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RESUME

Cette recherche répond aux questions suivantes : comment devient-on bon lecteur ? Quelles
sont les stratégies d’enseignement/apprentissage qui y sont associées et qui permettent la
construction des compétences transversales ? Le constat est que la plupart des éléves
éprouvent des difficultés a prouver qu’ils ont compris le texte de lecture en répondant aux
questions de compréhension qui peuvent étre textuelles ou inférentielles. En effet, cela
s’explique par le fait que les enseignants mettent beaucoup plus I’accent sur la voie
d’assemblage (le décodage) au lieu d’insister sur la voie d’adressage (compréhension de
texte). Or, le bon lecteur est celui qui combine a la fois décodage et compréhension de texte.
Le présent travail avait pour objectif de déterminer s’il existe une relation entre des stratégies
d’enseignement/apprentissage de la lecture et la construction des compétences transversales.
Mieux, de déterminer s’il existe une relation entre la maitrise des textes en étude de texte et la
construction des compétences transversales. L’étude s’inscrit dans une démarche
expérimentale s’appuyant sur un plan d’expérience comportant un groupe expérimental et un
groupe témoin. L’étude s’adresse notamment aux enfants du niveau II de I’école primaire. Les
données collectées a travers un test de connaissance scolaire en lecture ont été traitées par le t
de student. L’échantillon comportait 52 participants dont 26 par groupe. Les résultats
montrent que :

HR1 : tcal (4,39) >tlu (1,671) alors Ha est acceptée et Ho refusée ;

HR2 : tcal (4,15) >tlu (1, 671) alors Ha est acceptée et Ho refusee ;

HR3 : tcal (4,38) >tlu (1,671) alors Ha est acceptée et Ho refusée.
De ces résultats il ressort que le strict respect de la prise en compte des stratégies
enseignement/apprentissage de la lecture au niveau Il stimule les apprenants a mieux
construire les compétences transversales. L’analyse des résultats, au regard du cadre théorique
a permis d’observer que 1’utilisation des indices saillants du texte, la prise en compte d’une
assimilation discriminative, ’utilisation d’un systéme sémantique pictural sont des facteurs
qui aident a la compréhension du texte. Ces facteurs sont si importants dans la mesure ou ils
stimulent et facilitent non seulement les différents décodages du texte, mais aussi sa
compréhension. Ceci visant la construction des compétences transversales chez les éléves.
Pourtant, les pratiques de classe mettent beaucoup plus ’accent sur le décodage, notamment
la phase alphabétique. Ce qui réduit ’efficacité du processus enseignement/apprentissage
dans cette discipline instrumentale a 1’école primaire. Car a travers la lecture, I’enfant apprend
mieux les autres activités, et construit ses compétences transversales. Cette recherche revét
donc a la fois un intérét didactique, pédagogique et social en ce sens qu’elle pose le probléme
de la construction des compétences transversales a partir de I’importance de la lecture comme

activité cognitive.
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ABSTRACT

This research answers to the questions namely, how to become a good reader? What are the
learning/apprenticeship strategies which are associated and enable the construction of
transversal competences? The statement is that most students sustain difficulties to prove that
the understand the reading text by answering comprehension question which can be textual or
inferential. Indeed this can be explained by the fact that teachers mostly accentuate on
combination  way(decoding) instead of insisting on addressing way (test
comprehension).Therefore someone is considered as an expert in reading when he combines
decoding and text comprehension. This work aims and determining whether there is any
relationship between the mastering of texts in text study and the built of transversal
competences. The study is in keeping with experimental process supporting by an experience
plan which involves one experimental group and one witness group. The following study is
notably aimed at children, in year Il of primary school. The collecting data through school
knowledge test in reading have been handled by t de student. The sample was made up by 52
participants divided into two groups. The results show the following:

forHR1: tcal=4.39>tlu=1.671 therefore Ha is accepted,;

for HR2: tcal=4.15>tlu= 1.671 therefore Ha is accepted;

for HR3:tcal= 4.38>tlu=1.671 therefore Ha is accepted.

It emerges from these results that the strict respect of the taking into consideration of
learning/apprenticeship strategies of reading in year Il encourages learners to better build
transversal competences. The analysis of result to the regard of theoretical framework has
enabled to observe the use of highlights of text, namely the taking into consideration of
discriminative assimilation, the use of a pictural semantic system which help to the text
comprehension. Those factors are important in such a way that they stimulate and facilitate
numerous decoding of text and more over its comprehension. This aims at building
transversal competences in pupils. Yet practical exercises in class mostly emphasize on
decoding notably the alphabetical phase. This situation leads to the efficiency of
learning/apprenticeship process in this instrumental discipline in primary schools, because the
child better learns other activities through reading and builds his transversal competences this
research combines didactic, pedagogic and social interests in such a way that it identifies the
problem of the built of transversal competences through the importance of reading as a

cognitive activity.
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L un des principaux défis de 1’école, mais aussi 1’un des principaux objectifs, des spécialistes
de 1’éducation consiste & faire en sorte que les éléves parviennent a construire les
compétences a partir de la lecture. Car a en croire Androula. (2011), I’écrit est omniprésent, la
lecture une compétence fondamentale de plus en plus indispensable dans pratiquement tous
les aspects de la vie. Une gamme compléte de compétences en lecture, y compris en lecture
numérique, est essentielle au développement personnel et social des individus, afin de leur
permettre de prendre une part active et informée a la vie en société et d’exercer pleinement
leurs droits de citoyens. Ces compétences sont également essentielles pour accéder au marché
du travail et pour évoluer professionnellement. Dans la société actuelle, les personnes
possédant des compétences insuffisantes en lecture n’ont que des possibilités limitées. Savoir
bien lire est en réalité une exigence socio-économique de base de notre ére. Les jeunes qui se
lancent dans la vie adulte ont besoin de bonnes compétences en lecture pour pouvoir espérer
atteindre leurs objectifs personnels. Il est donc crucial qu’ils acquiérent les compétences
nécessaires en lecture dés leur enfance et au cours de leur adolescence. Les compétences en
lecture sont le fondement de tout le parcours scolaire d’un enfant. Sans elles, la réussite
scolaire est impossible. Les compétences en lecture sont non seulement I’un des principaux
objectifs de 1’école, mais aussi 1’un des principaux moyens d’apprentissage. Savoir lire est
donc un outil fondamental pour exercer le droit a 1’éducation. Le Cameroun comme la plupart
d’autres pays s’est concentré particulierement sur son systéme éducatif. Des réformes visant
la consolidation ou la refondation de processus enseignement/apprentissage de la lecture ont
été entreprises. Ces réformes s’appuient sur une pédagogie et une organisation des
apprentissages centrées sur les méthodes adéquates, le matériel didactique approprié et les

compétences a développer chez I’apprenant.

Pourtant, au moment méme ou il devient impératif de savoir lire et écrire pour contribuer
activement a la vie de la société, le rapport de 'UNESCO (2011) sur 1’éducation indique
qu’en Afrique sub-saharienne, seulement un enfant sur cinq (1/5) atteint la fin du cycle
primaire en ayant appris les rudiments de la lecture et des mathématiques. Ce qui signifie que
les stratégies d’enseignement/apprentissage adoptées pour cette discipline instrumentale
restent jusque la infructueuses. Le matériel didactique reste 1’un des obstacles majeurs,
rendant pratiquement impossible une situation pédagogique propice et efficace. Ainsi, au
sortir du cycle primaire, il n’est pas rare de rencontrer un éléve qui éprouve des difficultés a

identifier des mots dans un texte, a traiter les difficultés syntaxiques qu’il y rencontre, a lire



couramment un texte et a le comprendre, a exploiter les documents écrits et a étendre ses

lectures.

L’objectif que vise cette étude est celui de vérifier si les stratégies d’enseignement
/apprentissage de la lecture déterminent la construction des compétences transversales chez
les éléves des écoles primaires publiques au Cameroun. Pour atteindre cet objectif, le travail a

¢été structuré en cinq (05) chapitres ainsi qu’il suit :

- Chapitre 1 : intitulé Problématique de 1’étude, il présente le contexte et la justification
de I’¢étude, formule et pose le probléme, définit les objectifs et les intéréts de 1’étude,
précise ses délimitations et clarifie les concepts de I’étude ;

- Chapitre 2 : désigné Insertion théorique du sujet, il s’occupe de la recension des écrits,
ainsi que des travaux sur le sujet, de 1’explication du probléme posé¢ a partir des
théories explicatives et de la présentation synoptique du sujet ;

- Chapitre 3: nommé Méthodologie de 1’étude, il précise le type de recherche, la
population d’étude et I’échantillon, les techniques de collecte et de traitement des
données ;

- Chapitre 4 : appelé Présentation et Analyse des résultats, il donne et analyse d’abord
les tris a plat des données quantitatives ensuite teste les différentes hypotheses de
recherche ;

- Chapitre 5 : titré Interprétation des résultats, il met en débat les résultats des données
empiriques avec les prescriptions des théories explicatives afin de vérifier les

hypothéses émises et émet des perspectives pour la résolution du probleme soulevé.



CADRE THEORIQUE




CHAPITRE 1:
PROBLEMATIQUE DE L’ETUDE

Dans le présent chapitre, il est premiérement question de présenter le contexte et la
justification de 1’¢tude, ensuite de formuler et de poser clairement le probléme de recherche
puis de définir les objectifs de 1’étude ainsi que les intéréts de 1’étude, enfin la délimitation
de I’¢étude.

1.1. CONTEXTE DE L’ETUDE

La plupart des recherches sur la compréhension en lecture se sont d’abord fondées sur
I’étude de ce que font les bons lecteurs quand ils lisent (Fayol et Gombert, 1992 ; Pearson,
Pressley et al., 2004 ; Tarpin, 2010). Ces recherches ont permis de dresser une liste assez
détaillée des stratégies mises en ceuvre par les lecteurs experts pour comprendre et
interpréter un texte. La lecture étant un processus actif, les lecteurs experts sélectionnent
plusieurs stratégies qu’ils hiérarchisent et dont ils coordonnent 1’utilisation avant, pendant et
apres la lecture. Les lecteurs experts déterminent un objectif de lecture, survolent le texte et
activent leurs connaissances antérieures pour générer des hypothéses sur son contenu,
remarquent sa structure et notent les parties qui semblent les plus pertinentes pour répondre a
leurs objectifs. Pendant la lecture, ils évaluent régulierement la pertinence du texte par
rapport a leur objectif. lls effectuent une lecture sélective en prenant constamment des
décisions concernant leur maniére de lire: lecture attentive, lecture rapide, saut d’un
passage, relecture.

Les lecteurs experts construisent le sens du texte, le révisent et le questionnent au fur et a
mesure que la lecture progresse. lls effectuent les inférences, tissent les liens entre le texte et
les connaissances antérieures et effectuent des prédictions qu’ils réévaluent constamment.lls
trouvent les idées principales du texte, les résument et les synthétise en cours de lecture. lls
se créent des images mentales pour faciliter leur compréhension et emploient diverses
méthodes pour mémoriser les informations (notes, listes, schémas...). Ils trouvent le sens des
mots et des concepts qui ne leur sont pas familiers et tiennent compte de I’auteur du texte, de
son style, de ses intentions, du contexte historique ; contrblent leurs compréhension et font
des ajustements au besoin. Ils évaluent la valeur et la qualité du texte et I’interpréte en y
réagissant a la fois intellectuellement et affectivement.

Le milieu complexe et multidimensionnel oblige I’individu a relier diverses connaissances

pour s’adapter a son environnement, se développer et intervenir efficacement. Ainsi I’école, a
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travers sa mission d’éducation, permettrait aux jeunes d’acquérir des capacités génériques
solidement enracinées dans un ensemble organisé de connaissances; ces capacités génériques
sont appelées compétences transversales. Mario et Bissonnette (2000) ont pensé qu’«une
compétence transversale est essentiellement une compétence au sens de mobilisation de
capacités, d’habiletés et de connaissances pour agir efficacement dans des situations
complexes. Elle est transversale en ce sens qu’elle peut s’exercer dans un large spectre de
situations. Cela dit les difficultés en lecture ont un impact sur le reste des compétences visées
a I’école. Le niveau d’apprentissage des éleves ne donnant pas toujours satisfaction, conduirai
a des abandons scolaires. Quelle serait donc le role de 1’école face a ces difficultés de lectures
qui conduisent aux abandons, redoublements scolaires, etc. et dont on en vient & interroger les
acquis des apprenants a 1’école pour leur permettre, soit de continuer leur étude, soit de leur

permettre une meilleure insertion dans le tissu social ?

Dés lors la question de I’efficacité de 1’école, des compétences des éleves se pose alors avec
acuité. Au sortir de la table ronde d’Ontario (2003), les experts en lecture ont convenu que le
succes d’un enfant a 1’école et tout au long de sa vie dépend largement de ses aptitudes en

lecture.Et Blanc et Brouillet (2005, p. 11) de préciser

Aller au restaurant pour choisir un plat sur le menu,remplir sa déclaration de
revenu, suivre un enseignement pour passer des examens, obtenir le code en vue de
la conduite d’un véhicule,” surfer ’sur internet a la recherche d’une information,
ou tout simplement lire un roman ou un recueil de poéme pour le plaisir,toutes ces
activités de la vie quotidienne requiérent des compétences en lecture. L habileté a
comprendre les informations délivrées sous forme écrite est donc essentielle a
l’intégration et a la participation de l’'individu dans la société.

La maitrise de la lecture est plus que jamais a 1I’ordre du jour en éducation. Car, les résultats
des recherches dans ce domaine continuent de démontrer qu’il s’agit 1a d’un élément clé de la
réussite scolaire et de 1’acquisition du savoir. L’un des plus importants défis des spécialistes
de I’éducation consiste alors a faire en sorte que les éléves sachent lire. Bien plus, étant donné
que ’on est a I’¢re de I’information, il serait difficile, voire impossible d’aspirer a une pleine
participation a la société, encore moins a la prospérité, sans savoir convenablement lire et
écrire. Aussi, importe-t-il que les écoles financées par les fonds publics puissent axer leurs
efforts sur les meilleurs moyens d’enseigner la lecture aux enfants. De fait, un vaste
consensus s’est établi parmi les théoriciens et praticiens du monde de 1’éducation en ce qui a
trait aux connaissances et aux compétences que les apprenants doivent posséder pour
apprendre a lire, a ’expérience de vie qui joue sur le développement de ces habiletés et aux

composantes fondamentales du processus enseignement/apprentissage de la lecture.



Pressley et Harris (2006) ont définis la lecture comme une opération cognitive ou
métacognitive complexe qui permet d’atteindre un but déterminé, a 1’aide d’une suite
d’actions réalisées de maniére consciente ou non. Il s’agit 1a d’une suite complexe d’actions
qui mobilisent la cognition et la métacognition, car le lecteur doit savoir comment élaborer un
organisateur graphique (cognition), évaluer sa comprehension des aspects et traiter de leur
découpage (métacognition). Ainsi, les résultats de recherche des vingt dernieres années ont
étés largement pris en compte dans 1’¢élaboration des programmes en vigueur dans les écoles
primaires, ainsi que des documents d’accompagnement qui leurs ont étés annexés. Les
enseignants et leur encadrement disposent alors d’un corps de recommandations qui devrait
permettre une progressive amélioration de 1’enseignement/apprentissage de la lecture et de
I’écriture, ainsi que la prise en charge des principales difficultés y relatif, rencontrées par les

éléves.

En Europe ou de nombreux pays sont dotés de systémes éducatifs établis depuis de longues
dates, des efforts constants sont menés pour améliorer les pratiques pédagogiques passees et
en corriger les erreurs. Tous les programmes d'enseignement élaborés au niveau central par
les pays européens mentionnent des objectifs d'apprentissage ou des contenus d'enseignement
au niveau primaire visant a développer les fondations de I'acquisition de la lecture. Un intérét
croissant pour la préparation a l'apprentissage de la lecture est particulierement visible au
travers des réformes réalisées dans nombre de pays européens. Au Danemark, depuis 2009,
«Langage et mode d'expression» est devenu un domaine thématique obligatoire dans
I'ensemble du programme d'enseignement. En Italie, les directives de 2007 pour le programme
d'enseignement pré-primaire et du premier cycle primaire mettent davantage l'accent sur la
pratique de la lecture. En Autriche, depuis septembre 2010, la derniere année du
« kindergarden » est obligatoire pour tous les éleves. Au cours de cette annee, tous les enfants
ont la possibilité de participer a différentes activités de lecture préscolaires, afin de construire
les bases qui seront davantage développées au niveau primaire. En France,
I’enseignement/apprentissage de la lecture est passé de la méthode mixte a point de départ
global a la méthode syllabique révisee (en 2009), afin de réduire le taux d’éléves présentant
les difficultés a comprendre un texte, en fin de scolarité élémentaire. Au Portugal, deux
manuels («La découverte de la langue écrite» et «Langage et communication») ont été publiés
en 2008 afin d'aider les enseignants a mettre en pratique les lignes directrices nationales pour
I'éducation primaire, qui accordent la priorité a 1’acquisition des connaissances fondamentales

en lecture.



En Amérique,selon les travaux de (Carnoy, 2004), les pays de la partie latine, qui font face a
une extréme pauvreté, comparativement a ceux de I’Organisation et Coopération pour le
Développement Economique (O.C.D.E), s’attélent a combattre cette inégalité sur le plan
éducatif en mettant en place des programmes axés sur les groupes défavorisés (Carnoy, 2004).
Ces programmes dit «compensatoires» sont plus susceptibles d'améliorer les performances
scolaires, précisément parce que les groupes défavorisés ont des ressources moins importantes
et une éducation de mauvaise qualité. A en croire Umayahara (2014), certains gouvernements
nationaux (Colombie, Chili, Mexique, Uruguay, Nicaragua, Pérou, Argentine, Brésil) sont
parvenus a mettre en place des programmes de grande envergure pour donner un soutien
financier direct aux familles a faibles revenus (parfois dans le cadre de programmes sociaux
globaux) et permettre ainsi aux enfants d’accéder aux livres et de suivre régulierement les
cours. En Ontario, chaque enfant a droit a une éducation en langue anglaise et/ou francaise.
La logique ici est celle selon laquelle, 1’école étant le seul endroit ou les éléves sont exposés a
la langue (francaise et/ou anglaise) de fagon réguliére, il est indispensable que celle-ci soit un
véritable bain linguistique et qu’elle offre un soutien solide a I’ensemble des éléves qui en ont
besoin. C’est dans ce sens que des programmes tels que 1’actualisation linguistique en frangais
(ALF) et le perfectionnement du francais (PDF) ont été élaborées et mis en application. Ces
programmes visent 1’acquisition des connaissances et compétences linguistiques et culturelles

nécessaires pour suivre avec succes le programme régulier de langue de 1’école.

En Afrique, Selon les travaux de (Suchaut, 2002), des progrés en matiére de taux de
scolarisation ont été certes réalisés, mais le souci de la qualité de 1’éducation regu par les
apprenants reste et demeure (Suchaut, 2002). Dans la plupart des pays de la partie noire du
continent (Afrique sub-saharienne), le matériel de lecture mis a la disposition des enfants est
peu varié. Selon une enquéte réalisée en 2000, dans laquelle a participé ADEA, le nombre de
livres par éléve est compris entre 1,1 et 1,7, les zones rurales étant les plus déemunies. Ici, les
réflexions sont beaucoup plus orientées sur les méthodes d’enseignement/apprentissage de
cette discipline. C’est alors qu’au Cameroun, la méthode syllabique classique héritée du
colonialisme a gouvernée 1’enseignement/apprentissage de la lecture jusqu’en 1998, ou 1’on
est passé a la méthode mixte a point de départ global. Celle-ci ayant connu des critiques
acerbes, il a été¢ décidé, a la suite du séminaire a ’intention des responsables de 1’Education
de Base sur le theme « Enseignement/Apprentissage de la lecture: quelle méthode pour quel

résultat? », tenu au



Ministére de 1’Education de Base (MINEDUB) en novembre 2011, d’appliquer dés la rentrée
scolaire 2012/2013 la méthode syllabique révisée au niveau I (SIL et CP) et la méthode mixte
a point de départ global au niveau Il (CE1 et CE2) et au niveau Il (CM1 et CM2).

Pourtant, a en croire Guimfac (2009), le savoir-faire ne dépend pas seulement des méthodes, il
prend en compte les pratiques, les supports, le lecteur lui-méme et le contexte
d'enseignement-apprentissage. C’est dire combien en Afrique sub-saharienne en général et au
Cameroun en particulier, 1’on n’accorde pas a la lecture tout l'intérét qu'elle mérite. A cet
effet, Mingat et Winter (2002) ont pensé que ces pays que I’on qualifie de « moins avancés »
(sur le plan du développement économique) doivent relever le défi urgent de fournir dans un
avenir proche a I’ensemble de sa population une éducation de base de qualité, faute de quoi,

I’objectif de scolarisation universelle n’y sera atteint en 2015, que dans un pays sur deux.
Justification

La lecture est une discipline instrumentale, dans la mesure ou elle est un instrument sans
lequel on ne peut apprendre les autres disciplines. Aussi, pour que les apprenants deviennent
de bons lecteurs au Cameroun, les programmes concgus tiennent compte a plus de 90% des
enseignements en langue francgaise, dans le sous — systéme francophone. Dés lors, plusieurs
méthodes se sont succédées dans le processus enseignement/apprentissage de la lecture,
depuis 1975. L’on est passé de la méthode épellative a la méthode syllabique dite révisée
aujourd’hui, en passant par la méthode mixte a point de départ global. Cette succession de
méthodes traduit I’importance que revét cette discipline. La lecture peut ainsi étre considéree
comme un enjeu de taille pour les formateurs en science de 1’éducation. Ce qui a fait dire
Jeanneret (2010) qu’elle ne devrait plus étre une tache en soi mais elle devrait étre 1a comme
base indispensable aux finalités de 1’enseignement/apprentissage du frangais en particulier et

des autres disciplines en générale.

Malgré les dispositions ci-dessus, certains eleves éprouvent toujours beaucoup de difficultés a
bien lire. Cela s’observe dans leurs résultats scolaires : 13 % du taux de redoublement en
(2008) et 49.5% du taux d’achévement des enfants dans le cycle primaire en (2007), selon le
Document de Stratégie pour le Secteur de I’Education DSSE (2012). Ces résultats ont des
répercutions tant sur le plan de la scolarisation de ceux-ci, que sur le plan politique. D’autres
études ont montrés que les éléves qui ont interrompu leurs études t6t éprouvent plus de

difficultés a lire leur environnement (Fagan et Pagon, 1990).



Quand bien méme ceux-ci arrivent au CM II, classe terminale du cycle primaire, nombre
d’entre eux continuent de rester muets devant un texte, incapables de le questionner, ¢’est-a-
dire & montrer qu’ils ont compris le texte, en répondant aux questions y relatives. D’autres
restituent le contenu de leur mémoire (récitent), apres avoir entendu certains lires. Une autre
catégorie confond ou inverse les sons. Cette situation semble étre globale et affecte toutes les
autres disciplines, car pour résoudre un quelconque probléme, il faut lire et comprendre le

sens du libellé avant de choisir 1’opération adaptée.

Ainsi d’aprés MINEDUB (2005) environ 55,2% des enfants font face aux difficultés en
lecture. Ces difficultés, selon cette méme source sont plus accrues dans les zones d’éducation
prioritaire (ZEP). Elles semblent étre liées au mauvais usage des méthodes d’enseignement, et
a I’inaccessibilité aux manuels scolaire car 30.1%des apprenants ne possédent pas le manuel
de lecture. De méme, un rapport de ’'UNESCO (2011) affirment que : 49% des éleves du
public sont en grande difficulté en lecture, ils ne peuvent lire que quelques syllabes mais pas
un mot, ou ne savent pas lire du tout; 16,4% des éléves sont des lecteurs partiels, ils
n’arrivent pas a lire tous les mots notamment de plus de deux syllabes tandis que 40,4% des
éleves ont acquis la lecture courante et ne peuvent lire qu’une partie d’un texte ; 26% des
éleves du public sont dits non lecteurs, incapables de lire la moindre syllabe. Ces données ont
été Vvérifiées, éleve par éleve, par le biais des observations manuscrites des administrateurs.
Ces taux sont corroborés par les déclarations des enseignants sur les problémes de lecture
dans leurs classes. Ceux-ci sont parfaitement conscients des difficultés de lecture de leurs
éleves, puisque 32,4% des enseignants du public ont déclaré que presque tous leurs éleves ne
savent pas lire, ce qui rejoint les estimations données par les tests de langue du rapport ci-
dessus. Le test de langue permet de construire une échelle de compétence, qui montre que
seuls 6,2% des eleves du public atteignent les compétences visees par les curricula contre
27,4% des éléves du prive. Le taux de réussite au test de langue est de 23,6% en francais et de
23,9% en anglais. Les données montrent que, le niveau des éléves a baissé en langue par
rapport a I’évaluation du PASEC(2005).

Par ailleurs, les études conjointes SOFRECO-MINEDUB (2011) estiment que le niveau
d’apprentissage des éléves ne donne pas satisfaction, car 25,6% des éleves qui arrivent au
niveau III de 1’école primaire ne savent ni lire, ni écrire. Ce probléeme se pose avec acuité
aussi bien en zone rurale qu’urbaine. L’autre difficulté a laquelle se trouve confronté 1’enfant
qui entre a I’école primaire est apprendre a identifier les mots écrits et de mettre en ceuvre

I’activité de compréhension a partir de cette identification. Pour ce qui est de 1’étude de texte
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ou la compréhension de texte, 1’éléve en situation de langue non maternelle a besoin de
comprendre pour pouvoir agir a 1’école. Lire le texte plusieurs fois permet a 1’éléve de
répondre convenablement aux questions posées méme s’il y a des problémes de langue, la
compréhension sera prioritaire et méme nécessaire en ce sens que les enseignements d’autres

disciplines auront lieu en francais.

Il apparait que c’est I’un des paradoxes de I’apprentissage qui réside dans le fait que les éléves
apprennent a devenir des consommateurs. C’est pour cela que Giordan (1998. P. 77) s’est
insurgé en ces termes : « Les savoirs qu’on leur propose ne leur paraissent utiles que pour
passer en classe supérieur ou pour réussir aux examens. En dehors de 1’école, ils ne voient
aucun intérét. Seul le dipléme acquis compte, qui donne acces a un travail, et permet de
gagner 1’argent nécessaire a la consommation ». De ce qui précéde, nait le questionnement qui
suit : Qu’est ce qui expliquerait le fait que, en dépit des programmes et méthodes mis en
place, les éleves ne soient toujours pas de bons lecteurs ? Cela serait-il dd au manque de

motivation des éléves, ou aux stratégies mis en place par les enseignants ?

1.2. FORMULATION ET POSITION DU PROBLEME

Le probleme que pose cette étude est celui de la construction des compétences transversales, a
travers ’apprentissage de la lecture. La construction des compétences transversales a travers
la lecture est une habileté mentale complexe. Car, celle-ci n’est pas une compétence unique,
mais plutdt la résultante de plusieurs composantes distinctes, quoique complémentaires. Ces
composantes mettent en jeu des habiletés spécifiques au domaine particulier du traitement de

I’information écrite, mieux que des compétences cognitives beaucoup plus générales.

Fayol et Gombert(1992) ont démontré que la lecture est une activité cognitive.Contrairement
a I’idée largement répandue selon laquelle la lecture est automatique a la fin du niveau | fin
cour préparatoire (CP), I’apprentissage de la lecture est a poursuivre. Il s’agit d’une activité
mentale complexe qui va du décodage graphémes — phonémes a la compréhension du texte.
Derriére cette activité apparemment toute simple qu’est la lecture, se cache une activité trés
complexe mettant en jeu de multiples systéemes et codages entre ces systemes. On n’apprend
pas toujours aux éleves des procédures nécessaires a la fois au décodage et a la

compréhension afin qu’ils se les approprient a bon escient dans d’autres contextes.

Or, les observations des pratiques de classe dans les écoles primaires révélent que, les

procédures d’enseignement/apprentissage de la lecture mises en place par les enseignants
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n’impliquent pas toujours les trois phases ou stratégies de la lecture, du modele
développemental de la lecture de Fayol et Gombert (1992) que sont la phase logographique
(qui consiste pour le sujet a utiliser divers types d’indices pour lire un mot), la stratégie
alphabétique(qui sert de médiation dans I’apprentissage de la lecture et cette médiation repose
sur la graphie et la phonie) et la stratégie orthographique (qui est celle de 1’expertise).Ainsi
dans les pratiques de classe, chaque enseignant utilise la voie qui permet aux éléves de lire,
mieux de déchiffrer et décoder le texte sans pour autant les transformer en bon lecteur. I
semble alors que certains €leves bien qu’ayant mémorisé des connaissances et filmé certains
textes éprouvent des difficultés apres de déchiffrer des mots du texte, de saisir du sens et
d’agir en conséquence. Et 1a se pose clairement le débat sur la mobilisation des ressources

cognitives par I’apprenant dans une situation probléme.

De ce qui précéde, émerge la question principale qui oriente ce travail ainsi qu’il suit: les
stratégies d’enseignement de la lecture déterminent elles la construction des compétences
transversales chez les éléves de 1’école primaire ? Cette question principale s’est déclinée en

trois questions spécifiques comme suit:

- la phase logographique détermine t elle la construction des compétences transversales des

éléves du primaire ?

- la phase alphabétique determine t elle la construction des compétences transversales des

éléves du primaire ?

- la phase orthographique détermine t- elle la construction des compétences transversales des

éleves du primaire ?

Les trois questions spécifiques ci-dessus vont constituer les éléments de manipulation sur le
terrain. Mais, il y a lieu de préciser d’abord les différents objectifs et intéréts de ce travail,

ainsi que ses délimitations.

1.3. OBJECTIFS DE LETUDE

Cette étude trouve sa raison d’étre et son objectif dans le cadre général d’une meilleure
compréhension du probleme de construction des compétences en lecture chez les éléves au
cycle primaire. Ainsi, pour un meilleur tri, une présentation d’un objectif général et des

objectifs spécifiques est indiquée.
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1.3.1. Objectif Général

De maniere générale, il est question de vérifier si les stratégies d’enseignement/apprentissage
de la lecture déterminent la construction des compétences transversales des éléves des écoles

primaires publiques.

1.3.2. Objectifs Spécifiques

De I’objectif général se dégagent trois objectifs spécifiques.

1.3.2.1. Objectif Spécifique N°1

Ici ’on voudrait examiner sila prise en compte de la stratégie logographique détermine la

construction des compétences transversales chez les éléves des écoles primaires publiques.

1.3.2.2.0bjectif Spécifique N°2

Il s’agira a ce niveau de repérer si la prise en compte de la stratégie alphabétique détermine la

construction des compétences transversales chez les éléves des écoles primaires publiques.

1.3.2.3. Objectif Spécifique N°3

A ce niveau, il sera question d’appréhender sila prise en compte de la stratégie orthographique
détermine la construction des compétences transversales chez les éléves des écoles primaires

publiques

1.4INTERETS DE L’ETUDE

Toute recherche devrait apporter une contribution dans le domaine ou elle est menée. Du latin
interest, qui signifie il importe, I’intérét renvoie a ce qui importe, ce qui est utile, avantageux.
Il est donc ce qui permet a une recherche d’étre validée dans la communauté scientifique. 11
s’agit de trouver en quoi et a qui I'¢tude que nous menons est importante. Elle trouve tout
d’abord son intérét dans la problématique qu’elle souléve : la construction des compétences
transversales des ¢éléves de I’école primaire. Ainsi 'intérét de cette étude se situe au triple

plan didactique, psychopédagogique et psychosocial.

1.4.1. Intérét didactique

La problématique du transfert suscite de nombreuses interrogations sur 1’aptitude a
opérationnaliser ses connaissances. Ce probléeme se présente avec un peu plus de complexité
lorsqu’il s’agit d’une discipline qui met en jeu de nombreuses composantes cognitives comme

la lecture. Du point de vue didactique, le présent travail va permettre, d’aprés Belinga
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Bessala(2005), non seulement d’éduquer 1’apprenant intellectuellement, mais aussi et surtout
de faciliter la pratique permanente et cohérente des stratégies d’enseignement de la lecture
dans le processus enseignement /Apprentissage. Car, « favoriser le transfert nécessite de la
part de I’enseignant qu’il présente 1’objet d’apprentissage a ses ¢€léves dans des contextes
variés » (Morissette et Voynaud, 2002, p.47). La question du transfert s’inscrit alors dans le
champ de la didactique professionnelle, laquelle se développe dans 1’espace de confluence des
champs de pratiques, de la psychologie du développement cognitif, de la didactique des

disciplines et de I’ergonomie cognitive.

Aussi, appliquée aux pratiques de classe, la didactique professionnelle transforme les
situations d’enseignement/apprentissage en situations didactiques par le biais des
interventions spécifiques et conscientes de I’enseignant. De ce fait, cette étude se veut une
passerelle qui rendrait possible, voire aisée, le processus enseignement/apprentissage de la
lecture dans les écoles primaires. Car observer les stratégies d’enseignement de la lecture telle
que proposé par le modele développementalde Fayol et Gombert au cours des lecons de
lecture semble aujourd'hui une étude nécessaire pour nourrir la réflexion de la didactique des
disciplines et viser ainsi la maitrisedesdifférentescomposantesdel’enseignement/apprentissage

de la lecture.

1.4.2. Intérét psychopédagogique

Si la lecture est considérée comme une activité complexe qui suppose la mise en place de
nombreuses compétences cognitives permettant d’identifier et d’accomplir un certain nombre
de tdches appartenant a une famille de situations, que ces derniéres soient disciplinaires ou
transversales, elle requiert les mémes capacités ou les mémes attitudes, les mémes démarches
pour résoudre les problemes. A ce titre, le projet qui obéit a une intention pédagogique et qui
permet 1’intégration des différents domaines de la psychologie (cognitif, socio-affectif,
conatif) a travers des activités pertinentes, est un moyen efficace d’apprentissage de cette
discipline. Le processus enseignement/apprentissage de la lecture implique de ce fait une
certaine approche pédagogique, puisqu’elle préconise de mettre les pratiques enseignantes en
accord avec 1’objectif nouveau de I’enseignement: celui de rendre 1’apprenant capable de
résoudre des problémes qu’il rencontre au quotidien. La stratégie pratiquée par 1’enseignant
dans sa classe constitue de ce fait un véritable moyen d’investissement des éléves envers les
apprentissages scolaires en général et de la lecture en particulier.Pour Tanyi (p. 159.2009)

I’apprenant expérimente diverses potentialités d’apprentissage autour de lui simplement en
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observant son environnement (I’intérieur et 1’extérieur de la classe). Ceci fait appel aux
éléments tels que: une carte géographique affichée dans la salle de classe, des images
decertaines plantes, du corps humain et de certains animaux. Tout ceci pour aider 1’éléve a

construire son savoir a travers 1’observation sans trop attendre 1’intervention de 1’enseignant.

Cette étude vise essentiellement a faire de I’enseignant un professionnel capable de discerner
ce qui est attendu de lui, de questionner ses pratiques en questionnant les stratégies
d’enseignements réellement mises en ceuvre dans 1’action et leurs effets sur I’apprentissage
(de la lecture) des éléves; ceci a travers 'utilisation personnelle des échelles d’appréciation.
Ainsi a travers ce travail, I’enseignant saura comprendre quand et pourquoi telle conduite

d’enseignement doit retenir plus d’attention que telle autre (De Landsheere, 1992).

1.4.3. Intérét psychosocial

Les dispositions de la loi d’orientation sur 1’éducation nationale au Cameroun de 1998
expriment le souci du Cameroun d’améliorer le rendement interne de son systéme éducatif.
Cette amélioration a pour finalit¢ de garantir 1’efficacité et la qualité des apprentissages pour
les adapter au nouveau tissu économique et a une construction d’une citoyenneté mondiale de
qualité. Dans la méme lancée, le Document de Stratégie pour la Croissance et I’Emploi au
Cameroun (DSCE) vise a doter le pays de ressources humaines pourvues de capacités
nécessaires afin d’édifier une économie émergente a 1’horizon 2035.A en croire Nkeck Bidias
(2013), trois principaux actes traduisent dans les faits les orientations et exhortations des

documents ci-dessus, a savoir:

- des recherches-action et des chantiers de 1’innovation pédagogique (expériences pilotes de

réduction de redoublements) ;

- DI’élaboration d’un cadre réglementaire approprié constitué d’un ensemble de textes

d’application de la loi susceptibles de contribuer a la réduction des redoublements;

- la conception d’un cadre méthodologique et pédagogique caractérise par le développement
de nouvelles approches et méthodes pédagogiques telles que : la Pedagogie Par Objectifs
(PPO), la Nouvelle Approche Pédagogique (NAP) basée sur le développement de la pensée

inférentielle de 1’apprenant, la méthode de résolution des problemes.

L’introduction de Chantiers de [’Innovation Pédagogique (CIP) axés sur le
developpement des compétences en situation d’apprentissage permet la réduction
du taux de redoublement et la diminution des déperditions scolaires. L ’Approche
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Par les Compétences quant a elle se présente comme le gage d’une éducation de
qualité, le canal par excellence pour [’arrimage du Cameroun a [’économie
mondiale et a la société, non seulement des savoirs, mais aussi et surtout des
savoir-faire, des savoir-étre et des savoir-vivre ensemble dans le respect des
principes de justice, d’égalité et d’équité (Nkeck Bidias, 2013). Autant de raisons
de s’intéresser au processus enseignement/apprentissage de cette discipline
charniere qu’est la lecture.

1.5. PERTINENCE DE L’ETUDE

L’un des inconvénients que 1’on peut relever dans I’historique du développement des
compétences a I’école c’est que la société internationale tend a récupérer cette réforme pour
atteindre ses objectifs économiques qui certes ne cadre pas toujours avec ceux de 1’école.
L’idée selon laquelle les produits les meilleurs issus de 1’école sont ceux qui sont capable de
s’adapter directement dans le marché de I’emploie. Ceci entraine une notion d’iniquité, en ce
sens que ce sont les sujets trés compétents qui s’intégrent facilement dans la mouvance de la
mondialisation. Or, I’école reste et demeure le lieu par excellence des enseignements et des
apprentissages. C’est pour cela que Jonnaert(2009) définit la compétence non plus dans le
cadre de DI’entreprise a but lucratif, mais dans le cadre scolaire. Cette option offre des
avantages tels que lutter contre les inégalités sociales et proner 1’équité. il s’agit de former
des personnes compétentes non seulement pour le marché de 1’emploi, leur épanouissement
et leur intégration sociale au sortie de I’école. Cette optique qui ne met en marge aucune
catégorie d’éleves, favorise autant les €leves forts que les éleves faibles. Ceci contribue a la

construction des compétences transversales des éléves du primaire.

Par ailleurs, toutes les disciplines scolaires relevent des opérations mentales telles que la
lecture qui est indispensable dans le quotidien d’un individu. Car sa maitrise effective a
I’école permet une meilleure adaptation des éléves de 1’école primaire a la nouvelle donne du
monde. La pertinence de ce travail réside aussi sur la compréhension des modalités de
résolution de 1’épineux probléme que pose la construction des compétences transversales des
¢leves de I’école primaire a partir de la lecture. Ceci parce que la lecture reste un facteur
indispensable pour le Cameroun émergent en 2035 par la construction des compétences

transversales. C’est aussi 1a la justification de la pertinence de cette étude.

1.6. DELIMITATION DE L’ETUDE

Selon Larousse (2011), la limitation est I’action de délimiter, de fixer et de déterminer les
limites de quelque chose, dans notre cas, d’une étude. C’est un ¢lément scientifique au service
de I’objectivité, étant donné qu’un travail scientifique ne pourrait étre exhaustif. Il s’agit alors

pour nous, de fixer les bornes du degré d’approfondissement de nos investigations sur les
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différents plans, notamment des points de vue d’abord spatio-temporel, ensuite thématique ou

théorique.

1.6.1- Délimitation spatio-temporelle

Sur le plan géographique, cette étude concerne les écoles publiques du complexe scolaire de
Nkol-Ndongo. Ce complexe appartient a 1’ Arrondissement de Yaoundé IV, ’'un des dix (10)

que compte le Département du Mfoundi, Région du Centre.

Sur le plan temporel, la question de la qualité des enseignements et apprentissages reste
d’actualité. Dans le but de faire face aux nouveaux besoins sociaux et en réponse aux
déperditions, échecs et abandons scolaires, de nouveaux modes pédagogiques sont introduits
et expérimentés dans I’enseignement primaire et préscolaire. Ces modes pédagogiques
comportent des données informationnelles susceptibles de favoriser 1’atténuation des effets
nocifs de la pédagogie frontale dont le corollaire est la saturation de la mémoire des éléves.
Ainsi, de la Pédagogie Par Objectifs (PPO) a I’Approche Par compétence (APC), I’on est
passé du découpage des connaissances en morceaux, autrement dit, du « saucissonnage des
connaissances » aux situations problémes ou I’éléve est amené a saisir le sens et ’utilité de ce

qu’il doit apprendre. Ce dernier est alors mis au centre des activités d’apprentissage.

Le présent travail s’intéresse spécifiquement a I’investissement de 1’enseignant dans le
processus enseignement/apprentissage de la lecture. En effet, les réflexions sur la
problématique de la lecture se sont beaucoup plus orientées sur les méthodes d’enseignement
de cette discipline. Guimfac (1999) a dit a propos que la lecture telle qu’elle est pratiquée ces
derni¢res années fait 1’objet des critiques fort vives; et ce sont souvent les méthodes qui sont
incriminées. Et pourtant, poursuit-il, le savoir ne dépend pas seulement des méthodes, il prend
en compte les pratiques et les supports. A cet effet, Bonneville (2003) a déclare que
I’approche cognitive de la lecture consiste a déterminer les procédures permettant a un lecteur
habile de lire un texte et d’en comprendre le sens, ainsi que la chronologie de leur
développement chez I’enfant. Cela dit, la lecture met en jeu deux procedures conjointes :
I’identification des mots et I’attribution du sens. Aussi, il en ressort les trois stratégies du
modele développemental que sont: la stratégie logographique (qui correspond au tout premier
contact de ’enfant avec 1’écrit); la stratégie alphabétique (qui est c’elle qui requiert les trois
compétences que sont: prendre conscience que les mots sont faits de lettres, que les paroles

sont faites de phonémes et qu’il existe une correspondance non aléatoire entre les deux et la

17



stratégie orthographique (qui correspond au moment ou I’enfant devient apte a reconnaitre un

mot comme une entité).

1.6.2- Délimitation thématique

Le probléme de construction des compétences transversales des éléves dans le processus
enseignement/apprentissage peut étre lié a plusieurs facteurs. Il s’agit entre autres, de
I’environnement scolaire, des facteurs psychoaffectifs, des facteurs cognitifs, des facteurs
métacognitifs, etc.). Ainsi, selon le rapport des experts en lecture de la table ronde d’Ontario
(2003), I’on peut dégager les composantes des facteurs cognitifs suivantes:

la lecture aux éléves : I’enseignant s’adresse soit a un petit groupe d’éléves, soit au groupe
clase entier, en lisant un texte adapté au niveau de compréhension et d’écoute des éléves en
question.

La lecture partagée : I’enseignant s’adresse soit a un petit groupe d’éléves, soit au groupe
clase entier. Ici, il est le principal animateur d’un texte visible par tous, un grand livre ou un
transparentprojeté.L’interaction est fortement présente ici.

La lecture guidée : elle concerne les petits groupes. Ici, I’enseignant dirige la lecture, apres
avoir attentivement sélectionné des livres adaptés. Les regroupements des ¢€leves s’effectuent
soit par niveau de développement, soit selon les objectifs pédagogiques précis.

La lecture autonome : c’est la lecture personnelle. Ici, le choix du livre par 1’éléve (guidé par
I’enseignant), est un élément trés important, ainsi que le temps nécessaire pour réfléchir et
discuter avec les autres éléves et 1’enseignant. Cette composant développe une confiance en
soit trés élevée chez les éléves, renforce leurs habiletés et améliore leur fluidité en lecture.

Ce sont ces différentes composantes qui constituent le socle des stratégies d’enseignement-
apprentissage de la lecture. Pour ce qui est de cette étude, 1’on se propose d’examiner
I’influence de ces stratégies sur I’engagement de 1’¢léve a ’apprentissage de cette discipline

et a son utilisation conséquente.
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-
CHAPITRE 2:
INSERTON THEORIQUE DU SUJET

Apreés avoir identifié le probléme de 1’étude, il convient a présent d’élaborer la grille théorique
permettant de lire les résultats de la recherche, en vue d’aboutir a des regroupements ou a des
typologies. C’est la fonction que remplit ce chapitre dont les principaux axes sont: la
définition des concepts, présentation de la recension des écrits et des travaux liés au sujet

d’étude, I’insertion théorique proprement dite du sujet et la formulation des hypothéses.

2.1.- DEFINITION DES CONCEPTS

Les quatre concepts dont la clarification s’impose dans ce travail sont: «stratégies

d’enseignement » de la, « lecture », « construction » des « compétences transversales».
2.1.1- Les stratégies d’enseignements-apprentissage de la lecture

La notion de stratégies d’enseignements est une notion qui préterait a confusion. Afin de
dissiper certaines incompréhensions, Alberta (2003) a précisé qu’elles sont des techniques
employées par les enseignants pour aider les éleves a devenir des apprenants indépendants ou
stratégiques. Ces techniques deviennent des stratégies d’apprentissage lorsque les éléves
décident d’eux-mémes de choisir certaines, de maniere indépendante et de les utiliser
efficacement.Ceci pour I’accomplissement des taches ou I’atteinte des objectifs. Les stratégies
d’enseignement peuvent avoir plus d’une utilité pour I’¢éléve, ainsi que pour 1’enseignant lui —
méme. A sa suite, Germain et Netten (2005) ont pensé que cette notion renvoie a des actes
concrets posés par I’enseignant, en salle de classe, afin de créer des conditions susceptibles de

contribuer a I’apprentissage de la matiere enseignée en 1’occurrence la lecture.

I’on peut retenir que les stratégies d’enseignement sont 1’ensemble des opérations et d’actes
que combinent I’enseignant dans sa salle de classe afin de créer des conditions pour
sélectionner des éveénements, planifier pour initier, activer et soutenir I’apprentissage chez
I’¢leve. Ceci pour I’atteinte d’un objectif précis. Il s’agit plus précisément de la combinaison
des parametres psychologiques dans le cadre d’une legon de lecture et qui influencent le

processus enseignement/apprentissage de ladite lecon.
2.1.2- Lecture

D’apres le dictionnaire Hachette encyclopédique (1998), le mot lecture est un nom féminin

qui désigne I’action de lire (des livres, un journal, un document, etc.). Le dictionnaire en ligne
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Encarta (2009) la considére comme un entrainement au savoir exigé pour pouvoir prendre
connaissance des textes, des écrits, des parutions. Giasson (1995, p. 6), la définit comme une
résultante du décodage et du savoir questionner et explorer le texte par un traitement
sémantique. C’est la raison pour laquelle il pense que la lecture est un processus de langage,
un processus actif et interactif de communication. C’est une activité de nature cognitive qui
permet de décoder et comprendre le sens d’un texte. En clair, la lecture est I’activité de
compréhension d’une information écrite; cette information étant en général une représentation

du langage sous forme des symboles identifiables par la vue, ou par le toucher.
2.1.3 Stratégie logographique

Pour Armand (2002), la stratégie logographique est ¢’elle qui domine la premicre étape de la
lecture correspond & un traitement exclusivement visuel des mots sans recours a la phonologie
et a Dordre des lettres.Les indices saillants, particulierement les lettres permettent la
reconnaissance d’un mot sans que l’identité ou 1’ordre de celle-ci soit pertinent dans la
reconnaissance. Au cours de cette période ou le mot est traité comme un objet visuel et non
linguistique. L’enfant mémorise des formes visuelles et construit un vocabulaire visuel. Ce
traitement purement visuel conduit certains auteurs a remettre en cause cette stratégie comme
caractéristique d’une étape de la lecture. Mars ; Harris et Coltheart (1991) définissent deux
phases dans la reconnaissance du mot écrit au cours de laquelle la phonologie n’intervient
pas.Une premiére qui se caractérise par une reconnaissance globale de mot et une deuxieme
au cours de laquelle I’enfant reconnait un mot a partir d’indice graphique saillants, phase dite

de « discrimination par coup de filet »
2.1.4. Stratégie alphabétique

Selon Armand (2002), la stratégie alphabétique ou par médiation phonologique est celle qui
use de la reconnaissance méme du mot. L’enfant s’appui sur ses connaissances des liens entre
les lettres et leurs correspondant sonores pour décoder les mots. Contrairement a la phase
précédente, la stratégie alphabétique joue un role fondamental ainsi que 1’identité et I’ordre
des lettres. Le passage a cette étape résulte d’un apprentissage explicite. L’enfant applique de
regles simples de correspondance grapho-phonologique qui lui permettent de lire aussi bien

des mots connus que des mots rares ou des pseudo- mots.
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2.1.5. Stratégie orthographique

La troisieme stratégie dite orthographique correspond a la voie directe, par adressage. Le
traitement du mot écrit s’effectue a partir d’unités orthographiques sans faire recours a la

médiation phonologique.
2.1.6. Compétences

L’éducation a emprunté la conception de la compétence au monde du travail pour lui
construire un sens qui lui sied. Aussi, la compétence y est beaucoup plus connue comme un
ensemble de connaissances (savoir, savoir-faire, savoir-étre) mobilisables, tirées généralement
de I'expérience et nécessaires a I'exercice d'une activité. C’est pourquoi Leboterf (2010) en a
parlé comme un savoir en action. Toutefois, la notion de compétence n’a pas seulement
émergé dans la sphere du travail et de I'entreprise. Elle est aussi apparue dans des champs
scientifiques différents, tels que la psychologie, la sociologie, I’ergonomie, les sciences de
I’éducation, la linguistique. Cela dit, la compétence n'est pas définie de la méme fagon, ne

s'oppose pas aux mémes notions, et ne comporte pas les mémes enjeux.

Dans le domaine de la linguistique qui intéresse ce travail, la compétence renvoie a la capacité
de décoder et de comprendre des textes varies (des lettres, des livres, des recettes de cuisine,
des dépliants, des procédures de travail, des modes d'emploi, des normes de sécurité, etc.) et
d’interpréter l'information contenue dans des textes courts ou longs, des tableaux, des

horaires, sur tous les supports.
2.1.7. Compeétences disciplinaires

Pour le décret mission (1997), les compétences disciplinaires sont un : référentiel présentant
de maniere structurée les compétences a acquérir dans une discipline scolaire. Les
compétences disciplinaires ne couvrent que partiellement les habiletés essentielles a I’atteinte
des objectifs du programme de formation. Elles constituent un savoir agir fondé sur la

mobilisation et ’utilisation efficaces d’un ensemble de ressources.
2.1.8. Competences transversales

La notion de compétence transversale est difficile a définir, par consequent, nous allons
prendre appui sur différents auteurs afin d’éclaircir cette notion. D’un point de vue général,
les compétences transversales sont vues comme un point de départ nécessaire pour le futur.
Citons Rogier (1992) qui les définit comme « le terreau qui permettra 1’éclosion d’un adulte

lucide, dynamique, responsable, capable de s’adapter et d’étre heureux ». L'idée la plus
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répandue sur le concept de compétences transversales est que ce sont des compétences que
I'on peut exercer dans plusieurs disciplines. Toutefois, le point de vue de Romainville évoqué
dans l'article « Les compétences transversales : une incitation a faireapprendreaapprendre,
exprime le fait qu'une compétence transversale ne peut pas étre exécutée de la méme maniere
dans toutes les situations et dans toutes les disciplines. Selon Fourez, les compétences sont
plut6t transférables. En effet il rejoint Romainville dans I'idée qu'une compétence ne peut
pas étre appliquée de la méme maniere partout.

Cependant il évoque le fait qu'on peut la transférer, notamment grace a l'analogie. Enfin, nous
nous appuierons sur la définition de Roosen, cité dans I’article de Crutzen : une compeétence
transversale est «un réseau structuré d’attitudes et de connaissances Déclaratives
(savoir), procédurales (comment faire) et conditionnelles (quand et Pourquoi), pour
s’adapter, résoudre des problémes complexes dans un contexte donné et Réaliser des projets».
Pour le Décret Missions, 1997, les compétences transversales sont définis comme des
«attitudes, démarches mentales et méthodologique communes aux différentes disciplines a
acquérir et a mettre en ceuvre au cours de I’¢élaboration des différents savoirs et savoir-faire ;

leur maitrise vise a une autonomie croissante d’apprentissage des éléves ».
2.1.9.Eléves de I’école Primaire

Selon Larousse (2011, p.645) le mot primaire est un adjectif qualificatif qui désigne ce
qui : «appartient a I’enseignement du premier degré» Quant au dictionnaire
encyclopédique (2011, 1305), primaire signifie : « qui vient en premier, au commencement,
a la base, au premier degré ».

Au demeurant, I’école primaire pris comme une institution est un milieu, qui, selon la loi
d’orientation du 14 avril 1998, est le deuxiéme cycle du systeme éducatif constitué de 3
niveaux pour une durée de 6ans dont le but est de faire acquérir les connaissances de base a

I’apprenant .Elle est le niveau supérieur de I’éducation de base.

L’on peut retenir de ces notions que le concept de : les éléves de I’école primaire est
définie comme un ensemble de personnes d’age scolaire qui regoivent un enseignement

collectif général dans un établissement pour 1’enseignement de base.
2.1.10 SYNTHESE DES DEFINITIONS

De la définition des concepts, nous retenons que les stratégies d’enseignement de la
lecture dépendent des auteurs tels que Armand.C (2002) qui précise que la maitrise des
différentes phases (stratégie de la lecture) est un élément essentiel. Il affirme que le

traitement de I’écrit ne peut se réduire a un simple développement des capacités spécifique de
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traitement de percepts linguistiques visuels mais suppose aussi le développement des
connaissances phonologiques, orthographique et morphologique. Le mot écrit est bien plus
qu’une suite ordonnée de lettre. En tant qu’entité linguistique, il est défini par des regles
linguistiques précises qui jouent un réle important dans les mécanismes d’identification. Ce
sont bien évidemment I’ensemble de ces régles que 1’enfant doit acquérir pour un
apprentissage efficace de la lecture. Nous pouvons donc retenir que construire les
compétences transversales a partir de la lecture nécessite un ensemble bien structuré de
parametre. L on peut relever que pour un apprentissage meilleur de la lecture, I’on passe par
une succession d’étape : c'est-a-dire de la premiére étape jusqu'a la troisiéme. L’enseignant
reste le principal guide dans cet acte pédagogique pour une construction efficace des
compétences transversales de chaque apprenant. Avant tout apprentissage institutionnel de la
lecture, le jeune apprenant construit d’une part, des connaissances grace a la pratique du
langage parlé et d’autre part, sous 1’exposition a 1’écrit dans I’environnement quotidien.
L’apprenant apprend a associer des séquences de lettres a une signification par le biais de la
construction de la représentationorthographique du mot.

2.2. REVUE DE LA LITTERRATURE

La question de la maitrise de la langue et particulierement de la lecture a
toujours été la grande affaire de I'école, car la maitrise de la lecture de la langue d’éducation
commande le succés. Mais, a en croire le rapport de 1’observatoire national frangais de
I’éducation (2005), ce n’est que depuis un quart de siecle, alors méme que I'école a
quasiment achevé sa mission d’alphabétisation, que se développent les discours centrés
sur la maitrise de la langue et singuliérement de la lecture, suite a 1’apparition vers la fin
des années mille neuf cent soixante-dix (1970) du concept d’illettrisme. L’on prend alors
conscience du poids des premiers apprentissages sur le devenir des jeunes, notamment son
insertion socioprofessionnelle. Des lors, les débats et les écrits sur la lecture foisonnent et se
concentrent, pour la plupart, sur les méthodes et techniques d’enseignement/apprentissage de
cette discipline. La recension des écrits en rapport avec le probléme que pose cette étude
porte respectivement sur le concept « stratégies d’enseignements de la lecture » et celui de la
«construction des compétences transversale».Pour cerner ce sujet, Ion s’est d’abord
appesanti sur les travaux bases sur la construction des compétences transversales. Il s’agit
pour nous de comprendre le concept de compétence dans le monde scolaire, de situer les
différents indicateurs de la construction des compétences transversales dans les stratégies
d’enseignement/apprentissage de la lecture.

Nous allons repartir ce travail en trois axes
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2.2.1.Construction des compétences transversales

Dans cette partie du travail, nous allons commencer par présenter la notion méme de
compétences transversales selon les points de vue des auteurs tels queRogiers (1992) Fourez
(2003) Crutzen(2003) ensuite celle de construction des compétences transversales selon les
points de vue des auteurs tels que Mario et Bissonnette (2001) ; Donnay (2005).11 est question
de comprendre la structure de la compétences a travers ses caractéristiques et ses

composantes, et de la différencier avec les notions de performance et de capacité.

2.2.1.1. La notion de « compétences transversales » selon les points de vue des auteurs
tels que Rogiers (1992) Fourez (2003) Crutzen(2003)

D’un point de vue général, les compétences transversales sont vues comme un point de départ
nécessaire pour le futur. Rogier (1992) les a définit comme« le terreau qui permettra
I’éclosion d’un adulte lucide, dynamique, responsable, capable de s’adapter et d’étre
heureux ».L’idée la plus répandue sur le concept de compétences transversales est que ce sont
des compétences que 1’on peut exercer dans plusieurs disciplines. Romainville pense qu’une
compétence transversale ne peut pas étre exécutée de la méme maniere dans les différentes
disciplines. Par exemple, dans une situation de lecture, comprendre un texte et 1’utiliser sera
nettement différent de comprendre la mathématique et 1'utiliser dans un contexte autre.
Fourez, pense que les compétences transversales sont plutot transférables. Il évoque le fait
qu’on peut les transférer grace a I’analogie. Ceci dit, apres que 1’¢leve se soit exercé plusieurs
fois dans les différents domaines du francais, cherché a le faire de facon similaire ou par

analogie dans des disciplines autres telles que la mathématique.

Les compétences transversales, comme éléments constitutifs des programmes de formation,
tiennent au fait qu’elles jouent un réle déterminant dans le développement de la pensée. Elles
ne peuvent que se développer dans la mesure ou elles sont 1’objet dans toutes les disciplines.
Les compétences transversales font référence a des outils de divers ordres que I’école juge
essentiels pour permettre a 1’éléve de s’adapter a des situations variées et poursuivre ses
apprentissages sa vie durant. Elles sont complémentaires les unes par rapport aux autres,
toutes situation complexe faisant nécessairement appel a plusieurs d’entre elles a la fois. Elles
touchent tous les domaines généraux de formation et sont étroitement liées aux compétences
disciplinaires, qui les sollicitent a des degrés divers et favorisent leur développement. Elles

concernent également la scolarit¢ dans sa totalité puisqu’elles se développent selon un
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processus évolutif qui aété entrepris au primaire et se poursuit tant a l’intérieur qu’a

I’extérieur des mars de 1’école, durant tout le secondaire et méme au-dela.

En effet, il a été indiqué par ailleurs que les compétences transversales « constituent, non
seulement les démarches fondamentales de la pensée, transférable d’une matiére a une autre
mais englobe également toutes les interactions sociales, cognitives, affectives, culturelles et
psychomotrices entre 1’apprenant et la réalité qui 1’entoure ».Elle reléve donc tout a la fois de
savoirs —faire cognitif et pratiques mais aussi de savoir- étre et de savoir devenir, c¢’est-a-dire
d’anticiper sur le futur. Il s’agit 1a a la fois de démarches de la pensée (par rapport a
I’apprentissage) et d’interaction avec la réalité. Cette seconde dimension fait 1’objet de
développement dans une autre direction. Autant le gouvernent et les chercheurs se sont
focaliseés dés le départ sur des conceptions des compétences transversales en terme de gestion
du travail scolaire et des stratégies de 1’apprentissage, un choix a été opéré a partir des

catégories suivantes :

Développement général de [’apprenant . développement psychomoteur, développement
affectif et social ;

Stratégies de gestion de [’apprentissage : gestion du temps, de I’espace, du matériel de
formation, du travail en groupe ;

Stratégies de traitement de [’information : savoir capter D’information, traiter

I’information, utiliser I’information.

L’on peut relever que, 1’aspect socio-affectif n’a quasi pas été traité. Les compétences qui ont
fait 1’objet de dossiers pédagogiques proposés aux enseignants des 1997 ont toutes été des
compétences transversales cognitives, c'est-a-dire relative a la gestion de 1’apprentissage(b) et

au traitement de 1’information (c).

L’école en tant qu’institution d’enseignement, devrait s’investir dans la construction des
compétences transversales, comme dans les compétences disciplinaires. Pour cela, elle ne se
contenterait pas de remplir son mandat d’instruction et de développer uniquement des
compétences disciplinaires. Pour la simple et bonne raison que ces compétences transversales,
qui sont d’ordre intellectuel, méthodologique, personnel et social ainsi que de la
communication, constituent les savoirs—étre et savoir-faire qui permettront aux éleves de faire
enfin des liens entre les apprentissages scolaires et ceux de la vie quotidienne, en les outillant

pour savoir agir efficacement dans leur vie de tous les jours.
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Une autre tendance insiste sur les compétences transversales entend que capacité d’adaptation
a la complexité du réel afin d’intervenir sur son évolution et d’agir sur le futur. Elles font
référence a la correspondance entre le comprendre et le faire, et aux modes d’organisation qui
sous tendent la qualification des acteurs dans 1’évolution rapide de 1’action productive. Elles
permettent également d’analyser, de comprendre et d’agir, c'est-a-dire d’étre un modéle de
créativité .Elles constituent une démarche de la pensée qui permet de comprendre un systéme
dans sa complexité spatio-temporelle, de saisir une réalité dans toutes ses composantes
structurelles, organisationnelles, et évolutives. Dans la perspective du développement des
compétences transversales, I’action formative doit alors enseigner a traiter I’information, a
s’auto évaluer, a explorer et a anticiper. Suite a I’interprétation des compétences transversales

I’on peut concrétement avoir les éléments suivants :

savoir récolter les informations diversifiées ;

- savoir apprehender la multiplicité des théories relatives a une méme problématique ;

- savoir utiliser certains résultats pour traiter des questions issues d’autres branches ;

- comprendre le sens de transformation de la société, des institutions, des cultures, des
roles et de I’identité professionnelle (sortir de la fragmentation des savoirs) ;

- vouloir se positionner dans les transformations ambiantes (savoir étre) ;

- pouvoir utiliser/ créer des outils nécessaires aux transformations (savoir faire et

savoir-faire varier les processus d’apprentissage).

Les compétences transversales, a en croire Crutzen (2003), semblent tourner autour de trois
concepts fondamentaux : la décentration, le paradoxe, 1’analogie. En effet, a travers la
décentration, les compétences transversales permettent a I’apprenant de se décentrer par
rapport a son propre systeme de référence ; c'est-a-dire, étre capable de chercher le sens et les
enjeux des normes et codes pratiqués, afin de parvenir a se positionner par rapport a I’autre
(s’approprier les savoirs, prendre du recul, se détacher...). De méme, manier les paradoxes de
la complexité consiste, pour 1’éléve, a sortir de la dualit¢é du binaire et du linéaire, pour
prendre en compte la complexité, la diversité et la pluralité. Il s’agit alors pour lui de vivre
I’incertitude, d’une maniére non inquiéte et sans se sentir menacé par le caractere complexe
des questions qui se posent et par le caractére provisoire des réponses qui peuvent y étres
capable de faire des liens entre des élements apparemment contradictoire de la réalité qui
I’entoure. Pour ce qui est de 1’analogie, il s’agit pour 1’apprenant de pratiquer le transfert de
ses apprentissages. Pour cela, il doit étre capable de discerner des similitudes et des

différences et de prendre en compte ce qui est commun d’une situation a une autre, tout en
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mettant en évidence les différences significatives. C'est-a-dire apprendre a se mouvoir et a

s’adapter dans une réalité en perpétuel mouvement : apprendre a apprendre.

2.2.1.2. Construction des compétences transversales

Pour Mario et Bissonnette(2001), la compétence est « un savoir-agir complexe fondé sur la
mobilisation et [’utilisation efficace d’un ensemble de ressources ». Cet ensemble de
ressources consiste en des connaissances, en habiletés et capacités qui sont intégrees et
accessibles en mémoire, donc « mobilisables » dans I’action, parce qu’elles ont été exercées
régulierement avec succés dans un contexte donné puis, par la suite, dans des contextes
similaires. Pour savoir agir avec compétence, il faut d’abord comprendre et retenir ce que
I’on apprend, puis s’en servir fréquemment et avec succes dans un ensemble de situation
semblables. La compétence est 1’élément qui permet de distinguer 1’expert du novice. Des
recherches récentes en neuroscience nous ont révélé que 1’atteinte d’un niveau élevé de
compétence dans un domaine exige de s’exercer trois a quatre heures par jour tous les jours
pendant au moins une dizaine d’année. La construction d’une compétence repose
fondamentalement sur la qualité¢ de la compréhension des apprentissages et sur I’utilisation
fréquente et variée de cette compréhension dans un contexte donné et des contextes similaires.
L’¢léve deviendra compétent lorsqu’il saura agir avec brio dans des contextes particuliers et
semblables. Il le saura parce qu’il aura compris ce qu’il aura compris ce qu’il doit faire, et
qu’il se rappellera comment et dans quelles conditions le faire efficacement puis qu’il se sera
exercé régulierement. De tout ce qui préceéde, Richard et Bissonnette(2001) pensent qu’une
compétence transversale est essentiellement une compétence au sens de la mobilisation des
capacités, d’habiletés et de connaissance pour agir efficacement dans des situations
complexes. Elle est transversale en ce sens qu’elle peut s’exercer dans un large spectre de
situation : sur le plan, des différentes disciplines, une problématique multidisciplinaire et dans
la situation de la vie courante. Les compétences transversales se développent de la méme
maniere et en utilisant les mémes schémes que les compétences disciplinaires, sauf qu’elles se

distinguent par la diversité de leurs contexte d’utilisation.

Selon Donnay (2005) et ses collaborateurs, les compétences transversales sont une incitation a
faire apprendre a apprendre. L’évolution de la pédagogie contemporaine tendrait a compléter
I’observation de ce que 1’¢léve apprend (quel contenu) par 1’analyse du commentil
apprend(quelles méthodes,processus,stratégies) tout ceci pour parvenir a une construction
meilleur de celle-ci.Les compétences transversales sont a la foisdes objectifs prioritaires a
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atteindre et des outilsprécieux pour relever le défi de mieux comprendre comment les éléves
apprennent. Elles sont envisagées comme une base, un point d’appui pour les apprentissages
futurs faisant référence a la fois a des savoirs declaratifs (savoirs), a des savoirs procéduraux
(savoir-faire) et a des savoirs conditionnels (savoirs étre) sans établir de hiérarchie.
Assimilées, Elles ne concernent par ailleurs pas seulement le développementintellectuel mais

aussi I’épanouissement humain et I’insertion sociale des €léves.

2.2.1.3. Différentes compétences transversales

Certaines recherches sur les compétences transversales ont révélé que non seulement elles
jouent un réle déterminant dans le développement de la pensée, elles apparaissent aussi en téte
de liste des facteurs invogqués pour expliquer la réussite scolaire. En formation supérieure
comme dans la vie professionnelle, la maitrise de ces compétences demeure I'un des
principaux éléments qui distinguent les experts des novices. Des lors, les competences
transversales constituent des outils jugés essentiels a 1’¢éléve, parce qu’elles 1’aident a
s’adapter a diverses situations et a poursuivre les apprentissages, sa vie durant. Elles prennent
forme selon un processus évolutif entrepris dés le préscolaire, lequel processus se poursuit
tant a 1’école qu’a 1’extérieur, durant le primaire et le secondaire, et méme au dela. Les
compétences transversales renvoient donc a des aspects de formation qui doivent étre pris en
compte a tous les ordres d’enseignement. On les retrouve ainsi, sous des
appellationsdifférentes dans les programmes de la formation professionnelle, de 1’éducation
des adultes et du collégial. Elles sont jugées indispensables dans le monde du travail qui
manifeste un intérét de plus en plus grand pour des habiletés de coopération, de

communication ou de résolution des probleme.

Mestes Janotnote ici que le programme de formation comporte neuf compétences

transversales, regroupées en quatre ordres :

Ordre intellectuel : exploiter ’information, résoudre des problémes, exercer son jugement
critique ; mettre en ceuvre sa pensé créatrice ; Ordre méthodologique : se donner des méthodes
de travail efficaces, Exploiter les technologies de 1’information et de la communication ;
Ordre personnel et social : Actualiser son potentiel ;coopérer ; Ordre de la communication :
Communiquer de facon appropriée. La présentation de chacune des compétences comporte

quatre rubriques :

Le sens de la compétence qui précise la raison d’étre et la nature de la compétence ;
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Les composantes de la compétence et I’explicitation qui permet de cerner les principaux
aspects ; les critéres d’évaluation qui fournissent les pistes pour juger du développement de la
compétence ; 1’évolution de la compétence qui offre un apercu de son développement dans le

temps, du primaire jusqu’a la fin du secondaire.
2.2.1.4. Les composantes des compétences transversales

Compétence d’ordre intellectuelle ont pour composante : exploiter I’information: il s’agit de
s’approprier I’information, reconnaitre les diverses sources de cette information afin d’en tirer
profit ; résoudre les problemes: revient a analyser les éléments de la situation, imaginer les
pistes de solution, les mettre a I’essaitout en adoptant un fonctionnement souple et évaluer sa
démarche ;exercer son jugement critique: ici, ’apprenant doit pouvoir construire son opinion,
exprimer son jugement et le relativiser ; mettre en ceuvre sa pensé créatrice: revient a
s’imprégner des éléments d’une situation, imaginer des fagons de faire pour pouvoir s’engager

dans une réalisation afin d’adopter un fonctionnement souple.

Les compétences d’ordre méthodologiques ont pourcomposantes : se donner des méthodes de
travail efficaces : ceci revient a analyser la tiche a accomplir, s’engager dans la démarche de
I’accomplissement de cette tdche, de son analyse et de sa démarche ;Exploiter les TIC :
I’apprenant devra chercher a s’approprier les technologies de I’information et de la
communication, les utiliser pour effectuer une tache et évaluer I’efficacité de I’utilisation de la

technologie.

Les compétences d’ordre personnel et social ont pour composante Structurerson identité :
I’apprenant devra s’ouvrir aux stimulations s environnementales pour prendre conscience de
sa place parmi les pairs et mettre a profit ses ressources personnelles ;coopérer : 1’¢éléve doit
interagir avec ouverture d’esprit dans différents contextes, pour contribuer au travail collectif
et de tirer profit du travail en coopération. Les compétences de 1’ordre de la communication
ont pour composantes : Communiquer de facon appropriée : ’apprenant dans ce cas devra
pouvoir établir ’intention de la communication, choisir le mode de communication qui lui

convient et enfin réaliser la communication.
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2.2.2 Travaux relatifs aux stratégies d’enseignements-apprentissage de la lecture
2.2.2.1. Les stratégies d’enseignements-apprentissage

La notion de stratégies d’enseignements est une notion qui préterait & confusion. Afin de
dissiper certaines incompréhensions, Alberta (2003) a précisé qu’elles sont des techniques
employées par les enseignants pour aider les éleves a devenir des apprenants indépendants ou
stratégiques. Ces techniques deviennent des stratégies d’apprentissage lorsque les éléves
décident d’eux-mémes de choisir certaines, de maniére indépendante et de les utiliser
efficacement dans le but de 1I’accomplissement des taches ou I’atteinte des objectifs. Les
stratégies d’enseignement peuvent avoir plus d’une utilit¢ pour I’éléve, ainsi que pour
I’enseignant lui —méme. A sa suite, Germain et Netten (2005) ont pensé que cette notion
renvoie a des actes concrets posés par I’enseignant, en salle de classe, afin de créer des
conditions susceptibles de contribuer a 1’apprentissage de la maticre enseignée en
I’occurrence la lecture. C’est dire alors avec Armaury et Denis (2010), que les stratégies
d’enseignement observables dans une classe, se caractérisent d’une part par leurs spontanéité
et leur dynamisme, et se distinguent d’autre part de ce qui est communément appelle
« activités d’enseignement ». lesdites activités sont planifiées et, de ce fait, peuvent figurer
dans un programme d’étude, un guide pédagogique ou un manuel et releve donc d’avantage

du plan curriculaire que du plan de I’enseignement proprement dit .

Les chercheurs qui ont étudié les stratégies en éducation, se sont généralement intéressés
a trois grandes catégories de stratégie qui représentent le fil conducteur entre les résultats
d’apprentissage, les stratégies d’enseignement/apprentissage et les stratégies d’évaluation.
Ces stratégies permettent de mesurer dans le processus enseignement/apprentissage,
I’enseignement percu par 1’éleéve, I’apprentissage et d’évaluer les deux dans la classe. Il s’agit
ici de voir s’il ya acquisition et construction des savoirs par ses apprenants. Importance des
stratégies dans le processus enseignements/apprentissage. Cette importance se traduit a deux

principaux niveaux : chez 1’apprenant et dans les résultats scolaires.

2.2.2.2 Stratégies d’enseignements/apprentissage comme facteur d’engagement de

I’apprenant

Les stratégies d’enseignements selon certaines recherches peuvent aider 1’apprenant a se
concentrer et a motiver celui-ci; elles peuvent l’aider a organiser I’information pour
mieuxlacomprendre et la retenir ; elle I’aidera aussi a surveiller et évaluer I’apprentissage.

Pour devenir des apprenants accomplis, les ¢léves ont besoin de stratégie d’enseignement pas
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a pas; De matériel didactique et méthodes d’enseignement variées; D un soutien approprié
comprenant un modelage, un apprentissage par découverte guidé et un apprentissage
indépendant; D’occasions de transférer leurs habiletés et leurs idées d’une situation a une
autre; Des liens significatif entre les habiletés les idées et les situations; D’outils pour
réfléchir sur leurs apprentissage et évaluer celui-ci. Ces stratégies peuvent étres utilisées en

diverses matiéres et peuvent s’adapter aux différents éleves.

2.2.2.3 Stratégie d’enseignement/apprentissage comme facteur de réussite scolaire

Si I’on considére les stratégies d’enseignement a mettre en ceuvre dans un cours, la question
centrale que 1’on se poserai serai « comment organiser les différentes activités du cours pour
que les éleves atteignent les objectifs d’apprentissage? » ces activités prennent place en classe
(exposé, discussion et exercices individuelle ou en groupe etc.) mais aussi en dehors de la
classe (lectures personnelles, travaux individuels ou en groupes, préparation pour I’examen
etc.). D’une certaine manicre enseigner, c’est structurer le temps d’apprentissage des éleves
en planifiant ce qui se fera en classe et en dehors de la classe et en proposant des activités
d’apprentissage que les éleves réaliseront en autonomie. Le temps d’apprentissage est aussi
rythmé par les moments de dialogue et de feed-back entre enseignant et éléves. Le feed-back
permet aux éleves de savoir exactement a différent moment 1’évolution des contenus
d’enseignement par rapport a I’atteinte des objectifs d’apprentissage et a réguler leurs étude
en vue de I’évaluation finale. Il permet aussi a I’enseignant de savoir les limites de ses éléves
et d’ajuster si besoin son enseignement. Exemple Selon le programme officiel (2001), le
temps matériel consacré a la lecture est de 2heures par semaine. Alors, il revient a chaque
enseignant de savoir comment organiser son temps, quelle stratégie choisir pour que les

éléves puissent effectivement apprendre a lire.

2.2.2.4.Choix d’une stratégie d’enseignement/apprentissage

Plusieurs ~ éléments  peuvent intervenir dans le choix d’une  stratégie
d’enseignement/apprentissage, notamment le niveau d’interactivité souhaitée avec des éleves,
la familiarité de I’enseignant avec telle ou telle stratégies, le temps a disposition, le type de
salle de classe dans laquelle va se dérouler la lecon, I’effectif de la classe etc. En fonction des
objectifs pédagogiques nous pouvons énumerer quelques grandes catégories génériques de

stratégies d’enseignement qui regroupent de nombreuses stratégies plus spécifique, a savoir :
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- L’exposé magistral;

- Le questionnement de texte;

- Les discussions de groupe;

- Le travail individuel ou I’étude autonome;
- Les journaux et carnets d’apprentissage;

- Lesjeux de role;

- Les organisateurs graphiques;

- Lejournal de réponseslittéraire;

- L’apprentissage par service;

Les questionnements axés sur les enjeux
2.2.3. Stratégies d’enseignement de la lecture

Depuis une trentaine d’années, les recherches dans le domaine de la compréhension en
lecture ont connu un essor remarquable. Durant ces années, ladéfinition des stratégies a
beaucoup évolué pour finalement atteindre un certain consensus au sein de la communauté
des chercheurs. C’est ainsi que Pressley et Harris (2006)la définissent comme une opération
cognitive ou metacognitive complexe qui permet d’atteindre un but déterminé a 1’aide d’une
suite d’actions réalisées de maniére consciente ounon. A titred’exemple, pour s’assurer de
comprendre les descriptions dans un texte, un lecteur utilisera un organisateur graphique
pour illustrer les différents aspects traités. Il s’agit 1a d’une suite complexe d’action qui
mobilisent la cognition et la métacognition, car le lecteur doit savoir comment élaborer un
organisateur graphique (cognition)et évaluer sa compréhension des aspects et traités de leurs
découpage (métacognition).La plupart des recherches sur la compréhension en lecture se
sont d’abord fondées sur I’étude de ce que font les lecteurs experts quand ils lisent. Ces
recherches ont permis de dresser une liste assez détaillée des stratégies mises en ceuvre par
les lecteurs experts pour comprendre et interpréter un texte. (Pearson, Pressley et al.,2004).
La lecture étant un processus actif, les lecteurs experts sélectionnent plusieurs stratégies

qu’ils hiérarchisent et dont ils coordonnent 1’utilisation avant, pendant et apres la lecture.

Les lecteurs experts déterminent un objectif de lecture, survolent le texte et activent leurs
connaissances antérieures pour générer des hypotheses sur son contenu, remarquent sa
structure et notent les parties qui semblent les plus pertinentes pour répondre a leurs
objectifs. Pendant la lecture, ils évaluent régulierement la pertinence du texte par rapport a
leur objectif. Ils effectuent une lecture sélective en prenant constamment des décisions
concernant leur maniére de lire : lecture attentive lecture rapide, saut de d’un passage,
relecture. Les lecteurs experts construisent le sens du texte, le révisent et le questionnent au
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fur et & mesure que la lecture progresse. lls effectuent les inférences, tissent les liens entre le
texte et les connaissances antérieures et effectuent des prédictions qu’ils réévaluent
constamment.lls trouvent les idées principales du texte, les résument et les synthétise en
cours de lecture. lls se créent des images mentales pour faciliter leur compréhension et
emploient diverses methodes pour mémoriser les informations (notes, listes, schémas...). IIs
trouvent le sens des mots et des concepts qui ne leur sont pas familiers et tiennent compte de
I’auteur du texte, de son style, de ses intentions, du contexte historique, contrdlent
leurscompréhension et font des ajustements au besoin. Ils évaluent la valeur et la qualité du

texte et ’interpréte en y réagissant a la fois intellectuellement et affectivement.
2.2.3.1. Lecture comme une activité cognitive

Fayol et Gombertreprenant les analyses de Zagar (1985) qui aborde la question de la lecture
comme une activité cognitive : ceci de I’ « acces au lexique au calcul syntaxique », dépendra
des modéles du fonctionnement cognitif de la lecture chez le lecteur dit habile. « La vocation
d’un mode¢le de lecture est de donner une description du fonctionnement d’un systéme dans
son ensemble et donc de détailler les étapes du traitement de 1’information ». La connaissance
de la lecture passe forcément par la maitrise et le respect d’un certain nombre d’étape que le
sujet est appelé a adopter. C’est justement lorsqu’il parle de « modéliser » , Fayol pense que
les stratégies d’enseignement de la lecture dépendent alors du systéme cognitif et permettent
de considérer la lecture comme une succession d’étapes de traitement qui se présente sous
forme d’un organigramme d’analyse informatique ou mieux sous la forme d’un ensemble de
« boites » et de « fleches » ; les «boites » ici font référence a des lieux de stockage de
I’information ou les étapes de transformation de celle-ci . Tandis que et les « fléches »
renvoient aux voies de circulation de 1I’information » . Ceci permet de confirmer les analogies
entre cerveau humain et ordinateur, 1’on peut alors se rendre compte que, Le cerveau humain
fonctionnant comme un ordinateur, exécute la circulation de I’information entre la mémoire,
selon une séquence d’opérations qui va du balayage de la page jusqu’au décodage du
message. Goodman veut montrer dans un modéle que le mécanisme de base de la lecture est
la recherche de la signification des textes & partir de toute I’information environnante et

contextuelle.

Comme déja évoqué un peu plus haut que la mémoire de ’homme fonctionne comme un
ordinateur. Tout se présente comme un diagramme de circulation d’informations entre les
mémoires. Si modéliser consiste d’abord a définir le réle dévolu a chaque étape de traitement,

il est clair que le transcodage est effectué a 1’aide de régles de correspondance « grapho-
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phonémiques stockées en mémoire ». De ce fait, les stratégies mise en ceuvre par chaque
lecteur fonctionnent comme un ordinateur. Voila pourquoi on lit : « le Tél est utilisé comme
indicateur de I’activité cognitive du lecteur » (p.36. Fayol et Gombert) réfléchissent sur
I’interface entre le traitement du langage écrit et les processus généraux de traitement de
I’information. «l’essentiel des différences classiquement soulignées entre le traitement de
I’oral et celui de I’écrit tient en un plus haut degré de 1’exigence de la gestion de I’écrit par
rapport a celle de 1’oral » (p.106). lls essayent de préciser quelle est la place de certaines
capacités mnésiques dans I’économie générale de la gestion cognitive de I’activité de lecture
etde son acquisition. L’on peut lire a ce sujet : « Ainsi entre le traitement du langage oral et
celui de I’écrit existent des différences qui ne tiennent pas tant aux medias eux-mémes qu’aux
taches linguistiques habituellement rencontrées dans chacun de ces medias ». Pour eux la
lecture des mots jusqu’alors jamais rencontrés a 1’écrit par des sujets demandent de sa part
une capacité a reconstruire le mot oral connu a partir de la nouvelle configuration visuelle et

c’est dans ce sens qu’il évoque le concept de lecteur habile.

2.2.3.2. Processus enseignement/apprentissage de la lecture et capacité a devenir
bonlecteur

Fayol et Gombert(1995), ont pensé quele lecteur est de plus en plus considéré comme habile
ou meilleur lecteur parce qu’il est actif .Il ne subit pas le texte lu jusqu’a perception de la
signification. Il élabore cette signification en interaction avec le texte, c’est pourquoi on parle
de I’activité du lecteur habile. Dans cette interaction, a co6té du déploiement automatique des
mécanismes d’activation et d’inhibition, le lecteur expert développe des stratégies en fonction
des objectifs qu’il se donne, des contraintes de la situation et des connaissances de ses propres
capacités. En d’autre termes I’explication n’est pas donnée dans le texte dont elle serait
simplement extraite, elle est construite par le lecteur et varie donc autant en fonction de la
base des connaissances et des stratégies du lecteur-compreneur qu’en fonction de
I’information apportée. La lecture s’inscrit dans le processus de 1’apprenant ce parce qu’elle
reste une tache, et I’on sait que la tache est complexe mais significative pour I’apprenant. Ces
mémes auteurs pensent que le lecteur expert est celui qui maitrise les processus cognitifs
impliqués dans la lecture, dans son acquisition et dans sa mise en ceuvre. Parmi les processus
cognitifs mis en ceuvre 1’on peut entre autre avoir : les connaissances conceptuelles, les
connaissances linguistiques, I’activation et sa diffusion, la compréhension et son contrdle
.comme on peut le lire a ce propos : 1’objectif poursuivi pendant la lecon de lecture est donc

d’aboutir a la maitrise de certaines procédures (attention sélective, relecture, planification,
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etc.) a la connaissance et a la mise en ceuvre de leurs conditions d’utilisation. Pour devenir
bon lecteur 1’on doit avoir la capacité de mobiliser certains organes humains, notamment la
vue et la mémoire. La lecture commence toujours par la reconnaissance et 1’identification des
mots qui constituent le texte. Tout d’abord, le texte fait mention de 1’effort de recherche en
psychologie cognitive relativement a la lecture. Diverses stratégies ont permis de comprendre
ce que c’est qu'un bon lecteur, les stratégies que la lecture implique pour accéder au lexique
mental, il est question d’observer comment a partir de la signification des mots, il accéde a la
signification des phrases et a partir du sens des phrases, un lecteur parvient a la
compréhension d’un texte complet ? Méme de facon inconsciente, un bon lecteur procéde a
une analyse linguistique de la plupart des mots composant les textes qu’il lit. Lire c’est
composer les mots en graphiques sous leur forme orale & travers un systéme de décodage.
L’information phonologique associée au mot serait systématiquement activée lors de la
reconnaissance du texte. Pour le traitement des phrases, les mémes techniques expérimentales
sont utilisées : L’enregistrement de variations comportementales, notamment 1’enregistrement

des mouvements des yeux. Il faut aussi tenir compte de certains paramétres du texte.

2.2.3.3. Activité de lecture et activités associées

Gombert réfléchit sur I’interface entre le traitement du langage écrit et les processus généraux
de traitement de I’information. Lisons avec lui « 1’essentiel des différences classiquement
soulignées entre le traitement de 1’oral et celui de I’écrit tient en un plus haut degré de
I’exigence de la gestion de 1’écrit par rapport a celle de L’oral » (p.106) 1’écrit a sur 1’oral
I’avantage de la permanence de la trace, ce qui n’est indispensable qu’en cas de distance
temporelle entre I’émission et la réception du message. Il essaye de préciser 14, quelle est la
place de ces capacités de I’économie générale de la gestion cognitive de 1’activité de lecture et
de son acquisition. On peut a ce sujet lire a nouveau : « Ainsi entre le traitement du langage
oral et celui du langage écrit existent des différences qui ne tiennent pas tant aux medias eux-
mémes qu’aux taches linguistiques habituellement rencontrées dans chacun de ces medias »
(p.106). Pour lui la «lectures de mots jusqu’alors jamais rencontrés a 1’écrit par le sujet
demande de sa capacité a reconstruirez le mot oral comme a partir de la nouvelle
configuration visuelle (p.110) La manipulation de ’écrit aurait alors comme conséquence
I’actualisation des compétences métalinguistiques qui lui sont nécessaires. Il ya 1a un aspect
généralement négligé qui pourtant est susceptible de jouer un rdle trés important dans
I’apprentissage. Les corrélats métalinguistiques de la manipulation de 1’écrit d’une part

participent a un moment ou a un autre de 1’apprentissage a la charge cognitive de 1’activité de
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lecture d’autre part, ils doivent étre préts a étre maitrisés par 1’apprenant pour que la lecture

qui les nécessite puisse étre apprise.

2.2.3.4. Lecture comme discipline instrumentale

La maitrise de la lecture est plus que jamais a 1’ordre du jour en éducation, Les éléves qui
éprouvent des difficultés en lecture sont sérieusement défavorisés.En plus d’avoir du mal a se
maintenir au méme niveau que leurs camarades en lecture, ces eleves prennent du retard dans
d’autres matieres. Ils leurs arrivent souvent d’avoir une pietre estime de soi et, arrivé a
I’adolescence, ils sont d’avantage porté¢ a quitter 1’école avant de posséder les compétences
dont ils ont besoin pour réussir dans leur vie personnelle et professionnelle. Les enseignants
sont les premiers a constater que la réussite a 1’école et dans la vie dépend en grande partie de
la maitrise de la lecture.L’engagement de ceux qui enseignent aux jeunes enfants est ancré
dans la conviction qu’il faut impérativement aider tous les éléves a acquérir des compétences

solides en lecture dés le primaire Crevela(2001).

La définition de la lecture a progressé au fil du temps, le concept d’apprentissage tout au
long de la vie a élargi la notion de lecture et celle de compréhension de I’écrit. La lecture
n’est plus une faculté acquise uniquement pendant ’enfance et les premicres années de
scolarisation.Elle est considéré comme un ensemble en expansion de connaissance,de
compétence et de stratégies, que les individus étoffent tout au long de leur vie, dans les
diverses situations qui se présentent a eux et dans les interactions avec leurs semblables. La
Fontaine (2002, p. 27) dit: Comprendre [’écrit,c’est non seulement comprendre et utiliser
les textes écrits, mais aussi réfléchir a leur propos. Cette capacité devrait permettre a
chacun de réaliser ses objectifs, de développer ses connaissances et son potentiel et de
prendre une part active dans la société. Cette définition va au dela du décodage et de la
compréhension littérale. Elle implique la compréhension de [D’écrit intégre: la
compréhension, 1’utilisation de 1’écrit et la réflexion a son propos et a différentes fins.Elle
prend en compte le rdle actif et interactifque joue le lecteur,elle reconnait les situations dans
lesquelles la compréhension de I’écrit intervient pour les éléves : de la vie privée a la vie
publique,de 1’école au travail,au cours de toute une vie d’apprentissage et de citoyenneté
active. La compréhension de 1’écrit fournit au lecteur, tout un ensemble d’outils linguistiques
dont il a de plus en plus besoin pour répondre aux exigences de la société dite moderne. Les
situations de lecture sont nombreuses et c’est la lecture a des fins éducatives qui a pour
finalit¢ 1’acquisition d’informations s’inscrit dans le cadre plus vaste d’une tache
d’apprentissage.Le contenu du texte donné a 1I’éléve par I’enseignant est congu a des fins

specifiques d’instruction. Les taches prototypiques sont qualifiées de taches de lecture pour
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apprendre. Cunningham et Stanovich (1998) pensent que si les éléves lisent bien, ils auront
tendance a lire d’avantage et d’acquérir plus de connaissances dans tous les domaines. Ceux
des éléves qui lisent peu trouvent souvent que les textes sont trop difficiles, et développent
des attitudes négatives a 1’égard de la lecture.Bromn, Palinesar(1986) pensent que, ces
mémes éleves se replis sur eux-mémes car le fait de lire moins réduits leurs chances
d’¢laborer les stratégies en compréhension de 1’écrit.Ils restent a la traine dans toutes les
matieres puisque la lecture est indispensable pour progresser dans toutes les disciplines
scolaires.

2.2.4. Lecture et écriture une synergie entre les activités

S’inspirant de Tarpin (2010) sur I’évolution de la lecture, ’on voit que 1’écriture
alphabétique, qui se distingue des écritures utilisées auparavant du fait que ses signes ne
représentent plus les concepts, des images mais des signes phonétiques, qui ne sont par
conséquent pas immediatement intelligibles pour qui n’en a pas été instruit auparavant, est a
la base de notre alphabet actuel. Elle est apparue dans laculture grecque vers le V™ siecle
avant notre ére. Cette culture qui possédait jusqu’alors une grande tradition de I’oralité, a
modifi¢ 1’alphabet consonantique des sémites pour y ajouter des voyelles.lIn’yavait pas
d’intervalles entre les mots, Ce qui augmentait considérablement les difficultés d’une lecture
silencieuse. Guglielmo et Chartier supposent que le mode principal de lecture chez les grecs
était une lecture a voix haute. Le principal support de I’écriture a cette époque est le
volumen, rouleau de papyrus écrit par un scribe qui se faisait dicter son texte. Il est
intéressant de voir que les premiéres pratiques de lectures étaient sources de rassemblement,
de socialisation entre les membres d’une population. Dans la Rome antique, les principaux
lecteurs faisaient partie des classes dirigeantes et leurs lecture entraient dans 1’exercice de
leur fonction .la lecture évolue et devient une pratique individuelle trés diversifiée. En effet,
elle est effectuée pour le plaisir. En 39 avant notre ere nait la premiére bibliotheque publique
a Rome. La lecture devenant plus personnelle et diversifiée, se rapproche des pratiques que

nous en faisons aujourd’hui.

Les progres de I’alphabétisation dans 1’empire romaine nous ont permis de noter que
I’apprentissage de 1’écriture se faisait avant celui de la lecture alors qu’aujourd’hui les deux
apprentissages se font simultanément. Ainsi, les gens savent plus lire qu’écrire. Le livre et la
lecture deviennent des moyens de distinction sociale. L’apprentissage de la lecture en
particulier dans les classes aisées de la société, se fait en vue d’une déclamation a haute voix.
Puis petit a petit une ponctuation se met en place. La lecture a voix haute tient une place
importante au sein des classes aisées, ce qui crée une grande sociabilité. Contrairement a

aujourd’hui, la lecture silencieuse n’était pas un signe de capacité supérieure .La lecture
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n’est plus seulement effectuée par ceux qui y sont obligés par leur travail et leur fonction.
C’est ce qui permet de remarquer avec Tarpin (2010, p.44) que : L’écrit est omniprésent au
sein de la société, que ce soit dans la rue, des affiches publicitaires, aux horaires du bus au
niveau administratif ou une majeure partie de tache a effectuer nécessite 1’acquisition de
pratique d’écriture et de lecture, et méme sur internet. Coulangeon évoque a ce sujet une
massification de la lecture dans les sociétés contemporaines .1l affirme également que la
lecture est la matrice de tous les apprentissages intellectuels et l'instrument principal de la
circulation des informations et des idées, permettant le temps de la réflexion et la possibilité
immédiate de revenir en arriére si I’on na pas compris les propos écrits, elle set en effet le
moyen le plus favorable pour acquérir des connaissances. En effet, selon Tarpin (2010,
p.44), savoir lire, écrire, parler est la premiere priorité de [’école parce que ces
compétences conditionnent [’accés a tous les domines du savoir .La lecture est également un
moyen d’émancipation pour I’homme, lui permettant d’avoir accés a d’autres points de vue
ainsi qu’un moyen de construire son identité propre. L’apprentissage de la lecture désormais
initiatiqgue en maternelle et obligatoire dés le cours préparatoire est 1’une des bases de
I’instruction. Bourdieu parle de capital culturel c'est-a-dire les ressources intellectuelles d’un
individu qu’il acquiert a 1’école, dans son entourage et son environnement familial. Ainsi,
nombreux sont des chercheurs qui ont insistés sur le fait que se trouver en présence du livre
et de gens qui lisent depuis son enfance aide grandement a donner un gout de lire. Ce gout
de lire est par conséquent spontané et individuel.

2.24.1. Stratégie d’enseignement de la lecture et évolution des meécanismes

d’identification des mots

Sprenger-Charolles s’intéresse a I’acquisition de la lecture ou du moins des processus
spécifiques a la lecture que sont les modalités du traitement de I’information écrite. D’ailleurs
a la page 142 du présent ouvrage on peut lire « On peut en effet se demander dans quelle
mesure il est possible de dire que les éléves qui n’arrivent pas a lire un récit ont des difficultés
de compréhension en lecture alors que ces mémes «¢€leves n’éprouvent pas de difficultés
particuliéeres de compréhension quand le méme récit est présenté oralement ». Sprenger
Charolles montre évidemment que les études portant sur le réle du contexte (linguistique)
chez des lecteurs de niveaux d’expertise ou d’habileté divers n’ont pas permit de valider les
hypothéses de Goodman selon qui les meilleurs lecteurs se caractérisent par une grande prise
en compte du contexte pendant la lecture. Cela montre au terme de ces différents résultats
que c’est n’est pas I’efficacité des mécanismes de haut niveau conduisant a la compréhension

qui différencie les bons lecteurs des moins bons, mais plutét celle des mécanismes de bas
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niveau permettant 1’identification des mots. A cela, elle montre dans la méme partie, quelques
modéles développementaux de la lecture ainsi que les évaluations de ces modeles qui
permettent de situer la place et le role de cette médiation phonologique dans 1’acquisition de
la lecture dans des systemes d’écriture alphabétique (p.144). Les principaux modeles de
développement de la lecture et les données qui les étayent y sont présenté et montrent la place
de I’acquisition d’un systéme de correspondances entre traces graphiques et segment oraux de

différents empans dans les mod¢les successifs de traitement en cours d’apprentissage.

2.2.4.2. Compétences transversales et processus mobilisés pour I’apprentissage de la

lecture

Gombert(2003) a pensé que Pour lire il faut visuellement prendre de 1’information sur le texte,
il faut reconnaitre les mots et traiter les phrases du texte. Ces processus mobilisent en partie
des capacités qui se sont développées en amont de 1’apprentissage de la lecture (perception,
mémoire, catégorisations, traitement linguistique, compréhension) et en partie le fruit
d’apprentissage spécifique au traitement de I’écrit. La visée ici est de dégager des processus et
des compétences dont la recherche scientifique affirme I’importance dans le processus
enseignement / apprentissage qui, ne peuvent étre ignoré par la pédagogie. Il s’agit ici de

mettre en exergue un ensemble de paramétres inter indépendant.

L’exploration visuelle : Il est évident que la lecture suppose la perception visuelle des mots
qui seront lus. L’analyse des mouvements oculaires du lecteur habile a révélé que celui-ci,
contrairement a ce que 1’on avait cru pendant longtemps, regarde successivement presque tous
les mots écrits .Son ceil les fixe de telle sorte que la plus part des lettres puissent étre pergues.
Les caractéristiques de fonctionnement de nos organes rendent absolument indispensables ces

fixations successives, I’ceil ne pouvant voir ce qui est trop €¢loigné du point fixé.

Méme si le lecteur n’en a pas conscience, ce fait est scientifiquement établi : on ne peut pas
bien lire sans fixer presque tous les mots.ll ya une impossibilité physique pour les instruments
sensoriels que nos yeux a percevoir 1’intégralité de la chaine écrite en fixant un mot sur six ou
sept.Les progrés réalisés au cours de l’apprentissage n'y changeront rien: Si les éleves
procédent en moyenne a deux fixations oculaires par mot au deuxiéme trimestre du CP, les
adultes ne parviendront guére a réaliser moins d’une fixation par mot. Cette caractéristique est
d’autant plus importante que chaque mot est nécessaire a 1’élaboration de la signification des

phrases et des textes.
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La phonologie a I’école,la difficulté la plus grande dans I’installation des mécanismes
d’identification des mots écrits concerne donc la phonologie. Il s’en suit qu’une préparation a
I’apprentissage de la lecture, a 1’école maternelle, doit inclure un travail sur la phonologie.
Cette préparation doit s’appuyer sur ce qui est facile pour le jeune enfant et le conduire
progressivement a devenir capable du plus difficile ; le repérage des phonémes. Une séquence
est donc a respecter; avant d’aborder le phonéme, il faut installer la capacité a s’intéresser a la
phonologie a travers des exercices de repérage des syllabes, puis a celle de décomposer la
syllabes pour repérer les rimes et des débuts de syllabe commun entre les mots. Le but de
cette progression n’est pas que 1’¢leve maitrise le décodage en fin de grande section, mais de
le rendre prét a I’apprendre dés le début du cours préparatoire. Les manipulations
phonologiques a 1’école maternelle ont une finalité claire de préparation a I’apprentissage du
code alphabétique. D’ailleurs les recherches ont montrés que 1’utilité de tels exercices est trés
limitée si le lien explicite entre ces manipulations phonologiques et les caractéristiques de
I’écrit alphabétique n’est pas explicitement mis en évidence pour les éléves : il s’agira de
montrer aux éleves que les ressemblances phonologiques entre les mots oraux entrainent des
ressemblances orthographiques entre les mots écrits correspondants (Longueur, partage

d’¢éléments communs).

L’importance du décodage,sans réduire 1’apprentissage de la lecture a I’installation des
correspondances lettre sons, il est indispensable que cet apprentissage fasse 1’objet d’un
enseignement systématique. Il a été montré qu’un enseignement qui évitait délibérément un
apprentissage systématique des correspondances entrainait dés le milieu du CP, de pauvres
performances en lecture de mots (exactitude et rapidité moindre) et au sortir du cycle 2 de
moindres habiletés en compréhension et production de texte. Cet apprentissage de la
combinatoire devrait étre entamé des le début du CP en accompagnement de la poursuite de la
constitution d’un vocabulaire visuel permettant 1’appariement direct entre des mots écrits et
leurs significations. Toutefois cet enseignement relativement précoce de la combinatoire exige
que tous les éleves aient auparavant (en grande section ou au début du CP) compris le
principe alphabétique. L’activité de décodage est une composante essentielle de 1’ensemble
complexe des activités de lecture. Cela n’implique en rien qu’on réduise la lecture au
décodage ni que I’on ignore la prépondérance finale de 1’acces au sens du plaisir ou de

[’utilité de la lecture.

Les analogies, au début des exercices de lecture systématiques (en CP), il est nécessaire

qu’une proportion importante des mots écrits nouveaux soit orthographiquement proche de
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ceux déja rencontré. Grace a cette proximite, la lecture des mots nouveaux pourra bénéficier
de I’activation des mots communs qui leurs ressemblent. Cette facilitation s’opére en grande
partie sans que 1’¢éléve ne s’en rende compte. Toutefois, la rencontre répétée des mots ayant
des points communs peut faciliter le repérage conscient de leurs similitudes orthographique et
phonologique similitudes qui peuvent étres utilisées au service de la prise de conscience des

unités que le code alphabétique met en relation.

La morphologie, la connaissance de correspondance entre graphéme et phonemes ne suffit
pas a une maitrise des mots écrits. Certains mots comportent en effet des irrégularités qui les
rendent difficiles a décoder par stricte application des correspondances graphophonologique
(...... ) par ailleurs, 1’orthographe comporte fréquemment des lettres muettes, en particulier a
la fin des mots (part, pars, pare,etc.).deux types de connaissances permettent de dépasser ce
type de difficultés: On évoque tres souvent, a juste titre, la connaissance de 1’orthographe des
mots rencontrés fréquemment, qui permet de les connaitre sans les décoder. C’est ce que 1’on
appelle dans une conception classique de la lecture, I’utilisation de « la voie directe » ou voie
lexicale pour passer de la perception d’une configuration visuelle a la reconnaissance du mot
en mémoire. Un deuxiéme type de connaissance est également utilisable pour ne pas étre
bloqué par les irrégularités lors du traitement de 1’écrit .11 s’agit du traitement de I’écrit. |l

s’agit du code graphomorphologique.

En effet, outre la possibilité d’analyse des mots en unités marquant les phonémes, les mots
sont également décomposable en unités marquant les phonémes, les mots sont également
décomposable en unité de sens, les morphémes, 69% des mots du Robert méthodiques sont
des mots complexes décomposables en plusieurs morphémes. Le mot « chatons », par

exemple comprend trois morphemes
. Chat- correspond a la racine du mot ;
. -0Nn- est un diminutif que 1’on retrouve dans d’autre mots (ourson, anon,etc.) ;
. =S qui marque le pluriel du francais.
La plupart des difficultés orthographiques sont liées a la morphologie.

Focaliser I’attention de 1’¢léve sur la dimension morphologique de la langue a partir de
marque phonologique qui s’entendent a 1’oral facilite [’acquisition de I’orthographe

grammaticale (la veste verte----- la jolie veste) .La focalisation de I’attention de 1’éléve sur la
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structure morphologique des mots facilite 1’acquisition de I’orthographe lexicale. Ainsi, le fait
d’étre conscient que les mots dentiste et dentier partagent a la fois la relation de forme et de
sens (donc une relation morphologique) permet de comprendre pourquoi leur base commune
(dent/ s’écrit avec untfinal. Un enseignement focalisant 1’attention des éléves sur la
dimension morphologique de la langue peut ainsi faciliter 1’acquisition de 1’orthographe.
Certaines recherches montrent qu’il ya également des effets positifs sur les performances en

lecture, & la fois pour la reconnaissance des mots et pour la comprehension.

Les liens lecture- écriture, si les processus qui interviennent dans les activités de lecture et
d’orthographe ne peuvent étre considérés comme identiques, ils entretiennent des relations
étroites tan chez le lecteur habile que chez le lecteur débutant. En outre ces processus de
traitement exploitent des sources de connaissances qui sont dans une large mesure communes.
Ces étroites interrelations entre lecture et production écrite invitent a insister sur leur
apprentissage simultané, les deux modalités contribuant mutuellement aux acquisitions
nouvelles. Certaines aptitudes qui se développent d’abord dans une modalité pourront ensuite
étre transférées dans 1’autre modalité. Ainsi, la prise de conscience de nature segmentale du
langage pourra largement bénéficier d’exercices faisant appel a la production écrite.
Inversement, la rencontre répétée des mots en lecture étoffera le stock de connaissance dont
I’éléve aura besoin en production écrit. Du fait de son caractére nécessairement essentiel,
I’écriture, d’avantage encore que la lecture permet a 1’éléve de découvrir le principe
alphabétique et de développer sa conscience phonologique. La pratique réguliére d’exercice
d’écriture va permettre d’automatiser les connaissances des correspondances phono

graphémiques, contribuant ainsi a la maitrise du décodage phonologique en lecture.

L’importance de I’automaticité des traitements, C’est n’est pas le traitement du code
alphabétique en lui méme qui constitue un obstacle a la compréhension, mais le fait d’y
concentrer toute son attention. Dans un tel cas, I’éléve n’a pas la possibilité de se préoccuper
du sens du texte et ne peut le comprendre. L enjeu n’est pas de contourner 1’indispensable
apprentissage du décodage, mais de le rendre tellement automatique car, le lecteur pourra
I’utiliser sans y consacrer trop d’attention et ainsi disposer de toute son intelligence au service
de la compréhension. Deux types de processus peuvent expliquer I’installation des
automatismes de lecture caractéristique de la lecture experte: I’automatisation et

I’apprentissage explicite.
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. L’automatisation : la lecture initialement gerée consciemment (le lecteur débutant est
obligé de réfléchir pour y parvenir a traiter les mots qu’il lit), va s’automatiser par répétition
de l’activité de lecture. Cette répétition permet progressivement le désengagement de

[’attention et 1’accélération du traitement.

.L’apprentissage implicite : les régularités internes (les sequences de lettres) et
contextuelles. L’association entre la forme orthographique des mots, leurs prononciations et
leurs signification () présentées par les mots lus affectent progressivement la pondération de
connexion interne au systeme cognitif, ce qui se traduit par une évolution des réponses

évoquees automatiquement lors de la confrontation aux mots écrits.

Il est impossible actuellement d’affirmer que les automatismes ont leurs origines .Dans 1’un,
I’autre ou 1’un et 1’autre de ces processus .Peu importe dans la mesure ou dans 1’un et ’autre
cas le facteur responsable de I’apparition des automatismes de lecture est la répétition de la

lecture : Plus on lit, mieux on lit.
Lecture et activités de compréhension :

La compréhension dépend beaucoup de 1’adéquation entre les informations apportées par un
texte et les connaissances apportées par le lecteur. Comme tout un chacun, le lecteur débutant
a du mal a comprendre ce qui concerne les domaines qui lui sont peu familier. 1l faut se garder
d’interpréter en termes de difficulté de lecture des incompréhensions uniquement liées a
I’inaccessibilité d’information trop éloignées des connaissances de 1’¢léve. Pour éviter
d’accroitre la complexité de la tache des éléves, les enseignants doivent prendre garde de ne
pas accumuler les difficultés a tous les niveaux : vocabulaire peu familier Syntaxe complexe,

structure textuelle originale, connaissances relative au contenu de texte non disponibles, etc.
L’auteur parle dans cette partie de : « Vers une approche fonctionnelle dela compréhension »

Le probleme est de tenter de comprendre par quels mécanismes le lecteur peut a la fois utiliser
pour identifier les mots, accéder a leurs sens, repérer les indicateurs de traitement et moduler
sa vitesse de prise d’information etc. Toutes ces opérations sont nombreuses et trop rapide
pour qu’un traitement contr6lé ait lieu. « L activation et la diffusion » sont deux mécanismes
complémentaires qui peuvent étre en mesure de rendre compte de la plus part des phénomeénes
mise en évidences au fonctionnement des bases de connaissances. Comme autre élément nous
avons « une conception procédurale élémentaire » cette conception nécessite 1’élaboration

de systeme de traitement fonctionnant en parallele ou sérielle ment et permettant d’aller de la
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microstructure a la construction des représentations mentales, des situations décrites dont on
pense qu’elles varient en fonction des buts du lecteur. Le systéme de Kintsch et Vandijk est
actuellement le plus pertinent pour ce qui concerne le traitement microstructurel. La
conception de Germsbacher, bien qu’encore trop récente pour avoir fait ses preuves, semble
en mesure d’intégrer et de dépasser les limites de la thése de Kirtsch et Vandijk. Sa puissance
réside dans sa capacité a coordonner une double gestion (celle des marques de surface et
celles des informations en mémoire) en faisant appel aux seuls mécanismes d’accroissement
et de diminution de I’activation. Le troisiéme élément est «La compréhension comme
processus contr6lé » En se référant aux mécanismes d’activation et de désactivation, 1’on peut
penser que la compréhension ne repose que sur les seules processus automatiques. Or s’il est
indéniable qu’ils ont un role essentiel et qu’ils constituent le sous bassement sur lequel

s’appuient les autres, il est clair qu’ils ne sont pas les seuls a intervenir (Fayol 1988,1990).

Lorsqu’on souhaite améliorer la compréhension de la lecture de textes deux grandes
possibilités complémentaires s’ouvrent. Il s’agit toujours d’inciter le lecteur a controler et
réguler ses prises d’information et ses activités d’intégration .Toutefois des voies s’offrent a
savoir modifier le texte et 1’autre vise a intervenir sur le lecteur. Dans la premiere voie
« Modifier le texte »l’auteur propose trois possibilités plus ou moins combinées. La premiére
consiste a attirer 1’attention du lecteur sur certaines informations pour faciliter leur sélection et
inciter le lecteur a les traiter plus profondément (Fayol 1987). La deuxiéme ne date pas de
longtemps il s’agit ici de la segmentation plus ou moins systématique des textes. La troisieme
possibilité vise a améliorer ’intégration des informations en une conception d’ensemble. Il
faut aussi noter que plus d’une voie sont disponibles pour y parvenir. La premiére consiste a
rédiger le texte de telle sorte que la construction progressive de la base de texte parle lecteur
se trouve facilitée. La deuxieme voie susceptible d’améliorer I’intégration consiste a fournir
un plan d’ensemble du contenu et on du texte. La troisieme voie favorisant I’intégration
consiste a donner avant la lecture un titre plus ou moins détaillé, voire une illustration
fournissant une vue d’ensemble du théme développé dans le passage. Enfin une quatrieme
voie consiste a presenter aux sujets des résumés plus ou moins detailles. Cette méthode
apparemment plus efficace, cumule les avantages des trois précedentes .Elle fournit un
instrument d’intégration du fait de la centration sur le théme due au résumé le plus bref. Les

méthodes visant a intervenir sur le lecteur méme n’ont pas les mémes limites (limitations).

La voie qui vise a intervenir sur le lecteur (deuxieme voie) L’objectif poursuivi est d’aboutir

a la maitrise de certaines procédures (attention sélective, relecture, planification etc.) et a la
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connaissance de la mise en ceuvre de leurs conditions d’utilisation. Il s’agit de tenter
d’articuler des connaissances métacognitives relatives aux conditions (quand ? ou?
pourquoi ?) et I’utilisation systématique de procédures adaptées aux objectifs. Deux voies ont
¢été jusqu’alors utilisées pour y parvenir : soit 1’instruction dite directe (expliquer et montrer
les procédures et montrer les conditions d’utilisation) Soit l’enseignement qualifi¢ de
« réciprogue » le « maitre »et 1’éléve étant tour a tour enseignants, les expériences conduites
selon les deux approches ont entrainés de nettes améliorations dans la compréhension y
compris chez des enfants légerement retardés, mais ne présentant pas des troubles du
décodage. Si les résultats ultérieurs confirment ces données, il deviendra possible d’enseigner
la compréhension, c'est-a-dire une activité complexe de plus haut niveau et non plus
seulement les activités complexes de haut niveau et non plus seulement les activité de plus bas
niveau .La véritable difficulté sera donc de former des instituteurs capables d’enseigner de

telles stratégies.

Les problemes de compréhension spécifique a la lecture : pour la majorité de chercheurs en
psychologie, dans la mesure ou nous comprenons le langage oral avant de savoir lire, la seule
chose a installer lors de 1’apprentissage de la lecture serait la capacité a reconnaitre les mots.
Au-dela les processus a l’ceuvre pourraient étre activés spontanément et permettre la

compréhension.

Cette analyse doit étre nuancée. Tout d’abord parce qu’elle suppose une identité entre les
discours oraux et les textes écrits, ce qui n’est vrai ni pour le vocabulaire et la syntaxe utilisée
ni pour la fagcon dont les messages linguistiques sont structurés ni pour les contextes de
traitement de ces messages. Ensuite, parce qu’elle ne prend pas en compte les différences
entre lecteurs experts et lecteur débutants. Le traitement du langage en audition, comme en
lecture experte est caractérisé par une reconnaissance rapide des mots successifs et par un
traitement automatique de la syntaxe. La compréhension s’en trouve facilitée car toute la
capacité¢ de traitement en mémoire de 1’auditeur est alors disponible pour traiter les
informations textuelles. La rapidité de la reconnaissance des mots permet que les mots
successifs de la phrase soient reconnus de fagcon quasi simultanée des mots successifs de la
phrase et que la chaine des mots ainsi maintenue en mémoire puise faire 1’objet de
I’application automatique de la compétence linguistique du sujet. De plus grace a la
permanence de la trace, le lecteur expert bénéficie d’une possibilité de retour sur le texte dont

il ne dispose pas a I’oral.
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En revanche, chez le lecteur débutant, la reconnaissance des mots écrits successifs est lente
et laborieuse. Le -calcul syntaxique automatique est donc impossible puisque la
reconnaissance rapide est quasi simultanée des mots successifs de la phrase qui lui est
nécessaire, n’est pas encore en place. L’apprenti lecteur éprouve donc des difficultés a établir
les liens entre les mots, le plus souvent, il se contente de les comprendre un a un et, il se sert
de cette compréhension « en pointillée » pour élaborer une signification plusglobale. Si on
exige de lui une prise en compte de la syntaxe (par exemple pour différencier en lecture « le
camion pousse la voiture » de «le camion est poussée par la voiture »), il doit mener un
important travail de réflexion méme s’il différencie correctement les deux phrases dans une

situation de communication orale (ce qui n’est d’ailleurs pas le cas de tous les éléves).

En d’autres termes, la compréhension en lecture chez le débutant repose plus que chez le
lecteur habile, sur une application volontaire de connaissance explicite pour pallier le déficit
en traitement automatique. Alors qu’a D’oral il utilisait sans y réfléchir ses connaissances
tacites sur le langage, 1’apprenti lecteur doit faire un effort pour reconnaitre les mots écrits et
pour les maintenir en mémoire le temps d’appliquer les regles qui lui permettront de
comprendre phrases et textes. Les spécificités de la compréhension en lecture débutante

justifient I’'importance du travail sur la syntaxe avant et pendant I’apprentissage de la lecture.

Lecture et syntaxe: deux sortes de connaissances syntaxiques semblent particulierement
importantes : d’une part c’elles qui sont relatives au statut de chacun des mots (noms, verbes,
adjectifs, articles, etc.) ce qui présuppose évidement que 1’éleve soit capable de découper les
phrases en mots. D e fait, le maniement de la langue écrite semble provoquer le
développement d’une conscience de la syntaxe qui, en retour est mise au service de la
compréhension et de la production écrite. Tout a la fois cause et conséquences de
I’apprentissage de la lecture, la conscience syntaxique joue un rdle plus important a 1’écrit
qu’a I’oral en raison de ’absence de contexte extralinguistique (communication non verbale,
intonation etc...) qui oblige le lecteur a un traitement plus exhaustif des informations

strictement linguistiques (lexique et syntaxe).

Lecture et types de textes: De nombreuses recherchent opposent des récits aux textes
« expositifs » cette derniére catégorie regroupe tous les textes non narratifs qui rapportent
dans une optique explicative ou descriptive, I’agencement des éléments constitutifs d’un état

ou d’un processus complexe.
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La facon méme de traiter I’information ne serait pas la méme pour ces deux types de textes.
Le récit donnerait lieu a une approche prospective, le lecteur anticipant la suite de 1’histoire.
En revanche les textes expositifs seraient abordés avec une démarche rétrospective ou chaque
information nouvelle est mise en relation avec celles déja lues. Contrairement aux textes
expositifs, mal identifiés par les €leves, le récit est d’un abord assez facile. D¢s le cycle deux,
les éléve ont une connaissance intuitive d’une organisation générale, commune a tous les
récits comprenant un cadre initial et différents épisode avec chacun un début, un
développement et une fin. Ce « schéma » faciliterait la compréhension des récits par 1’éléve et
I’aiderait pour produire des histoires. Ces connaissances invitent a donner une place
privilégiée aux récits dans les textes proposés aux éléves en début d’apprentissage. Certes il
est utile de sensibiliser I’apprenti lecteur a la diversité des textes en lui proposant quelques
textes documentaires .Il1 n’en reste pas moins essentiel de lui offrir en priorité de nombreux
textes narratifs. Ceci est vrai dés I’école maternelle a travers les histoires régulierement lues a
la classe. Cela devrait se prolonger a I’école primaire, a la fois en continuant réguliérement la

lecture de récits a la classe et en multipliant ce type de texte dans les supports de lecture.

2.2.4.3. Compétences transversales en lecture et typologie de texte

Le concept de compétence, s’il est largement répandu, est loin de faire 1’objet d une définition
consensuelle et partagée par les auteurs qui y travaillent. Zarifian (2000) a pensé a cet effet
que la question de la compétence n’est pas une question réglée, ni pratiquement, ni
socialement. La polysémie de ce terme s’explique en partie par sa généalogie, puisqu’il trouve
son origine en sociologie, avant d’€tre repris et enrichi par des gestionnaires et des
cogniticiens, entre autres. En effet, au regard de la complexification de I’environnement et des
situations de travail et puisqu’il s’agit désormais de donner la possibilité a I’employer de
développer son employabilité, de lui donner une polyvalence, de le rendre autonome, les
sociologues ont abandonné la notion de qualification pour celle de compétence (Antoine,
Deflandre, Naedonoen et Renier, 2006). L’approche analytique des cognitivistes vise a
décomposer le concept de compétence en un certain  nombre de capacités qui se résument
géneralement au triptyque de savoir, de savoir-faire et de savoir-étre, chacune de ces capacités
pouvant étre observée indépendamment des autres. Dans cette perspective, un lien de
causalité est supposé entre les capacités cognitives des individus et leur capacité d’actions. Et
c’est dans cette perspective cognitiviste que se situe la littérature sur 1’apprentissage de la

lecture.

47



L’apprentissage de la lecture se greffe sur des habiletés cognitives, sociales et linguistiques
qui se sont développées chez 1’apprenant depuis son plus jeune age. La plus importante de ces
habiletés, qui fournit la base de la lecture, est le langage. Bien avant le début de
I’enseignement de la lecture, I’enfant a acquis, a des degrés divers, les différentes dimensions
du langage qui lui permettent de comprendre et de produire des énoncés oraux. Gombert
(1990) a dit a propos que le jeune enfant manipule tres t6t le langage en compréhension et en
production ; et cela se fait de maniére totalement automatique. Car, ce n'est que plus tard qu'il
pourra consciemment piloter les traitements linguistiques qu’il opére. L'apparition de cette
capacité métalinguistique, doit étre distinguée de la simple mise en place de la faculté de
langage. Aussi, en apprenant a lire, le jeune enfant transferera tout ou partie de ces
compétences a I'écrit. Deés lors, les recherches sur les compétences en lecture ont porté sur

I’exploration visuelle, la reconnaissance des mots et la compréhension des textes lus.

2.2.4.4. Les compeétences transversales et leur construction a partir de ’enseignementde

la lecture

Les compétences transversales sont construites a travers de nombreux passages entre les
pratiques et la conception des pratiques (Fourez, 2005). Cela dit, la connaissance du contexte,
avec toutes ses théories et son vocabulaire est essentiel pour la construction de la
transversalité. Car, I’on apprend d’abord dans une situation precise, avant de décontextualiser,
pour enfin recontextualiser dans une autre situation. La lecture aux éléves, la lecture partagée,
la lecture guidée, la compréhension guidée, la lecture autonome, I’analyse graphophonétique
et I’étude des mots sont des activités pédagogiques qui permettent aux éléves de comprendre
un texte authentique, d’y prendre plaisir et de s’exercer a I’emploi des habiletés et des
stratégies nécessaires pour lire avec fluidité et compréhension. L’apprentissage de la lecture
est un processus cognitif qui implique un vaste effort de réflexion, de résolution de problemes
et de prise de décisions, tant par I’enseignant que par 1’éléve. Un enseignement qui aborde
tous les aspects de I’apprentissage de la lecture améne les éléves a utiliser une gamme
d’habiletés pour décoder un texte, le lire couramment et comprendre de quoi il traite. Aucune
habileté entrant en jeu dans ce processus complexe ne peut assurer a elle seule une maitrise de
la lecture, d’ou I’importance pour 1’enseignant de ne pas accorder une place prépondérante a
une habileté ni a une stratégie particuliére au détriment des autres. Le personnel enseignant
doit comprendre la nature interdépendante des habiletés enseignées et que les bons lecteurs

font appel a plusieurs sources d’information lorsqu’ils commencent a lire des textes
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signifiants. L’enseignant doit prévoir certaines activités avec ses éléves avant, pendant et

apres la lecture proprement dite.

Avant d’entamer une lecture I’enseignant et les ¢leves discutent du but de celle-ci. Leur
discussion porte sur les choses que les éleves savent déja sur le genre ou le sujet du texte, en
appuyant leur réflexion sur le titre de 1’ouvrage, sa table des matieres, son index ou ses en-
tétes de chapitre, de méme que sur les mots nouveaux pouvant s’y trouver. En cours de
lecture, les éléves réagissent au texte en cherchant a I’¢lucider par 1’identification des idées
principales et la formulation puis la vérification de diverses prédictions afin d’établir une
interprétation cohérente. Cette interprétation est teintée pour chaque éléve de sa propre
expérience du monde et des écrits. L’enseignant attire I’attention des éléves sur les subtilités
du texte, leur signale les mots difficiles et les idees complexes, identifie les problémes que le
texte peut poser et encourage les éléves a y trouver des solutions possibles. Aprés la lecture,
les éleves réfléchissent aux connaissances que celle-ci leur a permis d’acquérir ou transposent
ces connaissances a d’autres contextes (par exemple en résumant I’histoire ou en la racontant
de nouveau, en organisant les images qu’elle évoque ou en les classant en ordre d’apparition
par rapport au récit). Quelle que soit la méthode d’enseignement que 1’enseignant utilise,
sonrble est toujours de donner I’exemple aux éléves, de les encourager, de les guider, de
leurSignaler leurs erreurs et de les féliciter chaque fois qu’il y a lieu et, bien entendu,
d’exploiterle plus possible les connaissances antérieures et le vécu des éléves. L’enseignant
doit aussi veiller a ce que les éléves s’impliquent dans 1’activité de lecture et tient compte du
temps que chaque éléve passe a exécuter une tache donnée. L’analyse graphophonétique et
I’étude des mots. D’aprés la recherche, I’analyse graphophonétique et 1’étude des mots ont fait
leurs preuves comme stratégies d’amélioration des habiletés des éléves a reconnaitre des mots
et adecoder des écrits. Bien que ces habiletés ne suffisent pas a elles seules pour amener
leséléves a devenir des lecteurs efficaces, elles posent d’importants jalons pour 1’acquisition
de la lecture. Leur enseignement peut se faire hors contexte, a condition qu’il soit ensuite mis
en pratique a partir de textes variés, susceptibles d’intéresser les éléves. L’enseignement de
I’analyse graphophonétique fait le rapprochement entre la conscience phonémique des éléves
et leur comprehension grandissante des correspondances entre les lettres et les sons, de
maniére a les aider a déchiffrer et a lire des mots. Cette analyse porte d’abord sur les
correspondances les plus répandues et les plus simples, puis sur les correspondances plus
complexes, celles de sons et de segments alphabétiques plus longs, par exemple des syllabes.

Il incombe a I’enseignant de planifier 1’étude successive de ces correspondances, de sorte que
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les éléves aient le temps de les apprendre, de s’exercer avec elles et de les assimiler.
L’enseignement de ’analyse graphophonétique s’appuie aussi sur 1’étude de la forme des
lettres, car celle-ci renforce la mémorisation des correspondances entre les lettres et les sons.
Si 'on veut que les enfants saisissent I'utilit¢ de I’étude de la forme des lettres et de la
phonétique, il faut leur donner 1’occasion de lire, de voir et d’écrire les mots dans des
contextes concrets qui les captivent. L’¢tude des mots donne aux éléves 1’occasion de
s’exercer a reconnaitre des mots courants, afin de pouvoir les lire de fagon spontanée
(automatisation de la reconnaissance des mots) et d’acquérir des stratégies de résolution de
problemes, pour réussir a lire des mots nouveaux (enrichissement du vocabulaire visuel).
L’étude des mots améliore 1’habileté des éleves a reconnaitre des mots de fagon globale, ce
qui compte beaucoup pour lire avec fluidité et compréhension. L’enseignant aménage la salle
de classe de maniere a appuyer cette étude, et ce par la mise en évidence de tableaux, de listes,
d’un « mur de mots » et d’autres ressources. Selon les activités qui leur sont proposeées,
notamment la recherche de mots mysteres ou de mots compliqués, la reconnaissance de mots
ou de parties de mots, de racines de mots et de mots composés, ’ajout de préfixes et de
suffixes, le recours a des mots connus pour lire des mots nouveaux et le repérage d’¢léments
d’orthographe, les éléves peuvent travailler a I’étude de mots tous ensemble, en petits groupes
ou individuellement. Pour lire avec fluidité, il faut pouvoir reconnaitre automatiquement les
mots courants. Les mots les plus courants dans un texte sont les articles, les pronoms, les
prépositions, les conjonctions, et méme certains verbes, comme étre et avoir. L’enseignement
axé sur ces mots est différent de celui portant sur des mots qui présentent un intérét pour les
éleves, mais moins répandus, tels que les noms de personnes, de couleurs ou de concepts
fascinants. Les éléves sont en effet plus @ méme de mémoriser les mots désignant quelqu’un
ou quelque chose qui les fascine, par exemple dinosaure, et donc de les reconnaitre a I’écrit.
L’¢étude des mots est fondée sur des listes de mots appropriés au niveau d’études des éleves.
Ils sont choisis en fonction de la frequence de leur utilisation dans la langue eécrite.
L’enseignant doit amener ses éleves a revoir ces mots les plus courants a intervalles réguliers
et leur donner maintes occasions de s’exercer a les lire dans des ouvrages de qualité traitant de
sujets qui les intéressent, afin de favoriser leur reconnaissance spontanée. Pour autant que leur
enseignant leur permette de s’exercer assez souvent, les éléves apprennent a reconnaitre de
facon globale quantité de mots d’une phonétique irréguliére et maitrisent une bonne partie du
vocabulaire visuel figurant dans les lectures qui leur sont proposées.

La lecture aux éléves: Lors de la lecture aux éleéves, I’enseignant s’adresse soit & un petit

groupe, soit a la classe entiére, en lisant un texte adapté au niveau de compréhension et
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d’écoute des éleves en question. Le texte ainsi lu peut trés bien étre en rapport avec les
attentes d’apprentissage du curriculum dans un autre domaine, comme les mathématiques, les
sciences ou les études sociales. Faire la lecture aux enfants & haute voix les initie aux plaisirs
de la littérature, les motive a lire de facon autonome et les familiarise avec divers types
d’écrits, y compris de la littérature non romanesque. C’est un excellent moyen d’enrichir leur
vocabulaire, de les exposer a des textes de tous genres et d’appuyer le développement de leurs
compétences langagiéres. La lecture aux éléves devrait faire partie intégrante de chaque
journée d’enseignement aux premiers stades de I’acquisition de la lecture, afin de développer

chez les éléves le godt des livres et de la lecture.

La lecture partagée : Lors de la lecture partagée, que ce soit avec la classe entiére ou avec un
petit groupe, 1’enseignant anime la lecture d’un texte visible par tous : un grand livre, un
transparent projeté, un tableau, une affiche, etc. La lecture peut se faire a plusieursreprises,
d’abord aux éléves, et ensuite avec les éléves. La lecture partagée, qui est a la fois plaisante et
motivante pour les éléves, suppose de la part de ces derniers et de leur enseignant une
participation active et un fort degré d’interaction. Il importe de structurer cette activité selon,
d’une part, la difficulté du texte et, d’autre part, les connaissances et les expériences
personnelles des éleves. Pour I’enseignant, cette activité est 1’occasion parfaite de donner
I’exemple d’une bonne lecture. Elle lui permet aussi de développer I’écoute chez les éleves,
d’enrichir le vocabulaire, de renforcer les concepts de I’écrit, les notions liées aux
correspondances entre les lettres et les sons, de méme que de développer les connaissances de
base dans des domaines variés.

La lecture partagée est un moyen de transition vers la lecture guidée. Il y a lieu d’y recourir

chaque jour au debut de 1’apprentissage de la lecture et moins souvent par la suite.

La lecture guidée dans ce type d’activité, I’enseignant dirige la lecture dans des petits groupes
d’éleves, aprés avoir attentivement sélectionné des livres adaptés a leur niveau de lecture.
L’enseignant aide chaque petit groupe a mesure qu’il lit le texte, en parle et réflechit a son
sens. Le regroupement des éléves peut s’effectuer soit selon les niveaux de développement,
soit selon des objectifs pédagogiques précis. La composition des groupes est sujette a
modification en fonction des observations et des évaluations faites par 1’enseignant. Cette
activité permet d’intégrer, dans le cadre de la lecture, les connaissances croissantes des éleves
en matiére de concepts associés a 1’écrit, de correspondances entre les lettres et les sons et
d’autres habiletés de base. La lecture guidée, au cours de laquelle I’enseignant intervient a la

fois pour donner I’exemple et enseigner les habiletés nouvelles, est un excellent moyen
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d’améliorer le vocabulaire des éléves, de développer leurs connaissances et de les amener a
utiliser adéquatement les différentes stratégies de compréhension. Elle donne a I’enseignant
I’occasion d’observer la maniére dont les éleves lisent et de repérer leurs erreurs, tout en
permettant aux éléves de devenir des lecteurs plus autonomes et plus confiants, au fur et a
mesure qu’ils acquiérent de I’expérience en lecture. La lecture guidée est un moyen de
transition vers la lecture autonome qui peut aider les éléves a développer les habiletés

supérieures de la pensée.

La compréhension guidée : Les éléves acquierent des habiletés de compréhension dans toutes
sortes de situations, en lisant différents types de textes de divers niveaux de difficulté. Cette
méthode met 1’accent sur 1’enseignement dirigé, sur la mise en pratique et la réflexion de
I’éléve. L’enseignement des habiletés de compréhension débute par le survol préliminaire,
I’auto-questionnement, la recherche de rapprochements entre le texte, les expériences
personnelles et d’autres connaissances ; la visualisation ; la reconnaissance des mots a 1’aide
d’indices graphophoniques, syntaxiques et sémantiques ;I’observation ; la synthese et enfin
I’évaluation. Par la suite, en petits groupes encadrés par 1’enseignant, les éleves mettent ces
stratégies en pratique au moyen d’activités incitant a la compréhension, telles que les cercles
de lecture, le questionnement de I’auteur d’un texte (par exemple « chaise de I’auteur ») ou
encore l’enseignement réciproque. L’aide apportée aux éléves varie selon les besoins
individuels de chacun. Les textes sont choisis en fonction du stade de développement des
éleves et de leur habileté a lire de facon autonome. Les éléves réfléchissent avec leur
enseignant a leur propre rendement en lecture, partagent leurs expériences respectives et se
fixent de nouveaux objectifs d’apprentissage. La composition des groupes et le choix des
textes sont sujets au changement en fonction de 1’amélioration des connaissances et des

habiletés des éléves. Ontario(2003).

La lecture autonome: les enseignants doivent aussi prévoir des périodes de lecture
personnelle durant lesquelles les éleves sont libres de choisir des livres en fonction de leurs
godts et de leurs habiletés. Il faut donc mettre a leur disposition des livres soigneusement
sélectionnés, afin que chaque éléve puisse lire un texte avec succes. Il faut également
enseigner aux éleéves a bien choisir leurs livres. Ce choix se fera au début avec ’aide de
I’enseignant. Les éléves débutants peuvent, durant la période de lecture personnelle,
commencer a « lire » de courtes histoires prévisibles, de méme que des livres qui ont fait
I’objet d’une lecture partagée ou guidée. Lors de la planification de la lecture autonome,

I’enseignant doit fournir aux éléves le temps nécessaire pour participer a la discussion et pour
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réfléchir. La lecture autonome est précédée et suivie d’une discussion entre 1’enseignant et les
¢léves. Pendant ce temps, I’enseignant observe, écoute et recueille de I’information sur les
comportements de 1’¢éléve lors de la lecture. Les périodes de lecture autonome bien planifiées
donnent I’occasion aux éléves d’acquérir une plus grande confiance en eux, renforcent leurs
habiletés en lecture, ameéliorent leur fluidité, stimulent la mémorisation des structures
syntaxiques et des mots, et enfin favorisent la compréhension et la motivation. De plus, la
lecture autonome permet aux éléves de se renseigner davantage sur des sujets qui les
intéressent. Suite a une méta-analyse sur les recherches en lecture, 1’American National
Reading Panel a conclu que plusicurs recherches supportent I’efficacité de la lecture a haute
voix par les éléves a condition que celle-ci s’effectue avec 1’aide ou la rétroaction de leur
enseignant ou de toute autre personne aidante. Toutefois, 1’utilité de la lecture autonome et
silencieuse sur la fluidité et le rendement en lecture ne serait pas démontrée lorsque celle-ci
n’est pas accompagnée d’un minimum d’aide et de rétroaction (Put Reading First — Center for
the Improvement of Early Reading Achievement, 2001). Il ne s’agit pas pour autant
d’abandonner les périodes de lecture autonome en salle de classe, mais cette constatation
souligne I’importance de sélectionner pour cette activité des textes adaptés aux niveaux de
lecture autonome des éléves et de faire en sorte que chaque éleve obtienne des commentaires
en ce qui a trait a son rendement (que ce soit de la part de I’enseignant, des autres ¢éleves de la
classe ou d’une personne bénévole). Cette facon de faire contribue a développer la motivation
en lecture, de méme que I’habilet¢ a reconnaitre des mots, la fluidité a lire et la

compréhension de texte.

S’inspirant de I’analyse de Fourez, Richard et Bissonnette (2001) ont pensé qu’une
compétence transversale est essentiellement une compétence au sens de la mobilisation des
capacités, des habiletés et de la connaissance, pour agir efficacement dans des situations
complexes. Elle est transversale en ce sens qu’elle peut s’exercer dans un large spectre de
situation : sur le plan des différentes disciplines, d’une problématique multidisciplinaire et
dans les situations de la vie courante. Les compétences transversales se développent en
utilisant les mémes schémes que les compétences disciplinaires ; sauf que les premiéres se
distinguent par la diversité de leurs contextes d’utilisation. C’est pourquoi De Ketele (2000) a
affirmé que les compétences transversales sont des compétences génériques, c’est a dire

s’exercant sur des situations trés diverses.

Dans le souci de les mettre en évidence, Crutzen (2005) a identifié trois caractéristiques

significatives de la transversalité ainsi qu’il suit :
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- Une compétence transversale doit étre transdisciplinaire, ¢’est dire qu’elle doit se travailler
dans toutes les disciplines. Cette caractéristique semble se rapprocher du concept de la
complexité, c’est-a-dire capable de faire des liens entre des éléments apparemment

contradictoires de la réalité environnante ;

- Une compétence transversale forme au transfert de [’apprentissage dans des contextes et
domaines différents. Elle met en évidence des possibilités de transfert par analogie ; elle offre
la capacité de discerner des similitudes et des différences, prendre en compte ce qui est
commun d’une situation a une autre, tout en mettant en évidence des différences

significatives, donc apprendre a apprendre ;

- Une compétence peut étre transversale selon [’étendue des contextes ou des domaines
qu’elle recouvre. Elle apprend a relativiser le point de vue a partir duquel 1’on parle, afin de

parvenir a se positionner, a se décentrer par rapport a son propre systeme de références.

Par ailleurs, d’autres auteurs font référence au questionnement lié a I’existence des
compétences transversales. A ce sujet, Perrenoud (2000) a pensé qu’on peut prétendre que
presque toutes les compétences sont transversales en ce sens ou les ressources qu’elles

mobilisent appartiennent a plus d’une discipline.

Rey (1996) indique qu’une compétence pour étre digne de ce nom, doit pouvoir étre mise en
ceuvre dans d’autres situations que celles au sein desquelles elle a été apprise. En ce sens toute
compétence véritable est transversale par rapport a une gamme de situations. L’auteur
mentionne la difficulté a circonscrire ce concept. Pour lui, les compétences transversales
présentent des fonctions opposées qui pourraient s’avérer contradictoires. Ceci parce que ces
compétences, en tant que préalables, concernent ce que les éléves devraient posséder, pour
profiter des disciplines scolaires. En tant que visée éducative, elles référent a ce que les
disciplines doivent produire. Rey (1996) rattache également la compétence transversale a

I’idée d’apprendre a apprendre.

A sa suite, Gagnon (2000) a mentionné que I’un des défis a relever dans le futur par les
individus et les sociétés sera d’apprendre a apprendre car il sera désormais important
d’apprendre a le faire de facon permanente. Il convient que des questions surgissent lorsqu’on
s’engage dans une analyse rigoureuse du concept de compétence transversale, notamment
celle de leur existence méme. L’auteur indique que les compétences transversales se

distinguent des compétences disciplinaires par le plus haut degré de généralisation qui les
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caractérise. Elle précise d’ailleurs que les compétences transversales sont par essence

décontextualisées et se construisent au moyen des réinvestissements et du transfert.

Se basant sur les travaux de Fourez (2002), Crutzen (2005) a proposé de considérer le
processus du transfert par analogie comme porte d’accés aux compétences transversales. Il
s’agira donc de former les apprenants au transfert, puisque celui-ci est un processus vivant.
Aussi, loin d’étre un automatisme prédéterminé, la transversalité s’acquiert et se reconnait
lorsque le transfert est réussi. La pédagogie ne peut et ne doit alors que contribuer & créer de

meilleurs conditions, a priori, d’un transfert réussi.

Toutefois, Rey, Scollon et Crutzen (2003) reconnaissent que la maniére dont s’effectue le
transfert reste entourée de mystere. Les fagons d’amener un éléve a y parvenir efficacement
demeurent a explorer et a documenter. Cela est présent aussi chez Gautier et Simard (2010)
qui signalent, qu’a propos des compétences, le consensus est loin d’exister sur les stratégies a

mettre en place pour les faire acqueérir par les éléves.

En tout état de cause, construire les compétences transversales repose sur 1’intégration en
mémoire d’un savoir agir. Afin de saisir comment se construit une compétence, il devient
alors essentiel de bien comprendre le fonctionnement de la mémoire. Car, pour qu’un
apprenant se rappelle, explique ou maintienne certaines connaissances en mémoire, 1’on doit
d’abord penser a la qualité de la compréhension lors de son acquisition, ensuite a la fréquence
d’utilisation ou de leur rappel minimal puisque les connaissances acquises et utilisées
régulierement demeurent accessibles en mémoire, donc mobilisable au besoin. Or, méme si
elles ont été bien comprises lors de leurs acquisition, les connaissances qui sont peu ou pas du
tout utilisées, pour leur part, deviennent rapidement des souvenirs vagues, flous, imprécis ;

donc inaccessibles et inutilisables sans une réactivation ou un réapprentissage préalable.

Les deux ¢éléments clés permettant I’intégration des apprentissages en mémoire consistent
d’abord en I’acquisition de la compréhension de 1’objet d’apprentissage, ensuite en
I’utilisation minimale de cette compréhension. Cela sous-entend que, lorsque 1’apprenant a
compris une notion et qu’il I’a utilis¢ minimalement, il maintient son accessibilité¢ en
mémoire. Celle-ci est alors une faculté qui n’oublie pas, a condition d’avoir compris 1’objet
d’apprentissage et de s’en servir. Quand on sait que la mémoire fonctionne de manicre
sélective et tend a retenir en priorité ce a quoi elle fait appel le plus fréquemment, il est alors
logique que le degré de prégnance ou de rétention des apprentissages dépend du niveau

d’intégration qui, lui, correspond plus spécifiquement a la qualité¢ de la compréhension et a la
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fréquence d’utilisation. Ainsi, pour savoir agir avec compétence, 1’apprenant doit d’abord
comprendre et retenir ce qu’il apprend, puis s’en servir fréquemment avec succés dans un
ensemble de situation semblables. Une compétence est donc la résultante du choix judicieux
exercé de fagon fréquente et I’utilisation appropriée des savoir-faire et savoirs-étre, en

fonction d’un contexte connu et reconnaissable.

Pour leur part, les savoirs sont des connaissances maitrisées et accessibles en mémoire ; le
savoir-faire quand a lui est constitué de démarches, de procedures et de stratégies efficientes ;
le savoir-étre est composé d’attitudes et de comportements adéquats. Lorsqu’un apprenant
mobilise et coordonne les différents savoirs appropriés dans un contexte ou une situation
donné, il dispose alors d’un savoir-agir. La personne compétente sait agir dans un contexte
particulier, car elle maitrise les savoirs nécessaires a la réalisation de la tache, elle sait
comment faire (car elle connait la fagcon de procéder suite a ses réussites antérieures), et elle
sait comment étre (¢’est-a-dire qu’elle met en application les comportements et les attitudes a
adopter pour réussir). Construire une compétence transversale repose alors fondamentalement
sur la qualit¢ de la compréhension des apprentissages et sur 1’utilisation et la réutilisation
fréquente et variée de cette compréhension dans un contexte donné, ainsi que dans ceux qui
sont similaires. L’on dira donc d’un éléve qu’il a construit des compétences transversales
lorsqu’il saura agir, avec succes, dans des contextes particuliers et semblables. Il le fera parce
qu’il aura compris ce qu’il doit faire, et qu’il se rappellera du comment et dans quelles

conditions le faire efficacement, puisqu’il se sera exercé régulierement.

2.2.5. Travaux sur I’enseignement-apprentissage de la lecture

Il existe une fluctuation des travaux sur I’enseignement-apprentissage du frangais comme
langue seconde au Cameroun. Mais ceux spécifiques a 1’enseignement-apprentissage de la
lecture sont peu denses. Le présent travail se situe dans la continuité des études de Kengni, de

Guimfac, de Bouillaud et ses collaborateurs, de Lafontaine et de Vialettes.

Dans son mémoire de Diplome d’Etudes approfondies (DEA), Kengni (2006) a exploré les
manuels de lecture expliquée dans I’enseignement secondaire au Cameroun, en vue d’évaluer
la contextualisation de ces documents aux réalités socioculturelles et pédagogiques
camerounaises. S’appuyant sur la théorie de référence de Wambach, ’auteur a défini trois
(03) hypothéses de recherche portant respectivement sur la politique d’édition des manuels de
lecture, 1’évaluation des programmes et les perversités dans la politique du livre, qu’il a

vérifiée a partir d’une grille de lecture des manuels de lecture expliquée. De 1’analyse, des

56



grilles de lecture des manuels retenus, 1’auteur affirme que du fait les manuels de lecture
expliqué en vigueur dans 1’enseignement secondaire au Cameroun sont loin des contextes
socioculturels et pédagogiques du pays, ce qui rend ’acte d’enseignement-apprentissage de
cette discipline difficile. Pour remédier a cette situation, I’auteur a proposé entre autres, la
prise en compte des langues locales camerounaises dans I'élaboration des manuels ou
syllabaires de I'éducation de base, la présentation des programmes sous forme de curricula
intégrant tous les partenaires de l'acte éducatif, I'amélioration de I'aspect matériel de nos

manuels de sorte qu'il suscite le golt de I'apprentissage chez les jeunes apprenants.

Non loin de cette préoccupation, Guimfac (2007) dans une expérience, a évalué
I’enseignement-apprentissage de la lecture au collége. L auteur part du constat selon lequel,
non seulement de nombreux citoyens alphabétisés n’accordent pas a la lecture tout I’intérét
qu’elle mérite, mais aussi certains apprenants du primaire et du secondaire parcourent les
mots et syllabes des textes de lecture en se guidant d’une régle graduée ou de leur doigt et
d’autres font de la sub-vocalisation au moment de répondre a une question y relative. Ceci
traduit I’échec de I’enseignement-apprentissage de la lecture aussi bien au primaire qu’au
secondaire. L’auteur a alors interrogé le milieu socioculturel des acteurs, les supports
d’enseignement-apprentissage et les pratiques pédagogiques a travers une enquéte et une
expérimentation, en vue de comprendre les difficultés relatives au contexte de 1I’échec de
I’enseignement-apprentissage de la lecture dans les classes de 3°™ des Colléges
d’Enseignement Général (CES) de Brazzaville. De 1’analyse des résultats, I’auteur a aboutit a
la conclusion selon laquelle les variables ci-dessus définies contribuent fortement a 1’échec de

I’enseignement-apprentissage de la lecture en République du Congo.

Sur un autre plan Bouillaud, Chanquoy et Gombert (2007) se sont intéressé au lien entre le
cyber langage et I’acquisition de 1’orthographe chez les enfants et les adolescents du CM2 de
5%M et de 3°™. Les auteurs partent du constat selon lequel la communication dite « de
réseaux » consiste en des petits messages écrits (SMS ou texto), envoyés de teléphone
portable a téléphone portable. Des contraintes y relatifs, les utilisateurs de textos sont conduits
a écrire comme ils parlent, afin de réduire considérablement le nombre de signes écrits. Ce qui
conduit a surabondance d’abréviations, de soudures, de troncations et de simplifications des
diagrammes et trigrammes rendant ainsi le langage cybernétique exclusivement phonétique.
L’objectif de I’étude étant de vérifier si la pratique intensive des textos par les adolescents
peut avoir un impact sur 1’acquisition de 1’orthographe, un texte a ét¢ adressé a 52 éleéves. Par

des analyses quantitatives des résultats, il ressort qu’il existe une corrélation entre le cyber
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langage et I’orthographe classique du frangais. Mais des études plus poussées devraient
permettre d’apprécier clairement les effets de ces relations, notamment celles portant sur la

phonologie ou I’acquisition implicite et explicite des connaissances orthographiques.

S’intéressant beaucoup plus a I'individu qu’est I’apprenant, Lafontaine (2010), dans une
approche psychoaffective, s’est proposé d’évaluer les trois echelles de mesure en lien avec la
lecture que sont les attitudes envers la lecture en francais langue maternelle, la motivation a
lire en anglais langue seconde, I’anxiété a devoir lire en anglais, auprés des étudiants des
universités québécoises. D’aprés lui, la lecture constitue une habileté complexe du fait qu’elle
met en interaction plusieurs éléments : un lecteur possédant des connaissances, un texte dont
la forme et le contenu exercent une influence sur la compréhension et un contexte qui appelle
une forme donnée de lecture, d’une part. D’autre part, la lecture n’est pas qu'un « acte
cognitif », des variables affectives telles les attitudes y jouent un réle possible. Il a ainsi isolé
trois variables affectives vis-a-vis de la lecture (aimer/détester la lecture, désir/volonté de lire,
anxiété par rapport a la lecture) a partir desquels il a adressé un questionnaire par voie
électronique a 134 étudiants. Par une analyse corrélative des résultats, il a conclu que les
attitudes ne sont corrélées ni avec la concentration, ni avec la quantité, encore moins a
I’habileté a lire. Par contre, la motivation et 1’anxiété sont fortement corrélées avec ces

compétences.

Dans une situation de bilinguisme intra-étatique, Vialettes (2012) dans une expérience, pose
le probléme d’interdépendance et de transfert entre le frangais et I’anglais. Son étude a porté
sur les jeunes enfants de 1’école d’immersion de Normandale, située aux Etats-Unis, dans le
Minnesota, a la frontiére avec le Canada. En effet, dans cette école, les éleves sont exposes de
manicre intensive des la maternelle au frangais avant 1’anglais. De cette singularité, nait cette
¢tude dont I’objectif est de rendre compte des apprentissages en lecture effectués en paralléle,
d’une part explicites en frangais langue étrangere et d’autre part implicites en anglais langue
maternelle chez ces enfants. En d’autres termes, il s’agit de maniére longitudinale de
chercher a comprendre comment un enfant scolaris¢é dans un programme d’immersion
précoce exclusivement en francais apprend a lire et progresse en lecture dans les deux
langues, frangais et anglais, afin d’établir le point commun entre les poles linguistique,
psychologique et pédagogique dans le processus enseignement/apprentissage de la lecture.
Pour ce faire, I’auteur a soumis les enfants aux tests de lecture et a adressé un questionnaire
aux enseignants et aux parents des éleves. Par une analyse quantitative et une discussion des

résultats il apparait que les enfants ont plus tendance a substituer, & omettre, a insérer ou a
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inverser des phonemes de la langue francaise par ceux de la langue anglaise qui est leur
langue maternelle. Ce probléme d’ordre macro-phonologique serait dd aux difficultés

rencontrées par I’enfant lors de la combinaison des phonémes.

Au demeurant, que la question de I’enseignement-apprentissage de la lecture soit abordée du
point de vue de la politique générale des manuels scolaires (Kengni), de I’environnement et
des pratiques pédagogiques (Guimfac), de I’évolution de la cybernétique (Bouillaud,
Chanquoy et Gombert), de la personnalit¢ de [D’apprenant (Lafontaine) ou de
I’interdépendance et du transfert entre les langues de culture (Vialettes), les facteurs
psychopédagogiques et cognitifs se présentent comme ceux intervenant plus dans

I’acquisition et/ou la construction des compétences transversales en lecture.

2.2.6. Orientation de cette étude

Ce travail ne concerne ni les manuels de lecture, ni la cybernétique, ni I’interdépendance entre
les langues de culture de 1’apprenant, encore moins les échelles de mesure de 1’affectivité de
Lafontaine (2010). Il se situe dans la logique de Guimfac (2007), et de Vialettes (2012),
puisqu’il aborde lui aussi les pratiques pédagogiques qui interviennent dans le processus
enseignement-apprentissage de la lecture. Cependant, alors que Vialettes s’intéresse aux
aspects d’interdépendance et de transfert entre le francgais et 1’anglais (c’est a dire d’une
discipline a une autre.), cette étude aborde les aspects psychopédagogiques de 1’apprenant et
de l’enseignant. De méme, tandis que Guimfac interroge les pratiques pédagogiques de
I’enseignant, il est question ici d’évaluer les stratégies mises en place par I’enseignant pour

I’enseignement-apprentissage de la lecture.

2.3. THEORIE EXPLICATIVE

Ce travail s’intéresse a la construction des compétences transversales a partir de la lecture
chez les éléves du primaire. A cet effet, Fayol et Gombert (1992) ont pensé que les modéles
développementaux présentent deux caractéristiques importantes qu’il convient de
souligner.Ces modeles sont issus des modeles de reconnaissance des mots chez le lecteur
expert.L’Acces au lexique chez 1’adulte s’effectue selon deux voies différentes. Une
procédure directe qui repose sur le traitement d’un code orthographique et une procédure
indirecte qui permet d’accéder au mot par I’utilisation des régles de correspondance
graphéme-phonéme. L’autre caractéristique de ces modéeles estqu’ils envisagent
I’apprentissage de la lecture comme une suite d’étape ou de stades dont 1’ordre de succession

est strict et identique pour tous les enfants. Dans cette perspective, le passage d’un stade au
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stade suivant s’effectuesous 1’effet de I’instruction et ne peut avoir lieu si les compétences
propres au stade antérieur sont parfaitement maitrisées. Ainsi chaque stade suppose un
fonctionnement spécifique qui implique une homogénéité dans les conduites des enfants. Le
traitement des mots estdifférent d’un stade a I’autre, les changements développementaux
d’un point de vue qualitatif par des traitements différents selon les stades et d’un point de
vue quantitatif par le fait que 1’accés a une nouvelle procédure de traitement se traduit par la
lecture d’un nombre de mot plus important. Armand (2002).

La lecture est une activité qui semble simple, pourtant trés complexe ; car pour lire il ya
plusieurs éléments qui entrent en jeu. C’est pour cela que Fayol et Gombert ont mis au point
la théorie ci-dessus désignée, en 1992. D’aprés cette théorie, pour devenir bon lecteur,
I’apprenant doit forcément intégrer les trois stratégies (ou phases) que sont la stratégie

logographique, la stratégie alphabétique et la stratégie orthographique.

2.3.1 Les modeéles développementaux de la lecture

Les modéles développementaux de la lecture ont été élaborés a partir des travaux de Coltheart
(1978), dont le but était de rendre compte des différentes étapes par lesquelles passe un
lecteur expert dit modele & double voie, dans la reconnaissance des mots écrits. Selon ces
modeéles, I’accés au lexique s’effectue selon deux voies : une procédure directe qui repose sur
le traitement du code orthographique et une procédure indirecte qui permet d’accéder au mot
par lutilisation des régles de correspondance graphémes-phonémes. La deuxieme
caractéristique est qu’ils envisagent I’apprentissage de la lecture comme une suite d’étapes
dont I’ordre de succession est strict et identique pour tous les apprenants. Dans cette
perspective, le passage d’un stade au stade suivant s’effectue sous 1’effet de 1’instruction et ne
peut avoir lieu si les compétences propres au stade antérieur sont parfaitement maitrisées.
Ainsi chaque stade suppose un fonctionnement spécifique qui implique une homogénéité dans
les conduites des enfants. Le traitement des mots est difféerent d’un stade a ’autre. Armand
(2002). Fayol et Gombert(1992) précise que trois phases ou stratégies conduisent a la mise en
place des deux voies de lecture définies. A chacune de ces phases correspond une stratégie de
reconnaissance des mots écrits.La stratégie qui consiste a utiliser les indices saillants, la
stratégie alphabétique qui se traduit par un recours systématique a la médiation phonologique
et enfin la stratégie orthographique, celle de 1’expertise qui seront simultanément présentées

dans les paragraphes ci-dessous.
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2.3.2 La stratégie logographique

Elle consiste, pour le sujet, a utiliser divers types d’indices pour lire un mot. Ces indices
peuvent étres pris soit dans I’environnement dans lequel il vit, soit a D'intérieur de ses
représentations. Ceci dit, pour reconnaitre le mot, I’enfant en situation d’apprentissage de la
lecture doit faire recours a la présence des traits visuels saillants notamment certaines lettres,
en particulier la présence de la premiere dans un mot en terme de configuration. Cette phase
se caractérise parla non prise en compte de 1’ordre des lettres et des facteurs phonologiques.
La phase logographique fait référence a une assimilation discriminative des lettres du mot,
c'est-a-dire que dans un mot, I’enfant en situation d’apprentissage doit d’abord étre capable
d’identifier isolement les mots ou les lettres qu’il reconnait, cela renvoie a ce que Frith (1990)
appelle la reconnaissance de certains mots. Ou encore la reconnaissance des mots appris par
coeur cette reconnaissance ne se fait que sur la base d’indices visuels saillants. Les enfants
peuvent alors tenir compte de différents éléments visuels, en terme de longueur des mots
(courts, moyens, longs) la position dans le mot de 1’indice de la lettre connu (gauche, centre,

droite).

Par ailleurs la spécificité de la stratégie logographique n’a de sens que par rapport a 1’étape
suivante. Au stade précédent I’apprenant ne tient pas compte de la correspondance
graphologique. L’apprenant ayant bénéficié de la stratégie logographique plonge alors dans la
comparaison. Il se pose des questions sur les similarités, c’est d’ailleurs cette comparaison qui
donne sens a la signification logographique. A partir de cette étape 1’apprenantintégre la
différence d’avec lapremiére étape. Il existe alors une filiation réelle entre le traitement
orthographique et les traitements logographiques. Aussi de cette analyse I’on peutretenir que
I’acces a la signification s’effectue & travers le systeme sémantique verbal dans le stade
orthographique. Les mots sont appris précocement, sont traités et enregistrés sous forme
d’images, par le biais d’un systeme sémantique pictural (Beauvois, 1982, Riddoch et
Hunphreys, 1987). Toutefois, la phase logographique doit tenir compte de I’évaluation des

modalités du traitement logographique.

Plusieurs études ont été menées, la premiére observation portait sur la lecture a haute voix des
enfants ages de 4,5 et 6ans, ils vont apprendre avec la méthode strictement globale. Ces
mémes auteurs ont analysés des réponses des mots familiers, le temps de réaction vocal et le
type d’erreurs. Ces expériences ont ét¢ répétées a maintes reprises dans I’année. C’est ainsi

que les résultats de cette étude montrent qu’il ya une relation significative entre la familiarité
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de I’item et le type de réponse. De ce constat nous pouvons dire avec 1’auteur que les enfants
ne peuvent lire que des mots déja rencontrés et qu’ils ne disposent d’aucune procédure
générale pour les mots nouveaux. En ce qui concerne le temps des réactions, les résultats ne
sont pas significatifs et le traitement des mots ne s’effectue pas lettre apres lettre ni de
maniere sérielle. Une autre expérience porte sur les distorsions de format dans la
reconnaissance des mots présentés de facon horizontale (normale). Soit un total de 24 mots
appartenant au vocabulaire étudié en classe et comportant entre trois et six lettres présentées
au sujet sur différents forma a plusieurs reprises au cours de 1’année scolaire. Les résultats
montrent que 4 des 24 sujets sont relativement peu génés par les distorsions de format, 12
voient leurs scores de reconnaissance baisser dans des proportions allant de 24 & 36 % et 8
dans les proportions de 18 a 83 %. Les gestaltistes n’ont qu’une prégnance limitée dans la
phase logographique. Fayol et Gombert reprenant les analyses de Morton pensent que si dans
la lecture logographique les mots sont traités par une sémantique picturale, leur
reconnaissance, tout comme celles des objets, doit étre indépendante de leur orientation.
Seymour postule qu’il peut avoir continuité entre la phase logographique et la phase
orthographique. Fayol et Gombert parlent de continuité dans les différentes stratégies

d’enseignement de la lecture et la décrivent sous le terme de stratégie alphabétique.

2.3.3 La stratégie alphabétique

Selon Fayol et Gombert (1992), le systéme d’écriture alphabétique sert de médiation dans
I’apprentissage de la lecture. Cette médiation repose entre graphies et phonies. L’¢leve doit
avoir recours a des régles qui mettent en relation des unités orthographiques plus larges.
L’enfant doit maitriser la connaissance de 1’alphabet, laquelle va lui permettre de faire des
associations des unités phoniques abstraites. C’est dans ce sens que Mars et al. (1981) parlent
de décodage séquentiel, c'est-a-dire lettre a lettre, de gauche a droite. La phase logographique
et orthographiques se problématise dans cette phase. Ici I’expérience porte sur la lecture orale
de mots, il s’agit pour I’apprenant de lire a haute voix de fagon réguli¢re et fréquente. Pour
lire, I’enfant doit observer des modalités de lecture sensible aux effets de régularités
graphiques, plus I’on est jeune plus I’on va apprendre a identifier les lettres. L’échec dans la
lecture peut s’expliquer par le fait que certains éléves ont une mauvaise connaissance de

I’orthographe des mots.

Pour pallier a ces échecs, les procédures graphies phonies sont utilisées pars les éléves en

début d’apprentissage de la lecture ceci est valable méme dans la lecture silencieuse. Ces
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procédures sont presque indispensables pour I’apprenant car elles lui permettent d’identifier
les mots nouveaux et de renforcer la connaissance des relations entre phonologie et

orthographe. Ceci augmente 1’efficacité des mécanismes d’auto-apprentissage.

Les recherches qui ont portés sur le réle du son des lettres initiales des mots dans 1’acquisition
de la lecture ont permis de mettre en relief un autre phénomene intéressant : les lettres
initiales servant de support a des opeérations de segmentation des mots en unités infra-
syllabiques supérieures au grapheme (Baron ,1986). Les travaux sur la structure interne de la
syllabe ont mis en relief I’existence d’une partition entre attaque et rime : 1’attaque est
constitué par la consonne ou le cluster consonantique initial, la rime est constitué du noyau
vocalique de la syllabe et du coda terminal. Comme exemple : le monosyllabique truc a pour
attaque le cluster/tr/ et pour rime/yk/avec le noyau vocalique /Y/et le coda/K/. Certains
auteurs situent 1’utilisation des analogies uniquement au stade final de 1’acquisition de la
lecture. La lecture par correspondance (CGP) doit donner lieu a des prononciations
différentes. Les résultats montrent que les sujets les plus jeunes utilisent le CGP et les plus
agés les analogies. D’autres auteurs pensent que, les analogies peuvent étres utilisé
précocement dans la lecture. Cette utilisation peut se manifester plus tardivement quand le

lexique orthographique des sujets est dans la phase terminale de sa constitution.

Pour ce qui est de la nature des unités infra syllabiques, ils sont d’ordre linguistique et
psychologique. Les linguistes pensent que I’éléve doit maitriser la structure de la syllabe, ceci
’aide doublement parce que I’éléve utilise la structure attaque- rime dans les jeux de langages
spontané. Fayol et al reprenant Treimanont effectué une recherche qui a pour objectif
explicite d’évaluer la pertinence de la théorie sur la structure interne de la syllabe. Elle
examine la facilité avec laquelle, I’enfant parvient a 1’oral, au découpage syllabique en attaque
rime. Les résultats de ces expériences affirment 1I’importance du réle central de la structure
attague- rime. De méme, dans une ¢étude d’entrainement a la lecture, I’on observe des effets
facilitateurs de la segmentation des mots. Deux grandes questions se posent par rapport a
I’utilisation des unités de types « attaque-rime » dans 1’acquisition de la lecture : A quel
moment peut intervenir I’utilisation de ce type de modalité de traitement dans 1’acquisition de
la lecture, au début ou a la fin de la phase alphabétique ? La procédure d’assemblage
(I"utilisation de la voie indirecte) est elle lexicale, autrement dit, est-elle ou non influencée par

les connaissances de 1’écriture d’autres mots ?
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Les analogies peuvent donc étres précocement utilisées dans la lecture méme par ceux qui ont
un retard dans 1’acquisition. Ceci n’admet pas qu’on réponde a la question de la contribution
d’une voie lexicale dans I’¢laboration du parsergraphémique. L’on aura tendance a privilégier
dans I’interprétation de ces expériences le role des rimes dans 1’acquisition de la lecture. Cette
utilisation des rimes peut prendre ’appui sur la connaissance du son des consonnes initiales
des mots ainsi que sur les capacités d’analyse de la chaine orale en unité de type attaque rime
Bryant (1990). L’utilisation des analogies pourrait se manifester plus tardivement, quand le

lexique orthographique des sujets est dans la phase terminale de sa constitution.

2.3.4 La stratégie orthographique

La stratégie orthographique est la phase de I’expertise. C’est pour cela que, dans la logique de
Fayol et Gombert (1992), Lefly et al. (1987) ont estimé que cette phase est celle qui se
substituerait progressivement a la lecture par meédiation phonologique. Ici les éléves qui
maitrisent déja I’alphabet, le découpage des mots accédent facilement & cette phase par des
interactions entre lecture, connaissances linguistiques, et processus général d’abstraction de
Morton (1992) La particularité de cette phase par rapport a la phase logographique est son
caractere analytique, systématique des traitements et le respect de la séquentialité de
I’écriture. Fayol et Gombert reprenant Morton. Les mots seraient analysés en unité
orthographique sans recours systématique a la conversion phonologique. L’acces a la
signification par I’apprenant s’effectue via le systéme sémantique verbal. Les mots sont
analysés en unité orthographique sans se référer a la conversion phonologique. Frith et

Morton pensent que I’unité orthographique de base est le morphéme.

Le passage progressif de 1’utilisation systématique du décodage phonologique permet de
rendre compte des différences de résultats observés entre les enfants plus jeunes et plus agés.
Dans ’expérience de Seidenberg qui porte sur la lecture a voix haute, Les résultats ont montré
qu’il ya un effet de la fréquence et absence d’effet de la régularité tant chez les moins jeunes
que chez les plus jeunes. Une autre étude montre que les sujets les plus agés c'est-a-dire de 9 a
10 ans portant sur les taches de lecture silencieuse n’ont plus automatiquement besoin de faire
recours a la médiation phonologique pour lire. Cette stratégie de lecture se caractérise par la
constitution progressive d’un répertoire pour les graphémes complexes, une utilisation des
régles d’identification des graphémes dépendants du contexte graphique du mot, une

utilisation des analogies et un recours a la décomposition morphémique.
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En revanche, il faut cependant reconnaitre que les données de la littérature ne permettent
aucunement de décrire exactement le contenu de cette phase, ni d’expliquer par quels
mécanismes les éléves passent d’une lecture phonologique a une lecture orthographique. Ce
que nous pouvons retenir de cette stratégie que Fayol et Gambert (1992) ont nommé 1’étape
de I’expertise est que I’on peut accéder a 1’acquisition de la lecture et a sa mise en ceuvre sans
forcément passer par la médiation phonologique. Nous pouvons aussi retenir ici que le lecteur
ne se limite pas a la reconnaissance du mot mais cherche a connaitre le sens du mot. Les
échecs de compréhension peuvent avoir pour cause une connaissance approximative du texte
auto évaluation erronée de sa propre compréhension. Comprendre un texte en effet, c’est
élaborer une signification de ce texte en fonction de ses connaissances et de ses objectifs.
Mais au-dela des difficultés auxquelles la compréhension peut faire face, il est possible
d’intervenir sur I’activité de compréhension pour en améliorer la performance. Il s’agit par
exemple d’attirer I’attention du lecteur en rendant saillantes certaines informations. On peut
¢galement intervenir sur I’interprétation des informations, en mettant au préalable a la
disposition du lecteur, un plan assez détaillé faisant ressortir les articulations du texte a

étudier, une maitrise insuffisante du contenu linguistique.

Au demeurant, il ressort que pour devenir un bon lecteur il est important de maitriser un
certain nombre de stratégies. Dans le cas de cette étude, Fayol et Gombert (1992) font
allusion a trois grandes stratégies qui sont mises en jeu pour devenir un lecteur expert. Pour
Fayol et Gombert lecture = Décodage * Compréhension. Lecture pour eux est aussi Comme
le traitement de I’information par I’apprenant en s’appuyant sur le répertoire dont dispose
celui-ci. Comme stratégie nous avons la stratégie logographique qui consiste en la
reconnaissance des mots familiers et qui ne dispose d’aucune procédure générale pour la
lecture des mots nouveaux. Apres cette phase nous avons la stratégie alphabétique dans
laquelle les auteurs estiment qu’il faut nécessairement passer par la médiation phonologique
pour devenir un bon lecteur. Enfin nous avons la stratégie orthographique, elle consiste en
une analyse visuelle du mot conduisant a sa reconnaissance et traitement de I’information
qui est véhiculée dans le texte sans obligatoirement passer par la médiation phonologique.
Pour Fayol et Gombert (1992), pour devenir un bon lecteur 1’apprenti lecteur a besoin de

combiner les trois stratégies que ces auteurs présentent
2.4. Formulation et précision de la question de recherche

Au terme de I’analyse théorique, il ressort que, les parametres des modeéles
développementaux de la lecture que sont les stratégies logographiques, les
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stratégiesalphabétiques et les stratégies orthographiques doivent déterminer la construction
des compétences transversales chezles éleves des écoles primaires publique. Or, pendant la
pratique des classes au cours du processus enseignement/apprentissage, Les enseignants ne
sont pas suffisammentstricts dans la prise en compte de ces stratégies. Ce qui n’aide pas

I’¢éléve a mieux construire ses compétences transversales a partir de la lecture.

QR : La prise en compte des stratégies d’enseignement de la lecture déterminent elle la
construction des compétences transversales chez les éléves de 1’école primaire ?

2.4.1. Hypothéses de I’étude
2.4.1.1. Hypothese géneérale

L’hypothése générale de 1’étude est la réponse a la question de recherche formulée ci-dessus.

Cette hypothése combine deux faits d’éducation : Les stratégies d’enseignement de la lecture
(V1) et la construction des compétences transversaleschez les éléves des ecoles primaires
(VD). Ces faits (variables) ont besoin d’étre clarifiés en termes de référents empiriques. Ces
référents sont entre autre les dimensions de la variable, les modalités, les indicateurs et les
indices permettant de rendre compte de ces dimensions .Les détailles ci-aprés présentent
I’opérationnalisation de ces variables.

2.4.1.2 Définition des variables

La définition des variables consiste en 1’opérationnalisation de celle-ci

2.4.1.3. Variables de ’hypothése générale

Elle est constituée de deux variables: une variable indépendante(\VI1) et une variable
dépendante.

Variable Dépendante (VD)

C’est la variable qui contient le probléme posé par 1’étude. Elle est, selon Tsala Tsala (2006,
p.214), «(...) la variable qui est mesurée (observée) par le chercheur ». La variable
indépendante est la réponse mesurée par le chercheur et dépendd’autres variables qui la
précedent, Dans cette étude, la variable dépendante est « construction des compétences

transversales des €leves de 1’école primaire ».
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Variable Indépendante (V1)

Cette variable est d’apres, Tsala Tsala (2006, p.215), « (...) la variable qui est manipulée ou
sélectionnée par le chercheur ». Elle est donc la cause présumée d’un effet dans un
phénoméne de recherche. Dans cette étude la variable indépendanteest: « stratégies

d’enseignement de la lecture ».

L’opérationnalisation de cette variable a donné naissances a trois (03) modalités que sont : la

stratégie logographique, la stratégie alphabétique, la stratégie orthographique.

L’opérationnalisation de chaque modalité a respectivement donné naissance a trois
indicateurs pour la premiere modalité quatre indicateurs pour la deuxiéme modalité et trois

indicateurs pour latroisieme modalité
Ainsi L’opérationnalisation est la suivante :

Variable indépendante

Modalité 1 : La stratégie logographique
Indicateurl : Indices saillants
Indices : I’image, titre du texte, nom de 1’auteur, type de texte,

Indicateur 2 :prise en compte d’une assimilation discriminative

Indices :nombre de lettre que compte un mot, nombre de mot que compte une phrase, nombre
de phrases que compte un paragraphe, nombre de paragraphes que compte un texte
Indicateur 3 : L’utilisation d’un systéme sémantique pictural

Indices : identifier les personnages du texte, d’identifier le milieu,(lieu ou se déroule
I’action), identifier I’activité et le type d’activité.

Modalité 2 : La stratégie alphabétique

Indicateurl : L’automatisation

Indices :évaluation des apprentissages (test de 1’enseignant), remédiation, révision,
Indicateur 2 : utilisation des analogies

Indices : lettres, les syllabes, I’orthographe du mot ou écriture du mot.

Indicateur 3 : La conversion des graphémes en phonémes

Indices : decoupage des mots, décomposition des mots,radical des mots, préfixes des

mots,suffixes des mots.
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Indicateur 4: La maitrise de I’alphabet:
Indices : les six (06) voyelles et vingt (20) consonnes.
Modalité 3 : la stratégie orthographique

Indicateur 1 :La prise en compte du caractere analytique

Indices : début de I’histoire, mouvements de 1’histoire, dénouement ou fin de 1’histoire.
Indicateur 2 : accés a la signification par I’apprenant ;

Indices compte-rendu de ses autres lectures, expliquer a ses camarades, compréhension de
I’éléve par lui-méme,compréhension par les pairs ;

Indicateur 3 :utilisation des interactions lecture et connaissances linguistiques

Indices :liens avec le vocabulaire, lien avec la grammaire,lien avec le sujet, lien avec le

verbe, lien avec le complément, lien avec le temps du verbe, lien avec le type de texte.

2.4.1.4. Les indicateurs de la variable dépendante

Les indicateurs qui traduisent la construction des compétences transversales des éléves de
I’école primaire, sont respectivement :

Modalités 1 : Compétences d’ordre intellectuel

Indicateur 1 : Exploiter I’information

Indices : S’approprier I’information, reconnaitre diverses sources de 1’information,tirer profit.
Indicateur 2 :Résoudre les problemes

Indices : analyser les éléments de la situation, imaginer les pistes de solution, mettre a 1’essai
des pistes de solution, adopter un fonctionnement souple, évaluer sa démarche.

Indicateur 3 : Exercer son jugement critique

Indices :construire son opinion, exprimer son jugement et relativiser son jugement.
Indicateur 4 :Mettre en ccuvre sa pensé créatrice

Indices : s’imprégner des éléments d’une situation, imaginer des facons de faire, s’engager
dans une réalisation,adopter un fonctionnement souple

Modalités 2 :Les compétences d’ordre méthodologiques

Indicateur 1 :Se donner des méthodes de travail efficaces

Indices : analyser la tache a accomplir, s’engager dans la démarche,accomplir la tache,
analyser sa démarche.

Indicateur 2 : Exploiter les TIC

Indices s’approprier les technologies de I’information et de la communication, utiliser pour

effectuer une tache,évaluer I’efficacité de I’utilisation de la technologie.
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Modalités3 :Les compétences d’ordre personnel et social

Indicateur 1Structurer son identité
Indices : s’ouvrir aux stimulations environnementales pour prendre conscience de sa place

parmi les pairs et mettre a profit ses ressources personnelles.

-Indicateur 2 : Coopérer

Indices : interagir avec ouverture d’esprit dans différents contextes, contribuer au travail
collectif, tirer profit du travail en coopération.

Modalités 4 : Les compétences de 1’ordre de la communication

Indicateur 3 :Communiquer de fagon appropriée

Indices : établir I’intention de la communication, choisir le mode de communication qui lui

convient et enfin réaliser lacommunication.
Variables de ’hypothése générale

Variable indépendante (V1) : Les stratégies d’enseignement de la lecture.

Variable dépendante (VD) : construction des compétences transversales chez les éleves de
I’€cole primaire.
H.G : La prise en compte des stratégies d’enseignement-apprentissage de la lecture détermine

la construction des compétences transversales chez les éleves.».

L’opérationnalisation de la variable indépendante de cette hypotheése a donné naissance a trois

(03) hypothéses de recherche qui sont :

HR; :La prise en compte de la stratégie logographique, détermine la construction des
compétences transversales chez les eleves des écoles primaires publiques ;

HR,: La prise en compte de la stratégie alphabétique, détermine la construction des
compétences transversaleschez les éleves des écoles primaires publiques. .

HRs: La prise en compte de la stratégie orthographique détermine la construction des
compeétences transversales chez les éleves des écoles primaires publiques.
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Tableau 1 :

Présentation synoptique du sujet

Hypothese Hypotheses de Variablesindépe modalités Indicateurs indices
générale recherche ndantes
) ) -I’image,
La prise en |HR1:La prise en VIt 1-Indices saillants - titre du texte,
compte des|compte de la| Strategies -nom de I’auteur,
stratégies stratégie d’enseignement/ -type de texte
d’enseigneme | logographique apprentissagede
nt- détermine la lecture .
apprentissage | laconstruction des 2 :prise en ' cpmpte - nombre de lettre que compte un mot,
de la lecture | compétences djune_: _ _ass1m11atlon - nombre de mot que compte une phrase,
déterminent | transversales chez VI1: stratégies discriminative - nombre de phrases que compte un
la les  éléves  du logographique paragraphe,
construction | primaire - nombre de paragraphes que compte un texte

des
compétencest
ransversales

chez les
éléves du
primaire.

-identification des personnages

3:  utilisation d’un | -identification du milieu,
systeme sémantique | -identification de I’activité,
pictural -identification du type d’activité mené
VD : construction | VD1 : -s’approprier 1’information,
des compétences | compétence -reconnaitre  les diverses sources de
transversales d’ordre 1-exploiter I’information
intellectuelle I’information - tirer profit de I’information.
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2 -Résoudre les
problemes

-analyser les éléments de la situation,
-imaginer les pistes de solution,

-les mettre a I’essai tout

-évaluer sa démarche.

3- exercer son jugement
critique,

-construire son opinion,
-exprimer son jugement
-relativiser son jugement

4- Mettre en ceuvre sa
pensé créatrice

- s’imprégner des éléments d’une situation,
-imaginer des fagons de faire,

-pouvoir s’engager dans une réalisation,
-adopter un fonctionnement souple

Compétence
d’ordre
méthodologique

1: Se donner des
méthodes de travail
efficaces

- analyser la tache a accomplir,
-s’engager dans la démarche,
-accomplir la tache,

-analyser sa démarche.

2 : Exploiter les TIC

-s’approprier les technologies de
I’information et de la communication,
-utiliser les TIC pour effectuer une tache,

- ¢évaluer ’efficacité de 1’utilisation de la

technologie.
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-s’ouvrir aux stimulations environnementales

Compétences -prendre conscience de sa place parmi les
d’ordre 1:  Structurer  son | pairs
personnel et | identité -mettre a profit ses ressources personnelles
social
2 : coopérer -interagir avec ouverture d’esprit dans
différents contextes
-contribuer au travail collectif tirer profit du
travail en coopération
-établirl’intention de la communication
Compétences de | 1 :Communiquer de | -choisir le mode de communication qui
I’ordre de la | facon appropriée convient
communication -réaliser la communication.
HR2: La prise en évaluation des apprentissages (test de
compte de la VI 2: stratégie | 1: automatisation I’enseignant)
stratégie alphabétique -remédiation
alphabétique -révision
détermine
laconstruction des
competences 2: utilisation  des | -lettres, les
transversales chez analogies - syllabes

les éléves du
primaire

-I’orthographe du mot ou écriture du mot.

3: La conversion des

graphemes
phonemes

en

-découpage des mots
-décomposition des mots
-radical des mots
-préfixes des mots
-suffixes des mots
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4: La maitrise de | -les six (06) voyelles
I’alphabet -vingt (20) consonnes.
-s’approprier 1’information
1-exploiter -reconnaitre  les diverses sources de
I’information I’information
- tirer profit de I’information.
-analyser les éléments de la situation
2 -Résoudre les | -imaginer les pistes de solution
compétence problemes -les mettre a I’essai tout
d’ordre -évaluer sa démarche.
intellectuelle . —
-construire son opinion
3- exercer son jugement | -exprimer son jugement
critique, -relativiser son jugement
- s’imprégner des éléments d’une situation,
-imaginer des fagons de faire,
4- Mettre en ceuvre sa | -pouvoir s’engager dans une réalisation,
pensé créatrice -adopter un fonctionnement souple
Compétence - analyser la tache a accomplir,
d’ordre 1: Se donner des |-s’engager dans la démarche,
méthodologique | méthodes de travail | -accomplir la tache,
efficaces -analyser sa démarche.
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HR3: La prise en
compte de la
stratégie
orthographique
détermine
laconstruction des
compétences
transversales chez
les éleves du
primaire

2 : Exploiter les TIC

-s’approprier les technologies de
I’information et de la communication,

-utiliser les TIC pour effectuer une tache,
- ¢évaluer I’efficacité de I’utilisation de la
technologie.

Compétences
d’ordre
personnel et
social

-s’ouvrir aux stimulations environnementales
-prendre conscience de sa place parmi les

1:  Structurer  son | pairs,
identité -mettre a profit ses ressources personnelles.
2 : coopérer -interagir avec ouverture d’esprit dans

différents contextes,
-contribuer au travail collectif tirer profit du
travail en coopération.

Compétences de
’ordre de la
communication

1: Communiquer de
facon appropriée.

-établir I’intention de la communication,
-choisir le mode de communication qui
convient

-réaliser la communication.

VI3: la
stratégie
orthographique

1:La prise en compte
du caractere analytique

-début de I’histoire,
-mouvements de 1’histoire, -
dénouement ou fin de 1’histoire.
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2: acces a la
signification par
I’apprenant ;

compte-rendu de ses autres lectures, expliquer
a ses camarades, compréhension de 1’éléve
par lui-méme, compréhension par les pairs ;

3 :utilisation des
interactions lecture et
connaissances

liens avec le vocabulaire,
-lien avec la grammaire,
-lien avec le sujet,

-lien avec le verbe,

-lien avec le complément,

linguistiques -lien avec le temps du verbe,
-lien avec le type de texte.
compétence -s’approprier 1’information,
d’ordre 1-exploiter -reconnaitre les diverses sources de
intellectuelle I’information I’information
- tirer profit de I’information.
-analyser les éléments de la situation,
2 -Résoudre les | -imaginer les pistes de solution,
problémes -les mettre a I’essai tout

-évaluer sa démarche.

3- exercer son jugement
critique,

-construire son opinion,
-exprimer son jugement
-relativiser son jugement

4- Mettre en ceuvre sa
pense creatrice

- s’imprégner des ¢léments d’une situation,
-imaginer des facons de faire,

-pouvoir s’engager dans une réalisation,
-adopter un fonctionnement souple
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Compétence
d’ordre
méthodologique

1: Se donner

des

méthodes de travail

efficaces

- analyser la tache a accomplir,
-s’engager dans la démarche,
-accomplir la tache,

2 : Exploiter les TIC

-s’approprier les technologies de
I’information et de la communication,

-utiliser les TIC pour effectuer une tache,-
évaluer I’efficacit¢ de [1’utilisation de la
technologie.

Compétences
d’ordre
personnel et
social

s’ouvrir aux stimulations environnementales

1:  Structurer  son | -prendre conscience de sa place parmi les
identité pairs,

-mettre a profit ses ressources personnelles.
2 : coopérer interagir avec ouverture d’esprit dans

différents contextes,
-contribuer au travail collectif tirer profit du
travail en coopération.

Compétences de
Pordre de la
communication

1: Communiquer
facon appropriée.

de

-établir I’intention de la communication,
-choisir le mode de communication qui
convient

A la suite de ce cadre de lecture théorique du probléme d’étude, 1’élaboration d’un cadre méthodologique va permettre la collecte des données du

terrain
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DEUXIEME PARTIE :
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CHAPITRE 3:
METHODOLOGIE DE RECHERCHE

La méthodologie nous aide a orienter notre recherche, a guider la déemarche scientifique qui
nous permet de Vérifier pertinemment nos hypothéses de recherche. Elle est la partie du travail
de recherche ou le chercheur explique les méthodes, les techniques et les stratégies qui lui ont
permis de collecter les informations sur le terrain. La méthodologie estl’ensemble de
méthodes et techniques qui orientent 1’élaboration d’une recherche et guide la démarche
scientifique. Il est question dans le présent chapitre de définir le type de recherche, la
population de I’étude, la méthode d’échantillonnage, les instruments de recueil des données

et le traitement de celle-ci.

3.1. TYPE DE RECHERCHE

Cette étude est de typeexplicatif avec une démarche expérimentale, puisqu’il est question de
vérifier les conditions d’intervention de la variable indépendante.Car, d’aprés Mace et
Pretry(1990), le chercheur ne maitrise pas la variable dépendante,ilne se contente que
d’observer ses réactions aux stimuli provoqués par la variable indépendante. C'est-a-dire que
le chercheur ne manipule pas toutes les variables en cause, mais cherche a reproduire le plus
fidelement possible la logique de base de la stratégie expérimentale qui repose sur un plan
d’expérience. Dans cette optique, il désignel’ensemble des procédures prescrivant dans une
situation déterminée, le nombre de recueil et d’exploitation des données, de fagcon que

I’épreuve de I’hypothese soit satisfaite.

Cela dit, la recherche évalue les différents groupes d’age en testant chaque sujet une seule et
unique fois. Elle permet I’expérimentation d’une relation de cause a effet entre deux faits
d’éducation, en testant le niveau de construction des compétences transversales de deux
groupes d’éleves au cours élémentaire deuxiéme année a 1’école primaire, selon que les
stratégies d’enseignement de la lecture sont pris encompte. Nous sommes ici dans la méthode
quasi expérimentale qui est une méthode explicative, dont le principe de base est la maitrise
systématique de tous les facteurs pouvant influencer le phéenomene étudié, et qui consiste a

comparer les individus dont les caractéristiques ne peuvent pas étres modifiées.
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Selon Mvessomba (2008, P. 25) La méthode expérimentale est la méthode par excellence de
I’administration de la preuve. S’attelant sur le principe de la causalité linéaire, la méthode
expérimentale rend possible le contrdle de toutes les sources de variation qu’elles tiennent au
sujet de 1’expérimentation ou a la situation expérimentale. Puisqu’il s’agit de comparer deux
groupes d’¢éléves de méme niveau d’étude, nous pouvons tout de suite déduire qu’il s’agit

d’une recherche comparative. Elle se déroule dans les conditions ainsi qu’il Suit :

-Les situations choisis pour la comparaison doivent présenter un certain degré d’analogie
(culture, environnement, physionomie...) Dans le cadre de cette étude, les éléments de notre
échantillon sont dans la tranche d’age 7 ans 11ans qui correspond selon la théorie piagétienne,
a I’age des opérations concrétes. Ce qui montre qu’ils ont a peu pres malgré leurs différences
de quotient intellectuel qui n’est pas mesuré, les mémes caractéristiques et bien dans la région
du centre et en plein dans la communauté urbaine, ils partagent exactement la méme cours de
récréation. Le point de ravitaillement d’eau est le méme. Leurs écoles sont situées derriére la

grande pharmacie de Nkolndongo dans I’arrondissement de Yaoundé (V) ;

-Les situations doivent étres présentées de fagon concomitante (unité de temps, unité d’action,
unité de lieu). Alors, dans le cadre de notre travail, les sujets de notre échantillon sont
respectivement des groupes VBet groupe IA Des écoles primaires du grand complexe de
Nkolndongo qui sont situées dans la méme enceinte. Les tests constituants le probleme de
construction des compétences transversales sont congus selon les mémes regles
docimologiques et au méme moment, aux groupes : expérimental et contrble que forment

I’ensemble des éléments de notre échantillon ;

-Les situations doivent présenter les éléments de différences (performances moyennes,
poids...). Dans le cadre de cette étude, nous avons comparés les moyennes générales des
éléves de deux groupes scolaires, et les valeurs centrales ainsi calculées sont des éléments de

différence.

3.2- SITE DE L’ETUDE

Il est question dans cette partie de travail de décrire ou notre expérimentation s’est déroulée. Il
s’agit de 1’école publique de Nkolndongo de I’inspection d’ Arrondissement de 1’éducation de
base de Yaoundé 1V, délégation départementale de 1’éducation de base du Mfoundi, région du
centre. Cette étude s’est déroulée dans I’Arrondissement de Yaoundé IV, 1'un des

Arrondissements du Cameroun qui abritent 1’'un des grands complexes scolaires du pays. I
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s’agit plus précisément du complexe scolaire de Nkolndongo. Dans les lignes qui suivent, il

sera respectivement question de justifier le choix de ce site et de le présenter.

3.2.1- Justification du choix du site

Le présent travail s’intéresse au problémede lecture. Deux principales raisons ont orienté le
choix du complexe scolaire de Nkolndongo comme champ d’expérimentation. Le premier est
que le Complexe scolaire de Nkolndongo est une école pilote entiérement construite et
équipée par les fonds propres du pays. En effet, c’est en 1950 qu’elle a été créée et ouverte.
Elle n’¢était constituée alors que de deux (02) groupes. Le premier éclatement a lieu en 1990 et
elle passe de deux (02) a cinq (05) groupes. C’est au second éclatement en début d’année
scolaire 2005-2006 qu’elle passe a dix (10) groupes, dont quatre (04) écoles d’Application.
Elle est alors érigée en école pilote. La seconde reléve de ses atouts infrastructurels. En effet,
le complexe scolaire de Nkolndongo est construit sur une superficie d’environ sept mille
métres carrés (7 000 m?). Il est constitué de cing (05) grands blocs (chacun abritant deux
groupes), une salle polyvalente, un petit bloc pour les toilettes extérieures, une case pour le
gardien, une grande cour dont le centre est occupé par un mat et une aire de jeu ; le tout
sécurisé par une cléture. Ainsi, le complexe scolaire de Nkolndongo se présente comme 1’une
des plus grandes écoles d’Afrique centrale, voire du continent avec un rendement scolaire

toujours tres positif donc les pourcentages varient entre 95% et 100%.

3.2.2.- Présentation du site de I’étude

Le complexe scolaire de Nkolndongo est situé dans le quartier dont il porte le nom, entre le
commissariat et la pharmacie de Nkolndongo. La présentation dont il est question ici ne
concerne que les quatre groupes (04) dans lesquels la recherche a été effectuée, a savoir : les
groupes IA, IB, VA et VB.

3.2.2.1- Le groupe 1A

Il est une école Publique d’Application (EPA) depuis février 2013. Ce groupe est composé de
six (06) salles de classe, deux bureaux et deux toilettes fonctionnelles. Ces locaux sont
occupés par cing cent vingt-cing éleves et sept (07) enseignants (un homme et cing femmes)

dont la Directrice actuelle, Madame OyonoLilie, en poste depuis 1’année scolaire 2006/2007.

3.2.2.2- Le groupe 1B

Ce groupe est aussi une Ecole Publique d’Application (EPA) depuis février 2013. Tl est

composé de six (06) salles de classe, deux (02) bureaux et deux (02) toilettes. Le groupe IB
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est animé par quatre cent vingt (420) éléves et huit (08) enseignantes. La directrice en poste
depuis I’année scolaire 2012-2013 s’appelle Madame Ze Lucie épouse Milang Obara. 1l faut
noter que ces deux groupes sont logés dans le méme bloc, le deuxiéme par la droite en

entrant.

3.2.2.3- Le groupe VA

Ce groupe est une Ecole Publique (EP) dirigée par Madame Ateba Marthe. Il a cing (05)
salles de classe, deux bureaux et deux toilettes. Cette EP est animée par six (06) enseignants

(dont un homme) et trois cent trente trois (333) éleves.

3.2.2.4- Le groupe VB

I1 est aussi une Ecole Publique (EP), mais a cycle incomplet ; car n’a pas le niveau I (SIL et
CP). C’est pour cette raison qu’il n’a que quatre (04) salles de classe. Deux cent soixante sept
(267) éleves et neuf (09) enseignants, dont quatre (04) hommes et cing (05) femmes, qui
forment la ressource humaine, sont encadrés par la Directrice, Madame Tsala Marie Claire, en
poste depuis le début de I’année scolaire en cours. Il est a noter que ces deux derniers groupes

occupent le premier bloc, par la droite en entrant

3.3. POPULATION, TECHNIQUE D’ECHANTILLONNAGE ET ECHANTILLON DE
L’ETUDE

La population est considérée comme un univers auquel I’échantillon de 1’étude est constitue,
ainsi, d’aprés Amin (2000, p.14) : Une population est une collection compléte (ou I’univers)
de tous les éléments (Unités) dont nous nous sommes intéressés par une investigation
particuliére. Cependant, Tsala Tsala (2006, p. 204) la définit comme : un rassemblement de

tous les cas qui répondent a un ensemble détermine de caracteres spécifiques.

Il en découle de ces définitions que la population d’étude constitue I’ensemble de sujets
ayant des caractéristiques de 1’étude, sur lesquelles porte I’investigation du chercheur. 1l s’agit
dans le cas de cette étude, des éléves du niveau Il cours 1 du département du Mfoundi dans le
centre, inscrits dans 1’école primaire publique situ¢ dans le grand complexe de Nkolndongo et
donc les enseignants titulaires ont une ancienneté de 15 ans. Ce sont la les critéres de cette

population.
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3.3.1Population cible

Selon Tsala Tsala (2007, p.204), elle est: la population constituée de 1’ensemble des
individus auquel le chercheur veut appliquer les résultats qu’il obtiendra. Dans le cadre de
cette étude, la population cible est I’ensemble des éléves de Yaoundé 4 inscrits dans les cours
¢lémentaires deuxiéme année de 1’école primaire publique de Nkolndongo et donc les
enseignants titulaires dans ces classes ont une ancienneté d’au moins dix ans. Car, c’est dans
cet arrondissement que nous avons effectué en grande partie notre recherche documentaire qui

a permis de construire notre probleme de recherche.

3.3.2Population accessible

Pour TsalaTsala (2007, P.204), c’est la partie de la population cible disponible au chercheur.
La population accessible est donc la partie représentative de la population cible a laquelle le
chercheur peut facilement accéder. Dans le cas précis de cette étude notre population
accessible concerne 1’ensemble des éléves du pallier 2 du niveau II des écoles primaires
publiques et donc les enseignants titulaires ont une ancienneté d’au moins 10ans. Dans ce cas
nous nous sommes retrouvés avec 4groupes contenu dans I’enceinte du grand complexe de

Nkolndongo.

Tableau 2: répartition de la population accessible

Groupes Effectifs Total
Garcons Filles
Groupe 1A 26 30 56
GroupelB 28 29 57
Groupe VA 24 36 60
Groupe VB 24 28 52
Total 102 117 225

3.4-TECHNIQUE D’ECHANTILLONNAGE ET ECHANTILLON

Selon Amin (2005, p. 266) : dans la recherche, I’échantillon devrait étre une représentation de
la population. Ce qui signifie qu’autant que possible, la plupart des caractéristiques de la
population devraient étres représentées dans 1’échantillon choisii On comprend que
I’échantillon est une fraction représentative de la population accessible. Les résultats

provenant de cette étude permettent de tirer les conclusions applicables a la population de
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I’étude. Pour étre valable, I’échantillon doit réellement étre représentatif. La procédure de son
obtention s’effectue par I’échantillonnage qui est le moyen de choisir une population a partir
de laquelle les généralisations seront faites sur la population mére. Pour Amin (2005, p.236) :
L’échantillonnage est le processus de choix des éléments a partir d’une population de telle
maniére que, les éléments de 1’échantillon choisis représentent celle- ci. Il s’agit de choisir
dans la population accessible les éléments présentant les caractéristiques de 1’étude que nous
menons. Ainsi pour constituer notre echantillon, nous nous sommes basés sur un certain

nombre de critére a savoir :

-étre éleve au CEIIl et inscrit dans une école primaire publique située dans 1’enceinte du

complexe de Nkolndongo

-étre inscrit dans les écoles primaires publiques de la population accessible
-Satisfaire aux exigences de la méthode quasi- expérimentale.

-¢tre ¢éleve dans la classe d’un enseignant dont I’ancienneté est au moins de cinq ans.

nous avons tiré au hasard un échantillon aléatoire simple des groupes d’¢léves des quatre
écoles qui a permis d’assurer la validités du complexe de Nkolndongo a soumettre
simultanément a 1’expérimentation ; ce qui a permis la validité externe. Deux groupes
d’enfants a peu pres équivalents ont été choisis. La notion d’équivalence de ces deux groupes
Tsafak (1980) a permis d’opérer un contrdle efficace sur les variables intermédiaires qui
pourraient brouiller les résultats de 1’étude . Ceci signifie qu’avant le début de 1’expérience,
les deux groupes d’enfants avaient a peu pres le méme age ; le méme niveau de compétence ;
les mémes conditions mateérielles, des enseignants comparables quant a leur aptitude
pédagogiques, le méme environnement. Bref les enfants étaient semblables sur toutes les
caractéristiques pouvant avoir un effet sur leurs acquisitions. Le véritable souci dans le cas de
cette étude est d’avoir des groupes homogenes. Tous ces eléments visent «a assurer une

validité interne a I’expérience » (Tsafak 1980 ; p. 4)

Le groupe qui recoit le traitement est appelé le groupe expérimental celui qui recoit le
traitement normal est appelé groupe contrdle ou groupe témoin. Aprés I’application des trois
stratégies, on a mesuré les aptitudes. Pour obtenir I’échantillon, nous avons choisi parmi les
groupes de la population accessible, un groupe expérimental et un groupe témoin. Nous avons
mis dans 1’'urne quatre bouts de papier correspondant aux quatre groupes sur lesquels étaient

inscrit le nom du groupe témoin ou expérimental. Nous avons effectué un tirage sans remise

83



par un éléve de la classe au cours duquel deux groupes ont été retenus parmi lesquels : la
classe du CEIl du groupe VB (qui est la classe expérimentale), la classe du CElldu groupelA
(qui est la classe témoin). C’est ainsi que nous avons appliqué le taux de sondage, a partir de

la taille de I’échantillon fixée a 26 sujets, comme suit :

o _ X100
STTN
Ou  Tsdésigne le taux de sondage
n= L’échantillon choisi d’avance (26 sujets)
N= La population de chaque classe (52et56)
AN Te o 26X 100
: s = 0 =
po o 26x100
*T 756
C= NTs
"= 100
52X5
AN : nCe =>2=26
Ou nCe = Effectif de la classe expérimentale
e e 46,42 56 g nCt = Effectif de la classe témoin
PMET 00 T
nCe = 26 nCt = 26

Tableau 3 : Echantillon des classes témoin et expérimentale

Echantillon Population
Classes Effectifs (n) Effectifs (N)
Expérimentale (nCe) 26 52
Témoin (nCt) 26 56
Total 52 108
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On peut relever que les deux groupes ont le méme nombre de sujets appartenant a un méme

cours, le cours élémentaire deuxiéme année (CEII)
3.5- TECHNIQUE ET INSTRUMENTS DE COLLECTE DES DONNEES

Rappelons d’abord que cette étude est une recherche quasi- expérimentale, et que le premier
paragraphe portera sur la technique de collecte des informations, le second sur les instruments
dont I’on s’est servi.

3.5.1- Technique de collecte des données

Si I’on s’accorde avec Fonkeng et Chaffi (2012) que les données sont les informations ou les
faits, généralement sous la forme de nombres a partir desquels des déductions peuvent étre
faites, leur collecte est une étape importante dans la recherche qui a pour objectif de résoudre
un probléme de maniére scientifique. Ce d’autant plus que c’est ce matériel qui sert de base a
la discussion et a l'inférence. Aussi, cette étape de la recherche demande la préparation afin
d’élaborer le plan d’une méthodologie capable de donner les informations/données
nécessaires pour la résolution du probléme isolé. En sciences sociales, 1’on utilise plusieurs
méthodes/techniques pour la collecte des données, tout dépendant de la nature et du but de
I’étude. Les données de cette étude étant de type primaire, la technique quasi- expérimentale a

été retenue.

3.5.2-Instruments de collecte des données

Les données a exploiter sont les éléments fondamentaux qui ont servi de base a la réalisation
de cette etude. Elles découlent directement des indicateurs retenus mais leur recueil nécessite
toujours de 1’ingéniosité. Celui-ci s’est fait par ’intermédiaire d’un instrument qui a permis
aux participants de fournir des informations valides. Les données collectées étant
quantitatives, 1’on a adopté la méthode quasi- expérimentale. Celle-ci consiste a utiliser le
méme instrument a différents moments pour voir les différents changements que peuvent
connaitre la variable indépendante. Pour cette étude, 1’instrument retenu est le test cognitif ou

tout simplement le test de connaissance scolaire.

3.5.2.1. Définition du test

D’origine anglaise, le mot : test (examen, épreuve) était utilisé en francais pour désigner le
pot de terre servant a vérifier ’or alchimie. Tsala Tsala (2006, P .114) parle de test
psychologique et le définit comme «une situation expérimentale standardisée servant de

stimuler un comportement. Ce comportement est évalué par une comparaison statistique avec
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celui d’autres individus placés dans la méme situation permettant ainsi de classer le sujet
examine, soit quantitativement, soit typologiquement ». Il donne des informations et quantifie
certains aspects du fonctionnement (sur I’intelligence, les aptitudes...) en comparant le
comportement d’un individu a d’autres placés dans la méme situation. Il permet effectivement
de mesurer le degré d’acquisition des compétences virtuelles d’un individu a ceux d’un

échantillon de référence.

3.5.2.1.1 Le test : les épreuves de connaissances scolaires
3.5.2.1.2 Présentation et description

Le test que nous avons choisi pour cette étude est un ensemble d’épreuves de connaissances
scolaires. Ce sont, d’aprés Reuchlin (1973,p.208) « des épreuves destinées a contrbler la
construction des compétences transversales a partir de la lecture sur les autres matiéres du
programme d’enseignement suivi par I’enfant». LeS questions posées ici sont tirées des
programmes officiels de 1’enseignement primaire du niveau Il (CEI et CEIll). Si tous les
enseignants parvenaient a respecter la démarche pédagogique préconisée par les textes, il ne
serait nul besoin d’étalonner empiriquement les épreuves ainsi construites. On pourrait se
contenter de vérifier que 1’enfant qui termine un niveau a bien acquis ce qui doit y étre .Or
selon nos observations (Cf. Annexe), dans 1’état actuel de I’enseignement, il ya loin de ce que
I’enfant moyen du niveau II devait avoir appris selon les programmes officiels, a ce qu’il a
effectivement appris. C’est pourquoi I’on a procédé a 1’étalonnage du test. Les épreuves
congues pour permettre 1’observation continue concernaient essentiellement le francais, en
particulier la lecture. La passation s’est déroulée dans certaines ecoles publiques primaires du
complexe de Nkolndongo dans 1’arrondissement de Yaoundé V. Elle a concerné les éléves de
la classe de CEIIl. Elle nous permettait non seulement d’évaluer le niveau global des
connaissances, mais aussi d’analyser les principales difficultés des éleves, notamment dans
I’identification des mots, la combinatoire des mots, la compréhension des mots lus et

I’établissement des inférences. De fait, cette démarche a consisté a définir les domaines de
Constitution des épreuves.

Le contenu auquel I’enfant qui se situe dans la tranche d’age 8 - 11 ans aura & faire, les
conditions de réalisation de 1’expérience, les régles d’échantillonnage des domaines, la
grandeur du domaine en fonction de I’objectif de la recherche. Pour nos épreuves normatives,
I’on s’est efforcé d’établir dans quelle mesure chaque question aidera a classer les groupes

entre eux. Ainsi, on a rejeté les questions auxquelles la grande partie des éléves ont été
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incapables de répondre. Le véritable souci ici est de poser des questions qui permettent de
distinguer les éléves ayant mieux construis des compétences transversales, de ceux qui
tatonnent encore ou qui éprouvent toujours des difficultés. Voici les résultats obtenus a

I’étalonnage.

Tableau 4 : Moyenne des résultats obtenus de I’étalonnage

Stratégies d’enseignement/apprentissage Moyennes
Stratégie logographique 8.50
Stratégie alphabétique 13,21
Stratégie orthographique 12,17
Moyenne 11.29

Au regard de cette distribution et surtout de la moyenne des moyennes (11,29), on releve que
le niveau global des éléves est moyen. Par ailleurs, il s’observe que ces résultats sont
Iégerement supérieurs a ceux des classes témoin et expérimentale. Toutefois, les moyennes

dans les clases expérimentales et témoins sont identiques (Cf.Chapitre 4).

3.5.2.1.3 Sa constitution

Ce test est constitué de plusieurs exercices qui sont différents selon 1’information recherchée.
- Le texte qu’il faut d’abord lire et explorer entierement pour mieux répondre aux questions ;
- Des questions & choix multiples ;

- Des questions inférentielles.

3.5.2.1.4 Sa construction

Le test est construit sur la base de la description de la compétence transversale en rapport
avec les stratégies d’enseignement de la lecture selon le modele développemental de Fayol et
Gombert avec la collaboration du maitre du cours élémentaire deuxiéme année, S’appuyant
sur le programme officiel de I’enseignement primaire de ce niveau et sur le livre de lecture de

I’¢léve, nous avons pu construire les épreuves.
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3.5.2.1.5 Le protocole expérimental

Le protocole expérimental désigne la détermination et la description des taches que les sujets
auront a executer, le matériel et le déroulement de 1’expérience, ainsi que les consignes. La
tache : définit ce qui va étre imposé aux sujets dans le contexte de I’expérience. Dans le cas de
ce travail c’est le respect scrupuleux des consignes du test. Les sujets doivent étre dans la
classe ou a été menée I’expérimentation. Les éléves doivent remplir les mémes conditions
expérimentales donc parler de 1’homogeénéité dans les groupes. Nous devons bien choisir la
tache car son choix est déterminant pour que 1’expérimentation ne soit pas biaisée. Le matériel
désigne généralement ce sur quoi le sujet aura a travailler : dans le cas précis de cette étude, il
s’agit d’un texte de lecture.Les points essentiels du protocole sont: les consignes et le

chronométre.

Les consignes : L’on indique ici les éléments nécessaires et suffisants pour que chaque sujet
sache exactement ce qu’on attend de lui. La tdche est exposée de maniére simple et non
ambigué A I’issue de la lecture de la consigne, le sujet doit connaitre ce qui va se passer. Dans
le cas précis de cette étude notre test présente trois consignes qui sont: Une pour le
déroulement des épreuves a savoir :chacun lit attentivement le texte et il répond a la question,
’autre pour toutes les questions a choix multiple : encadrer ou entourer une seule réponse, qui

correspond a votre réponse et enfin le travail est individuel.

-Le Chronomeétre

Pendant I’observation, nous avons remarque certains éléments qui ont permis de fixer la durée

de chaque exercice :

La vitesse d’exécution des éléves ;
Le temps mis pour lire ;
Le temps habituellement accordé par I’enseignant pour exécuter certaines taches.

Ainsi, le temps imparti pour chaque exercice est reparti comme sulit :

La Stratégie logographique 20minutes ;
La Stratégie alphabétique 20minutes ;
La Stratégie orthographique 20minutes.
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Le chronométre est important parce qu’il est structurant. Il n’est pas un facteur d’évaluation

parce que Ion n’a aucune ambition d’étudier la relation entre le niveau et la vitesse

d’exécution des éléves.

Grille d’analyse des données

Les sujets du test ne doivent que sélectionner de bonnes réponses. Pour chaque éléve, il

existe, un certain nombre de réponses juste connues de la personne chargée du dépouillement

du résultat du test. Ces réponses se présentent comme suit :

Tableau 5 : Item1:Stratégie logographique

Bonne réponse

Nombre de points par bonne réponse 2*5=
10pts

1 Titre du texte

2 Nom de ’auteur du texte

3 Nombre de paragraphe du texte

4 Type de texte

5 Forme du texte

Nl N N NN

Tableau 6 : Item2:Stratégie Alphabétique

Bonne réponse

Nombre de points par
10pts

bonne réponse 2*5=

1 Test de I’enseignant

2 Maitrise de I’alphabet

3 Nombre de lettre du nom de ’auteur

4 Nombre de syllabes que compte un mot

5 Nombre de mot que compte une phrase

N N N NN

Tableau 71tem3 : Stratégie orthographique

Bonne réponse

Nombre de points par
10pts

bonne réponse 2*5=

1 Lieu de déroulement de 1’histoire

2 De quoi parle le texte

3 Lien avec le sujet

4 Lien avec le verbe

5 Lien avec le complément

N[ N N NN
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Le nombre de bonnes réponses dans chaque cas correspond a une évaluation des
compétences transversales. A chaque réponse fausse on note zéro (0) point.

Le nombre de bonne réponse par éléve est toujours est toujours un multiple de (2). Ceci
facilite la catégorisation des sujets. C’est ainsi que les résultats ont pu étre présentés dans le

tableau et ont été analysés.

3.5.2.1.6Administration du test

L’expérimentation base s’est déroulée en trois étapes qui sont : le pré-test ou 1’entrainement
période ou nous verifions si les sujets ont bien compris mieux, s’il fait correctement ce qui lui
a été indiqué dans la consigne. L’expérimentation proprement dite période ou

I’expérimentateur introduit effectivement 1’effet expérimental et le post-test.

3.5.2.1.7Pré-test

Le pré-test est une évaluation qui a eu lieu le 13 et 14 mars 2014 a I’école publique des

sources (Biyem-Assi 1) dans la salle de classe.

C’est une évaluation qui se fait avant I’expérimentation. Cette évaluation a consisté a verifier,
juger et comparer le niveau de base des éléves de la classe et leur aptitude par rapport aux
notions enseignées. Le pré-test a été le méme dans les deux classes ou pour les deux
groupes.A la fin des évaluations, nous avons obtenu des résultats sensiblement identiques
dans les deux classes (Cf. Chapitre 4). Apres le pré-test, I’expérimentation proprement dite a

commencé.

3.6 EXPERIMENTATION

Elle s’est déroulée pendant un mois Soit 20 séances de trente minutes chacune (Cf. Fiche
annexe I1) du 1% Avril au 29Avril 2014 assistée par 1’enseignant titulaire de la classe du CEII
nous avons conduit des legons de lecture dans la classe expérimentale uniquement suivant la

démarche pédagogique induisant la prise en compte des conceptions de 1’apprenant.

La démarche s’est articulée sur les étapes que sont I’introduction, la présentation,

1I’application, la conclusion, 1’évaluation.

A Pintroduction, nous partions du métatexte c'est-a-dire des conceptions propres de 1’enfant
des idées que 1’éléve pouvait avoir par rapport a 1’apprentissage d’un concept nouveau. Apres

ceci nous essayions de présenter les mots difficiles du texte tout en cherchant a ce que 1’éléve
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comprenne ce qui se passe dans le texte. Tout en I’impliquant et en I’encourageant, il était
question de susciter son intérét, afin de rechercher sa participation, ainsi que sa motivation.

A la présentation; elle a consisté a mettre en exergue les différentes stratégies
d’enseignement/apprentissage de la lecture de Fayol et Gombert. Les stratégies qu’utilisent
I’enseignant ici permettent de faciliter non seulement leur manipulation pendant les lecons de
lecture, vont au de la pour intervenir plus tard dans d’autres disciplines, mais aussi leur
compréhension. Comme stratégie, I’on a la stratégie logographique qui est la premiére
stratégie chez Fayol et Gombert. Elle consiste, pour le sujet, a utiliser divers types d’indices
pour lire un mot. Ces indices peuvent étres pris soit dans I’environnement dans lequel I’éléve
vit, soit a I’intéricur de ses représentations. Ceci dit, pour reconnaitre le mot, I’enfant en
situation d’apprentissage de la lecture doit faire recours a la présence des traits visuels
saillants notamment certaines images, lettres, en particulier la présence de la premiére lettre
dans un mot en terme de configuration. L’apprenant doit construire du sens a partir des
éléments graphiques qui se trouve dans le texte. Lire les images consiste a exploiter les
éléments graphiques du texte pour situer les lecteurs par rapport au milieu, a la circonstance et
a la situation ou au phénomeéne qui se déroule dans ledit texte. Exemple : les hommes liment
les machettes, les femmes pilent du mais, les chévres bélent et les toitures de maisons sont en
nattes de raphia. L’enfant peut a partir de ces indices avoir I’idée selon laquelle 1’on voudrait
parler d’un matin au village. Dans cette phase nous insistons sur la clarification des objectifs
d’apprentissage ,la cohérence interne de la démarche , la technique de questionnement de
texte afin de faciliter chez I’apprenant le décodage, la compréhension, 1’acquisition et
I’utilisation a bon escient par 1’apprenant de ses savoirs. ICi en nous rapprochant de la
taxonomie de Bloom qui a six niveaux qui sont la connaissance qui est le plus bas niveau la
compréhension, 1’analyse, 1’application, la synthése et I’évaluation qui elle est le niveau le
plus élevé. Restant dans la premicre stratégie de Fayol et Gombert, ’on est encore au niveau
du décodage donc dans les trois premiers niveaux chez celui-ci et par rapport au domaine,
I’on est en plein dans le cognitif. Apres cette stratégie nous passons a la stratégie suivante :

La stratégie alphabétique Pour Fayol et Gombert est celle qui repose sur le systéme d’écriture
alphabétique, sert de médiation dans 1’apprentissage de la lecture. Cette médiation repose
entre graphies et phonies. L’¢léve doit avoir recours a des régles qui mettent en relation des
unités orthographiques plus larges. L’enfant doit maitriser la connaissance de 1’alphabet,
laquelle va lui permettre de faire des associations des unités phoniques abstraites. Elle
concerne le texte méme, confronté aux mots et expression qui ne lui sont pas facile. Puisqu’il

est appeler a articuler pour former des mots, des syllabes des phrases. Dans la deuxieme partie
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de cette stratégie, 1I’éléve va sélectionner et recenser les mots et expressions difficiles du texte
qui servent de transition vers la troisieme stratégie Dans cette stratégie nous sommes toujours
ici selon la taxonomie de bloom dans le premier domaine qui est le cognitif.

La stratégie orthographique qui, disent Fayol et Gombert est celle de 1’expertise. Elle va
s’intéresser a I’écriture et a D’explication des mots, ceci sur le plan esthétique ou
morphologique. Jeu des mots sur les ardoises. Exemple: inhabituel.et sémantique,
I’explication va permettre a I’enfant de comprendre parfaitement le texte.

A partir de la compréhension, La troisiéme stratégie va permettre a 1’éléve d’atteindre un
niveau de raisonnement chez I’enfant a partir de son opinion personnel sur 1’idée générale du
texte. Dans cette stratégie baptisée par Fayol Gombert comme celle du lecteur expert, est celle
qui selon la taxonomie de Bloom combine la connaissance, la compréhension 1’analyse, la
synthése, 1’application et 1’évaluation. Elle englobe le domaine cognitif, psychomoteur et le
domaine affectif. Puisque I’enfant maitrise la forme ou la silhouette du texte mieux le
mouvement du texte. A partir de tous ces éléments 1’on peut donc déduire si un éléve est déja
capable de construire les compétences transversales ou non.

Sur ce, combien d’enseignants pratiquent tout ceci et Si oui comment est ce qu’il le pratique.
A L’application, nous insistions sur ces opérations : le rappel ou 1’évocation, 1’identification
des mots, la reconnaissance des mots difficiles, la longueur des mots, le nombre de
paragraphe, 1’idée générale, le nombre de lettre que compte 1’alphabet, le découpage ou la
décomposition des mots en syllabe, le lien avec le verbe, lien avec le complément, lien avec le
sujet et la généralisation. La technique utilisée était le travail individuel, coopératif en petit
groupe de (5) éléves. Ensuite nous passons a la confrontation des réponses a travers les
représentants des petits groupes (deux ou trois).

A la conclusion, nous récapitulons pour retenir les points importants de la lecon. Nous
clarifions des aspects non compris en passant par la remédiation. A ce niveau nous

appliquions la méthode directive et nous évaluons ce qui avait été appris par les éléves.

Nous conduisons des legons mieux des activités de lecture dans la classe expérimentale
uniquement assisté de la maitresse titulaire. Notre activité a consisté a mobiliser des savoirs, a

les acqueérir, a les utiliser et méme les réutiliser a bon escient dés que besoin se présente.

Apres le rappel ou I’évocation des connaissances antérieures (I a découverte du texte), sur
laquelle portait la legcon ou les activités de lecture, pourra s’ancrer ou s’appuyer, nous
introduisons un concept nouveau (recherche des reperes). L’intégration de cet élément qui

semble étre bien connu dans le processus enseignement/apprentissage de la lecture se
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prolonge ou mieux englobe plusieurs éléments tels le titre du texte, nom de I’auteur, nombre
de paragraphe que compte le texte, le type de texte et la forme ou mieux la silhouette du
texte).Cette intégration devrai permettre la rupture, la modification du comportement de
I’éléeve. Ainsi 1’éléve ayant mobilisé un ensemble de ressource généralisable de facon

autonome, dans d’autres situations agit avec plus ou moins d’efficacité.

Avant de traiter nous nous assurions que les éléves 1’ont bien pergue, c’est a dire avant
d’enseigner, nous avons rendu autant que possible le savoir prompte a acquérir pour permettre
aux apprenants d’établir des similitudes et des divergences (par exemple entre le lien avec le
verbe et le lien avec le sujet.). A partir des questions, les éléves ont effectués des opérations
de manipulations, de substitutions, de transformation .Les propositions émises ont été
verifiées par la question, (par exemple ““ qui est ce qui ?”, “que fait-il ?”” pour repérer le lien
avec le sujet ou le lien avec le verbe. La confrontation des réponses des apprenants a permis,
en petit groupe de diversifier et d’établir des modes de contrble a 1’ccuvre dans la pensé
scientifique.En cas d’échec de vérification, les apprenants modifiaient leurs attitudes en

faisant une nouvelle vérification.

Sans entrer dans les détails, la démarche a consisté a rendre les éléves mentalement actifs en
début de séance, en vue de faire resurgir toutes les représentations préalables. Nous mettions
les apprenants en situation de projet. Nous présentions le message dans les trois formes
(visuelle, verbale et gestuelle).Nous laissions les éléves prendre le temps d’évocation .De fait,
toutes les situations d’apprentissage comportait une phase d’observation, d’exploration, de
précision des objectifs de la problématique, de la consigne et de la méthodologie,

d’évaluation, de justification et de validation.

Pour comparer le niveau d’atteinte de nos objectifs, nous avons soumis a chaque condition
des groupes de sujets disjoints. Dans ce cas, nous avons a faire a des groupes indépendants
(les sujets sont emboités dans les conditions.) Les différents principes développés par
Tanyi(2009) nous permettent de bien cerner ce qui est développé plus haut a
I’expérimentation. Pour Tanyi (2009), les établissements scolaires sont établis de fagon a
modifier les comportements des éléves en fonction de I’acquisition des connaissances qu’ils
acquierent dans différentes disciplines enseignées telles, (Mathématiques, Sciences naturelles,
histoire, etc.), ainsi qu’a leurs habiletés a bien lire et écrire la lange francaise. Les enseignants
sont parfois obligés de faire usage de leur autorité sur les éleves pour atteindre certains

objectifs. Avoir des connaissances nécessaires sur les différents principes de 1’apprentissage
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ne suffit pas. Ce qui est important c’est de savoir comment les appliquer en situation de
classe. Ici I’on parle du «comment» et du «quand » appliquer ces principes de
I’apprentissage. Nous voulons rappeler le role facilitateur que joue I’enseignant, celui la qui
sait combiner tous les facteurs possibles dans le processus d’apprentissage .voici quelques

principes qu’énumeére Tanyi dans ce méme ouvrage :
Le principe du stimulus

Le principe du stimulus est définit par Tanyi (2009) comme étant ce principe qui réchauffe et
réveille les apprenants pour la lecon qu’ils doivent recevoir. D’apres certaines théories, il a été
démontré que pour qu’il y ait apprentissage, 1’apprenant doit produire des réactions ou des
réponses positives en retour durant le processus d’apprentissage ces réponses proviennent des
stimuli qui peuvent étres soit internes ou externes. Nous avons I’exemple du chien de Pavlov
(qui n’apprendrai pas s’il n’avait pas produit de réponses positives)le pigeon de Skinner, les
chimpanzés de Menzel et les enfants de Bandura. Les enseignants ont la responsabilité de

créer des situations qui éveillent ou captivent les apprenants dans leur apprentissage.
Les principes de contiguité

Ce principe est largement utilisé I’ors de I’enseignement, et souvent de fagon inconsciente. La
méthode directe de I’apprentissage de la langue francaise fait grandement usage de ce
principe. Comme exemple, quand un enseignant de langue francaise tient un crayon en main
devant les éléves en classe prononce en méme temps les mots celui-ci fait usage du principe
de contiguité. Ce méme principe implique aussi des injonctions telles : levez- vous !;Essayez-
vous ! ; Saute !.Ce principe est efficace au moyen de geste et autres mouvements que font les
enfants sous la conduite de leur enseignant. Ce principe permet a ’enseignant de gagner en

temps et d’économiser ses forces car, il ne peut pas tout écrire au tableau.
Le principe de la pratique

C’est un principe qui implique des actions relevant des pratiques méme. Il s’agit ici des
pratiques constantes et répétitives que doivent que doivent effectuer les éleves. Ce principe est
fondamental car il englobe les révisions constantes que Font les enseignants en clase apres les
¢valuations. Tout ceci permet a 1’éléve de mieux assimiler les différentes notions que

I’enseignant s’évertue a inculquer aux éleéves le processus d’apprentissage durant.
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Le principe du renforcement

C’est le renforcement qui augmente les chances de réponses et réactions positives que devront
émettre les apprenants. Tanyi affirme dans ce méme ouvrage que l’apprentissage qu’en
présence des stimuli. Le principe de renforcement est alors une technique d’apprentissage qui
aidera a augmenter le nombre de réactions et des réponses positives chez les apprenants en
situation de clase .Ce principe ameéne parfois I’enseignant a utiliser des petits cadeaux en
guise de félicitation et de récompenses aux éeleves travailleurs. Cependant, le renforcement
devra étre employé avec méthode car les enfants sont souvent trop sensibles a de telles

actions.
Le principe d’association

C’est un principe qui combine plusieurs facteurs. Tanyi nous fait comprendre que ce principe
fait ressortir le sens des situations et des themes. L’enseignant en situation de clase fera usage
de ce principe pour expliquer certains aspects tels: en expliquant ou en donnant la
signification du mot “dictature”, 1’enseignant pourra associer la personnalit¢ d’Adolphe
Hitler. 1l y a plusieurs exemples qui vont dans le méme sens et donneront aux éléves une vue

plus exacte des faits a partir des exemples tirés de la sociéte.
Le principe de I’habileté perceptuelle

La facon dont nous percevons ou interprétons les facteurs de notre environnement influence
grandement la facon dont les éléves apprennent et la facon dont les enseignants enseignent.
Ce principe s’occupe a démontrer qu’une bonne perception ou une mauvaise perception de
notre  environnement immédiat aune grande influence dans le  processus

d’enseignement/apprentissage.
Le principe de la manipulation

La structure et 1‘organisation de la matic€re a enseigner joue un rdle majeur dans le processus
d’apprentissage. D’apres Brunner, I’enseignant devra étudier les réactions de 1’apprenant afin
de pouvoir déterminer les méthodes et ordres de présentation du contenu des legons. Les
enseignants doivent en plus du contenu de leur lecon, pousser les éléves a rechercher le plus

d’informations dans les bibliothéques afin d’enrichir les notions soulevées en clase.

95



Le principe de ’inclusion

L’auteur voudrait montrer que ce principe est celui qui démontre que toutes les legons ne
devraient pas se limiter a tout ce qui est dicté en classe et mémorisé par les éleves
.L’enseignant en dehors de la craie devra utiliser d’autres matériaux didactiques pour faire
découvrir les connaissances et les savoirs en ayant recours a d’autres moyens ceci dans le but
de faire participer I’apprenant de fagon active en classe. L’enseignant devra mettre les éléves
face & des situations qui leurs feront découvrir et construire eux-mémes leurs legons. Un
apprentissage qui émane aussi de la volonté ou de I’initiative des enfants fera beaucoup pour

faire assoir les notions devant étres apprises.
Le principe de ’expérience

Tanyi (2009) a pensé que ce principe est établit du fait que 1’¢éleve apprend a partir de ses
erreurs .Apprendre de nos erreurs n’est rien d’autres qu’apprendre des expériences passées.
Un e expérience aide 1’apprenant a structurer I’apprentissage ou la situation probléme comme
le montre Birch cité par Tanyi. Notons avec 1’auteur que I’une des fonctions principale de la
psychologie de 1’éducation est de faciliter le processus enseignement/apprentissage. Les
enseignants pourront faire usage de ce principe en enseignant ce qui est inconnu a partir du
connu. Le connu qui est plein de fautes et d’erreurs, est facile a apprendre et facilite au méme

moment la perception de ce qui est inconnu.
Le principe de I’observation

L’expérience de Menzel (1973) démontre que 1’apprentissage vient de 1’observation et que
cela ne demande pas que I’enseignant soit activement impliqué. L’apprenant expérimente
diverses potentialités d’apprentissage autour de lui simplement en observant son
environnement (I’intérieur et I’extérieur de la classe). Ceci fait appel aux éléments tels que :
une carte géographique affichée dans la salle de classe, des images de certaines plantes, du
corps humain et de certains animaux. Tout ceci pour aider 1’éléve a construire son savoir a

travers 1’observation sans trop attendre I’intervention de I’enseignant.
Le principe de I’imitation

C’est un principe relevant des pratiques constantes et répétitives que doivent effectuer les
éléves au cours du processus enseignement /apprentissage. Ce principe a une place importante

et méme fondamentale dans I’apprentissage, il englobe les révisions constantes que Font les
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enseignants en classe aprés les évaluations. Tout ceci contribue a faire assimiler les
différentes notions que 1’enseignant souhaite pour 1’éléve son apprentissage durant .Nous

avons bien d’autres que sont le principe de discrimination et le principe de la généralisation.

Schéma 1 : La boucle d’apprentissage expérientielle.

Conceptualisation
ou modélisation ;
®  formalisation des
schémes et des

invariants Apports de
opératoires connaissances
théoriques

Apports d’expériences

Explicitation et mise et de concepts i
on exogénes Retour de la mise en
en  recit des \ pratique : transfert et
expériences transposition ;
A

Expérience
vécue <

Source : Le Boterf Conseil, adapté de Kolb (1984) et Piaget (1977)

Parvenu a ce niveau nous pouvons dire avec Fayol et Gombert(1992) que Lecture = décodage
* Compréhension et pour revenir a Bloom il faut forcément passer par toutes ces étapes
jusqu’a I’évaluation pour que 1’on puisse dire d’un éléve qu’il est capable de construire des
compétences transversales a partir de la lecture. L apprenant englobe donc les trois domaines
qui sont : le domaine cognitif, le domaine psychomoteur puisqu’il sait lire les mouvements
d’un texte, sait écrire et le domaine affectif car pour qu’on puisse juger son travail, il faut
forcément 1’évaluer. Nous allons I’illustrer dans le tableau ci-dessous représenté fait un
rapprochement avec la taxonomie de Bloom en rapport avec 1’apprentissage de la lecture

proprement dite.

97



Tableau 8 : Tableau des domaines, niveaux de connaissance et niveau de connaissance

en lecture

Domaines

Niveaux de

connaissance

Niveaux de connaissance en lecture

cognitif

Connaitre

I’identification des indices saillants,Utilisation d’un

systeme sémantique pictural

Comprendre

I’automatisation,utilisation des analogies,la conversion

des graphémes en phonémes, la maitrise de 1’alphabet

Analyser

I’automatisation,utilisation des analogies,la conversion

des graphémes en phonémes, la maitrise de 1’alphabet

Synthétiser

I’identification des indices saillants,Utilisation d’un
systeme sémantique picturall’automatisation,utilisation
des analogies,la conversion des graphémes en

phonemes, la maitrise de 1’alphabet

psychomoteur

Application

I’identification des indices saillants,Utilisation d’un
systéme sémantique picturall’automatisation,utilisation
des analogies,la conversion des graphémes en
phonemes, la maitrise de ’alphabet,la prise en compte
du caractére analytique, accés a la signification par
I’apprenant,utilisation des interactions lecture et

connaissances linguistiques

Affectif

Evaluation

I’identification des indices saillants,Utilisation d’un
systéme sémantique picturall’automatisation,utilisation
des analogies,la conversion des graphémes en
phonemes, la maitrise de I’alphabet, la prise en compte
du caractére analytique, accés a la signification par
I’apprenant,utilisation des interactions lecture et

connaissances linguistiques

Pour Fayol et Gombert, Lecture = Décodage * Compréhension le décodage correspond a

I’exploration visuelle, I’identification des indices saillants, (I’image, titre du texte, nom de

I’auteur, mouvement du texte), utilisation d’un systéme sémantique pictural (personnages,

identifier le lieu ou se déroule la scéne) la reconnaissance des mots, nous sommes ici dans le

domaine cognitif qui englobe presque les trois premiers niveaux qui sont la connaissance, la
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compréhension. La stratégie alphabétique est celle qui suit la premiére étape, elle combine
différents éléments tels, I’automatisation (évaluation des apprentissages, test de 1’enseignant,
remédiation, révision),utilisation des analogies ( lettres, les syllabes, I’orthographe du mot ou
écriture du mot),.la conversion des graphémes en phonémes( découpage des mots,
décomposition des mots, radical des mots, préfixes des mots, suffixes des mots),la maitrise de
I’alphabet ( les six (06) voyelles et vingt (20) consonnes). Ici nous sommes toujours dans le
décodage mais par rapport au domaine et au niveau des connaissances 1’on est dans le
domaine cognitif et le domaine psychomoteur car ici nous observons les mouvements du
texte, I’apprenant peut déja analyser, et commence petit a petit a appliquer. Dans la troisieme
étape qui est la stratégie orthographique, nous avons la prise en compte du caractére
analytique :(début de [I’histoire, mouvements de [I’histoire, déroulement ou fin de
I’histoire),accés a la signification par 1’apprenant(compte-rendu de ses autres lectures,
expliquer a ses camarades, compréhension de 1’éléve par lui-méme, compréhension par les
pairs) ;utilisation des interactions lecture et connaissances linguistiques (liens avec le
vocabulaire, lien avec la grammaire, lien avec le sujet, lien avec le verbe, lien avec le
complément, lien avec le temps du verbe, lien avec le type de texte).Cette stratégie combine
tous les trois domaines et les différents niveaux de connaissance chez Bloom ici ’apprenant
reconnait, comprend, analyse, synthétise, applique et ’on peut évaluer a partir de tout ceci
nous pouvons dire qu’il est en ce moment dans la compréhension de la lecture et juger qu’un
enfant a construit mieux est entrain de construire les compétences transversales a partir de la
lecture.

3.6.1- Post-test

C’est une évaluation a laquelle nous avons soumis les éléves des deux classes. Cette
évaluation a eu lieu le 29 mai 2014 Cela a duré 60minutes. Une épreuve identique de
connaissance scolaire a été administrée aux éleves. Elle comportait trois exercices d’une durée
de 20 minutes chacune. Nous avons répété cette épreuve pour comparer 1’effet de la méthode
utilisée avant (pré-test) et aprés (post-test) les enseignements. A la fin, nous avons procedé a
la correction des copies .Les résultats sont présentés dans le tableau du chapitre 4. Pour cet
exercice, chaque participant disposait de cing (05) minutes pour lire couramment un passage
du texte choisis au préalable parmi les lectures déja étudiées en classe, dans le manuel au
programme. Les criteres de notation retenus pour cet exercice sont la voix, la prononciation,

la ponctuation et I’intonation. Chaque criteére était noté sur deux (02) points.
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Il 'y a lieu de préciser que le concours de deux camarades a été pour beaucoup dans cet
exercice. Nous avons récupéré tous les tests le méme jour. Ainsi sur 52 copies nous avons
également pu récupérer toutes les 52 copies dans les deux classes : la classe expérimentale et

la classe témoin. Soit un pourcentage de 100%.

3.7- DIFFICULTES RENCONTREES

En recherche scientifique, les plus grandes difficultés se rencontrent sur le terrain d’étude.
Aussi, comme tout exercice de recherche, ce travail ne s’est pas déroulé sans heurts. Les deux
principales difficultés ont été ressenties chez les enseignants. Pendant la passation du pré-test,
plusieurs enseignants se sont montrés retissant a nous accorder un peu de leur temps. L’autre
grande difficulté c’était pendant I’expérimentation Pour d’autres, De méme, pendant la
passation du test, certains enseignants avaient tendance a aider leurs éleves a répondre aux

questions. Pour chacun des cas, il a fallu passer par des explications.
3.8- METHODE DE TRAITEMENT DES DONNEES
Plan d’expérience de I’étude

Si GEest le groupe expérimental et GT le groupe témoin, alors X1 est la premiére intervention

relative au pré-test 1 ; d’ou le tableau ci-dessous.

Tableau 9 : Plan n°® d’expérience n°1

Groupe Pré-test Intervention Post-testl
GE 0 01
GT 0 X1 01

De méme Si GEest le groupe expérimental et GT le groupe témoin, alors X2 est la deuxiéme

intervention relative au post-test let au post-test2 ; d’ou le tableau ci-dessous.

Tableau 10 : Plan n°® d’expérience n°2

Groupe Post-testl Intervention Post-test2
GE 01 02
GT 01 X2 02
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Plan d’expérience n° 2

Comme précédemment Si GE est le groupe expérimental et GT le groupe témoin, alors X1+
X2 est la troisieme intervention relative au post-test 2et au post-test 3 ; d’ou le tableau ci-

dessous.

Tableau 11 : Plan n°® d’expérience n°3

Groupe Post-test intervention Post-test3
GE 02 03
GT 02 X1+X2 03

Plan d’expérience n°3

Outils statistiques de traitement des données

Au terme du travail sur le terrain, I’instrument de collecte des données nous permet de
présenter les résultats obtenus. Ce qui nous a permis de déterminer s’il existe une construction
de compétences transversale chez les éléves de 1’école primaire, par la Vérification des
hypothéses de recherche de I’étude. Etant donné que nous sommes dans une étude
comparative, qui nécessite la classification de deux groupes de sujets. L’outil statistique de

vérification est le test t ou le test Z. La formule utilisée est la suivante :

X4 —Xp

3 %

ny ng

t=2z=

Avec XA= moyenne du groupe expérimental

XB= moyenne du groupe témoin ou groupe contréle
nA= taille du groupe expérimental

nB=taille du groupe témoin

S?A= variance du groupe expérimental

S?B= variance du groupe témoin

AVec :

(x; — m)?

82 =
N-1

Ou x; = score de chaque élément de I’échantillon
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m =moyenne de |’échantillon
N= effectif de I’échantillon

La différence entre t et Z se situe au niveau de la taille de 1’échantillon.

Lorsque les deux groupes : expérimental et contrdle ont chacun des tailles inférieures a trente
on utilise le test t. Dans ce cas, on lit la valeur critique de t sur la table des valeurs de t, avec le
degré de liberté ddl= (nA+nB)-2 le seuil & est choisi. On fait ensuite la comparaison avec la

valeur de t calculée.

Par ailleurs, comme nous allons le constater dans le chapitre 4, pour des raisons évidentes de
cette recherche, certains outils de traitement des données sont utilisés, c’est 1’objet du point

suivant.
3. Tests statistiques : ANOVA

11 se trouve que ’utilisation du test-Z décrit ci-dessus est fiable pour deux groupes de sujets.
A partir de trois, la marge de D’erreur augmente. C’est ce qui justifie que, lors de la
manipulation des différents groupes d’age des é€léves, nous avons utilisé le test statistique
ANOVA (analyse de la variance) qui est construit sur les mémes principes que ce dernier. 1l a
comme principal avantage que 1’erreur est commise une seule fois, quelque soit le nombre n
de groupes a comparer (n entier naturel supérieur ou égal a 3). L’autre test utilisé est celui de
corrélation de Pearson qui nous a permis de se prononcer sur la corrélation des différents tests

relatifs a I’expérimentation.

Notre instrument ou outil statistique étant le t de student, permet d’observer s’il existe une
différence significative entre les moyennes obtenues dans les deux groupes .Ainsi, pour tester

les hypotheses 1’on va parcourir les sept étapes suivantes :
Formulation des hypothéses statistiques

Nous avons I’hypothése alternative Ha, qui prédit ’existence d’une différence d’acquisition
des compétences transversales entre les deux groupes d’expérience. Concernant notre étude,

elles sont trois et définies comme suit :

- la prise en compte de la stratégie logographique détermine la construction des compétences

transversales chez les éleves des écoles primaires ;
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-la prise en compte de lala stratégie alphabétique détermine la construction des compétences

transversales chez leséléves des écoles primaires ;

-la prise en compte de lala stratégie orthographique détermine la construction des

compétences transversales chez leséléves des écoles primaires

Nous avons également 1’hypothése nulle qui prédit I’absence d’existence d’une meilleure

construction des compétences transversales entre les deux groupes d’existence

- la prise en compte de lala stratégie logographique ne détermine pas la construction des

compétences transversales chez leséléves des écoles primaires ;

-la prise en compte de la stratégie alphabétique ne détermine pas la construction des

compétences transversales chez leséléves des écoles primaires ;

-la prise en compte de lala stratégie orthographique ne détermine pas la construction des

compétences transversales chez leséléves des écoles primaires
Choix de la marge d’erreur

Elle peut étre de 1%, 2%,...et de 5% qui est la marge d’erreur maximale admise en sciences
sociales Pour ce qui est du seuil de signification, il peut étre unilatéral ou bilatéral. Dans le
cadre de notre étude, notre test est bilatéral et le choix du seuil de signification en dépend.

Calcul du nombre de degré de liberté

Il est noté ddi= (N1+N2)-2 ; N1=26, N2=26 ce qui entraine que ddl= (26+26) -2=50
Lecture de la valeur critique sur le tableau de distribution statistique.

Pourquoi t au lieu de Z ? Parce que le nombre de sujet est inferieur a 30.

Calcul du t

Puis on établit la régle de décision avant de conclure, comme suit :

-Si tcalculé est supérieur a tlu on accepte I’hypothése alternative et on rejette 1’hypothése

nulle, par conséquent on confirme I’hypothese de recherche ;

- Si Z calculé est inférieur au Zlu on accepte 1’hypothese alternative, par conséquent on

infirme I"’hypothése de recherche.
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TROISIEME PARTIE :

CADRE OPERATOIRE
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CHAPITRE 4 :
PRESENTATION ET ANALYSE DES RESULTATS

Apres la collecte et le traitement des données recueillies, il convient maintenant de présenter
les résultats de la recherche, au pré-test et au post-test tout en les analysants. C’est de cela

qu’il est question dans ce chapitre.

4.1-PRESENTATION ET ANALYSE DES RESULTATS

Dans cette partie du travail, il est question de présenter, tout en les analysant, les résultats de
I’expérimentation. Elle va s’articuler autour la présentation des résultats du pré-test et de ceux

du test.

4.2- PRESENTATION DES RESULTATS AU PRE-TEST

Nous avons travaillé avec 26€éléves aussi bien dans la classe expérimentale qu’a la classe
témoin. Nous n’avons enregistré aucune absence. Une épreuve identique a été administrée aux

sujets au pré-test et au test proprement dit.

Tableau 12 : Présentation des résultats au pré-test

Stratégies Clase Classe témoin
d’enseignement/apprentissage expérimentale

Stratégie logographique 8,50 8,69

Stratégie alphabétique 10,76 10,69
Stratégie orthographique 11,13 11,35
Moyenne 10,13 10,24

Au regard de cette distribution et surtout les moyennes dans les clases expérimentales et

témoins sont identiques. Ceci laisse transparaitre une certaine homogénéité des groupes.
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4.3- PRESENTATION DES RESULTATS AU TEST

La présentation des résultats au test suivra ’ordre des thémes des hypothéses. L on dressera

de facon paralléle les résultats des deux classes (expérimentales et témoin) dans des tableaux.

Tableau 13 : Présentation des résultats du test

Stratégies d’enseignement/apprentissage Classe Classe témoin

expérimentale

Stratégie logographique 15.61 11.08
Stratégie alphabétique 15.03 10.88
Stratégie orthographique 15.23 10.80
Moyenne 15.29 10.92

Au regard de cette distribution 1’on observe clairement qu’il ya une différence au niveau des
différentes moyennes .Celles des classes expérimentales sont plus grandes que les moyennes

des classes témoin.

4.4 IDENTIFICATION DES SUJETS
4.4.1-Le tri platsur I’identification des participants.

Tableau 14: Distribution de I’échantillon selon le sexe

Sexes Effectif classe | Pourcentage Effectif classe | Pourcentage
expérimentale témoin

masculin 9 34.61 12 46.15

Féminin 17 65.38 14 53.84

Total 26 100 26 100

Dans le tableau 14 1’on observe que la classe expérimentale et la classe témoin ont chacune le
méme effectif ou mieux le méme nombre d’¢éléve le nombre de gargon est élevé dans la
classe témoin soit 46.15%. Par contre dans la classe expérimentale, le nhombre de fille est
beaucoup plus grand. Soit un total de 17 filles sur 26 éléves au total, pour un pourcentage de
65.38%. Le nombre de fille reste donc élevé dans les deux groupes c'est-a-dire le groupe

expérimental et le groupe témoin.
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Tableau 15: Distribution de I’échantillon selon 1’age

Ages Effectif(n) Ce Pourcentage Effectif(n) Ct Pourcentage
7—8ans 16 61.53 13 50
9-10 ans 10 38.46 13 50
Total 26 100 26 100

Dans le tablaeul5, 1I’on observe que, dans la classe expérimentale et la classe témoin 1’on a
deux classes d’ages : 7 — 8 ans et 9 — 10 ans. Il en ressort que, dans la classe expérimentale les
¢léves qui ont I’dge compris entre 7 — 8 ans sont plus nombreux que ceux des éléves qui se
trouvent dans la tranche de 9 — 10 ans. Par contre dans la classe témoin I’effectif est le méme
dans les deux classes d’ages ou identique soit 50% par classe d’age. Il faut noter ici que, la

moyenne d’age de cette classe est de 8ans.

Tableau 16: Distribution de I’échantillon selon le statut

Statut Effectif(n) Ce Pourcentage Effectif(n) Ct Pourcentage
Redoublants 2 7.69 3 11.53
Nouveaux 24 92.30 23 88.46

Total 26 100 26 100

Au regard du tableau 16, 1’on observe que dans la classe dite expérimentale le nombre de
nouveaux éleves est élevé. Ce qui est touta fait normal car avec un nombre trés élevé de
redoublant I’on peut tout de suite s’arréter et se rendre compte du mauvais rendement scolaire.

Tandis que dans la classe témoin le nombre de redoublant est élevé soit 11.53%.

Tableau 17 : distribution de I’échantillon selon le groupe d'expérience

Groupes d’expérience Fréquences pourcentages
groupe expérimental 26 50,0
groupe témoin 26 50,0
Total 52 100,0

Ce tableau montre que 1’échantillon de 1’étude est constitué de 52 sujets, soit respectivement

26 pour le groupe expérimental et 26 pour le groupe témoin pour un pourcentage de 50%
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chacun. Le groupe témoin a donc le méme nombre de sujets que le groupe expérimental. Ceci

se justifie par le respect des principes de la méthode expérimentale.

4.4.2-L e tri croise des items sur ’identité des participants

Les seuls croisements dont il sera question dans cette partie concernent I’identité des
participants. Il s’agi d’apprécier les proportions des sexes des participants selon leur age, leur
statut.

4.4.3-Croisement entre le sexe et I’Age des participants

Tableau 18: Distribution de I’échantillon selon lesexe et I’age

Effectif classe expérimentale Effectif classe témoin
Ages Masculin | Féminin | Total Pourc Masculin | Féminin | Total Pourc
7 -8 ans 7 10 17 65.38 5 8 13 50
9-10ans 4 5 9 34.61 7 6 13 50
Total 11 15 26 100 12 14 26 100

Dans le tableau 18, 1’on observe que les deux classes ont le méme effectif. On peut également
observer que, dans la classe témoin le nombre d’éléve est élevé pour les éléves qui sont dans
la tranche de (9-10 ans). L’on observe aussi que les filles sont beaucoup plus jeunes dans la

classe expérimentale. Le nombre total des filles est beaucoup plus élevé dans les deux classes.

4.4.4-Croisement entre le sexe et le statut des participants

Tableau 19: Distribution de I’échantillon selon lesexe et le statut

Effectif classe expérimentale Effectif classe témoin
Statut Masculin | Féminin | Total | Pourc | Masculin | Féminin | Total | Pourc
Redoublants | 4 5 9 34.61 8 6 14 53.84
Nouveaux 8 9 17 65.38 3 9 12
46.15
Total 12 14 26 100 11 15 26 100

Au regard du tableau 19, I’on observe que ’effectif est le méme. Il y a aussi que dans la classe
témoin les redoublants sont nombreux par rapport aux nouveaux éleves soit un pourcentage

de53.84%.L’on peut également constater que, les filles sont fortement représentées dans les
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deux classes soit 29fillesCeci s’explique par le fait qu’au Cameroun le genre féminin est plus
important au niveau de la statistique descriptive que celui masculin. Et22garcons soit un

pourcentage de42. %

4.4.5-Croisement entre I’Age et le statut des participants

Tableau 20: Distribution de I’échantillon selon I’age et le statut

Effectif classe expérimentale Effectif classe témoin
Ages | Redoublants | Nouveaux | Total | Pourc | Redoublants | Nouveaux | Total | Pourc
7- 3 17 20 |76.92 7 11 18 |69.23
8ans
9 2 4 6 23 7 1 8 30.76
10ans
Total 5 21 26 100 14 12 26 | 100

Dans la distribution qui précede, I’on observe que les éléves sont beaucoup plus jeunes dans
la classe expérimentale que dans la classe témoin. L’on observe dans la classe témoin que les

éléves sont majoritairement redoublants soit un pourcentage de 53.84%.

4.5.-DEVELOPPEMENT DES CAPACITES LOGOGRAPHIQUES

Tableau 21: Distribution des résultats au test (classe expérimentale)

Notes/20 ni Ci niCi Ci-Xce (Ci-Xce)2 ni(Ci-Xce)2
(0-5) 1 2.5 2.5 -13.11 171.87 171.87
(5-10) 2 7.5 15 -8.11 65.77 131.54
(10-15) 5 12.5 62.5 -3.61 9.67 48.35
(15-20) 18 17.5 315 1.89 3.57 64.26

E 26 395 250.88 416.02

Au regard de la distribution qui précéde, I’on observe que 23éléves sur 26 ont une note
supérieure ou égale a 10/20, soit un pourcentage de 88.46%.bien plus ,18éléves ont une note
supérieure ou égale a 15/20, soit un pourcentage de 69.2%, on peut aussi voir que la
différence des moyennes dans le groupe expérimental est significative. On en déduit que quel
que soit le test que subit les sujets du groupe expérimental relatif au programme officiel en
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vigueur, I’effet de la condition expérimentale persiste. Ce qui confirme la présence de 1’effet

dans 1’étude.

Tableau 22: Distribution des résultats au test (classe témoin)

Notes/20 ni Ci niCi Ci-Xce (Ci-Xce) 2 ni (Ci-XcE) 2
(0-5) 2 2.5 5 -9.3 86.49 172.98
(5-10) 4 7.5 30 -4.3 18.49 73.96
(10-15) 14 12.5 175 0.7 0.49 6.86
(15-20) 6 17.5 105 5.7 32.49 194.94

£ 26 315 137.93 448.74

Dans le tableau22 il ressort que, 20 éléves sur 26 ont une note supérieure ou égale a 10/20 soit
un pourcentage de 76.92%. Et 6 éléves seulement ont une note supérieure ou égale al5/20.
L’on peut voir ici que, par rapport au groupe expérimental, les moyennes ne sont pas

significatives et ceci peut se justifier par le fait qu’ici il n’y a aucun effet expérimental.

4.6-DEVELOPPEMENT DES CAPACITES DE LA STRATEGIE ALPHABETIQUE

Tableau 23: Distribution des résultats au test (classe expérimentale)

Notes/20 ni Ci niCi Ci-Xce (Ci-Xce) 2 ni (Ci-Xce) 2
(0-5) 0 2.5 0 -12.53 157 0
(5-10) 0 7.5 0 -7.53 56.70 0
(10-15) 10 12.5 125 -2.53 6.40 64
(15-20) 16 17.5 280 2.47 6.10 97.6
£ 26 405 226.2 161.6

Dans la distribution si dessus, 1’on observe que, 26¢éléves ont une note supérieure ou égale a
10/20, soit un pourcentage de 100%.Dans la méme distribution 16éléves ont une note
supérieure ou égale a 15/20 soit un taux de réussite de 61.53%. L’on voit bien comment les
sujets parviennent a partir de 1’effet expérimental introduit dans la classe a produire des

performances et bien plus.
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Tableau 24: Distribution des résultats au test (classe témoin)

Notes/20 ni Ci niCi Ci-Xce (Ci-Xce)2 | ni (Ci-Xce)2
(0-5) 3 25 75 -8.38 70.22 210.66
(5-10) 5 75 375 -3.38 11.42 57.1
(10-15) 14 125 | 175 1.62 2.62 36.68
(15-20) 4 175 |70 6.62 43.82 175.28
£ 26 290 128.08 479.72

En observant le tableau24, on reléve que 16éléves sur 26 ont obtenu une note supérieure ou
égale a 10/20 , soit un pourcentage ou un taux de réussite de 61.53% en rapport avec la classe
expérimentale, Seul 4 éleves ont une note supérieure ou égale a15/20 soit 15.38%. Ici par
rapport a la classe expérimentale, nous pouvons bien observer que ces éléves travaillent bien

qu’ils ne parviennent pas performer comme ceux de la classe expérimentale.

4.7-DEVELOPPEMENT DES CAPACITES DE LA STRATEGIE
ORTHOGRAPHIQUE

Tableau 25: Distribution des résultats au test (classe expérimentale)

Notes/20 ni Ci niCi Ci-Xce (Ci-Xce) 2 ni (Ci-Xce) 2
(0-5) 3 25 75 -12.73 162.05 486.15
(5-10) 3 7.5 22.9 -1.75 60.06 180.18
(10-15) 6 12.5 75 -2.73 7.45 44.7
(15-20) 14 17.5 245 2.27 5.15 72.1
£ 26 350.4 234.71 783.13

A observer la distribution que, ’on peut bien voir que 20 ¢€léves sur 26 ont une note
supérieure ou égale a 10/20ce qui représente un taux de réussite de 76.92%. Dans la méme
distribution 14éléves ont une note supérieure ou égale a 15/20 soit un pourcentage de
53.84%.0n voit bien qu’il existe une différence significative entre les moyennes des groupes
d’¢leves de 1’échantillon de I’étude. On peut déduire que I’introduction de la condition
expérimentale a influencé sur les performances scolaires des éleves. La variable dépendante

subit également des variations en fonction de I’introduction de la condition expérimentale.
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Tableau 26: Distribution des résultats au test (classe témoin)

Notes/20 ni Ci niCi Ci-Xce (Ci-Xcg)2 | ni (Ci-XcE)2
(0-5) 5 2.5 125 8.3 68.89 344.45
(5-10) |7 75 52.5 3.3 10.89 76.23
(10-15) |8 125 100 1.7 2.89 23.12
(15-20) |6 175 105 6.7 44.89 269.34
£ 26 270 127.56 713.14

L’on observe dans le tableau 26 quel4 éleves sur 26 ont une note supérieure a 10/20 ce qui
représente un taux de réussite de 53.84%.mais dans la méme distribution seule 6 éleves ont
une note supérieure ou égale a 15/20 soit un taux de réussite de 23%. Au vu de ce qui
précede, I’on observe que, la classe témoin que voici a une performance ou un rendement
scolaire moins élevé que celui de la classe expérimentale. Pendant qu’au niveau de la classe
expérimentale 1’on a 20 éléves sur 26 qui ont une note supérieure ou égale a 10/20 et 14¢leves
qui ont une note supérieure ou égale a 15/20, alors, I’on observe une différence significative

au niveau des moyennes des deux classes.

4.8-VERIFICATION DES HYPOTHESES
4.8.1 Vérification de HR1

Tableau 27 : Tableau de Vérification de HR1

Groupes de I’éleve N Moyennes Ecart type
Post-test Groupe 26 15.61 16,15

expérimental(GE)

Groupe témoin 26 11.08 11,97

Le tableau statistique si dessus représenté montre que : ladifférence des moyennes entre le
groupe expérimental et le groupe témoin est 15.61-11.08 = 4.53 avec un écart type pour le
groupe expérimental de 16.15et de 11.97 pour le groupe témoin. L’on voit ici qu’a partir de la
répartition des notes il ya une différence entre les classes expérimentales et les classes témoin.
L’on peut a partir de ’observation des moyennes et écarts type dire que la prise en compte de
la stratégie logographique par 1’enseignant est un ¢lément trés important dans la construction

des compétences transversales.
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lére étape Formulation des hypothéses

Ho :-La prise compte de la stratégie logographique n’influence pas significativementla

construction des compétences transversales chez leséléves des écoles primaires

Ha: -La prise en compte de lala stratégie logographique influence
significativementlaconstruction des compétences transversales chez leséléves des écoles
primaires

Tableau 28 : Tableau de vérification de HR1

Hypoth | Seuil de | Valeur Degré | Régle de | Inférence Conclusion
ése de |significa | numérique | de décision
recherc |tion en |du t de | liberté
he science | student
sociales dall
HRI 0.05 tcal=4.39 ddl = | Sitcal >tlu : tcal=4.39 tcal >tlu, Ha
50 Haest influence
tlu=1.671 L tlu=1.671: o
acceptee si significativeme
Haest ot

tcal<tlu :Ho | acceptée

acceptée ,
compétences
transversale des
éléves alors
HRIlest
confirmée.

4.8.2-Vérification de HR2
Tableau 29 : Tableau de vérification de HR2
Groupes de I’éleve N Moyennes Ecart- types
Post-test Groupe 26 15.03 15.33
expérimental(GE)
Groupe témoin 26 10.88 11.54
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Le tableau statistique du groupe ci-dessus présenté montre que : la différence des moyennes
entre le groupe expérimental et le groupe témoin est 15.03-10.88= 4.15.Avec un écart-type
15.33pour le groupe expérimental, etl1.54 pour le groupe témoinon voit bien que la
répartition des notes est tres différente ceci se justifie par le fait que, I’expérimentation s’est
faite dans la classe expérimentale uniquement. Ladifférence est significative de

lére étape Formulation des hypothéses

Ho :-La prise compte de la stratégie alphabétique n’influence pas significativementla

construction des compétences transversales chez leséleves des écoles primaires

Ha: -La prise en compte de lala stratégie alphabétique influence significativementla
construction des compétences transversales chez leséleves des écoles primaires

Tableau 30 : Tableau de vérification de HR2

Hypoth | Seuil de | Valeur Degré | Regle de | Inférence Conclusion
ése de |significa | numérique | de décision
recherc |tion en |du t de | liberté
he science | student
sociales ddl
HR2 0.05 tcal=4.15 |50 Si tcal = | tcal >tlu, Ha
tcal >atlu: | 4.15 >tlu= influencesigni
tlu=1.671 —
Haest 1.671 ficativement
acceptéesi Ha estacceptée | la
tcal<tlu :H constructionde
0 acceptée S compétences
transversale
des éleves
alors HR2est
confirmée
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4.8.3Vérification de HR3

Tableau 31 : Tableau de vérification de HR3

Groupes de I’éleve N Moyennes Ecart- types
Post-test Groupe 26 15.23 15.62

expérimental(GE)

Groupe témoin 26 10.80 1151

Le tableau statistiqueci-dessous représenté montre que : ladifférence des moyennes entre le

groupe expérimental et le groupe témoin est de 15.23 -10.80= 4.43. Avec un écart-type de

15.62 pour la classe expérimentale, et 11.51 pour la classe témoin on voit que la répartition

autour de la moyenne des deux groupes est différente. Il est important de voir si cette méme

différence est significative entre les deux groupes d’expérience. L’effectif reste 26 de par et

d’autre dans chacun des groupes.

lére étape : Formulation des hypothéses

Ho :-La prise compte de la stratégie orthographique n’influence pas significativementla

construction des compétences transversales chez leséleves des écoles primaires

Ha: -La prise en compte de lala stratégie orthographique influence significativementla

construction des compétences transversales chez leséléves des écoles primaires

Tableau 32 : Tableau de vérification de HR3

Hypoth | Seuil de | Valeur Degré | Réegle de | Inférence | Conclusion
ese de |significa | numérique | de décision
recherc |tion en |du t de | liberté
he science | student
sociales ddl
HR3 0.05 tcal =4.38 | 50 Si tcal = | tcal >tlu, Ha
tcal >atlu | 4.38tlu = | influence
tu=1671 Ha est | 1.671 significativement
acceptée Ha la construction des
Si estaccepté | compétences
tcal<tlu: |e transversale  des
Ho éleves
acceptee Alors HR3 est
confirmée.
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4.8.4-Tableau : Récapitulatif de la vérification des hypotheses

Tableau 33 : Récapitulatif de la vérification des hypothéses

HR | Pre-test Post- Test
XCE | XCT | XCE XCT | S2CE | S2CT | a tcal | tiu Décision
HR1 | 850 |8.69 1561 [11.08|16.15 | 1197 |0.05|4.39 |1.671 |Ha
acceptée
HR2 |10.76 | 10.69 | 15.03 10.88|15.33 | 1154 |0.05 |4.15 |1.671 |Ha
acceptée
HR3 |11.13 |11.35 | 15.23 10.80|15.62 | 1151 |0.05|4.38 |1.671 |Ha
acceptée

Au regard de ce tableau récapitulatif des résultats, I’on observe que toutes les hypothéses de

recherchesont acceptées.On voit aussi que la différence des moyennes entre le groupe

expérimental et le groupe témoins est significative. On en déduit que quel que soit le test que

subit les sujets du groupe expérimental relatif au programme officiel en vigueur, ’effet de la

condition expérimentale persiste. Ce qui confirme une fois de plus les

hypothéses de

recherche de I’étude. Et par inférence, 1’on peut induire que plus 1’enseignantintégre Ou mieux

prend en compte les stratégies d’enseignement de la lecture chez 1’éléve du primaire, mieux

celui-ci construit ses compétences transversales.
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< ——
CHAPITRE 5 :

INTERPRETATION DES RESULTATS DES ANALYSES

Apres avoir présenté et analyser les résultats au chapitre précédant, la tache consiste dans le
présent chapitre a les interpréter. Au terme de cet exercice, des perspectives seront
envisagées, ainsi qu’un modele d’enseignement/apprentissage de la lecture, en vue d’une

autre approche de ce processus.

5.1. DISCUSSION INTERPRETATION DES RESULTATS

La discussion et I’interprétation des résultats se fait par hypothese de recherche, ce qui va

nous permettre de nous prononcer sur I’ensemble de notre travail.

- La prise en compte de la stratégie logographique détermine la construction des

compétences transversales chez les éleves des écoles primaires ;

Les résultats issus de I’hypothése de recherche N°I de 1I’étude de notre travail montre la
valeur numérique du t de student est de tcal= 4.39, la valeur du degré de liberté est de 50,
avec le seuil de significativité égale a 0.05 utilisé en sciences sociales. Toutes ces
informations nous ont permises de conclure que notre hypothése de recherche ainsi vérifiée,
est confirmée. Ce qui confirme les résultats de notre grille d’observation qui a révelé que
certains éleves éprouvent des difficultés de lecture ce qui ne stimule pas ceux-ci a la
construction des compétences transversales. Par ailleurs certains enseignants ne prennent pas
en compte les stratégies d’enseignement/Apprentissage de la lecture. En particulier la
stratégie logographique.

- La prise en compte de la stratégie alphabétique détermine laconstruction des

compétences transversales chez leséléves des écoles primaires

Les résultats statistiques issus des données collectées sur le terrain montrent que la valeur
numerique du t de student est de, tcal = 4.15 la valeur du degré de liberté est de 50, avec le
seuil de significativité égale a 0.05 utilisé en sciences sociales. Toutes ces informations nous
ont permises de conclure que notre hypothese de recherche ainsi vérifiée, est confirmée. Au

cours de celle-ci nous avons relevé quatre éléments importants en s’inspirant du mode¢le de
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Fayol et Gombert (1992) a savoir : I’autonomisation, utilisation des analogies, la conversion
des graphémes en phonéme, la maitrise de 1’alphabet. Chacun de ces éléments qui sont des
indicateurs de la stratégie alphabétique dans le processus enseignement/apprentissage de la
lecture. Leurcompréhension nous permet de comprendre comment un éléve peut arriver a ne
pas construire des compétences transversales quand I’enseignant ne les prend pas en compte.
De méme les résultats de notre grille d’observation ont relevé que 1’enseignant du groupe
témoin reste dans une situation de transmission des savoirs. Certains enseignants le font
indépendamment des facteurs que nous avons précédemment cités. Il existe donc une
incongruence importante entre les pratiques de classe de certains enseignants et les besoins
specifiques des éléves.Le fait qu’il y ait une influence significative dans la construction des
compétences transversales entre les deux groupes de I’étude. Comme on a constaté la
différence avec I’introduction du facteur expérimental, il est important que les enseignants du
groupe témoin prennent en compte les stratégies alphabétiques dans le processus
enseignement/apprentissage de la lecture.

- La prise en compte de la stratégie orthographique déterminela construction des

compétences transversales chez leséléves des écoles primaires

Avec une valeur numérique du t calculée égale a4.38 et le degré de liberté ddl =50, le seuil de
signification utilisé en sciences sociales est de 0.05. Ces résultats ont abouti a la conclusion
selon laquelle I’hypothése de recherche n°3 est confirmée I’objectif de départ était de vérifier
si la manipulation des stratégies orthographiques a une incidence sur la construction des
compétences transversales chez les éleves des écoles primaires. Ceci a été effectué par
I’expérimentation .Les résultats issusde 1’observationmontrent effectivement que les
différentes postures des enseignants dans les pratiques de classes ne sont pas fonction des
besoins specifiques des éléves. Les stratégies d’enseignement/apprentissage de la lecture
utilisée par certains enseignants n’englobent pas les stratégies comme développées par Fayol
et Gombert (1992) qui pensent que toutes les trois stratégies doivent étres prises ensemble
tout en tenant compte de la particularité de chaque étape. Mais la legon de lecture durant,
I’enseignantpratique certaines stratégies comme la stratégie alphabétique en essayant de
bruler la premiére stratégie qui est la base méme de I’apprentissage de la lecture. Justifiant
cela par le fait du temps accordé a la lecture. Si une étape est brouillée alors tout le processus
enseignement/apprentissage est presqueerroné. Ceci étant 1’apprenant va se trouver incapable

de construire les compétences transversales.
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5.2- INTERPRETATION DES RESULTATS DE L’ANALYSE

Cette phase est une véritable mise en débat des résultats des données de terrain.Ayant récolté

les données adéquates c’est- a —dire pertinentes par rapport aux objectifs spécifiques de ce
travail, elle consiste en une interprétation ou en comment donner du sens aux tableaux du t de

student et aux catégories issues d’une analyse du contenu et quelle signification fournir a la
création des indices. Cette partie donne du sens a ce travail et est axée sur les themes des

hypotheses de recherche.

5.2.1 De l’intégration de la stratégie logographique a la construction des compétences

transversales

Des écrits de Fayol et Gombert (1992) et des programmes officiels du cycle primaire au
Cameroun (1996), les facteurs de construction des compétences transversale a partir de la
lecture isolés pour cette étude sont : inciter 1’éléve a la prise en compte des initiatives de
lecture, favoriser le choix des textes qui représentent un défi pour I’éléve, amener 1’¢éléve a se
fixer des objectifs de lecture a atteindre, proposer des exercices de lecture adaptés aux
difficultés de 1’¢leve, accompagner 1’éléve dans 1’¢laboration de son raisonnement, tenir
compte de I’opinion de 1’¢éleve face a un texte, et encourager au défi de lecture. Ce sont ces
facteurs qui permettent a I’apprenant d’interagir efficacement dans les différentes disciplines
que possedecelui-ci. Pour que 1’apprentissage fonctionne dans d’autres situations face a de
nouveaux problémes, 1’éléve doit étre capable d’utiliser et de réutiliser les ressources
mobilisées en lecture dans toutes les autres disciplines. Tout ceci renvoie a la construction des
compétences transversales. L’analyse des résultats révéle que la moyenne (15.29) de la clase
expérimentale au test est supérieurea la moyenne (10.13) au pré- test .L’écart observé entre
les deux tests laisse transparaitre une nette progression des éléves. L’on peut supposer que
I’intégration de la stratégie logographique influence significativement sur la construction des
compétences transversales. Aussi, Bonneville (2003) a pensé que 1’¢éléve dans cette stratégie
identifie globalement les mots et reconnait un dessin. Si un enfant de 3ans parvenait a
reconnaitre un mot a I’étonnement de son entourage, ce n’est pas forcément parce qu’il la lu.
Maisparce qu’il a reconnu la forme générale sur des indicesextérieurs : la forme des lettres,
couleur I’aspect général du mot, la longueur du mot. Ici Il n’y a pas de lectureproprement dite
puisque I’enfant n’utilise pas encore la correspondance entre les lettres et les sons, qui
constituent la base de la stratégie alphabétique. Piaget parle a ce stade d’une intelligence

représentative ou symbolique ou I’enfant n’est pas encore capable de raisonnement. L’¢léve a
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besoin de passer par ce stade pour ne pas rabacher son apprentissage en lecture.Fayol et
Gombert 1972, Bonneville(2003), Pressly(2005) ont pensé que, pour un meilleur
apprentissage de la lecture, 1’éléve devra forcément commencer par une premiere étape qui est

belle et bien la stratégie logographique et continuer le processus puisqu’il est continu.

Utilisation des indices saillants du texte, prise en compte d’une assimilation discriminative,
utilisation d’un systéme sémantique pictural. Tous ces facteurs sont tres importants dans le
processus enseignement/apprentissage de la lecture.Ainsi, a partir d’une image déja stockée
dans la mémoire, 1’éléve peut décider de ce qu’il voit. L’¢éléve ici apprend par action et par les
manipulations. C’est le mode sensori-moteur. L’action est transformée par une image, ils
parlent d’un systéme sémantique pictural. Quand 1’éléve est capable de reconnaitre dans un
texte le titre, le nom de ’auteur, le nombre de paragraphe que compte un texte, le type de
texte et la forme du texte. La maitrise de ces facteursmene au mode symbolique. Le systéme
symbolique est représenté par des logos, des symboles, qui sont déconnectés et arbitraire.
Tout ceci est tres important pour que I’éléve puisse mieux construire ses compétences
transversales. Ainsi, le role de I’enseignant est prépondérant ici, a travers la mise en ceuvre
des actions y relatifs. Presque tous les enseignants (90,5%) ont d’ailleurs été d’avis que la
mise en ceuvre en classe des facteurs ci-dessus peut stimuler chez [’apprenant
I’envideconstruire des compétences transversales a partir dela lecture. Et un enseignant de le
soutenir en ces termes : « ['apprentissage de la lecture étant la base de tout apprentissage,
[’enseignant devrait mettre en pratique toutes les actions nécessaires pour stimuler chez

[’éleve le goiit de la lecture ».

En effet, différentes activités sont propices a la construction de compétences transversales
chez I’¢éléve. Déci et Ryan (1985, 2000 et 2002) définissent entre autres, faire fréquenter la
bibliotheque a I’apprenant, lui proposer des supports de lecture autres que les manuels
scolaires, lui lire des histoires dans les livres, lui faire présenter le compte rendu des lectures
aux camarades, organiser les concours de meilleur lecteur et/ou de meilleure production,
organiser des jeux de construction des phrases. Ces activités constituent les différentes
manicres d’exposer 1’¢éléve aux textes écrits. Aussi, Ontario (2003) a pensé que la réalisation
de ces taches variées et diversifiées favorise chez I’apprenant I’acquisition des connaissances
et le développement de diverses habiletés ». Un enseignant le reconnait en disanttous ces
éléments aménel’éléve a cultiver le goit de la lecture et a acquérir un vocabulaire nouveau et
un autre d’ajouter: un éléve qui sait lire saura comprendre et résoudre les problémes en

mathématiques, en sciences, en histoire et bien d’autre encore.
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5.2.2 De P’intégration de la stratégie alphabétique a la construction des compétences

transversales

La stratégie alphabétique ou procédure par mediation phonologique c’est la deuxiéme
stratégie ou procédure de reconnaissance des mots.L’enfant s’appuie sur ses connaissances
des liens entre les lettres et leur correspondant sonores pour décoder les mots. Contrairement
a I’étape précédente la phonologie joue un role fondamental ainsi que 1’identité de 1’ordre des
lettres. Le passage a cette étape résulte d’un apprentissage explicite. L’enfant appliquedes
regles simples de correspondance graphophonologique ce qui lui permet de lire aussi bien des
mots connus que des mots rare ou des pseudo-mots. Les résultats de I’analyse dans cette
stratégiemontre que, 26€leves ont une note supérieure ou égale a 10/20, soit un pourcentage
de 100%.Dans la méme distribution 16éléves ont une note supérieure ou égale a 15/20 soit un
taux de réussite de 61.53%. En observant cette distribution. Dans la classe témoin par contre,
on releve que 16éléves seulement sur 26 ont obtenu une note supérieure ou égale a 10/20 , soit
un pourcentage ou un taux de réussite de 61.53% en rapport avec la classe expérimentale,

Seul 4 éleves ont une note supérieure ou égale a15/20 soit 15.38%.

La différence des résultats entre ces deux classes révele que la prise en compte de la stratégie
alphabétique influence significativement sur la construction des compétences transversale des
éléves des écoles primaire. La stratégie alphabétique est la deuxiéme stratégie dans le modele
développé par Fayol et Gombert en(1972).-L’ automatisation- utilisation des analogies,
conversion des graphémes en phonéme et la maitrise de 1’alphabet: sont la des facteurs isolés
de la stratégie alphabétique. Au cours du processus enseignement/apprentissage, 1’¢léve va
avec 1’aide de I’écriture développerun systéme fondamental qui est & la base de la lecture et
qui consiste a automatiser les liens entre la forme visuelle (des lettres, des groupes de lettre,
des syllabes) et leur correspondances sonore. L’éléve prend conscience que 1’écriture n’est
pas arbitrairepar rapport a la langue parlée. L’¢éléve qui parvient a intégrer cette stratégie seraa
méme de développer trois compétences a savoir : prendre conscience que les mots sont faits
de lettres,que les paroles sont faites de phonémes et qu’il existe une interaction entre les deux.
L’utilisation de I’analogie par les éléves consiste a encoder les mots nouveaux en exploitant
leur similitude orthographiqueavec d’autres mots nouveaux.Ainsi Bonneville (2003) a pensé
que I’enfant qui reconnait le mot chien souvent rencontré, et le mot bien dont la maitresse fait
un usage abondant en marge de ses productions graphiques lira le mot rien qu’il voit pour la
premiére fois par analogie sur les rimes. La conscience phonologique joue un role primordial

dans cette étape.Elle méme est la capacité de prendre conscience de la structure phonologique
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des mots et de pouvoir les manipuler. C’est un facteur important car dans les codes
alphabétiques il existe une correspondance entre unson et une graphie. Les sous unités de la
parole que sont les syllabes, les rimes et les phonemesnous permettent de comprendre la
correspondance. La capacité d’identifier des composants phonologiques des mots et de les
manipuler de fagon intentionnelle est un élément a ne pas négliger en début d’apprentissage
de la lecture. Boneville (2003) a affirmé que, ’apprentissage de la lecture et la maitrise
phonologique se développent en interaction d’une part cette maitrise faciliterait
I’apprentissage de la lecture, et d’autres parts, les progrés en lecture se manifesteraient
également dans les activités d’analyse de la parole en segment et surtout en phonéme. La
capacité a décomposer la syllabe est une condition nécessaire a I’apprentissage de la lecture.
C’est ainsi que ’apprentissage du décodage est celui qui porte sur les grapheémes, les
phonemes et sur la mise en correspondance entre les deux. Les résultats de la recherche

montre que le plus difficile & automatiser et & acquerir est I’identification des phonémes.

La capacité a manipuler la phonologie de sa langue est nécessaire a I’apprentissage de la
lecture d’une langue alphabétique et cette nécessité est liée a son réinvestissement dans
I’activité de décodage.Laquelle activité fait partie de I’ensemble complexe des activités de
lecture .Sans vouloir réduire I’apprentissage de la lecture a I’installation des correspondances
lettres, sons, il est indispensable que cet apprentissage fasse 1’objet d’un enseignement
systématique. Celui-ci devrait étre entamé au tout début de I’apprentissage en
accompagnement de la poursuite de la constitution d’un vocabulaire visuel permettant
I’appariement direct entre les mots écrits et leurs significations. Toutefois, cet enseignement
relativement précoce de la combinatoire exige que tous les éleves aient auparavant compris le
principealphabétique. Nous avons observé que 1’apprentissage a ce niveau est plus complexe.
L’apprenant communique la pensée a lui-méme et aux autres, c’est a dire ce qu’il fait, ce qu’il
a pensé faire. En I’encourageant a appliquer ce qu’il fait ou ce qu’il voit, il est obligé de
quitter I’action ou I’image qui sont souvent des représentations limitées. La compréhension va
s’approfondir. La connaissance et 1’expérience antérieuressont des facteurs important pour
déterminer qu’un individu peut mobiliser des ressources et les réeinvestir dans d’autres
contextespour mieux construire ses compétences transversales. Mais 1’on peut remarquer que
les différences cognitives individuelles influencent également la fagon d’appréhender et

d’interpréter le savoir.
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5.2.3 De l’intégration de la stratégie orthographique a la construction des compétences

transversales

Cette stratégie correspond a la voie directe, le traitement du mot écrit s’effectue a partir
d’unité orthographiques sans recours a la médiationphonologique. Cette stratégic défend
I’idée selon laquelle 1'une des habiletés, de la lecture ou de I’écriture, constitue un

stimulateur pour le développement de I’autre.

A D’issue de I’analyse des données de ce théme, il ressort que 20 éléves sur 26 ont une note
supérieure ou égale a 10/20 dans la classe expérimentale ce qui représente un taux de réussite
de 76.92%. Dans la méme distribution 14 éleves ont une note supérieure ou égale a 15/20 soit
un pourcentage de 53.84%. Cette méme analyse révele par contre que, 14 éleves sur 26
seulement ont une note supérieure a 10/20 ce qui représente un taux de réussite de
53.84%.mais dans la méme distribution seule 6 éléves ont une note supérieure ou égale a
15/20 soit un taux de 23%. En appliquant le t de student 1’on observe que le tcal (4.38) est
supérieur au tlu(1.658). Ainsi plus les enseignants integrent les la stratégie orthographique
dans le processus enseignement /apprentissage de la lecture mieux les éléves construisent les

Compétences transversales.

La stratégie orthographique a permis d’isoler un certain nombre de facteur qui sont :-La prise
en compte du caractére analytique, L’acces a la signification par 1’apprenant, -L’utilisation
des interactions lecture et connaissance linguistique. Cette stratégie correspond au moment ou
I’¢éléve devient apte a reconnaitre un mot comme une entité, grace a la formation progressive
de ce qu’on appelle un lexique orthographique. Il semble se faire a la maniere d’un
dictionnaire au quel on se réfererait pour chague mot a lire.Selon une procédure de type
photographique permet une identification rapide puis un acces immédiat au sens .C’est cette
procédure orthographique (je photographie, je reconnait, je comprend) qui se développerait
ensuite pour devenir de plus en plus efficace au fur et a mesure que la lecture devient
laborieuse ou compétente. Au bout du compte le lecteur habile n’utiliserait pratiquement plus
que la procédure photographique, ce qui est évidement plus rapide et économique que de
passer par 1’assemblage des formes sonores qui restent nécessaires lorsqu’on doit lire des
mots nouveaux, ou sans signification. Le but de I’apprentissage de la lecture est de permettre
a I’éleve d’abandonner le passage par les sons en se constituant progressivement un
dictionnaire mental dans lequel la forme orthographique dechaque mot sera directement reliée

au sens qui lui correspond. L’apprentissage de la lecture doit conduire a 1’établissement de
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deux aptitudes complémentaires que sont: le traitement séquentiel des unités qui composent le

mot(traitement analytique), la reconnaissance orthographique.

La stratégie orthographique est c’elle qui va au dela des images, des représentations de
I’éleve. Ce qui est fondamentale ici ¢’est que 1’éléve sache établir tous les liens possibles
entre autre, lien avec le vocabulaire, lien avec la grammaire, lien avec le type de texte, lien
avec le sujet... Just et Carpenter ont appelé tout cet ensemble le calcul syntaxique. Acette
étape de la lecture 1’éléve doit prouver non seulement qu’il a compris le texte, tout en
présentant les différents mouvements de I’histoire, mais aussi discuter avec les pairs. Déci et
Ryan (1985, 2000 et 2002) ont étayé ce propos en définissant entre autres, faire fréquenter la
bibliothéque a I’apprenant, lui proposer des supports de lecture autres que les manuels
scolaires, lui lire des histoires dans les livres, lui faire présenter le compte rendu des lectures
aux camarades, organiser les concours de meilleur lecteur et/ou de meilleure production,
organiser des jeux de construction des phrases. Ces activités constituent les différentes
maniéres d’exposer 1’éléve aux textes €crits. Tout ceci est important pour 1’éléve parce qu’il a
besoin d’étre assez outillé pour mieux construire les compétences transversales. Il est aussi
vrai qu’en observant certains éléves du niveau 2 de 1’école primaire, il est difficile pour eux
de comprendre que la lecture est la pour les aider a comprendre et a mieux performer dans

toutes les autres disciplines. D’ou la construction des compétences transversales.
5.3. SYNTHESE DES ANALYSES

Au terme de cette recherche, il convient de dégager a la fois des perspectives théoriques et
pratiques. Nous présenterons tout d’abord les perspectives théoriques avant celles

pédagogiques.

Les perspectives théoriques

Au terme de cette étude, nous avons observé que, a la lumiére de la théorie du modele
développemental de la lecture de Fayol et Gombert (1972) présenté ci-dessus, ceci en lien
avec la maniére dont les stratégies d’enseignement/apprentissagese pratiquent sur le terrain,
I’on peut comprendre pourquoi certainséleves restent a la traine pour ce qui est de la
construction des compétences transversales. La stratégie logographique, la stratégie
alphabétique et la stratégie orthographique qui sont des parameétres dont les indicateurs et
précisément les indices sont des éléments qui apparaissent comme des faits saillants et
marquants. L’explicitation et le transfert ou la transposition & de nouvelles situations des
themes donc les indicateurs apparaissent comment des faits saillants et marquants. Dans le
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modeélede Fayol et Gombert (1972) il aété question le long de ce travail dans le modéle
développemental de Fayol et Gombert (1972) que, devenir un bon lecteur repose sur la prise
en compte des trois stratégies développées par ces auteurs. Pour donner une explication de
cette situation, I’apprenant a forcement besoin de la stratégic logographique qui a
correspondu au premier paramétre dans la taxonomie de Fayol et Gombert.L’utilisation des
indices saillants du texte, prise en compte d’une assimilation discriminative, utilisation d’un
systéme semantique pictural. Tous ces facteurs sont trés important dans le processus
enseignement/apprentissage de la lecture c’est ce qui conduit 1I’apprenant a retrouver le titre
du texte, identifier les personnages, lieu ou se déroule I’activité, identifier le type
d’activitémené dans le texte étudié. L’autre stratégie c’est la stratégie alphabétique qui elle a
correspondu au deuxiéme paramétre a son niveau l’on a pu observer comme
indicateur,]’automatisation, 1’utilisation des analogies la conversion des graphemes en
phonéme et la maitrise de I’alphabet. Ce sont les indices de ces indicateurs ci-dessus cité qui
ont conduit I’enseignant a passer une évaluation, une remédiation, une révision, la
décomposition des mots (le radical des mots, les préfixes des mots, les suffixes des mots, la
distinction entre les consonnes et les voyelles. Qui ont constitué des éléments importants
dans la construction des compétences transversales des éléves des écoles primaires. La
stratégie orthographique qui est un le troisieme paramétre dansles stratégies
enseignement/apprentissage de la lecture. Cependant les travaux ultérieurs a ceux deFayol et

de Gombert(1972) lesont remis en cause.

Les travaux de Armand Colin (2002) ont montré qu’un lecteur expert ne doit pas forcément
passer par les trois parametres. Ils remettent en cause le premier paramétre ou la premiére
stratégie qui est dite logographique. Ils appuient en disant qu’il s’agit plus d’un mode de
traitement des mots écrits qu’une véritable étape dans le  processus
enseignement/apprentissage de la lecture. Eux ils parlent ou mieux propose directement un
modele phonologique ou de connaissances alphabétiques.

Nous avons observons que: L’enseignant peut aider les €léves a mobiliser leur capacités
intellectuelles a condition qu’ils sachent les repérer, qu’il y ajuste sa pédagogie et qu’il rende
I’¢leve conscient des stratégies d’enseignement/apprentissage qui lui permettent de
construireson savoir. Pour que 1’éléve puisse apprendre a lire en prenant en compte les
stratégies d’enseignement/apprentissage de la lecture dont il se sert déja, et pouvoir par la
suite construire les compétences transversales, il faut qu’il en prenne conscience. Mais ceci ne
peut pas se faire automatiqguement.Celui-ci doit également rassembler un certain nombre

d’¢élément a savoir: exploiter 1I’information, -exercer son jugement critique, mettre en ceuvre
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sa pensé créatrice; se donner des méthodes de travail efficaces, Exploiter les technologies de
I’information et de la communication; Actualiser son potentiel,coopérer;,Communiquer de
facon appropriée. Mais tout ceci ne peut pas se faire automatiquement 1’on a besoin d’un

guide qui est le maitre ou la maitresse.

Ainsi, Tagny (2009), a pense que, les établissements scolaires sont établis de fagon a modifier
les comportements des éléves en fonction de 1’acquisition des connaissances qu’ils acquierent
dans différentes disciplines enseignées telles, (Mathématiques, Sciences naturelles, histoire,
etc.), ainsi qu’a leurs habiletés a bien lire et écrire la lange francaise. Les enseignants sont
parfois obligés de faire usage de leur autorité sur les éléves pour atteindre certains objectifs.
Avoir des connaissances nécessaires sur les différents principes de 1’apprentissage ne suffit
pas. Ce qui est important c’est de savoir comment les appliquer en situation de classe. Ici I’on
parle du «comment» et du «quand » appliquer ces principes de 1’apprentissage. L’on
voudrait rappeler ici, le role facilitateur que joue 1’enseignant, celui 1a qui sait combiner tous
les facteurs possibles dans le processus enseignement/apprentissage pour une meilleure

construction des compétences transversales.

Dans la clase expérimentale, I’on a observé que nombres d’¢éleves avaient besoin qu’on leur
précise non seulement ce qu’on attend d’eux mais aussi les différents objectifs qu’ils doivent
atteindre. L’on a pu observer que le modéle développementalde la lecture proposé se veut non
seulement d’étre intégré mais se veut de combiner toutes les étapes possiblesqu’enseignent
ces auteurs. Il peut également représenter un outil didactique dans le processus enseignement
lapprentissage de la lecture. Tout ceci dans le but de remédier au manquement constaté au
niveau du pré-test. Les résultats qui sont obtenus de I’expérience, bien qu’encourageants,
mériteraient d’étre inférés a un plus grand nombre d’enfants et sur une période plus

longue.L’on peut identifier neuf étapes des séances de lecture a savoir :

Expression orale,Exploitation del’illustration (image); Recherche des reperes, Lecture
silencieuse, Veérification de la compréhension, Résumé, Expression libre sur le texte(Réaction

au texte), Lecture a haute voix par le maitre et par les éléves

5.3.1- Perspective didactique de I’enseignement-apprentissage de la lecture

Savoir lire et écrire, c’est étre capable d’utiliser la pensée et le langage pour exprimer des
idées. Cette capacité aide a comprendre des écrits, des personnes et des situations variés et,
favorise I’autonomisation. Aussi, I’enseignant est la personne a qui incombe directement la

tache de concevoir et d’appliquer diverses stratégies, méthodes, procédures et techniques
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permettant d’accéder a la compréhension de textes écrits. En effet, ’enseignant a pour role de
répondre aux questions nombreuses et variées de chaque éleve et de créer un milieu éducatif
qui booste et donne envie d’apprendre a lire. Le matériel didactique adéquat et la conception

des taches d’apprentissage sont des ¢léments sur lesquels il devrait s’appuyer.

5.3.1.1- Le matériel didactique

L’obstacle majeur dans nombre d’écoles, aussi bien en zone rurales qu’urbaine est 1’absence
de matériels de lecture. Il est alors difficile de créer un cadre pédagogique efficace, ce
d’autant plus que, dans la plus part de cas, les éléves ne disposent pas des livres et matériels
dont ils ont besoin pour éveiller leur intérét et les inciter a lire. Ces matériaux faisant défaut,
I’enseignant est amené a les créer lui-méme en nombre aussi grand que possible. Pour y

parvenir, des matériaux forts simples peuvent étre congus, avec la participation des éleves.

Aussi, les résultats de différents exercices de production d’écrits peuvent, aprés mise en
forme, venir enrichir le fonds de textes dont dispose la classe. On peut méme envisager des
échanges avec d’autres classes. Les ¢éléves des classes supérieures pourraient ainsi composer
des histoires a I’intention des éléves plus jeunes, tout comme des éleves de méme année ou de
méme niveau de compréhension a la lecture peuvent s’échanger des textes. Cela permet a
I’enseignant de constituer une bibliothéque sans étre obligé de rédiger tous les textes, en
méme temps que cela pourra inciter les éléves a prendre en charge leur apprentissage, a aider
leurs camarades, a contribuer au cadre pédagogique et a acquérir une attitude positive a

I’égard de I’apprentissage de la lecture.

Toutefois, I’idéal serait de réunir des textes narratifs et documentaires de différents niveaux
de difficulté. Ces documents devront refléter les centres d’intéréts des éléves et doivent étre
de nature variée : articles de journaux, histoires, proverbes, atlas, histoires dréles, énigmes,
recettes, poésie, chansons, panneaux de circulation, étiquettes de vétements (instructions de
lavage), affiches. Aussi, le maitre/la maitresse ferait un travail des plus utiles, pour
I’établissement de ses propres textes comme des livres d’enfants publiés par des éditeurs, s’il
dressait une liste de vocabulaire pour chaque année d’études. Pour y parvenir, il peut écouter
les éleves s’exprimer dans diverses situations (lorsqu’ils jouent ou lorsqu’il leur est demandé
de raconter une histoire en classe devant leurs camarades). Cette liste de vocabulaire, enrichie
pendant trois ou quatre ans, lui donnera une idée du niveau de vocabulaire a utiliser dans les
textes destinés a telle ou telle classe. Elle lui permettra aussi d’apprécier la maitrise du

vocabulaire de chaque enfant.
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A coté du matériel issu des productions des éléves et de I’apprenant, des outils de
communication peuvent et devraient soutenir le processus enseignement/apprentissage de la
lecture. Aussi, un magnétophone est des plus utiles pour les activités d’écoute, telles que la
lecture @ voix haute ou enregistrement et ecoute de contes ou de chansons populaires.
L’enseignant pourra enregistrer des instructions pour aider les éléves qui s’exercent seul a la
lecture. Le magnétophone offre en outre aux enfants des occasions d’entendre d’autres airs de

musique et d’autres voix que celle de I’enseignant.

De méme, lorsque 1’on y a acces, la télévision, la radio et 1’ordinateur sont d’excellents
moyens de stimuler les facultés visuelles et auditives. L’enseignant peut mettre a profit
I’interaction simultanée entre texte écrit, son et images. La « télévision » est d’un grand
secours pour de nombreuses activités dirigées ou laissées a I’initiative des éléves. La présence
d’un ordinateur dans la classe est pour les enfants une occasion unique d’acquérir de
nouvelles connaissances en matiere de lecture par la socialisation. Le coin réservé a
I’ordinateur doit étre un lieu privilégié, ou les enfants sont encouragés a s’engager dans toutes
sortes d’activités de création et d’imagination, y compris imprimer leurs travaux, des jaquettes
de livres et des informations intéressant la classe. En 1’absence d’un ordinateur, les
enfants pourront toujours confectionner ce matériel a la main et peut-étre méme
acquérir du méme coup des compétences nouvelles ou développer celles qu’ils possedent
déja. lls peuvent par exemple fabriquer eux-mémes des couvertures pour leurs livres, ou
utiliser des objets de récupération pour encadrer histoires, poemes, jeux, paroles de chansons,

etc.

5.3.1.2- Les taches d’apprentissage

D’aprés Ruddell et Unrau (1997), lorsque I’on élabore les activités d’un programme
d’enseignement-apprentissage de la lecture, il faut concevoir des taches qui activent et
enrichissent les connaissances déja acquises et évoquent des aspects de la vie réeelle, ainsi que
des éléments directement liés aux centres d’intérét de I’apprenant et a ce qui lui tient
personnellement a cceur. Aussi, les éléves accepteront plus volontiers d’apprendre a lire et
attacheront une plus grande valeur a ces activités, s’ils pensent que cela servira leurs intéréts
et les aidera a résoudre des problémes qui les touchent directement ou que leur existence en

sera améliorée.

Il est certes vrai que dans les écoles, les enseignants sont tenus de se conformer au

programme ¢laboré par les autorités centrales, mais il appartient a 1’établissement scolaire de
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réfléchir sur la mise sur pied d’un programme d’enseignement de la lecture permettant
d’obtenir de meilleurs résultats. Ainsi, les enseignants doivent d’abord se demander ce sur
quoi il leur parait plus important d’insister dans leur enseignement. C’est pour eux une
occasion de partager leur expérience personnelle, leurs préoccupations et leurs souhaits quant
aux ajouts ou modifications qu’il conviendrait d’apporter au programme. En confrontant leurs
idées et en comparant leurs besoins, ils peuvent ainsi dégager une vision globale. A partir de
cette vision commune, il devient possible de synchroniser tous les éléments du
programme d’études qui ont trait a la lecture. Ce programme harmonisé aura certainement
des effets bénéfiques pour les éléves qui, percevant mieux le projet pédagogique, seront
mieux a méme d’y adhérer. A cet égard, il est trés important que 1’établissement scolaire
donne I’impulsion en instaurant et en maintenant des relations de coopération entre les

enseignants, afin de construire un projet d’école.

Une fois le projet construit, chaque enseignant devrait exposer aux autres ses objectifs en
matiere d’enseignement/apprentissage de la lecture. Cela leur permettra alors de dégager une
vision commune de la maniére dont ils souhaiteraient que leur programme fonctionne et des
bénéfices qu’ils aimeraient que les éléves en tirent. Aussi, a partir des convictions, des
réflexions et des préoccupations de chacun, ils définissent les objectifs du programme de
lecture. Une fois les objectifs définis, I’étape suivante consiste a déterminer les activités
d’enseignement et d’apprentissage qui permettront de les réaliser. Les enseignants seront alors
en mesure de préciser les compétences a acquérir, d’établir des plans de lecons appropriés et
d’évaluer les progres des éleves. Il est important a cet effet d’exploiter les facteurs socio-
environnementaux propres a faciliter 1’acquisition de la lecture. Turner (1999) a pensé que
I’on peut exploiter I’existant au sein de la communauté, entre autres, un conteur traditionnel,
un arbre particulier au sujet duquel les enfants possédent des renseignements, les instruments
de musique traditionnels (pouvant étre utilisés pour scander poemes et comptines), des danses
ou des fétes pouvant servir de themes a une discussion en classe, a des rédactions ou a des
dessins, des matériaux d’origine végétale que les enfants pourront apporter en classe pour
confectionner eux-mémes des auxiliaires didactiques, un personnage traditionnel important,

des traditions folkloriques, des chants traditionnels, etc.

Pour créer cette perception, il faut toutefois que lecadre classe refléte lui aussi les orientations
et les croyances des enfants. Le role de I’enseignant est aussi debooster 1’¢léve au moyen de
diverses techniques comportementales et pédagogiques. Car, les enfants motivés font des

efforts pour apprendre a lire, méme lorsqu’ils rencontrent des difficultés.
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5.3.2- Perspective pédagogique de I’enseignement-apprentissage de la lecture

A en croire N’namdi (2005), enseigner la lecture est une activité complexe qui comporte de
multiples facettes. Aussi, 1’accompagnement dans la découverte de la lecture doit étre
soigneusement organisé pour porter des fruits. Face a ce dilemme, les enseignants sont
toujours en proie a de multiples questions, & savoir : Par quoi faut-il commencer ? Comment
faut-il s’y prendre pour tenir compte des besoins de chaque éléve ? Comment alimenter la

motivation a lire ? Comment amener les éléves a devenir de bons lecteurs ?

Avant tout acte d’enseignement, les apprenants doivent pouvoir se reconnaitre dans le
programme d’enseignement de la lecture. Il faut pour cela utiliser des images reflétant leur
identité physique (représentations de membres de la communauté ou des enfants eux-mémes)
et culturelle. Lorsque ces derniers se percoivent comme contributeurs, ils se sentent
responsables de leur apprentissage. Ainsi, I’environnement pédagogique est I’un des facteurs
essentiels dont dépendent les progres de 1’¢leéve en lecture. Cet environnement doit offrir des
possibilités d’intégrer 1’alphabétisation aux autres domaines traités dans le programme et a
tous les aspects de I’apprentissage de la langue : lecture, expression verbale, écriture,
reconnaissance visuelle et écoute. Les facteurs sociaux et matériels jouent ’un et ’autre un
réle important, en contribuant a créer un environnement pédagogique qui favorise
I’acquisition et la maitrise progressive de la lecture. Les éléves doivent se voir offrir de

multiples occasions de communiquer avec leurs camarades et d’étudier des textes.

5.3.2.1- Les facteurs sociaux

L’enseignant doit étre conscient des fonctions de la lecture. Il importe qu’il régne dans la
classe une ambiance détendue, mais néanmoins disciplinée. Pour se concentrer sur leurs
taches, les ¢léves doivent se sentir a ’aise. Il convient, si possible, qu’ils contribuent a la
décoration de la classe, qui doit faire écho a la lecon la plus récente, et utiliser des
échantillons du travail des éléves, sinon de tous en méme temps, du moins de chacun a tour de
role. Les dessins affichés sur les murs doivent renvoyer aux enfants leurs propres images, et
celles de leur culture, de leur patrimoine et de leurs coutumes. Cela les aide a visualiser leur
participation au travail d’apprentissage de la lecture et les incite ainsi a s’intéresser a d’autres

cultures.

Lorsque cela est possible, il convient d’aménager des espaces d’étude (lieux ou salles de
classe adaptés a des activités de lecture, d’écriture, d’expression et d’écoute) qui permettent

aux enfants de travailler seuls ou en petits groupes. Pour que les éléves soient a méme de
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s’exercer sans l’intervention de I’enseignant, il faut qu’ils disposent dans ces espaces
d’instructions les guidant dans 1’exécution de chaque activité. L’enseignant peut par exemple
enregistrer des histoires sur cassettes, que les enfants liront eux-mémes a haute voix tout en
les écoutant. D’autres activités peuvent étre congues pour étre pratiquees en petits groupes. De
tels espaces d’étude sont particulicrement utiles dans le cas d’une classe nombreuse.
L’enseignant peut diviser celle-ci en groupes plus petits correspondant a des niveaux de
compétences et d’aptitudes différents. Chaque apprenant peut alors contribuer au groupe de
maniere différente. L enseignant guide les groupes a tour de réle pendant qu’ils exécutent une

activité.
5.3.2.2- Les facteurs matériels

L’aménagement matériel de la salle de classe est un élément essentiel du succes de
I’enseignement et de 1’apprentissage. La piece doit €tre suffisamment spacieuse pour que
chaque enfant y soit a 1’aise pour écrire et prendre part aux activités collectives. Dans toute la
mesure du possible, les bancs doivent étre en nombre suffisant et les table-bancs offrir assez
de place pour écrire. Or de nombreuses écoles manquent de bureaux et de siéges. En pareil
cas, I’enseignant s’efforcera de les faire asseoir le plus confortablement possible, afin
d’assurer la discipline et les faire travailler. Aussi, pour un enseignement/apprentissage
efficace de la lecture, N’namdi (2005) a estimé qu’il est recommandé que chaque classe soit

équipée du matériel suivant :

Un tableau noir ou tableau effacable a sec qui servira a écrire et dessiner lors des activités
exécutées par I’ensemble de la classe. L enseignant peut utiliser aussi un chevalet sur lequel
est posé un grand bloc de papier. Dans tous les cas, il aura besoin de la craie ou de feutres et
d’un chiffon ou d’une gomme pour effacer. Le chevalet peut étre acheté dans le commerce ou

remplace par un support de fortune fabrique en liant les extrémités de grandes branches.

Un panneau d’affichage ol seront exposés les travaux des éléves. A défaut, I’enseignant
réservera un pan du mur de la classe a cet effet. 1l peut aussi enduire de peinture pour tableau
noir une planche ou un bout de mur a hauteur des éleves. Ces derniers pourront y afficher des
nouvelles ou s’y exercer a écrire. Si le panneau est aménagé au moment de 1a construction de
la salle de classe, on y apportera un soin particulier. On peut aussi clouer des lattes le long des

murs pour y accrocher les travaux des éleves.
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Une carte météorologique sur laquelle les éléves noteront chaque jour le temps qu’il fait. Ils
mémoriseront ainsi plus facilement les différents termes utilisés pour décrire les conditions
météorologiques. On peut utiliser des cartes portant des symboles légendés comme ci-
dessous. Les éleves seront responsables a tour de réle de la tenue de la carte, pour un jour ou
pour une semaine. D’autres seront chargés de dessiner les cartons portant les symboles.
Toutefois, il n’est pas nécessaire d’utiliser une vraie carte météorologique, on peut se

contenter d’afficher un carton chaque jour.

Un panneau des événements pour attirer I’attention sur certains événements positifs
survenus dans la communauté ou dans le monde. On encouragera les éléves a informer leurs

camarades de tout événement marquant en 1’annongant sur le panneau.

Un globe terrestre (et/ou une carte du monde) permettant aux éléves de repérer 1’endroit ou
ils vivent et de le situer par rapport a d’autres pays. Ces accessoires sont indispensables pour

enseigner les cultures étrangeres et la géographie.

Un bulletin sur les questions de santé, sous forme d’affiches, congues par les autorités
sanitaires ou par l’enseignant, qui donnent aux éléves des notions de diététique ou les
encouragent a respecter certaines régles d’hygiéne. L’enseignant doit commencer par lire et
commenter 1’affiche aux éléves, de fagon que ceux-ci en comprennent clairement le

message, puis leur expliquer éventuellement le sens des termes qui ne leur sont pas familiers.

Un calendrier mensuel de I’année en cours. Des éléves peuvent étre chargés de mettre le
calendrier a jour tous les mois. Il pourra étre utile de fabriquer un calendrier « muet »
(une grille vide, ou sont seulement indiqués les noms des jours de la semaine) sur lequel on
insérera des cartons mobiles (par exemple) portant le nom du mois en cours et les chiffres des

jours convenablement placés. On obtient ainsi un calendrier perpétuel.

Un tableau de service. Les éléves se partagent le travail d’organisation de la classe. C’est
pour eux 1’occasion d’apprendre a assumer des responsabilités et a prendre des initiatives, et
cela facilite le travail de I’enseignant. Les enfants aiment se donner des titres ronflants, qui

riment ou ont un effet comique.

Il y a lieu de noter que les taches varient selon 1’équipement dont dispose la classe et sont
attribuées par I’enseignant et/ou par les €éléves, pour une durée suffisamment longue pour que

ces derniers se familiarisent avec elles, mais assez bréve pour laisser a d’autres une chance.
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Les éléves aimeront sans doute proposer des titres de fonctions qui riment ou qu’ils trouvent

amusant.

5.4MODELE DE PROGRAMME D’ENSEIGNEMENT/APPRENTISSAGE DE
LALECTURE

Ce mode¢le a été inspiré du guide de 1’enseignement efficace de la lecture congu a Ontario en
2003, a la suite des réflexions sur les stratégies de lecture au primaire. Il est construit a partir
des composantes inter-reliées et complémentaires, relevant du systéme de 1’écrit. Lesdites
composantes sont classées en deux groupes distincts, selon qu’elles sont associées a la fluidité
ou a la compréhension. Les composantes du premier groupe sont appelées structures de
surface et incluent les concepts reliés a 1’écrit, la conscience phonologique, le systéme
grapho-phonétique, 1’étude de mots et les habiletés de fluidité. Ceux du second groupe sont

appelées structures profondes et incluent le vocabulaire et les stratégies de compréhension.

5.4.1- Les structures de surface

Elles sont au nombre de cing (05), a savoir:Les concepts reliés a 1’écrit.

Les éléves apprennent tres tot, en observant les membres de leur famille leur faire la lecture,
en apprenant que les symboles sur la page représentent des mots de la langue parlée et qu’ils

ont un sens. Par 1a, ils observent d’autres particularités de I’écrit comme :

le mouvement directionnel (il s’agit du sens de lecture);

la distinction entre les lettres et les mots (les lettres forment des mots et les mots sont
séparés par des espaces);

les lettres majuscules et la ponctuation ;

les signes diacritiques tels que les accents ;

les caractéristiques communes a tous les livres (un titre, le nom de ’auteur, I’existence

d’un recto et d’un verso).

Les enseignants doivent exploiter les concepts reliés a I’écrit avec les éleves, surtout avec
ceux qui n’ont pas été exposés a la lecture d’histoires avant leur entrée a 1’école, afin de

développer leur connaissance de la communication écrite.

La conscience phonologique prépare 1’éléve a décoder les composantes sonores du langage
écrit. Pour Willows (2002), 1’¢éléve qui a acquis une conscience phonologique est capable

d’identifier et de combiner les différentes composantes sonores du langage. Il comprend que
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les phrases énoncées sont faites de mots, de syllabes et de phonemes. La conscience
phonologique joue donc un réle important dans la reconnaissance des mots et elle facilite
I’apprentissage de la lecture. Les éléves qui possedent de bonnes habiletés de conscience

phonologique ont plus de chance de devenir des lecteurs habiles.

Le maitre/la maitresse doit amener chaque ¢léve a réfléchir et a manipuler I’aspect
phonologique du langage oral (en identifiant, en localisant, en fusionnant et en segmentant les
mots d’une phrase, les syllabes et les phonémes d’un mot) afin de développer leurs habiletés

de conscience phonologique.

Le systéme grapho-phonétique permet a 1’éléve d’établir les correspondances entre les
graphémes (symboles a 1’écrit) et les phonémes (sons a 1’oral). L’utilisation des régles de
correspondance grapho-phonologique, d’aprés Ecalle et Magnan (2002), ne parait
véritablement efficace que lorsque 1’éléve connait toutes les propriétés visuelles du mot et
notamment traite celui-ci comme une suite et non comme un ensemble de lettres car celles-ci
servent d’appui a la segmentation de sa représentation sonore. D’ou la nécessité de
développer la conscience phonologique et de faire I’enseignement systématique des

graphémes qui correspondent aux différents phonémes de la langue francaise.

Il revient alors au maitre/la maitresse, de repérer avec 1’¢léve, I’information visuelle dans un
texte, en étudiant avec lui les correspondances entre le symbole (grapheme) et le son
(phonéme) de maniere organisée et séquentielle. L’on commence ainsi a étudier les
graphemes les plus fréquents (les plus utiles) et les graphémes les plus simples (plus faciles a

repérer), avant de passer aux graphemes plus complexes.

L’étude de mots a deux objectifs principaux : la reconnaissance des mots usuels fréquents ou
utiles et D’apprentissage de stratégies permettant le décodage de mots inconnus. L’¢leve
s’exerce a reconnaitre des mots fréquents en en explorant la graphie, en observant la séquence
dans laquelle se présentent les différents graphémes qui les forment et en comparant les mots
a I’étude, ce qui favorise la lecture spontanée. Ecalle et Magnan (2002) soutiennent a propos
qu’il existe des liens trés forts entre les performances des enfants dans des taches portant sur
les phonémes et leurs progrés dans I’apprentissage de la lecture (...) La conscience

phonémique se développe tardivement, apres la conscience d’unités plus larges.

134



Le maitre/la maitresse doit de ce fait travailler avec 1’éléve, 1’habileté a reconnaitre des mots
ou des parties de mots (racines, préfixes, suffixes) ainsi que des mots composés afin de 1’aider

a décoder et a développer leur fluidité et leur compréhension.

Les habiletés de fluidité, la fluidité est I’habileté a lire un texte avec rapidité, précision et
expression. Les lecteurs habiles reconnaissent spontanément les mots, les comprennent et font
rapidement des liens entre les idées exprimeées et leurs connaissances antérieures. Ce qui a fait
dire Ecalle et Magnan, (2002) que la lecture alphabétique associe une composante auditive
phonémique a une composante visuelle graphique (correspondance grapho-phonémique)

nécessitant la prise en compte de la structure phonémique du langage.

Afin d’aider I’¢éléve a développer sa fluidité en lecture, le maitre/la maitresse doit recourir a
des stratégies éprouvées donc lecture= a décodage * compréhension (lecture répétée, lecture a

haute voix).

5.4.2- Les structures profondes

Elles ne sont que deux (02), a savoir : le vocabulaire et la compréhension.

5.4.2.1. Le vocabulaire

La variété et la richesse du vocabulaire sont la base du potentiel de compréhension de 1’¢leve.
Alors que le vocabulaire oral est composé de mots que 1’éléve comprend et peut utiliser
correctement en parlant, le vocabulaire visuel est formé de mots qu’il reconnait et peut utiliser
correctement en €crivant. La recherche démontre I’importance de 1’enseignement direct dans
I’acquisition du vocabulaire. Aussi, pour MEO (2003), 1’¢léve doit lire beaucoup pour
augmenter son vocabulaire visuel. Rappelons qu’au début de ’apprentissage de la lecture,
I’¢leve anticipe le contenu de son texte en reconnaissant les mots qui lui sont familiers a

I’oral.

Aussi, le maitre/la maitresse doit présenter chaque jour des mots nouveaux aux éléves (des
mots importants pour la compréhension de textes, des mots utiles, freqguemment rencontrés
dans leurs lectures, des mots plus difficiles, possédant une signification différente selon le
contexte). Il doit aussi enseigner les expressions idiomatiques (avoir un chat dans la gorge,
couper les cheveux en quatre, se plier en quatre, journée/temps de chien, etc.),

particuliérement a I’intention des €éléves dont la langue maternelle n’est pas celle d’éducation.
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De plus, les textes choisis pour la lecture aux éleves doivent toujours comprendre un certain
nombre de mots nouveaux, lesquels doivent étre étudiés de fagon systématique afin d’enrichir
le vocabulaire des ¢€léves. Il est important aussi d’enseigner les expressions idiomatiques,

surtout a I’intention des ¢léves dont la langue maternelle n’est pas le frangais.

5.4.2.2- Les stratégies de compréhension
La compréhension est le but ultime de la lecture. Les bons lecteurs lisent avec une intention
précise (pour s’informer, se distraire, effectuer une tache) et recourent a un ensemble de

stratégies de lecture pour saisir le sens d’un texte.

Le maitre/la maitresse se doit alors de présenter de facon explicite les stratégies de
compréhension a 1’éléve, afin de I’amener a les utiliser lui-méme pour résoudre des problémes

de lecture et comprendre un texte.

Le maitre/la maitresse doit donc accorder beaucoup d’importance a la communication orale
en salle de classe. Il aidera en particulier les éléves dont la langue maternelle n’est pas celle
d’éducation et les €¢leves nouvellement inscrits, ces derniers devant développé rapidement des
habiletés langagiéres suffisantes pour entreprendre avec confiance 1’apprentissage de la

lecture, ou progresser dans cet apprentissage et devenir de bons lecteurs.
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CONCLUSION GENERALE
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Le présent travail avait pour objectif de déterminer s’il existe une différence de construction
des compétences transversale chez les éléves de 1’école primaire soumis au strict respect des
stratégies d’enseignement/apprentissage telles que développées par Fayol et Gombert (1992).
Le constat fait est que, les éléves de I’arrondissement de Yaoundé IV et précisément des
écoles publiques du complexe de Nkolndongo ont de mauvaises notes en lecture. Il se trouve
que, les éléves n’utilisent facilement pas les ressources mobilisées a partir de la lecture pour
mieux construire les compétences transversales.Ceci se justifie a partir des statistiques
mentionnées dans la problématique de cette étude.

En effet, il a été observé qu’au sortir du cycle primaire, certains éleves présentaient des
difficultés a identifier les mots dans un texte écrit, a traiter les difficultés syntaxiques dans les
phrases, a lire couramment un texte, a comprendre les textes lus, a exploiter les documents et
a étendre leurs lecture. Or, d’aprés Fayol et Gombert (1992) seule la prise en compte des
stratégies d’enseignement/apprentissage de la lecture, étape par étape est adapté aux
apprentissages, permet aussi de construire des compétences transversales. Ainsi, les trois
paramétres du modele développemental de 1’apprentissage de la lecture ont contribué a
I’expansion de cette construction. Laquelle est déterminante dans la réussite du processus
enseignement-apprentissage de la lecture.

L hypothése générale qui a été émise est la suivante : « Les stratégies d’enseignement de la
lecture déterminent la construction des compétences transversaleschez les éléeves des écoles
primaires publiques». La recherche s’est adressée a un échantillon de 52participants
constituéuniquement des élévesdu CE Il. La collecte des données sur le terrain s’est faite a
travers un test de connaissances.

L’analyse des résultats des données dévoile que, Si les stratégies d’enseignement de la lecture
dans les écoles primaires publiques au Cameroun sont scrupuleusement prises en compte par
les enseignants dans le processus enseignement-apprentissage de la lecture, alors, ceux-ci
pourront mieux construire les compétences transversales. Ce qui confirme la technique de
traitement des donnéesqui nous a permis de déceler les différents indicateurs des stratégies
d’enseignement de la lecture qui posent probléme aux enseignants de la localité de notre site
d’étude . Pour la simple raison que certains les prennent en compte de fagon désordonnée. Ce
qui s’observe pendant le processus enseignement /apprentissage de la lecture.Ceci laisse
apparaitre que la construction des compétences transversales a partir de la lecture passe
forcément par la facilit¢ de 1’éléve a s engager dans les taches d’apprentissage de cette
discipline instrumentale qu’est la lecture. Des lors, la construction des compétences

transversales des éléves y reste basse, malgre la multitude des méthodes adoptées pour le
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processus enseignement/apprentissage de celle-ci. La question qui demeure est la suivante :

comment encouragerles éléves a 1’engagement dans 1’apprentissage de la lecture ? Mieux,

comment inciter chez 1’éléve les stimulants lui permettant de rechercher I’utilité de la maitrise

de I’apprentissage de la lecture et non ceux des simples performances? De fait cette recherche

met & nu les facteurs des stratégies enseignement/apprentissage de la lecture qui, prises

encompte selon le bon vouloir de 1’enseignant ne sont pas propices a la construction des

compétences transversales.

Les principaux enseignements qui en résultent peuvent se résumer autour des points suivants :

1)

2)

3)

Sur le plan didactique, les €léves doivent participer a la construction du matériel
didactique a travers leurs productions dans les différents exercices. Le maitre/la
maitresse devrait compléter ce matériel avec d’autres documents variés reflétant les
centres d’intéréts des ¢éléves. Des outils de communication (traditionnels et/ou
modernes devraient aussi soutenir le processus enseignement/apprentissage de la
lecture. Par ailleurs, les enseignants devraient concevoir des projets de classe et
d’école a partir des programmes arrétés par la hiérarchie. Et les activités et tdches pour
la réalisation de ces projets doivent non seulement activer et enrichir les connaissances
antérieures de 1’¢leve, mais aussi évoquer leur vie réelle et ce qui les tient a cceur.

Sur le plan pédagogique, le matériel didactique doit refléter 1’identité physique et
culturelle des apprenants. La communication orale doit étre dense dans la classe et
I’ambiance doit y étre détendue (mais disciplinée), les €leves sentant a 1’aise, en
sécurité et ayant la possibilité de communiquer librement (autour d’une tache) entre
eux. Des espaces de lecture et d’écriture (libre) doivent étre aménagés dans les classes
ou dans les écoles et chaque classe doit étre équipée des matériels (tableau noir,
panneau d’affichage, carte météorologique, panneau des événements, carte du monde,
bulletin de santé, calendrier mensuel de 1’année, tableau de service) permettant de
responsabiliser chaque éleve a travers I’attribution réguliére d’une tache.

Pour ce qui est du programme d’enseignement/apprentissage de la lecture, un
programme efficace doit étre congu a partis des composantes relevant du systeme de
I’écrit que sont les concepts liés a 1’écrit, la conscience phonologique, le systéme
grapho-phonétique, 1’étude des mots, les habiletés de la fluidité, le vocabulaire et les
stratégies de compréhension. Ces composantes sont non seulement complémentaires

les unes des autres, mais aussi inter-reliées.
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A la lumiére de ce qui préceéde, il y a lieu de relever que 1’enseignement/apprentissage de la
lecture ne peut étre efficace que si toutes les parties prenantes sont mises a contribution. De
I’amont vers 1’aval, chaque maillon doit effectivement jouer sa partition. Au niveau macro,
une politique adéquate de I’enseignement/apprentissage de la lecture doit étre définie et les
moyens Yy relatifs octroyés. Le niveau méso qui reléve du Gouvernement en place, avec en
pole position le Ministeére de I’Education de Base, est appelé a mettre en ceuvre cette politique
avec celerité et désintéressement. Dans les écoles ou le processus enseignement/apprentissage
se déroule et qui constitue le niveau micro, les enseignants doivent mettre en ceuvre
leurtechnicité, ingeniosité et professionnalité, afin de concevoir des projets, des activités et
des taches a méme de susciter I’engagement volontaire des éléves dans 1’apprentissage de la

lecture.

Toutefois, le caractére insaisissable de la personnalité de chagque apprenant et de la notion de
compétence appelle a une réflexion systématique sur 1’enseignement/apprentissage des
langues, dans le contexte des besoins éducatifs camerounais, afin de former les camerounais
ancrés dans leur culture et ouverts au monde, tel que le prescrit la loi d’orientation de

I’éducation au Cameroun de 1998.
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TEXTE DE LECTURE : AWA la vendeuse de beignets

A partir de seize heures, Awa retrouve son hangar. En plus du menu du matin, elle

propose a sa clientéle du poisson et la viande.

Peu a peu son hangar se transforme en un restaurant. Des enfants et des femmes arrivent
et repartent avec des assiettes pleines. Dans les familles ou 1’on n’a pas prévu quoi manger

pour le soir, les beignets d’Awa serviront de repas.

Les clients les plus fideles s’attardent quelque peu car ce lieu est aussi pour eux un
endroit de rencontres. Ici, on parle des matchs de football qui ont eu lieu pendant le weekend-

end et on pronostique sur ceux qui se dérouleront prochainement.

Dans la soirée, Awa est aidée par ses enfants. Ils servent les clients nettoient la vaisselle
pendant que la mére s’active a cuir toujours plus de beignets. De temps en temps, elle attise le
feu en remuant un ou deux morceaux de bois. Ainsi les beignets sont rapidement cuits et les

clients n’attendent pas.

Autour de vingt —deux heures, les clients commencent a se faire rares. La maitresse des lieux
en profite pour planifier les achats du lendemain. Quand les enfants ont tout nettoyé et
qu’Awa bouclée ses comptes, c’est le retour a la maison. La journée a été bien remplie, Awa
est satisfaite. En effet, pas encore, car il faut cuir le haricot et pétrir la pate qui serviront le

matin .Awa épargne ses enfants de ce surplus de travail car ils doivent aller a I’école le matin.

C’est vers minuit que la brave dame retrouve son lit ; fatiguée, elle ne tarde pas a

trouver le sommeil
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ETUDE DU TEXTE

Consignes

1. Le temps dont tu disposes pour répondre aux questions est d 'une (01) heure

2. Le travail est individuel

3. Répondre aux questions suivantes

Exercice 1 : Vocabulaire (5pts)

-Pronostic ; planifier

-Ces mots racontent une histoire laquelle ?

-Ebauche d’histoire : les activités des hommes : le commerce.
Exercice 2 : Observation de I’image (5pts)

-Observer I’image en cachant le texte avec 1’ardoise.
-Cette image raconte une histoire : laquelle ?

Ebauche d’histoire : les activités des hommes : le commerce.
Exercice 3 : Identification des éléments du texte (5pts)
-Le titre du texte : Awa la vendeuse des beignets

-Le titre a-t-il un lien avec les histoires ébauchées ci haut ?
-Pourquoi ?

-L’auteur du texte

-Le type de texte

-Le nombre de paragraphes

-Les mots difficiles

-La silhouette

Exercice 4 : (5pts)

-Dessin de la silhouette

Exercice 5 : La compréhension de texte (5pts)

-Ou se passe cette histoire ?

-A quel moment se déroule cette histoire ?

-Qui est la maitresse de ces lieux ? Pourquoi ?

Exercice 6 : (5pts)

-Résumer le texte en deux phrases

-Dramatisation (jouer a la vendeuse)

Merci pour ta bonne collaboration.

156



TABLE DES MATIERES

SOMMAIRE ..ottt a e e st e e st e e e as e e e snb e e e e nbeeeanaeeenaaeeenneean i
D] = 1 O O SRRSO ii
REMERCIEMENTS ... .ottt sttt ne e %
LISTE DES ABREVIATIONS ET SIGLES.......cccoiiiiienesese e Vi
LISTE DES TABLEAUX ..ottt ens vii
RESUME ... .ot et e et e e et e e st e e s be e e sabe e e snaeeensaeeenneeas viii
A B S T R A T ettt e bt e et e et e e e bt e e e e e a e e abe e e nre e e naeeenraeeans iX
INTRODUCTION GENERALE ....ooooiiiiiriiiiineiecieies ettt 1
PREMIERE PARTIE : CADRE THEORIQUE ........cccooiiiiieceece e 4
CHAPITRE 1 : PROBLEMATIQUE DE L’ETUDE ...........ccoooeiiiiiiieee e 5
1.1. CONTEXTE DE L ETUDE ........coooiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 5
1.2. FORMULATION ET POSITION DU PROBLEME..........ccccovveveiiresieeseseeessenisnensnes 11
1.3. OBJECTIFS DE LETUDE.......cititiiieiiesietee et 12
1.3.1. ODJECLIT GENEIAl .......ccuiiiniiiieeee e 13
1.3.2. Objectifs SPACITIQUES. .....c.viiiieieieiee e 13
1.3.2.1. Objectif SPECITIQUE N L .....c.oiiiiicccece e e 13
1.3.2.2.0bjectif SPECITIQUE NO2 .....oceiiii e 13
1.3.2.3. Objectif SPECIFIQUE N°3 ..o e 13

1.4 INTERETS DE L ETUDE .......co ittt 13
O O 11 = = o [0 = Yo o [T SO SP 13
1.4.2. Intérét pSYChOPEdagOgIQUE. .......c.eeiviiiiciece e 14
1.4.3. INEI&t PSYCNOSOCIAL......c.eeviiiiiiiiiieci e 15

1.5. PERTINENCE DE L’ETUDE ....oooiiiiiiiiiiiiie ettt e e e saenee e e e e 16
1.6. DELIMITATION DE L ETUDE ......coiiiiiiiiiiiiie i 16
1.6.1- Délimitation spatio-temMpPOrelle ...........coveiiiieiiececc e 17
1.6.2- DElIMItation thEMATIQUE. .......c..eiviiiiiiiecee e 18
CHAPITRE 2 : INSERTON THEORIQUE DU SUJET ......cccoiiiieeieeeee e, 19
2.1.- DEFINITION DES CONCEPTS ...ttt en sttt 19
2.1.1- Les stratégies d’enseignements-apprentissage de la lecture ..........cccocevveeiinnnenn. 19
2.01.2- LECTUIE ..ttt 19
2.1.3 Stratégie 10g0graphigUE.......c..ccueiierieiieiieie et ee e sre e e nne e, 20



2.1.4. Stratégie alphabBLIGUE ..o e 20

2.1.5. Stratégie orthographiqUe ..........ccociiiiiiie e 21
A I @0 41 1] (=] =SSP 21
2.1.7. Compeétences diSCIPIINAITES ........ccveiuiiieiieie e 21
2.1.8. COMPALENCES trANSVEISAIES. .......oiiiiiiiieieiite e 21
2.1.9.E1&ves de 1760018 PHMAITE .........veuierrereireiieiiseiseeeseesessesse st esssssenns 22
2.1.10 SYNTHESE DES DEFINITIONS .....ccoiiiiiiiieirieee s 22
2.2. REVUE DE LA LITTERRATURE .....coooiitiiiitiieee e 23
2.2.1.Construction des compétences transVersales...........couvereeneneneiese e 24

2.2.1.1. La notion de « compétences transversales » selon les points de vue des auteurs

tels que Rogiers (1992) Fourez (2003) Crutzen(2003) .......ccccoveiieeireeiieieeie e seesie e 24
2.2.1.2. Construction des compétences transSVersales............coovvevveieeieeieseese e, 27
2.2.1.3. Différentes compétences transVersales...........oovveeereneenieneneese e 28
2.2.1.4. Les composantes des competences transSversales.........ocovvevereneneencnieneenenns 29
2.2.2 Travaux relatifs aux stratégies d’enseignements-apprentissage de la lecture.......... 30
2.2.2.1. Les stratégies d’enseignements-apPrentiSSA0E ......oovvrvreereereeriererieseseseeeeseenens 30

2.2.2.2 Stratégies d’enseignements/apprentissage comme facteur d’engagement de

P APPTENANT . ... 30
2.2.2.3 Stratégie d’enseignement/apprentissage comme facteur de reussite scolaire ...... 31
2.2.2.4.Choix d’une stratégie d’enseignement/apprentiSSage .......covvrvereervireriiesenieennens 31
2.2.3. Stratégies d’enseignement de 1a 1€CtUre ...........ccoeeviiiiiiiiiiiii i 32
2.2.3.1. Lecture comme une actiVité COgNILIVE ........cccoirerieiieieeseee e 33

2.2.3.2. Processus enseignement/apprentissage de la lecture et capacité a devenir

070] 0] T3 1= | RPN 34
2.2.3.3. Activité de lecture et aCtiVites aSSOCIEES ......ccueverviriieieieieiie e 35
2.2.3.4. Lecture comme discipline instrumentale............c.coooviiiiiiniineniieeseceeen 36
2.2.4. Lecture et écriture une synergie entre 1es aCtiVites ..........ccooevereniienininiecieien, 37

2.2.4.1. Stratégie d’enseignement de la lecture et évolution des mécanismes
d’1dentification deS MOLS ......eiivieeiiieeiiee et e e e e e eaee s 38
2.2.4.2. Compétences transversales et processus mobilisés pour 1’apprentissage de la
JECEUIE .t 39
2.2.4.3. Compétences transversales en lecture et typologie de texte .........cccceevevvererinnn. 47
2.2.4.4. Les compétences transversales et leur construction a partir de 1’enseignementde

JB I CIUNE ettt e e e e et e e e et e e e e e e e e e e e e e e e aa e 48

158



2.2.5. Travaux sur I’enseignement-apprentissage de la lecture............cccoovvviiiiicnenn, 56

2.2.6. Orientation de CEtte BLUAR.......ovviiie e 59
2.3. THEORIE EXPLICATIVE ..ottt 59
2.3.1 Les modéles développementaux de la IeCture ...........ccocovevveieiiece e, 60
2.3.2 La stratégie 10gographiqUEe .........ccccoeiiriiiiieieine e 61
2.3.3 La stratégie alphab@tiqUe...........ccceiiiiiiiiie e 62
2.3.4 La stratégie orthographigUe..........ccccueiueiieieiieieese e 64
2.4. Formulation et précision de la question de recherche...........ccccooceeveviiie e, 65
2.4.1. Hypotheses de IEtUde .........cceiiiiiiiiiieiicc e 66
2.4.1.1. HYPOthESE GENEIAIE ..o e 66
2.4.1.2 Definition des variabIesS. ... 66
2.4.1.3. Variables de I’hypothese générale............ccoocviiiiiiiiiiiiiici e 66
2.4.1.4. Les indicateurs de la variable dépendante............cccooveneeneninniene e 68
Variables de I’hypothese genérale............oovriiiiiiiiiiiiiie e 69
DEUXIEME PARTIE : CADRE METHODOLOGIQUE..........ccocoiiiiiiiieneiee e 77
CHAPITRE 3 : METHODOLOGIE DE RECHERCHE.........ccccoviiiiiiiiieee e 78
3.1. TYPE DE RECHERGCHE ........ooi ittt 78
3.2- SITE DE L’ETUDE ......cciiie ettt e e e e 79
3.2.1- Justification du ChOIX AU SIEE........ccveieiiieeiesie e 80
3.2.2.- Présentation du site de I'€tude .......ccccoviviiiiiiiiiii i 80
3.2.2.1- LE GIOUPE LA L. e 80
3.2.2.2- LE GIOUPE IB ..o 80
3.2.2.3- L QrOUPE VA oottt e e e e e e e ara s 81
3.2.2.4- Le grOUPE VB ...ttt e s 81
3.3. POPULATION, TECHNIQUE D’ECHANTILLONNAGE ET ECHANTILLON DE
I S L6 D PP 81
3.3 1POPUIALION CIBIE ... 82
3.3.2P0pUulation aCCESSIDIE .......cvveiiiieiiect e 82
3.4-TECHNIQUE D’ECHANTILLONNAGE ET ECHANTILLON ......coooveeiieeeeeen. 82
3.5- TECHNIQUE ET INSTRUMENTS DE COLLECTE DES DONNEES..................... 85
3.5.1- Technique de collecte deS AONNEES .........ceevverieiieiieie e se e 85
3.5.2-Instruments de collecte des AONNEES .......cccivieriiieiiiee e 85
3.5.2.1. DEFINIION QU TEST.....eviiiieiieciieeeee e 85
3.5.2.1.1 Le test : les épreuves de cONNAISSANCES SCOIAITES ........ccvveieereerieiierieerieeieeeens 86



3.5.2.1.2 Présentation et deSCriPLiON ........ccccoiieiriiiiieieiees e 86

3.5.2.1.3 S8 CONSHITULION ...ttt beeneenreas 87
3.5.2.1.4 S8 CONSLIUCTION ...vviveitiie ittt bbb 87
3.5.2.1.5 Le protocole eXperimental.............cccocveiiiieiieiieic e 88
3.5.2. 1.6 AdMINISLration U TEST.....c..iiieiieieeie e e 90
BTN B 4 o (- (1) ST PPROSRSPI 90
3.6 EXPERIMENTATION ..ottt see ettt nasnes s snes s 90
3L0.1- POST-TEST. ... 99
3.7- DIFFICULTES RENCONTREES........c.oiiniiriiisiineieisisssesese st ssessssssesens 100
3.8- METHODE DE TRAITEMENT DES DONNEES...........coovii e, 100
Outils statistiques de traitement des dONNEES.........ccvevereeieeiierie e 101
CHAPITRE 4 : PRESENTATION ET ANALYSE DES RESULTATS......cccoeevvvienn 105
4.1-PRESENTATION ET ANALYSE DES RESULTATS .....oooiiieieeeee e 105
4.2- PRESENTATION DES RESULTATS AU PRE-TEST ..o, 105
4.3- PRESENTATION DES RESULTATS AU TEST ..ovoiiiieeceeee e 106
4.4 IDENTIFICATION DES SUJETS.....ciiiiiiiiieisesieesie e 106
4.4.1-Le tri platsur I’identification des partiCipants. ............ccecevvererieresisesiesieeieeneeeen, 106
4.4.2-Le tri croise des items sur I’identité des participants ............ccecvreereerreneeneennennn 108
4.4.3-Croisement entre le sexe et I’age des participants ..........c.ccovvvevirieeiiniininnnenene 108
4.4.4-Croisement entre le sexe et le statut des participants............ccccceevveveeieiiieieennene. 108
4.4.5-Croisement entre 1’age et le statut des participants...........cccocoverivriieeninnieeniennnne 109
4.5.-DEVELOPPEMENT DES CAPACITES LOGOGRAPHIQUES.........ccoooeeeeine. 109

4.6-DEVELOPPEMENT DES CAPACITES DE LA STRATEGIE ALPHABETIQUE . 110
4.7-DEVELOPPEMENT DES CAPACITES DE LA STRATEGIE

ORTHOGRAPHIQUE. . ... ..cooiiiciee ettt n s 111
4.8-VERIFICATION DES HYPOTHESES ...t 112
4.8.1 Verification de HRL .......coooiiiiiiece ettt 112
4.8.2-VErification de HR2..........coo it 113
4.8.3VErification de HR3 ..o 115
4.8.4-Tableau : Récapitulatif de la vérification des hypotheses..........ccccevvevvivnivernenne. 116
CHAPITRE 5: INTERPRETATION DES RESULTATS DES ANALYSES. ............... 117
5.1. DISCUSSION INTERPRETATION DES RESULTATS ...coiieiceeeeeseeee e 117
5.2- INTERPRETATION DES RESULTATS DE L’ANALYSE........ccosiniiiiieieeieinnnn, 119

160



5.2.1 De I’intégration de la stratégie logographique a la construction des compétences
EFANSVEISAIES ... sttt et et e b e reenne e 119
5.2.2 De I’intégration de la stratégie alphabétique a la construction des compétences
TFANSVEISAIES ...t bbbttt bbb bt n s 121

5.2.3 De I’intégration de la stratégie orthographique a la construction des compétences

EFANSVEISAIES ...ttt sttt r e b e e reenne e 123

5.3. SYNTHESE DES ANALYSES ......ooiiiiiieiie st 124
5.3.1- Perspective didactique de I’enseignement-apprentissage de la lecture................ 126
5.3.1.1- Le matériel didaCtiQUe........ccccoreiririiiiiiiieese e 127
5.3.1.2- Les taches d’apprentiSSaZe.......cuerueeririerieriisresieesresresiee e nes 128
5.3.2- Perspective pédagogique de 1’enseignement-apprentissage de la lecture............ 130
5.3.2.1- LeS TACLEUIS SOCIAUX ......eviiveiierieiiesieiesie sttt sttt bbb 130
5.3.2.2- Les facteurs MatérielS ........cccooviiiiiireiee e 131
54MODELE DE PROGRAMME D’ENSEIGNEMENT/APPRENTISSAGE DE
LALECTURE . ...ttt sttt sttt sttt st e 133
5.4.1- LeS StruCtures de SUMACE ........ccviieieieieie e 133
5.4.2- Les Structures ProfOndeS ...........coeiiiiiieieieiesie et 135
5.4.2.1. Le VOCADUIAITE ..ottt 135
5.4.2.2- Les stratégies de COMPrENENSION ........ccecveireiieeiiieeee e 136
CONCLUSION GENERALE ....cooooiiiiieiiieiesissse sttt 137
REFERENCES BIBLIOGRAPHIQUES. ... 141
ANNEXES ... e e e e et e e a e e aaa e e nae e e neaeanes 147
TABLE DES MATIERES ......coi ittt 157

161



