vérifier la compréhension de lecture. (%16) | (%29) (%55)
- Je pose des questions dont je vais me profiter pour | 41 55 78
trouver les réponses dans le texte. (%23) (%31) (%45)
40 56 75
33 Je résume le texte avec mes propres mots.
(%23) (%32) (%43)
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La troisiéme dimension de 1’échelle ou il existe les stratégies d’apres la lecture démontre
que la majorité participent aux items dans les niveaux 5 et 4 (En général et Toujours). Il
apparait qu’un nombre plus élevé des futurs enseignants puissent se bénéficier des
stratégies d’apres la lecture. De ce point de vue, la majeure partie prédominante se
produisent généralement les activités métacognitives de maniére a mieux établir des liens

entre 1’information lue et leurs connaissances.

Le taux des participants (68 %) qui s’adressent aux connaissances antérieureS aux niveaux
5 et 4 est supérieur a ceux qui les utilisent Jamais ou Trés rare (7 %). Cette conséquence
nous prouve 1’usage efficace des stratégies d’aprés la lecture par les futurs enseignants. Si
nous classifions les réponses positives de fagon décroissante, la réaction de 49 % se répand
envers les options exécutées plus rarement. Un peu plus de la moitié (55 %) des
participants ont besoin de consulter les autres relatifs a la vérification de la compréhension
en lecture tandis que presque la moitié (45 %) préférent le faire par eux-mémes. Presque le
quart des enquéteurs (23 %) indiquent résumer le texte par leurs propres mots. Cela nous
montre que les futurs enseignants ont la difficulté a mettre les mots dans leur esprit en

écriture.

Une autre constatation est que les futurs enseignants réussissent a I’utilisation de toutes les

stratégies cependant ils s’exposent aux problémes en compréhension de lecture.

Tableau 10. Analyse Descriptive Concernant les Scores de Mesure Obtenus des

Dimensions et Son Evaluation

Les scores de mesure Evaluation

X S Xwin Xmax X S Xwin Xmax
Score total 121.8 18.38 61 165 3.69 .56 1.8 5
Les stratégies de pré-lecture 33.0 5.53 19 45 3.67 .61 2.1 5
Les stratégies de lecture 51.9 8.34 25 70 3.70 .60 1.8 5
Les stratégies d’apres la lecture  36.9 6.82 13 50 3.69 .68 1.3 5
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Dans le Tableau 10, se trouve I’analyse descriptive du score total obtenu de «L’Echelle des
Stratégies de Lecture» par les 175 participants au total de la recherche et les points qu’ils
ont obtenus des trois dimensions appelées comme stratégies de pré-lecture, de lecture et
d’aprés la lecture. Pour I’analyse, le score brut obtenu de 1’échelle, les scores de mesure et

d’évaluation (les points sont divisés en nombre d’items) ont ét¢ pris pour base.

Les moyennes de points totaux des futurs enseignants sont de 121.8 et sa déviation
standard est de 18.38. Lorsqu’on prend en compte que le score maximum pouvant étre
obtenu de 1’échelle est de 165, on peut dire que la moyenne est assez haute. Ainsi, quand
on ¢tudie le résultat de 1’évaluation, on peut dire que les stratégies d’apprentissage de

langue sont a un niveau moyen, soit 3.69.

Au niveau des stratégies d’aprés la lecture, la moyenne du groupe est de 33 (s=5.53) alors
qu’au niveau des stratégies de lecture, elle est de 51.9 (s=8.34) et de 36.9 (s=6.82) au
niveau des stratégies d’apres la lecture. Si on examine les scores maximums pouvant étre
obtenus des dimensions, on peut dire que les moyennes sont assez hautes. Par contre,
concernant les scores d’évaluation, on détermine que les trois dimensions posseédent des
scores proches 1'un de l’autre (3.67, 3.70 et 3.69) et que le niveau d’utilisation des
stratégies d’apprentissage de langue des participants sont a un niveau moyen pour les

dimensions.

La conscience cognitive concernant I’utilisation des stratégies et la compréhension
en lecture de 32 % de tous les participants est a un bon niveau alors qu’environ 60 % de
ceux-ci (plus de la moitié) est a un niveau moyen (n=103) (Tableau 11), tandis que 9 %
sont faibles au niveau de I’utilisation des stratégies de lecture (n=15). Lorsqu’on étudie le
tableau au niveau des dimensions, on remarque que les valeurs de fréquence entre les bons
niveaux et les niveaux moyens dans les dimensions des stratégies de pré-lecture et d’aprés
la lecture sont proches I’une de I’autre. Dans la dimension des stratégies d’apres la lecture,
36 % (n=64) des participants sont a un bon niveau. D’autre part, 50 % des futurs
enseignants (n=87) se trouvent a un niveau moyen alors que 14% de ceux-ci (n=24) sont a
un niveau faible. Semblablement, dans la deuxiéme dimension, on constate que 31%
(n=55) des participants se situent a un bon niveau, 57 % (n=100) a un niveau moyen et

12 % (n=20) a un niveau faible. Alors que dans les stratégies d’aprés la lecture, 39% des
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participants (n=69) se trouvent a un bon niveau, 48 % (n=84) a un niveau moyen et 13 %

(n=22) a un niveau faible.

Tableau 11. L’Interprétation du Score Total et des Points Obtenus des Dimensions

Bon Moyen Faible

F % f % f %
Score total 57 32 103 59 15 9
Les stratégies de pré-lecture 64 36 87 50 24 14
Les stratégies de lecture 55 31 100 57 20 12

Les stratégies d’apres la lecture 69 39 84 48 22 13

La fiabilité de I'Echelle des Stratégies de Lecture utilisée dans cette recherche a été
calculée comme : Croanbach 0=.90 et on peut dire qu’elle est fiable a un niveau important.
La fiabilit¢ de la dimension visant a déterminer les stratégies d’apres la lecture a été
calculée étant Croanbach o=.70 alors que la fiabilit¢ de la dimension comportant les
stratégies de lecture est Croanbach o=.81 et la fiabilité de la dimension visant a déterminer

les stratégies d’aprés la lecture a été calculée comme Croanbach a=.84.

En conclusion, on a déterminé que presque la moitié des participants ont un moyen degré
au niveau de la conscience cognitive concernant la compréhension en lecture et 1’utilisation
des stratégies dans les dimensions de pré-lecture, de lecture et d’aprés la lecture. Alors
qu’environ un tiers des participants se trouvent a un bon niveau. Le moindre nombre des

participants se trouve au niveau faible.
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5.2. L’Interprétation des Résultats Concernant les Sous Problémes

5.2.1. L’Interprétation des Résultats Concernant le 1°" Sous Probléeme

Sous Probleme 1. Une relation significative est-elle présente entre les stratégies de

lecture utilisées par les futurs enseignants et la variable de sexe ?

Dans le but de pouvoir répondre a ce sous probléme de la recherche, les points (score total)
obtenus de « I’Echelle des Stratégies de Lecture » par les futurs enseignants (fille et gar¢on
qui sont deux groupes distincts) ont été comparés statistiquement. Etant donné qu’on a
exprimé dans la Littérature que des méthodes paramétriques pourraient étre utilisées dans
les études possédant des échantillons supérieurs a 15 (Biiyiikoztiirk 2010), le test-t a été
utilisé avec des exemples indépendants dans I’analyse des données prises en main dans le
cadre du probléme de cette sous recherche. Dans ce sens, les suppositions du test-t et les
exemples indépendants ont été examinés et on a constaté que les suppositions ont été
assurées (Biiylikoztirk 2010, Field 2009, Griffith 2007). Les points appartenant a la
variable dépendante sont dans la mesure d’intervalle et chaque donnée est indépendante de
I’autre. De plus, les groupes composés des futurs enseignants fille (D(128)=.048, p>.05) et
garcon (D(47)=.076, p>.05) présente une dispersion normale. D’autre part, on a observé
seulement que les suppositions des groupes ne sont pas homogenes (F(1,173)=4.731,
p<.05) par contre, cette situation n’empéche pas non plus I’utilisation de la statistique
concernée (Field 2009). Dans les analyses statistiques, la valeur « o » a été déterminée

comme 0,05.
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Tableau 12. Le Test-t Selon la Variable de Sexe des Niveaux d’Utilisation des

Stratégies de Lecture

Le sexe N X S Sd t p
Fille 128 124.59 16.67 68.965 3.064 .003
Gargon 47 114.28 20.76

p<.05

Le Tableau 12 représente 1’analyse descriptive des points appartenant au score total de
«I’Echelle des Stratégies de Lecture » et le résultat du test-t selon la variable du sexe.
Comme le démontre le Tableau 12, une différence significative (1(68.965)=3.064, p<.05)
est présente statistiquement entre les moyennes de score total des futures enseignantes
(X=124.59, s=16.67) et celles des futurs enseignants (x=114.28, s=20.76) ainsi qu’un effet
de niveau moyen (r=.35). Une différence significative d’environ 10 points est présente au
profit des filles. En d’autres termes, les filles utilisent les stratégies de lecture plus que les

garcons.

Tableau 13. L’Analyse Descriptive du Score Total et des Dimensions Selon le Sexe

FILLES (n=128) GARCONS (n=47)

Y S XMin XMax Y S XMin XMax
Score total 12459 16,67 61 165 11428 20.76 75 151
Les stratégies de pré-lecture 33.95 4.93 20 45 30.57 6.34 19 44
Les stratégies de lecture 53.15 7.79 25 70 48.36  8.86 29 68
Les stratégies d’apreés la lecture 37.50 6.41 13 50 35.34 7.68 18 50
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Dans le Tableau 13, se trouvent les analyses descriptives des dimensions de «I’Echelle des
Stratégies de Lecture» selon le sexe. Lorsque 1I’analyse est réalisée en général, on remarque
que les moyennes arithmétiques des deux groupes sont assez proches au niveau de chaque

type de score.

Au niveau des stratégies d’aprés la lecture, les scores des filles ( X =33.95, s=4.927) et des

garcons ( X =30.57, s=6.34) sont proches ’un de I’autre ; par contre, une différence

environ de 3 points est présente au profit des filles. Au niveau des stratégies de lecture, une
différence de 5 points est présente au profit des filles entre les scores des filles ( X =53.15,

$=7.79) et des garcons ( X =48.36 s=8.86). En revanche, au niveau des stratégies d’aprés la

lecture, la moyenne des gargons est de 35.34 (s=7.68) et une différence de 2 points est

présente au profit des filles ( X =37.50, s=6.41).

Lorsqu’on examine ce tableau, méme si les différences présentes entre les moyennes
apparaissent petites, on peut déterminer, lorsqu’on examine le score total, que les filles ont
considérablement plus de réussites par rapport aux garcons au sujet de la conscience

cognitive.

5.2.2. L’Interprétation des Résultats Concernant le 2° Sous Probléeme

Sous Probleme 2. Une différence significative est-elle présente entre les stratégies de

lecture utilisée par les futurs enseignants et la variable de classe ?

Afin de pouvoir répondre a ce sous probléme de la recherche, les points (score total)
obtenus de « I’Echelle des Stratégies de Lecture » administrée auprés des étudiants des
classes préparatoires et des qore gme 3eme gt A9M 4nnées ont été comparés statistiquement.
L’analyse de variance (ANOVA) a été utilisée puisque la comparaison a été effectuée entre
plus de deux niveaux de classe. Dans ce sens, on a déterminé que 1’analyse (ANOVA) et
les suppositions ont été assurés (Biiylikoztirk 2010, Field 2009). Les points appartenant a
la variable dépendante sont dans I’échelle d’intervalle, chaque donnée est indépendante de
I’autre et les variances sont homogénes (F(4.170)=.50, p>.05). Lorsque la dispersion de

points des groupes est moins de 50 (n<50), on analyse le tableau par la méthode Shapiro-
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Wilk tandis que la classe préparatoire dont I’effectif est plus de 50 (n>50) a été analysée
par la méthode Kolmogorov-Smirnov. En conséquence, les groupes composés des futurs
enseignants de classe préparatoire (D(71)=.087, p>.05), de la premiére année (D(33)=.151,
p>.05), de la deuxiéme année (D(28)=.137, p>.05), de la troisiéme année (D(27)=.140,
p>.05) et de la quatriéme année (D(16)=.118, p>.05) présentent une dispersion normale.

Dans les analyses statistiques, la valeur de « a » a été déterminée étant 0.05.

Tableau 14. L’Analyse Descriptive du Score Total et des Dimensions Selon le Niveau

de Classe
Classe
préparatoire 1**année (n=33)  2%année (n=28)  3°année (n=27) 4° année (n=16)
(n=71)
X s X s X s X s X S
Score total 1189 1932 120.7 164 124 20.6 126.1 16.27 126.2 16.53

Les stratégies de pré-lecture 315 5.8 32.2 44 34.2 6.43 35.6 4.12 353 4.33

Les stratégies de lecture 50.6 8.5 51.7 8.1 52.4 8.66 53.7 8.07 535 8.04

Les stratégies d’aprés la
lect 36.8 75 36.8 6 374 7.14 36.7 6.68 374 5.77
ecture

Une différence significative n’a pas été trouvée entre les stratégies de lecture utilisées par
les futurs enseignants et les niveaux de classe (F(4.170)=1.187, p>.05). Les points moyens
de la classe préparatoire ( X =118.9), de la premiére ( X =120.7), de la deuxiéme ( X
=124), de la troisiéme ( X =126.1) et de la quatriéme année ( X =126.2) sont proches 1’un
de I’autre. De I’é¢tude du Tableau 14 ou se trouvent les analyses descriptives du score total
et des dimensions des stratégies de lecture selon les niveaux de classe des futurs
enseignants il nous est possible de conclure que les moyennes des groupes sont assez
proches I’une de I’autre au niveau des stratégies de pré-lecture, des stratégies de lecture et

des stratégies d’apres la lecture.
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Tableau 15. Les Résultats du Test-t Selon la Variable de Classe des Niveaux

d’Utilisation des Stratégies de Lecture

x|
n

La classe N Sd T p

Classe 104 119.45 18.40 173 -2,085 .039
préparatoire

et 1%° année

2°, 3 et 4°| 71 125.30 17.92

années

p<.05

Comme on le constate dans le tableau ci-dessus, les étudiants de la classe préparatoire et de
la premiére année constituent le 1* groupe et les autres (c’est-a-dire ; les futurs enseignants
de la deuxiéme, la troisiéme et la quatriéme année) en constituent le 2°. La relation entre
ces deux groupes peut étre déterminée par le test-t des échantillons indépendants (voir le
Tableau 15). Ce qui est nécessaire pour pouvoir utiliser cette technique statistique c’est la
présentation de la caractéristique de dispersion normale des groupes (D1(104)=.057, p>.05
et D(71)=.099, p>.05) et I’assurance des suppositions de 1’homogénéité des variances
(F(1.173)=.097, p>.05). De plus, la valeur de « a » a été calculée en tant que 0.05. Par
rapport a ceci, on a trouvé une différence significative (t(173)=-2.085, p<.05) au niveau de
I’utilisation des stratégies de lecture entre les futurs enseignants de la classe préparatoire et

la premiére année ( X =119.45) et ceux de la deuxiéme, troisiéme et quatriéme année ( X

=125.30).

En d’autres mots, il est possible d’affirmer que les futurs enseignants de la classe
préparatoire et la premicre année utilisent les stratégies mieux que d’autres classes. Cela
nous montre que le cours de la compréhension écrite est plus important dans les premicres
années des programmes d’études. Ainsi, les futurs enseignants des premicres années sont
mieux équipés pour les compétences en lecture. Au fur et a mesure que les horaires du
cours de lecture diminuent, la domination de la compréhension écrite diminue aussi. Par
conséquent, 1’utilisation des stratégies de lecture ainsi que la conscience cognitive perdent

de I’'importance.
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6. CONCLUSION ET PROPOSITIONS

6.1. Conclusion

En partant des données obtenues, on remarque que 1’enseignement/apprentissage de la
compétence de lecture est trés importante dans le processus d’acquisition d’une langue
étrangére et que les participants formant notre groupe d’étude subissent des problémes en
acquisition de la compétence de lecture du FLE en commengant dés la premiére année de

I’université jusqu’a étre enseignant.

Dans le processus historique, I’acte de lecture a pris place dans de nombreuses méthodes.
On voit que I’enseignement de lecture qui est au premier plan dans certaines méthodes est
un ¢lément auxiliaire dans certaines autres méthodes. L approche centrée sur I’apprenant
ou la personne est responsable de son propre apprentissage joue un rdle efficace dans

I’acquisition des compétences fondamentales.

On a remarqué que I’opération de lecture n’est pas seulement la prononciation des mots
mais que c’est un processus mental comportant la compétence de compréhension en
lecture. Dans cette situation, nous pouvons conseiller tout d’abord de réaliser des lectures

silencieuses lorsque des pratiques de lecture sont effectuées dans la salle de classe.

Dans cette ¢étape mentale transformant la lecture en une compétence, on constate que
certaines capacités que 1’apprenant doit posséder sont présentes. Celles-ci prévoient
I’intégration de la compétence de lecture avec les autres compétences. C’est pourquoi, étre
un bon lecteur nécessite de bonnes informations de base. Soit, le développement dans les
informations de base de phonétique, d’écriture, de compréhension, d’interprétation,
d’écoute influencera positivement la compétence de lecture. De la méme maniére, la
compétence de lecture joue un rdle important dans la formation et le développement des
autres compétences. Quand cette situation est prise en compte, on peut d’abord donner une
activité d’écoute aux futurs enseignants concernant le texte lors des pratiques de lecture
dans les activités de classe et I’attention peut é&tre portée sur 1’importance de la
prononciation en réalisant la tiche de lecture d’abord silencieuse puis a voix haute.

Ensuite, en construisant de nouvelles phrases concernant le texte, on peut faire rédiger un
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résumé et derni¢rement, on peut demander a I’apprenant de rédiger un nouveau texte ou un

nouveau dialogue en lien avec le sujet.

Suite a I’analyse descriptive contribuant a la recherche, ont été déterminées les difficultés
rencontrées dans la lecture en frangais par les futurs enseignants. Les données obtenues ont
révélé des difficultés comme la nécessité pour les futurs enseignants d’utiliser un
dictionnaire pour les mots inconnus lors de lecture en frangais et faire attention en méme
temps a I’harmonie phonétique, I’insuffisance de la connaissance linguistique, les
manques de I’intérét pour le texte, ainsi que de la conscience de lecture. D’autre part, les
enseignants doivent faire attention aux facteurs textuels comme 1’actualité et 1’authenticité

du texte a lire, sa longueur, sa composition en visuel.

Lorsqu’on examine les résultats, le probléeme qui est a la base des difficultés de la
compétence de lecture serait le manque d’habitude de lire des apprenants. Pour obtenir
toutes sortes d’information, parler correctement et d’une maniére efficace et peut-étre
méme transmettre ce qu’ils produisent par la voie de présentation ou d’écriture en langue
maternelle, il est nécessaire de lire beaucoup. Linéairement avec la langue maternelle,
lorsque les structures de grammaire, les structures phonétiques et méme les sujets culturels
différents sont pris en compte en acquisition du FLE, la réalisation de I’acte de lecture
représente davantage d’importance. A ce point, ce sont en particulier les apprenants ainsi
que les enseignants qui doivent assurer les conditions nécessaires. Mais également dans
l'apprentissage d'une langue étrangeére, comme 1’obtention des résultats est assez lente, la

densité des activités de lecture doit étre augmentée par les enseignants.

Une relation peut étre établie entre les points ou les futurs enseignants ont des difficultés
lorsqu’ils lisent en frangais et les niveaux de conscience cognitive. Ainsi, étudiés les
résultats, on constate que les niveaux de conscience cognitive des apprenants sont aux
niveaux moyen ou faible. Celle-ci permet a I’apprenant débutant d’étre autonome a propos
de sa propre éducation. Par conséquent, il peut choisir les compétences justes conformes a
son éducation en acquisition de la compétence de lecture. De cette maniere, la résolution
de ces difficultés rencontrées peut étre assurée avec I’utilisation des stratégies efficaces de
lecture. Amener I’acte de lecture sous forme d’une action n’étant pas difficile a exécuter

contribuera au développement de la compétence de lecture des futurs enseignants.

Les stratégies de lecture peuvent étre déterminées et évaluées en un point commun malgré

la forme d’apprentissage personnelle. Dans ce sens, classifier les stratégies de lecture en
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trois parties comme les stratégies de pré-lecture, de lecture et d’apres la lecture facilitera la
réalisation de I’acte de lecture et permettra I’organisation de celles-ci selon les individus
possédant des styles d’apprentissage et des types de mentalité différents. Les explorations

vérifient I’importance des stratégies de lecture et des différents styles d’apprentissage.

A la suite des analyses des résultats, une différence significative a été déterminée dans
cette étude entre I’utilisation des stratégies de lecture et le sexe au profit des futures
enseignantes. Cette situation a déja été démontrée suite a de nombreuses recherches
réalisées (Topuzkanamis 2009:66, Karatay 2007:163) et peut étre expliquée par le
développement des consciences cognitives des futures enseignantes au sujet des stratégies
utilisées en acquisition de la compétence et des habitudes de lecture des futures
enseignantes par rapport aux futurs enseignants. A ce point, de nouveaux domaines de
recherche peuvent étre établis concernant cette habitude des futurs enseignants. De plus,
les stratégies de lecture ont été prises en main en tant que pré-lecture, lecture et d’aprés la
lecture. Ces résultats approuvent aussi que les futures enseignantes ont plus de réussites en
utilisation des stratégies de lecture. On remarque que la différence significative la plus
importante se produit dans les stratégies de lecture. Cela montre que les futures
enseignantes réalisent avec réussite les opérations de gestion de la lecture comme
reconnaitre les mots, attribuer de nouveaux sens, former un schéma, posséder une
connaissance littéraire et grammaticale suffisante ou le processus mental est le plus intense

dans 1’opération de lecture.

De I’analyse des données obtenues, on n’a pas relevé une différence significative entre
I’utilisation des stratégies de lecture et la variable de classe. Cette situation pourrait avoir
des liens avec le résultat du niveau moyen des niveaux de conscience cognitive et de
I’utilisation des stratégies de lecture des futurs enseignants. La compétence de lecture et la
conscience cognitive obtenues a partir de la classe préparatoire n’ont pas présenté de

développement et sont restées stables jusqu’a la derniére année.

De plus, dans I’étude alternative réalisée en regroupant les classes, une différence
significative a été déterminée. A la suite des explorations, le groupe formé des apprenants
de la classe préparatoire et de la 1°° année ont plus de réussite dans I’utilisation des
stratégies de lecture par rapport au deuxiéme groupe (2°, 3°™ et 4™ années). Cela nous
prouve qu’une importance plus grande est accordée a la compétence de lecture dans le

programme d’études de la classe préparatoire et de la premiére année et que les heures de
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cours de lecture sont plus intenses par rapport a celles des autres classes. En prenant en
considération les résultats, des arrangements peuvent étre effectués dans le programme
d’enseignement/apprentissage de FLE et en dispersant les cours concernant 1’acquisition
de la compétence de lecture sur I’ensemble de I’année de formation, son développement en

proportion exacte peut étre assuré avec I’amélioration du niveau de classe.

Dans notre étude, les sujets de la compétence, les stratégies de lecture et de la conscience
cognitive ont été prises en main uniquement dans le cadre du FLE. Pour conclure, le fait
que les niveaux d’utilisation des stratégies de lecture et de conscience cognitive en frangais
des futurs enseignants sont au niveau « Moyen ». L’absence d’habitude de lecture chez
I’apprenant et I’acquisition insuffisante de la conscience cognitive pour contrdler sa propre

éducation sont a la base de cette situation.

6.2. Propositions

Il y a des taches qui incombent a ’apprenant et a ’enseignant. Avant tout, I’apprenant doit
étre responsable de son propre apprentissage. C’est-a-dire, I’apprenant doit étre autonome.
Cela permet aux apprenants de prendre conscience de leurs besoins et de créer les
stratégies d’apprentissage convenables. En outre, il doit agir conformément a I’intention de

lecture et accomplir 1’acte de lecture sans avoir peur de faire des erreurs.

En effet, le role de I’enseignant est plus important que 1’apprenant. Parce que, c’est
I’enseignant qui définit le contenu des cours et qui sélectionne des textes a étudier en salle
de classe. Cela est un facteur important pour la compréhension du texte par 1’apprenant.
Les critéres de sélection doivent étre déterminés selon les attentes, les besoins, les intéréts
et les connaissances antérieures des apprenants. L’enseignant peut choisir des textes
comme les documents pédagogiques et authentiques ou peut laisser le choix du texte a
I’apprenant. Celui-ci doit aussi bénéficier de tous les matériels pédagogiques (les moyens
informatiques) pour exécuter les activités de la compréhension écrite. Une autre
responsabilité de I’enseignant est d’assurer la motivation chez 1’apprenant afin qu’il lise

sans hésitation.
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L’enseignant doit apprendre a I’apprenant que la peur de faire des erreurs est un obstacle
pour I’apprentissage d’une langue étrangére. En outre, I’enseignant doit étre un guide de
gestion des fautes des apprenants. En conséquence, les compétences en lecture peuvent étre
acquises grace a la collaboration entre 1’enseignant - 1’apprenant et 1’apprenant -

I’apprenant.
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ANNEXES

Annexe 1: L’Echelle des Stratégies de Lecture

v ® o
2 = 2 o =
° | £ S s | 3
Z Les Stratégies de Lecture El 3 S =)
E () S [a B = (@)
£ = & =
1 | Je précise mon intention de lecture. 1) (2) (3) 4 5)
2 |Je fais le survol du texte avant de lire pour | (1) | (2) (3) 4 | (5
comprendre ce dont il s’agit.
3 Je lis doucement mais soigneusement pour étre sir | (1) | (2) (3) 4) | (5
de comprendre le texte.
4 Je résume ce que signifie une information | (1) | (2) (3) 4 | (5
importante dans le texte.
5 J’active mes pré-connaissances afin d’aider a ) D) @3) @) ©)
comprendre le texte.
6 J’examine I'auteur du texte (s’il existe) avant de 1) 2 3) 4) )
lire.
v Le cas échéant, je lis a haute voix le texte difficile ) @) @3) ) )
a comprendre.
Je prends conscience la relation entre le contexte
8 P W@ ||| 6
et la tache a accomplir.
Je prends des notes pendant la lecture afin de
9 P P W @6 | @6
comprendre le texte.
10 Je fais des prédictions sur le texte pendant la ) @) @3) ) )
lecture.
11 Je tache de prédire des mots et un groupe de mots 1) 2 3) 4) )
inconnus dans le texte.
Je me concentre bien sur le texte pour la
12 P W@ | |>®| 6

compréhension de lecture s’il me force.

66




J'essaye de revenir a la partie lu aprés une perte

13 ] @ @ | @ | 6
d'attention.
Je me sers des éléments visuels comme schéma,

14 ] @ @ | @ | 6
image et tableau dans le texte qu’il m’aide a la
compréhension de lecture.

15 Je respecte la ponctuation et les caractéres gras ou ) 2 @3) %) )
italiques afin de trouver l'information essentielle
dans le texte.

16 Je souligne ou j’entoure l’information contenue 1) o) 3) 4) )
dans le texte pour a le rappeler.

17 Je pense ce que je lis a certains intervalles au 1) @) 3) %) )
cours de la lecture.

18 J’utilise les indices contextuels pour comprendre 1) @) 3) %) )
mieux le texte.

19 Je révise les caractéristiques du texte (sa longueur ) D) @3) @) ©)
et sa structure) avant la lecture.

20 Je me répéte les idées exprimées dans le texte par 1) @) 3) %) )
mes propres mots pour comprendre mieux ce que
je lis.

21 J'analyse et j’évalue en critiquant l'information ) @) @3) ) )
présentée dans le texte.

22 Je consulte des références comme le dictionnaire ) @) @3) ) )
pour mieux comprendre le texte.

23 Je décide des points sur lesquels je vais me (1) @) 3) @) ©)
concentrer avant la lecture.

24 Je vérifie la validité de l'idée ou de l'information ) @) @3) ) )
du texte dans la vie quotidienne

o5 J'organise  l'information dans un schéma 1) ?) 3) ) )
conceptuel, une image ou une visualisation pour
me rappeler le texte.

26 Je relis pour augmenter le niveau de 1) @) @3) @) ©)

compréhension si le texte est difficile a
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comprendre.

27 | J'organise la vitesse de lecture selon le texte lu. (1) ) A3) () (5)

8 Je me profite des connaissances antérieures ) 2 @3) %) )
lorsque  je  rencontre  une information
contradictoire.

29 Je révise le texte afin de trouver la relation entre ) 2 @3) %) )
les idées dans le texte.

30 Je vérifie la pertinence de mes prédictions sur le 1) o) 3) 4) )
texte.
Je discute avec les autres sur ce que je lis afin de

31 el W @ e | @
vérifier la compréhension de lecture.
Je pose des questions dont je vais me profiter pour

32 | P | : PO 0 @ | @ | @ |
trouver les réponses dans le texte.

33 | Je résume le texte avec mes propres mots. (1) (2) (3) (4) (5)
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