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Résumé:
La recherche actuelle part du constat que malgré les multiples études effectuées dans le domaine de l’enseignement/apprentissage de la compréhension écrite ou de textes en français aux différents cycles scolaires en Égypte, nos futurs enseignants du FLE, surtout ceux de la Faculté de Pédagogie de l’Université de Mansourah, en souffrent encore d’énormes difficultés suite au manque de l’utilisation des stratégies claires de lire. 

Ainsi, notre préoccupation dans cette recherche vise le développement des compétences de la compréhension des textes, notamment les textes informatifs, chez les étudiants, futurs enseignants du FLE à la Faculté de Pédagogie de l’Université de Mansourah à travers l’utilisation de la stratégie « SQ3R ».

Pour réaliser l’objectif assigné chez le public cible, nous avons appliqué la stratégie « SQ3R » sur tous les étudiants de la 4e année du département du FLE à la Faculté de Pédagogie de l’Université de Mansourah répartis en deux groupes (témoin et expérimental), après avoir élaboré une grille regroupant les compétences de la compréhension des textes informatifs et un test appliqué (pré et post) pour mesurer le niveau des compétences incluses dans la grille élaborée.

Les résultats obtenus de cette passation ont confirmé les deux hypothèses de la recherche et ont dévoilé l’efficacité de la stratégie « SQ3R » utilisée sur le développement des compétences de la compréhension des textes informatifs des futurs enseignants de FLE à la faculté de Pédagogie de Mansourah.
1. Introduction
Dans le monde actuel où les événements s’accélèrent et les connaissances s’accumulent, la lecture se présente comme l’outil de poursuite à cette accélération et la porte d’accès à cette accumulation. Quel gain de temps pour apprendre la lecture dans ce monde qui bouge et qui est submergé par ce flou d’informations à digérer si on ne veut pas être en retard ?

La lecture constitue l’une des portes d’accès aux savoirs et connaissances, voire de leur construction, et de s’ouvrir aux cultures d’autres. Elle est, pour les êtres humains, comme la nourriture qui leur apporte de quoi vivre. C’est ce qu’indique Victor HUGO en disant que, "Lire, c’est boire et manger. L'esprit qui ne lit pas maigrit comme le corps qui ne mange pas". Selon lui, la lecture nourrit notre esprit, le faire grandir, le fortifier et le développer. Elle constitue, donc, la base de tout apprentissage, pour toutes disciplines, à tous niveaux et dans tous les domaines. Sa maîtrise pourrait réellement changer la vie parce que quand on lit plus: on emmagasine plus d’informations, on a plus d’idées, on se forme plus vite, et par conséquence, on devient meilleur.

Au niveau d’étude en général, la lecture représente un véhicule d’apprentissage au service de toutes les disciplines alors qu’au niveau d’étude de la langue, elle est un élément clé et une composante indispensable du fait qu’elle constitue l’une des quatre compétences langagières et forme avec « écouter » le moyen d’accès au savoir.
Ainsi, « lire » et « écouter » sont deux conditions préalables nécessaires puisqu’elles  consituent le moyen d’acquérir les informations en construisant le sens d’un texte écrit/oral. Sans « lire et écouter », il n’y a ni « parler » ni « écrire » et le vice-versa. Autrement dit, pour que l’étudiant puisse « écrire », il faut qu’il puisse « lire »; et pour qu’il puisse « parler », il faut qu’il puisse « écouter ».

2. Sensibilisation au problème de la recherche

La réalité de l’enseignement /apprentissage du FLE dans les universités égyptiennes dévoile un niveau pas satisfaisant, sauf pour certaines exceptions. En fait, cet enseignement/ apprentissage n’amène les étudiants qu’au seuil de la langue et n’a pas encore suffisamment pensé les différentes stratégies, surtout celles de la compréhension écrite (ou en lecture) (
), qui pourraient les faire entrer dans un univers linguistique tout en leur permettant d’y jouer avec plaisir et s’y sentir comme un poisson dans l’eau.

En ce qui concerne la compréhension écrite, notre observation professionnelle nous a fait remarqué que lorsque nos étudiants, à la faculté de pédagogie de Mansourah, ont un document écrit à lire, ils ne cherchent pas à le comprendre dans sa globalité et à mettre en relation le texte et le paratexte (tableaux, figures, schémas, photos, … etc.) de ce document mais ils passent plutôt à sa lecture et à sa traduction mot à mot. Ils ont également de mauvaises habitudes de lecture comme suivre le texte du doigt, syllaber, lire mot à mot, subvocaliser, lire tout à la même vitesse, revenir trop fréquemment en arrière parce que certains mots ont été mal identifiés.

Par conséquent, il n’était pas surprenant que ces étudiants, qui sont sur le point de terminer leurs études, n’ont pas encore maîtrisé les mécanismes et les stratégies de lecture en langue étrangère. En plus, ils ont beaucoup du mal à repérer les informations, à lire dans le but de comprendre et surtout à lire dans le but d’apprendre.

Ces observations nous ont incité à passer en revue le domaine de l’enseignement/apprentissage de la compréhension écrite en FLE, en Égypte et ailleurs, notamment au cours des XV dernières années.

Ce passage en revue nous démontre qu’un bon nombre d’études a été mené, que ces études portaient aussi bien sur des dimensions théoriques et méthodologiques que sur des projections pédagogiques pratiques, et qu’elles se distribuent aux deux axes: le premier est celui des mémoires de magistère et des thèses de doctorat alors que le deuxième touche les travaux postdoctoraux.

En ce qui concerne le premier axe, nous trouvons, à titre d’exemple: El-Hegazi (1999); El-Chahat (2000); Chérif (2002); Ezz El-Arab (2003); El-Safy (2005); Khalifa (2007); Milad (2008); Ramadan (2008); Abdel-Ghany (2009); Mahfouz (2009); Sabri (2009); Sobhi (2010); et Fouad (2014). Quant au deuxième axe, nous avons: Helmy (2000); El-Chahat (2003 et 2006); Tewfiq (2004 et 2006); Hafez (2004, 2007 et 2009); Ibrahim et Ali (2007); Abdel Rahman et ElSayed (2008).

Les études citées ci-dessus se sont mises d’accord sur le fait que la lecture est plus que jamais à l’ordre du jour; et qu’elle constitue, en même temps, un vrai problème et un grand défi aux apprenants égyptiens de différents cycles scolaires. Les résultats de ces études ont également constaté que le remède à ce problème, à savoir le développement d’une bonne compétence de la compréhension écrite ou de savoir-lire représente un élément crucial pour la réussite scolaire et universitaire, et pour toute acquisition du savoir. Elles ont aussi conduit à l’identification des compétences de la compréhension écrite de manière fonctionnelle et ont conseillé la nécessité de soumettre les apprenants à un enseignement soutenu des stratégies et des techniques de lecture.

Malgré les résultats positifs de diverses études recensées auparavant, la réalité de la compréhension écrite ou des textes en FLE chez les étudiants du département de français, surtout ceux de la faculté de Pédagogie – Université de Mansourah, nous révèle qu’ils ont, encore, de grandes difficultés et d’énorme faiblesse.

Les problèmes et difficultés de la compréhension écrite remarqués chez nos étudiants sont presque les mêmes indiqués par Cèbe et Goigoux (2011: 17). Dans la majorité des cas, ces étudiants lisent les phrases mot à mot et les traitent comme étant des segments isolés. Aussi, ils ont du mal à établir les relations qui assurent la cohésion et la cohérence du texte: reprises anaphoriques, connecteurs logiques, temps verbaux, … etc.; confondent souvent la lecture-compréhension avec une simple recherche d’information.

L’entrainement des étudiants à l’utilisation des stratégies de lire, que la stratégie « SQ3R » (
) qui à notre connaissance n’a été jamais mise en œuvre dans le domaine de l’enseignement /apprentissage du FLE surtout en Égypte (
), pourraient constituer l’une des interventions et des solutions pouvant faire face à ces difficultés et améliorer le niveau de la compréhension des textes chez le public cible.

3. Problématique de la recherche

À la suite de ce qui est dit, nous pouvons résumer le problème de la recherche actuelle dans la faiblesse des compétences de la compréhension des textes, surtout les textes informatifs, chez les futurs enseignants du FLE à la faculté de Pédagogie – Université de Mansourah.

Pour vaincre ce problème, nous tentons de dévoiler l’efficacité de l’utilisation de la stratégie « SQ3R » sur le développement des compétences de la compréhension des textes informatifs en français chez les étudiants, futurs enseignants du FLE, en répondant aux deux questions suivantes:

1. Quelles sont les compétences de la compréhension des textes informatifs nécessaires aux étudiants, futurs enseignants du FLE, à la Faculté de Pédagogie de l’Université de Mansourah ?

2. À quel niveau les étudiants de la 4e année, futurs enseignants du FLE, à la Faculté de Pédagogie de l’Université de Mansourah possèdent-ils les compétences de la compréhension des textes informatifs ?

3. Quelle est l’efficacité de l’utilisation de la stratégie « SQ3R » sur le développement des compétences de la compréhension des textes informatifs chez les étudiants de la 4e année, futurs enseignants du FLE, à la Faculté de Pédagogie de l’Université de Mansourah ?

4. Hypothèses de la recherche

1. Il y a des différences statistiquement significatives au niveau de p ≤ 0.05 entre les moyennes de notes des 

étudiants des deux groupes (témoin et expérimental) au post-test de la compréhension des textes informatifs en faveur du groupe expérimental. 
2. Il y a une grande taille d’effet de l’utilisation de la stratégie « SQ3R » sur le développement des compétences de la compréhension des textes informatifs chez les étudiants de la 4e année, futurs enseignants du FLE, à la Faculté de Pédagogie de l’Université de Mansourah.

5. Objectifs de la recherche

La recherche actuelle vise les objectifs suivants:

1. L’élaboration d’une grille des compétences de la compréhension des textes informatifs chez les étudiants de la 4e année, futurs enseignants du FLE à la faculté de Pédagogie de l’Université de Mansourah.

2. L’élaboration d’un test d’évaluation des compétences de la compréhension des textes informatifs chez les étudiants de la 4e année, les futurs enseignants du FLE à la faculté de Pédagogie de l’Université de Mansourah.

3. Le développement des compétences de la compréhension des textes informatifs chez les étudiants de la 4e année, futurs enseignants du FLE à la faculté de Pédagogie de l’Université de Mansourah.

4. La vérification de l’efficacité de la stratégie « SQ3R » sur le développement des compétences de la compréhension des textes informatifs chez les étudiants de la 4e année, futurs enseignants du FLE à la faculté de Pédagogie de l’Université de Mansourah.

6. Outils de la recherche

Les outils de la recherche en cours sont:

1. Une grille de compétences de la compréhension des textes informatifs chez les étudiants de la 4e année, futurs enseignants du FLE  à la faculté de Pédagogie de l’Université de Mansourah.

2. Un test d’évaluation des compétences de la compréhension des textes informatifs chez les étudiants de la 4e année, futurs enseignants du FLE à la faculté de Pédagogie de l’Université de Mansourah.

3. Un ensemble de textes informatifs recueillis et adaptés selon la stratégie « SQ3R ».

7. Délimites de la recherche

Les délimites de la recherche actuelle sont:

1. Les compétences de la compréhension des textes informatifs en FLE de la grille élaborée.

2. Les futurs enseignants du FLE, étudiants de la 4e année, à la Faculté de Pédagogie – Université de Mansourah.

8. Méthodologie de la recherche 

Puisque notre objectif est le développement des compétences de la compréhension des textes informatifs des apprenants en ayant recours à la stratégie « SQ3R », son plan suit donc la méthodologie quasi-expérimentale (Boivin, Alain et Pelletier, 2000; Boudreault et Cadieux, 2011; Van Der Maren, 2003). Ainsi, un groupe expérimental et un groupe témoin ont été choisis et les résultats obtenus ont été comparés, traités statistiquement et interprétés quantitativement.

9. Échantillon de la recherche
L’échantillon de cette recherche se limite à 60 étudiants de la 4e année au département de français à la faculté de Pédagogie de l’Université de Mansourah. Le choix de cet échantillon est principalement motivé par le fait que ces étudiants pourraient devenir, après avoir terminé leur quatrième année d’étude universitaire, des enseignants exerçant l’enseignement/apprentissage de FLE dans nos écoles auprès d’apprenants de différents âges étudiant cette langue comme matière optionnelle ou obligatoire. Comment, donc, peuvent-ils faire apprendre cette langue qu’ils ne maitrisent pas ses compétences, parmi lesquelles la compréhension écrite, après avoir passé trois ans dans son apprentissage au cycle universitaire et deux ans au cycle secondaire ? Cette question en fait une population appropriée au cadre de la présente recherche.

10. Terminologie de la recherche

La stratégie

Nous adoptons, dans cette recherche, la définition de la stratégie proposée par le « Conseil de l'Europe » (2001: 48) en tant que " … moyen utilisé par l’usager d’une langue pour mobiliser et équilibrer ses ressources et pour mettre en œuvre des aptitudes et des opérations afin de répondre aux exigences de la communication en situation et d’exécuter la tâche avec succès et de la façon la plus complète et la plus économique possible – en fonction de son but précis".

La stratégie « SQ3R »

Pour nous, la stratégie « SQ3R » est une des stratégies de lecture qui désigne la manière de lire un texte. Elle consiste au moyen ou à la combinaison de moyens utilisée consciemment par le lecteur pour comprendre le texte et regroupe les initiales des mots anglais composant ses cinq étapes (Survey, Question, Read, Recite/Recall, Review) et dont les équivalents en français sont: Survoler, Questionner, Relire, Réciter, Réviser.

La compétence 

Nous adoptons dans cette recherche la définition de compétence présentée par le Décret-Missions (art. 5, alinéa 1) comme "l’aptitude à mettre en œuvre un ensemble organisé de savoirs, de savoir-faire et d’attitudes permettant d’accomplir un certain nombre de tâches. La compétence ne se confond donc pas avec le(s) savoir(s), mais elle ne peut s’en passer. Elle n’est pas seulement constituée de savoir-faire, mais il en faut à son service pour qu’elle se développe. Elle ne correspond pas à une (des) attitude(s), mais elle en suppose. La compétence est la capacité à mobiliser à la fois savoirs, savoir-faire et attitudes". (Ministère de la Communauté Française, 2002: 2).

La compréhension

Gaonac’h et Fayol (2003: 12) la définissent comme "une activité, et non simplement le résultat de cette activité, que nous mobilisons chaque jour, à chaque instant, dans tous les domaines de notre vie. Elle consiste à intégrer les informations provenant de plusieurs sources, externes (sensorielles, sociales) et internes (nos connaissances antérieures, nos attitudes, nos réactions émotionnelles), afin de constituer des représentations du monde (incluant des représentations de nous-mêmes) nous permettant d’interpréter ce qui est advenu ou de modifier nos actions, savoirs, savoir-faire et croyances en vue de nous assurer la meilleure adaptation possible au monde environnant et à son évolution".

La compréhension de textes

Comprendre un texte est une activité complexe qui signifie la construction du sens à travers une représentation mentale de la situation décrite. Cette représentation est établie à partir d’informations explicites de nature lexicale (les mots) organisées en phrases selon les règles propres à la langue donnée (la syntaxe) agencées séquentiellement dans des textes. Les mots et leurs agencements induisent l’évocation des concepts et des relations qu’ils entretiennent. (Fayol, 1996: 87)

11. Cadre théorique de la recherche

Le cadre théorique de cette recherche porte sur trois axes:

· Axe premier: la lecture et la compréhension écrite en FLE.

· Axe deux: les textes informatifs.

· Axe trois: la stratégie « SQ3R ».

11.1. Axe premier: la lecture et la compréhension écrite

Tout d’abord, il est nécessaire de signaler que nous ne pouvons pas aborder la compréhension écrite sans parler de la lecture. Notons également que pour pouvoir définir les concepts clés de cet axe, nous nous sommes appuyé sur certains auteurs, notamment: Chauveau et Rogovas-Chauveau (1990), Cicurel (1991), Cornaire, (1999), Fayol (1996), Fayol et al. (2000), Gaonac’h et Fayol (2003), Cèbe et Goigoux (2011; 2009; 2007), et notamment Giasson (2005; 2007; 2012).

11.1.1. Qu’est-ce que la lecture ?

Etymologiquement, le terme « lecture » vient du verbe « lire », est issu du latin ‹‹ légère ›› et signifie "recueillir l'information contenue dans un texte écrit" (Thi, 2005: 15).

D'après Morais (2004), lire, en termes cognitifs, c'est transformer la représentation visuelle d'une séquence des lettres en une représentation de sa prononciation et/ou de sa signification éventuelle. Ainsi, elle consiste, comme le font signaler Baccino et Cole (1998: 3), à extraire de l’information visuelle à partir d’une page écrite afin de la comprendre.

De leur côté, Cuq et Gruca (2003: 160) voient que la lecture "n’est pas un décodage de signes ou d’unités graphiques, mais la construction d’un sens à partir de la formulation d’hypothèses de signification, constamment redéfini tout au long de l’acte lectoral et de l’exploration du texte: l’accès au sens se réalise par tâtonnements, par réaménagements successifs qui autorisent de nouvelles anticipations plus précises avant sa construction définitive".
Pour Laforgue (1982: 12), la lecture, c’est voir et en même temps comprendre le contenu du message écrit. Comprendre ce qu’on déchiffre, c’est de faire passer directement du signe écrit à la signification.

Le Ministère de la Communauté Française du Québec (2002: 17), présente la lecture comme la réaction intellectuellement (ce que l’on pense de), affectivement (ce que l’on ressent) ou même esthétiquement (en quoi l’on apprécie la forme) au sens global ou partiel construit à partir des données textuelles.
Selon les conceptions précédentes, lire un texte est une activité mentale, active, interactive, orientée vers un ultime et majeur objectif que de comprendre ce qui est à lire et d’en découvrir les idées, les liens et relations.

Dans ce sens, la lecture ne signifie pas seulement regarder les mots les uns après les autres, mais également chercher à saisir la pensée qu'il exprime. N’importe quel texte est composé de plusieurs éléments: mots, groupe de mots, phrases, paragraphes qui sont en relation. Lire un texte, est alors désigne la découverte du déroulement précis de la pensée de l'auteur, c’est-à-dire le comprendre. (Durfour et Guay, 2010: 5)
Ainsi, pour tout acte de lire, trois fonctions sont assurées: 

· La perception dans lequel nous utilisons les yeux pour lire. Cependant nous ne regardons pas méthodiquement chaque lettre, mais nous cherchons à saisir l'idée et l'intention de l'auteur.

· Le déchiffrage pendant lequel nous cherchons l'acquisition du code écrit: identifier, trier, associer des symboles (lettres, syllabes, mots, ponctuations, …etc.).

· La compréhension d'un texte qui s’attache au modèle interactif établi entre trois composantes: le lecteur, le texte et le contexte de lecture.

La lecture n'est pas ainsi un acte simple, naturel, contraire au parlé mais elle est un acte complexe, enseignable et nécessite un apprentissage systématique regroupant plusieurs étapes:

· L’identification des lettres et les rapporter au son;

· Le déchiffrage des mots et les comprendre;

· La compréhension de l'organisation des mots sous forme de phrase organisée en fonction des règles de la syntaxe et de la grammaire;

· La compréhension des textes variés quand à leur contenu et leur présentation.
Lire, c'est donc décoder et comprendre où il faut aller au delà du décodage et explorer les phrases, les textes, retenir le sens... Dans ce contexte, lire met en jeu deux capacités: la première est de bas niveau où se trouve le décodage et la deuxième est de haut niveau où s’installe la compréhension.

11.1.2. Importance de la lecture

La lecture est un moyen indispensable à l’homme pour accéder à un haut niveau culturel. Par elle, l’homme apprend les réalisations antérieures à son époque, critique les acquis de son temps et envisage dans les perspectives d’avenir, un rendement meilleur de la science et de la technologie. Egalement, elle provoque et fortifie l’inspiration, alimente et cultive l’imagination, étend et approfondit les idées et nous apprend à les exprimer.

La lecture est nécessaire dans la vie pour communiquer avec les personnes absentes. Elle demeure, sans doute, un moyen important pour élargir les savoirs et connaissances.

Pour Tshimenga (2004: 3), en tant que fait social et phénomène de masse, la lecture est devenue un des principaux moyens utilisés pour former la conscience sociale du peuple. Et  sert également à élever le niveau de culture générale des travailleurs. Le premier cosmonaute russe Youri Gagarine n’a-t-il pas affirmé que la lecture d’un bon livre n’était pas seulement un moyen de détente agréable et sain mais aussi un ami, de bons conseils, source de tout, de grandes pensées, de sentiments, de connaissances.
À l’université, les étudiants sont amenés à lire et à travailler une multiplicité d’écrits sous différentes formes: textes, documents, schémas, tableaux, graphiques, diagrammes … dont la lecture devant permettre l’assimilation et l’acquisition des notions relatives aux programmes de chaque discipline. Mais un grand nombre d’étudiants éprouvent beaucoup de difficultés en compréhension de l’écrit.

11.1.3. Objectifs de la lecture

Nous lisons, en fait, pour de différents objectifs. Dans ce sens Tshimenga (2004: 3) précise que les motifs ou objectifs de la lecture se distinguent chez les gens. Il y a ceux qui lisent pour s’informer, d’autres pour s’instruire, et d’autres encore pour se distraire:

-   La lecture pour s’informer touche les cas dans lesquels nous voulons connaître l'actualité ou les renseignements de tous ordres. Ainsi, en lisant les journaux, les revues, les affiches et autres types de documents, on parvient à s'informer.

-   La lecture pour s'instruire concerne les cas dans lesquels nous voulons accroître nos connaissances, élargir nos horizons culturels. À titre d'exemple, la consultation de livres scientifiques par un étudiant lui permet d'accumuler des connaissances intellectuelles.

-  La lecture pour se distraire porte sur les cas dans lesquels nous lisons uniquement pour nous distraire ou nous divertir. C’est pour cette raison que l’on parle de la lecture-jeu qui ne vise aucun profit mais cherche une évasion. Cette lecture intervient souvent après un travail intellectuel pendant les heures libres pour chasser la fatigue.

Ces objectifs de lecture, surtout pour s’instruire, peuvent être: cognitifs en permettant à l’apprenant la compréhension de ce qu’il lit; psychomoteurs en aidant l’apprenant à l’acquisition de différentes sous-compétences de la lecture; et enfin affectifs en développant chez l’apprenant des attitudes et des valeurs positives.

11.1.4. Méthodes de l’enseignement de la lecture:

Pour enseigner la lecture, il y a trois méthodes: la méthode syllabique ou synthétique, la méthode analytique ou globale, et enfin la méthode mixte ou semi-globale.

· La méthode syllabique ou synthétique:

Cette méthode part du plus simple au plus complexe, des unités minimales au texte et repose sur le principe de l’association phonème/graphème: B A ( BA. Le lecteur y apprend: à déchiffrer les lettres et les sons qui leur correspondent et à associer lettres et syllabes puis syllabes et mots. Sa démarche est donc syllabique, graphophonologique, phonique, … 

· La méthode analytique ou globale:

Cette méthode va du tout vers les parties et sa démarche est idéo-visuelle, globale, … Elle dépend du travail d’analyse puis de synthèse progressive. Elle prend comme point de départ la phrase et pas le mot où le lecteur y distingue les mots en procédant par ressemblances et différences, puis les syllabes et les lettres.

· La méthode mixte ou semi-globale:

Cette méthode est un mélange des deux premières, enchaînées ou conjointes, et fait appel simultanément à l’analyse et à la synthèse et départ du déchiffrage, qui y représente la première phase de l’apprentissage, mais ne s’appuie pas seulement sur la reconnaissance des lettres et l’association phonème/graphème. Elle se caractérise par une mémorisation de mots, prépositions, verbes, adverbes pour accélérer l’apprentissage.

11.1.5. La lecture, un processus actif

En effet, la lecture ne se voit plus comme un processus passif mais elle est, au contraire, un acte éminemment actif visant la construction du sens où "le lecteur n’emmagasine pas passivement les mots les uns après les autres; il traite le texte, c’est-à-dire qu’il fait constamment des hypothèses qu’il essaie de vérifier en cours de lecture" (Bockstael, 2007: 9).
Ce traitement textuel implique une combinaison d’indices regroupés selon Giasson (2005) en trois catégories:

· Les indices syntaxiques: qui portent sur les connaissances que le lecteur possède sur la grammaire et qu’elles lui permettent de donner du sens à qu’il lit.

· Les indices sémantiques: qui concentrent sur les connaissances que le lecteur possède sur le sens.

· Les indices graphiques: qui touchent les connaissances que le lecteur possède sur le code graphique de la langue en usage.

Ainsi, la lecture ne consiste pas en une prise passive de sens, elle est action et construction de sens. L’anticipation syntaxique et sémantique font partie de cette activité. Également, s’y ajoute, chez le bon lecteur, une anticipation stylistique.

Cette anticipation, selon Cicurel (1991) et la prédiction chez Cornaire (1999) et Smith (2004), se considèrent comme la base de la compréhension et prennent la forme d’une suite de formulations et de vérifications d’hypothèses. À cet égard, le bon lecteur serait particulièrement habile à prédire ou à anticiper les informations qui vont suivre dans le texte, à partir de la mise en relation d’éléments textuels (indices iconiques, formels, sémantiques, … etc.) et de connaissances particulières qu’il possède.

L’inférence, elle aussi, est une des habilités nécessaires pour la compréhension d’un texte. Elle est définie par Lefebvre, Bruneau & Desmarais (2012), citée par Gaussel (2015: 6), comme toute information prise en compte au cours de l’activité de compréhension d’un message, mais qui n’est pas explicitement formulée dans le discours oral ou écrit. Il y a les inférences pragmatiques fondées sur les connaissances du lecteur et les inférences logiques basées sur le texte.

Dans les deux cas de l’inférence, le lecteur va au-delà des informations littérales données par l’auteur en ajoutant un ou plusieurs éléments issus de ses connaissances dans le premier cas, qui lui soient propre et également du texte et de l’environnement qui l’entoure. Ainsi, l’inférence est une activité très importante dans l’acte de la compréhension de texte où elle implique l’habilité du lecteur à produire de nouvelles informations à partir d’informations venant de l’environnement textuel et d’informations stockées en mémoire à long terme.

La lecture est ainsi un processus actif du fait que, comme le constate Bockstael (2007: 10), "Pour comprendre un message, il faut mettre en relation ce qu’on voit et ce qu’on sait. Il s’agit donc bien d’un processus actif car il met en jeux des mécanismes de prédiction, de confirmation et des indices graphiques, syntaxiques et sémantiques".

11.1.6. La compréhension de textes

En fait, la conception de la compréhension en lecture a beaucoup évolué au cours des dernières décennies où elle ne se voit plus comme une réception passive du message de l’auteur mais plutôt une interaction entre trois éléments étroitement liés: le texte, le lecteur et le contexte. Dans ce sens, Giasson (2007: 5) indique qu’"Autrefois, on croyait que le sens se trouvait dans le texte et que le lecteur devait le « pêcher » … Aujourd’hui, on conçoit plutôt que le lecteur crée le sens du texte en se servant à la fois du texte, de ses propres connaissances et de son intention de lecture".
Gaonac’h et Fayol (2003: 12) définissent la compréhension écrite, en général, comme "une activité complexe qui s’envisage dans une activité de résolution de problèmes au cours de laquelle le lecteur construit progressivement une représentation".
Dans cette optique, comprendre un texte, toujours selon Fayol (1996: 87), signifie la construction d’une représentation mentale de la situation décrite (Bower et Morrow, 1990). Cette représentation, visant la résolution de problème, est établie à partir d’informations explicites de nature lexicale (les mots) organisées en phrases selon les règles propres à la langue donnée (la syntaxe) agencées séquentiellement dans des textes. Les mots et leurs agencements induisent l’évocation des concepts et des relations qu’ils entretiennent.

De son côté, Bellenger (1995: 33)  parle de la compréhension en lecture en désignant le savoir lire qui est pour lui "… être capable de transformer un message écrit en un message sonore suivant certaines lois bien précises, c'est comprendre le contenu du message écrit, c'est capable de le juger et d'en apprécier la valeur esthétique".

Ainsi, le savoir lire ou la compétence en lecture ne désigne pas seulement "la capacité à établir des relations entre les séquences de signes graphiques d’un texte et les signes linguistiques propres à une langue naturelle (phonèmes, mots, marques grammaticales), mais c’est aussi la prise de connaissance du contenu d’un texte écrit". Gaussel (2015: 2) 

Cette prise de connaissance, c’est comprendre le sens du texte dans un contexte spécifique. Apprendre à lire, revient, par conséquent, à apprendre à comprendre à plusieurs niveaux: mots, groupes de mots, phrases, et enfin le texte en entier.

Giasson (2012: 236) résume le processus de la compréhension du texte en indiquant que "Comprendre un texte, c’est s’en faire une représentation mentale cohérente en combinant les informations explicites et implicites qu’il contient à ses propres connaissances. Cette représentation est dynamique et cyclique. Elle se transforme et se complexifie au fur et à mesure de la lecture. Chaque fois que le lecteur rencontre un nouvel élément dans le texte, il doit décider de quelle façon l’intégrer à sa représentation du texte. Se faire une représentation cohérente du texte demande de l’attention et un effort cognitif de la part du lecteur. La compréhension n’est pas une habileté qui peut être maitrisée rapidement, comme c’est le cas de l’identification de mots. L’ensemble des connaissances et des processus qui contribuent à la compréhension s’acquiert sur une longue période qui va même au-delà du primaire. Les habiletés en compréhension varient selon l’âge du lecteur, son expérience et sa motivation ainsi qu’en fonction de l’enseignement reçu en classe".

En bref, nous nous sommes d’accord avec Giasson (2005, 2007, 2012); Tatah (2011) et Cicurel (1991) sur le fait que la compréhension d’un texte écrit est un acte plus actif que passif où elle demande au lecteur, non seulement d’interpréter ce que l’auteur écrit mais aussi de mobiliser ses connaissances préalables pour aller à la rencontre de nouvelles données; elle lui demande également d’être un observateur sachant prélever les indices qui vont permettre la saisie du sens; elle demande enfin que le lecteur sache mettre en relation des éléments dispersés dans le texte.

11.1.7. Niveaux de la compréhension de textes

Plusieurs études recensées, parmi lesquelles le « Programme d'études des Écoles Fransaskoises (1999) » et Makhloufi (2015: 16) indiquent qu’il y a quatre niveaux de compréhension en lecture et qu’ils ne sont pas de stades de compréhension mais plutôt des manifestations de la compréhension. Ces quatre niveaux sont:

- La compréhension littérale ou de surface, provient de l’information donnée précisément dans le texte.

- La compréhension inférentielle, demande au lecteur de découvrir des liens entre les différentes parties du texte. Ces liens ne sont pas donnés explicitement par l’auteur.

- La compréhension critique exige que le lecteur tienne compte des propos de l’auteur (explicites et implicites) pour les comparer à sa propre conception du monde. Autrement dit, le lecteur porte un jugement sur le texte en évaluant l'exactitude du texte lu à la lumière de ses connaissances.

- La compréhension créative qui est le niveau qui permet au lecteur d'appliquer les différentes significations trouvées dans une lecture, à sa vie personnelle.
11.1.8. Facteurs influençant la compréhension de textes

La compréhension se situe principalement au carrefour des caractéristiques du texte et des compétences de celui qui lit. Dans cette optique, plusieurs facteurs peuvent influer le processus de la compréhension. Nous pouvons regrouper ces facteurs en deux grandes catégories: le texte et le lecteur.

A. Facteurs liés au texte:
1- Le vocabulaire: Contrairement à une idée reçue, les problèmes de vocabulaire ne sont pas forcément liés aux mots difficiles et techniques. Plusieurs études (Giasson, 1994; Nation, 2001 et 2008; Florin, 2010) ont d’ailleurs montré que ce sont plus souvent des mots polysémiques apparemment connus qui créent certaines confusions. Les débats nombreux sur le vocabulaire et son enseignement ont indiqué que l’on peut utiliser divers procédés pour faciliter la compréhension des termes difficiles: il est ainsi possible d’expliquer le mot par une définition simple et accessible, ou par un synonyme, de remplacer le mot par un autre plus connu, ou de l’expliquer par référence au contexte dans lequel il est employé.

2- Les référents: Tout auteur utilise des procédures d’allégement des textes et cherche en particulier à éviter les répétitions. Les procédés de recours à des référents sont divers et vont des pronoms aux mots génériques en passant par les synonymes. Si le texte y gagne en qualité, il y perd forcément en limpidité et transparence et nos étudiants ont parfois bien des difficultés à savoir de qui l’on parle en fin de compte. Faciliter la compréhension de texte consiste donc à préciser les personnages et les situations, sachant bien entendu que le texte s’en trouvera alourdi.

3- Les connecteurs: Le terme connecteurs désignent tous les mots de liaison et d’articulation qu’ils soient conjonction, préposition, adverbe ou locution. Là encore l’expérience montre que ce sont plus souvent les termes qui gênent la compréhension que la relation même (la relation de cause est comprise avec « parce que », elle ne l’est pas avec « comme » ou « étant donné que »). Les faire comprendre peut consister à les expliquer ou à les remplacer quitte à transformer la phrase.

4- Les tournures et les structures de phrases: La relation « sujet-verbe-complément » est en général comprise pour peu qu’elle soit exprimée dans cet ordre et sans écran. Elle est plus difficile lorsque le sujet est inversé, noyé dans un groupe complexe ou lorsqu’il est séparé du verbe par des groupes plus ou moins longs et nombreux. Faciliter la compréhension c’est donc intervenir sur tous ces procédés d’écriture pour retrouver des formulations classiques.

5- Les inférences: Il y a toujours une certaine complicité entre l’auteur et le bon lecteur. Cette complicité se traduit par une connaissance supposée de références communes. En fait l’auteur considère que s’il parle de sommets enneigés et de remonte-pentes le lecteur devinera immédiatement qu’il est question de sports d’hiver. Les références culturelles d’un enfant de cité ouvrière ou d’un village corrézien  ne sauraient se comparer à celles d’un enfant du centre ville de Paris. Il nous semble par conséquent utile, lorsque les choses ne sont pas dites clairement, de préciser ce qui est censé être connu de tous les apprenants.

Tous ces facteurs sont bien sûr à l’initiative de l’enseignant qui connaît sa classe et ses étudiants. Nous les avons séparées pour la clarté du propos mais il est évident que la simplification et la compréhension d’un texte font appel aux divers procédés exposés et que l’on n’interviendra pas sur le vocabulaire sans toucher aux référents ou aux tournures de phrases. C’est ainsi que selon le nombre d’aménagements apportés on pourra distinguer les niveaux d’apprenants depuis les meilleurs jusqu’aux plus en difficulté.

B. Facteurs touchant le lecteur:
Les facteurs liés au lecteur ne sont pas à dissocier de ce qui précède même si nous ne le faisons plus apparaître. Toucher au texte ne suffit pas, encore faut-il donner au lecteur des moyens qui le feront entrer plus facilement dans ce texte. 

Tout lecteur aborde un texte avec des structures qui lui sont propres (connaissances sur la langue, sur le monde, intérêts face à l’écrit, face au thème, …), et met en œuvre des procédures qui permettront de le comprendre. Tout texte combine les intentions d’un auteur avec un genre littéraire. L’auteur peut en effet vouloir agir sur nos émotions, nos connaissances ou notre comportement et il réalise un écrit de type temporel ou thématique.

1- L’intention de lecture: Il est évident que si l’on ne sait pas ce que l’on risque de trouver dans un texte, si l’on n’éprouve pas une certaine curiosité quant à l’histoire qu’on va lire, si l’on n’interroge pas un document avec un questionnement préalable, on a peu de chances de le comprendre. Formuler cette intention, orale ou écrite c’est créer cette motivation qui facilitera l’entrée dans la lecture.

2- L’activation des connaissances: De même si l’on n’a aucune idée du contexte dans lequel s’inscrit l’histoire ou si l’on ne maîtrise pas les éléments qui entourent le document, il sera difficile d’en saisir le sens général. Un bon lecteur aura du mal à comprendre un texte de musicologie s’il n’est pas lui-même musicien. Activer les connaissances peut consister à fournir certaines explications pour que chacun aborde le texte avec un minimum de références culturelles communes.

3- La structure des textes: C’est un point qui nous semble particulièrement important pour faciliter la compréhension des textes. Les textes sont ainsi faits que leur véritable structure ne saute pas aux yeux. Il n’est en effet pas question de « plaquer » une structure standard sur tout texte narratif mais bien d’en dégager le déroulement précis avec les différents événements qui le composent. De même les textes informatifs ou documentaires se présentent selon des structures que nous avons essayé de retrouver. Et plutôt que de poser des questions de détail ou de recherche de renseignements ponctuels, nous avons opté pour la reconstruction du texte. L’étudiant comprendra tout à fait le sens général du texte lorsqu’il aura rempli le tableau ou le schéma et qu’apparaîtront alors les éléments de sa structure.

4- Le questionnaire: Pour qu’il facilite la compréhension du texte, il lui faut aussi reconstruire la trame du texte et constituer en lui-même une sorte de résumé. Ainsi, au fur et à mesure que l’étudiant répond aux questions, le déroulement de l’histoire se révèle et se clarifie. La différenciation pédagogique est nécessaire ici en distinguant 3 niveaux de questions selon que la relation question-réponse est textuelle et explicite (compréhension locale), textuelle et implicite (compréhension fine) ou fondée sur les connaissances du lecteur (inférences). Il appartient à l’enseignant de définir les modalités mais la clarification de ces 3 niveaux nous semble ici encore indispensable pour faire travailler chaque étudiant au maximum de ses possibilités sans que quiconque ne soit mis en position d’échec.

11.1.9. Causes de la non-compréhension de textes

Nous nous sommes d’accord avec Cèbe et Goigoux (2009), cité par l’Équipe de circonscription de Meaux Villenoy 77 (2013: 5-6), sur le fait que la non compréhension écrite des apprenants pourrait être due à l’une ou plusieurs des causes suivantes:

1- La fausse croyance de la nécessité à comprendre tous les mots du texte pour pouvoir le comprendre en s’arrêtant aux mots inconnus et ne poursuivant pas la lecture pour chercher d’autres indices.

2- L’incapacité de se créer d’images mentales cohérentes due à l’agissement à un contrôle de compréhension au niveau propositionnel (à l’intérieur de la phrase), et peu au niveau local (interphrastique).

3- L’usage des stratégies inappropriées dû à une représentation erronée de la tâche où ils confondent lecture pour comprendre et simple recherche d’informations. Ils n’ont pas compris les enjeux de la lecture (lire pour…). Pour eux, lire égale répondre à des questions.

4- Pour répondre aux questions, ils ont tendance à vouloir mémoriser et restituer la forme littérale des énoncés. Quand ils n’y parviennent pas, ils sont angoissés ou se découragent et cessent de s’impliquer.

5- L’auto-interdiction de certaines stratégies comme le retour au texte pour vérifier et chercher des indices. Ils ne pensent pas à recourir aux outils créés en classe (affichages, frises chronologique des actions, trombinoscope des personnages…). Ils s’imaginent qu’on leur demande de tout retenir ou ne savent pas où chercher. 

6- L’incapacité de se créer de représentations mentales au cas où le thème ou le sujet abordé leur sont étrangers.

7- La difficulté à mémoriser l’enchaînement des situations (difficultés d’interprétation des substituts anaphoriques, des connecteurs logiques et temporels, …).

8- L’ignorance des stratégies auxquelles ils peuvent recourir si elles n’ont pas été enseignées explicitement.

9- L’absence de la flexibilité en s’accrochant à des représentations mentales erronées et s’interdisant de les remettre en question.

11.1.10.Compétences de la compréhension de textes

Sans aucun doute, une bonne compréhension écrite, constitue un des éléments clés de la maîtrise de la langue maternelle et/ou étrangère. Pour qu’une bonne compréhension en lecture soit réalisée, le lecteur met en fonctions plusieurs compétences simultanément. Les didacticiens ne s’accordent ni au nombre, ni à la dénomination des compétences incluses dans ce processus de compréhension écrite.

Selon Maurice (2012: 5) et Cornea (2010: 106-107), en inspirant Chauveau et Rogovas-Chauveau (1990), le savoir-lire est une compétence complexe et élaborée de (re)construction de sens qui nécessite l’existence des sept compétences en jeu: 

· Une compétence grapho-phonétique, qui porte sur le savoir déchiffrer le code écrit et comprendre la correspondance oral/écrit (phonème/graphème) où 80% de l’orthographe française est phonographique.
· Une compétence grammaticale ou syntaxique qui s’oriente vers la connaissance explicite et/ou implicite de l’apprenant des structures de la langue (parlée et écrite) et de pouvoir découvrir la différence entre un mot, une phrase, un paragraphe.
· Une compétence idéographique ou lexicale, qui s’occupe de la reconnaissance visuelle de l’apprenant des mots déjà rencontrés sans passer par un fastidieux déchiffrage et lui permet d’une part d’accroitre son capital-mots et, d’autre part, d’augmenter sa rapidité de lecture indispensable à l’accès au sens.
· Une compétence fonctionnelle ou textuelle, qui s’intéresse à la connaissance de l’apprenant des supports et des types d’écrits, à lui apprendre d’adapter son comportement du questionneur en fonction de la nature du texte et de la situation, ainsi que ses stratégies de lecture pour avoir une lecture efficace et ne pas se lancer dans une lecture linéaire.

· Une compétence culturelle ou sémantique, qui s’attache à la connaissance générale sur le sujet à lire, sur les mots du texte et à quoi ils réfèrent pour mieux comprendre.

· Une compétence verbo-prédictive qui consiste à donner à l’apprenant l’habitude de chercher du sens dans tout ce qui est écrit, d’anticiper la signification à partir d’indices et de faire des hypothèses sur les mots possibles du texte en se servant du contexte linguistique comme, par exemple, savoir compléter un énoncé « à trous ».
· Une compétence tactique qui s’occupe de savoir utiliser toutes les compétences précédentes et d’intégrer les informations diversifiées pour comprendre, de s’adapter à sa propre compréhension et de l’évaluer.
De leur côté,  Cèbe et Goigoux (2007: 189-190), en s’appuyant sur Fayol et al. (2000), constatent que la compréhension en lecture requiert la mise en fonction de cinq compétences à mobiliser simultanément:

· Compétences de décodage (automatisation des procédures de reconnaissance et d’identification des mots écrits);

· Compétences linguistiques (lexique et syntaxe);

· Compétences textuelles (genre textuel, ponctuation, cohésion: anaphores, connecteurs, …etc.);

· Compétences référentielles (connaissances culturelles sur le monde et encyclopédiques sur le(s) sujet(s) traité(s) dans les textes);

· Compétences stratégiques (régulation, contrôle et évaluation par le lecteur de son activité de lecture).

Pour comprendre, plusieurs didacticiens (Cèbe et Goigoux, 2007; Cain et Oakhill, 2004; Gaonac’h et Fayol, 2003; Coirier et al., 1996) voient qu’il est nécessaire que le lecteur fait appel à toutes ces compétences afin de traiter les informations du texte à deux grands niveaux: le premier est local (où l’accès à la signification des mots, groupes de mots et des phrases) et le deuxième est global (où la construction de la représentation mentale cohérente du contenu de l’ensemble du texte).

11.1.11. Processus de la compréhension de textes

Lorsque nous lisons, nous sommes impliqués dans des processus de lecture où plusieurs habilités et aptitudes intellectuelles sont mises en œuvre pour aborder le texte. Ces processus qui se réalisent à différents niveaux ne sont pas séquentiels mais simultanés.

En se basant sur Irwin (1986), Giasson (2007: 16-17) présente cinq grandes catégories de processus:

· Les microprocessus visent la compréhension des éléments constituants de la phrase où l’intérêt du  lecteur ne s’intéresse qu’au déchiffrage des mots et non pas à leur signification. Ce processus se fait soit par le bas (quand nous ne connaissons pas le mot où il y a un assemblage par l’opération de déchiffrage) soit par le haut (quand nous connaissons le mot et nous y assistons à une anticipation).

· Les processus d’intégration à travers lesquels le lecteur dépasse la limite du mot à l’idée où il cherche à établir des liens entre les propositions et effectuer la cohérence entre les phrases. L’inférence parait dans ce processus où, à partir du mot, nous mettons en relation avec notre réalité connue et/ou vécue et il est possible d’avoir la même réalité que l’auteur.

· Les macroprocessus dans lesquels le lecteur ne s’intéresse pas au détail mais à la signification et à la compréhension globales du texte.

· Les processus d’élaboration dans lesquels le lecteur dépasse le texte et établit des inférences non prévues par l’auteur.

· Les processus métacognitifs qui gèrent la compréhension du texte et  permettent au lecteur de s’ajuster à la situation de la lecture.
11.1.12. Stratégies de la compréhension de textes

Toute lecture, pour qu’elle soit efficace et rentable, nécessite une stratégie qui permet au lecteur de comprendre ce qu’il lit, de se concentrer sur les informations et les données nécessaires, et de réagir au texte lu.

Cette stratégie de lecture est définie par Cicurel (1991: 16) comme "… la manière dont on lit un texte. Il est à noter qu’à un texte ne correspond pas une stratégie de lecture. On peut fort bien commencer par une lecture-survol et s’arrêter sur un passage qui intéresse pour le lire avec attention".

Donc, lorsque nous lisons, nous mettons en place une stratégie de lecture, c’est-à-dire une conduite consciente coordonnant plusieurs actions vers un objectif que la compréhension et sans laquelle tout acte de lecture n’a aucun sens. Autrement dit, la ou les stratégie(s) de lecture permet(tent) au lecteur d’atteindre ses objectifs de lecture et de réaliser une compréhension profonde du texte.

De sa part, Cornaire (1999: 40), en citant Paris et al. (1983), fait une distinction entre type de lecture et stratégie de lecture en se basant sur la pratique systématique du lecteur qui transpose le type en stratégie. Dans ce sens, elle note que: « … le balayage (scanning), l’écrémage (skimming) et la lecture critique sont des types de lecture. Toutefois, quand ils sont pratiqués systématiquement, dans un but bien défini, ils deviennent des stratégies ».

Pour lire un texte, plusieurs didacticiens présentent diverses classifications des stratégies de lecture. Nous regroupons ci-dessous les principaux types de stratégies de lecture classées par ordre chronologique:

· Les stratégies de lecture chez Moirand (1979):
Moirand (1979: 19) explique qu’au sein de l’approche globale des textes (AG), la stratégie de lecture correspond à une stratégie procédurale et désigne “comment le lecteur lit ce qu’il lit”. Ce même auteur en propose deux types: la stratégie de la lecture sélective et la stratégie de la lecture intégrale (1979: 21). 
· Les stratégies de lecture selon Lehmann et Moirand (1980): 

De leur côté, Lehmann et Moirand  (1980: 153) parlent de deux autres types de stratégie de lecture: le déchiffrage et la traduction mot à mot. Dans ce contexte, Rui (2000: 92) constate que, d’une part, les stratégies de lecture telles qu’elles sont envisagées par l’AG sont très globales, qu’il s’agit plutôt de macro-stratégies; que, d’autre part, elles ne sont pas issues de l’observation de sujets en train de lire mais qu’elles émanent directement des deux grandes pratiques pédagogiques qui s’affrontent à l’époque: celle défendant la lecture linéaire intégrale comme unique mode de lecture et celle de l’AG prônant une multiplicité de modes de lecture (notamment la lecture non linéaire et sélective sous l’influence des modèles dits descendants, en particulier celui de Smith et Goodman) liée à une diversité de projets de lecture possibles.

· Les stratégies de lecture d'après Goulet et Lépine (1987): 

Ces deux auteurs (1987: 57-58) proposent trois types de stratégies de lecture qui se distinguent selon l’objectif: la lecture sélective ou de repérage, la lecture en diagonale et la lecture active. Si la première stratégie vise le repérage des passages importants d’un document ou d’un livre, la deuxième permet de cerner la pertinence et les informations générales d’un article ou les chapitres importants d’un document. Par rapport à la troisième, elle stimule les capacités intellectuelles du lecteur afin de mieux comprendre la pensée de l’écrivain et d’être ainsi en mesure de dégager les informations importantes et significatives du texte consulté et d’en évaluer la qualité.

· Les stratégies de lecture pour Cicurel (1991): 

Cicurel (1991: 16-17) propose cinq types de stratégies de lecture selon les objectifs qui leur sont spécifiques comme le suivant: 

· La lecture studieuse et attentive, pendant laquelle le lecteur veut tirer le maximum d'informations et mémoriser des éléments du texte. Cette lecture est toujours faite un crayon à la main pour pouvoir prendre des notes ou souligner. Il y a fréquemment relectures de certains passages, parfois oralisation du texte à retenir.

· La lecture balayage parait lorsque le lecteur veut simplement prendre connaissance du texte. Il ne désire pas connaitre le détail mais il veut capter l’essentiel. C’est ainsi que se présente le parcours des yeux sur la page d’un journal, sur un tract distribué dans la rue, sur une publicité, etc. Cette lecture est le fait d’un lecteur exercé car elle exige de lui des stratégies d’élimination.

· La lecture sélective est mise en œuvre lorsque il y a nécessité de recherche comme dans les cas où on cherche d'un lieu sur un plan, consulte un annuaire téléphonique, une grammaire, un journal de spectacle, un sommaire ou un index. Dans tous ces cas de recherche, il y a dans la tête du lecteur comme un modèle vide qui le conduit vers l’information recherchée.

· La lecture action est celle qu'adopte la personne occupée à réaliser une action à partir d'un texte contenant des consignes, des recettes, des modes d'emploi, … etc. Cette lecture discontinue se caractérise par des mouvements de va-et-vient entre le texte et l’objet à réaliser. C’est une procédure qui se trouve également lors de l’écriture d’une lettre lorsqu’on répond point par point à une autre.

· La lecture oralisée est celle qui consiste à  lire un texte à haute voix. Elle peut avoir deux formes: soit le lecteur oralise la totalité des graphèmes – c’est la lecture d’une histoire racontée à un enfant –, soit le lecteur jette simplement un regard de temps à autre sur son texte écrit qui fonctionne comme un aide-mémoire – c’est le cas de l’orateur qui ne lit pas intégralement ses notes mais adopte une lecture avec « levers d’yeux ».

· Les stratégies de lecture chez Tagliante (1994): 

Cinq types de lecture sont présentés selon cette classification de Tagliante (1994: 126): 

· La lecture repérage dont le but est de rechercher des informations précises et ponctuelles.

· La lecture écrémage où l’on trouve les mots clés significatifs de ce qui est important ainsi que l’on défini le type de texte et sa fonction.

· La lecture survol dont les objectives sont: comprendre l’intérêt global d’un texte long, dégager l’idée directrice, l’enchainement des idées, le plan suivi, la structure d’ensemble, … etc.

· La lecture approfondissement son but est de réfléchir, d’analyser en détails et de mémoriser.

· La lecture de loisir et de détente elle s’opère pour se faire plaisir.

· Les stratégies de lecture pour Adams, Davisterxe "Davister" \f a et Denyerxe "Denyer, M." \f a (1998):
Selon l’intention du lecteur, les trois auteurs (1998: 22) distinguent les types de lecture suivants:

· La lecture détailléexe "Lecture:détaillée" \f m qui prend en considération un maximum d’informations textuelles et construit une représentation mentale la plus complète possible.

· La lecture globalexe "Lecture:globale" \f m qui regroupe les informations textuelles en grands ensembles et donne de l’information textuelle une vision générale.

· La lecture sélective xe "lecture:sélective" \f mqui ne retient pas toutes les informations textuelles, mais, en fonction d’un projet de lecture, on sélectionne un certain nombre d’informations, voire une seule. 

· La lecture sémiotiquexe "lecture:sémiotique" \f m qui ne se contente pas de traiter l’information; mais elle en analyse et apprécie la formulation.

· Les stratégies de lecture d’après Robert (2002):

Quant à Robert (2002: 98), il propose les différents types de lecture suivants: 

· Le déchiffragexe "déchiffrage" \f m, premier stade de lecture, opération par laquelle le lecteur débutant essaie de relier les lettres aux sons correspondants; 

· La lecture linéaire ou exhaustive où le lecteur prend connaissance d’un texte dans le détail ligne par ligne; 

· La lecture rapide ou sélective xe "lecture:rapide ou sélective" \f  m  où il parcourt rapidement un document pour en saisir l’essentiel ou pour en recueillir une information précise contenue dans le texte. 

· Les stratégies de lecture selon Cuq et Gruca (2003): 

Il y a quatre types de stratégies de lecture chez Cuq et Gruca (2003: 163):
· La lecture écrémage (skimming) qui est une sorte de survol et consiste à parcourir rapidement un texte de manière non linéaire. Ce survol du texte donne une idée globale de son contenu et c'est cette technique que nous pratiquons tous lorsque nous feuilletons un journal pour repérer quels sont articles qui nous intéresse et que nous lirons par la suite;

· La lecture balayage (scanning) qui s'agit d'une lecture sélective permettant de capter l'essentiel ou une information précise distribuée dans le texte par l'élimination rapide du reste; par exemple: parcourir un dépliant pour relever le lieu d'une activité et son horaire;

· La lecture critique qui porte sur une lecture intégrale d’un document, s’attache au détail et à la précision, et peut entrainer le commentaire;

· La lecture intensive ou studieuse qui vise à retenir le maximum d’informations et qui, par l’attention qu’elle réclame, peut se transformer en une quasi mémorisation du texte.

Pour nous, un autre type de classification des stratégies de lecture doit s’ajouter et se mettre en relief: selon le sens utilisé. Au sein de ce type, deux stratégies de lecture s'opposent où nous avons la lecture silencieuse ou mentale (pour soi) et la lecture à haute voix ou oralisée. 

Dans le premier type, le lecteur lit dans sa tête pour lui-même et se lit le texte pour comprendre. Quant au deuxième type, il lit pour autrui en transmettant des informations à une ou plusieurs personnes. Autrement dit, il ne lit pas pour lui-même mais pour un autre dans le but que son interlocuteur comprenne le message écrit. Il est bien évident que les deux types partagent le même intérêt que la compréhension sans laquelle toute lecture n'a aucun sens.

Il est nécessaire également de signaler que les types et stratégies de lecture, cités auparavant, pourraient s’intervenir et que certains types de lecture comme: le balayage (scanning), l’écrémage (skimming), la lecture critique deviennent des stratégies, quand ils sont pratiqués systématiquement et dans un but bien défini. (Cornaire, 1999: 40) C’est ce qui nous a incité à fouiller et chercher d’une stratégie de lire et d’étude structurée, systématique et régulière, pouvant améliorer le niveau de la compréhension de textes chez notre public visé.

Concluons cet axe en confirmant que la compréhension d’un texte, c’est apporter une signification « à » et non seulement tirer une signification « de », et que son apprentissage signifie apprendre à mobiliser et à organiser l’information dont on dispose dans le domaine d’expérience du texte qu’on se propose à lire. Dans ce sens, le bon lecteur n’est pas celui qui subit le texte mais plutôt celui qui l’exploite.

11.2. Axe deux «  les textes informatifs »

Dans leur parcours d’études, les étudiants se trouvent en présence de différents types de textes: narratif, explicatif, argumentatif, injonctif, descriptif et informatif. Chacun des types de textes a sa spécificité, sa structure, et son organisation particulières qui influent, quantitativement et qualitativement,  sur leur compréhension et par lesquelles ils se distinguent. Mais qu’est-ce qu’un texte ?
Adam (1985), cité par Blain (1995: 23), définit le texte en général comme "une suite de phrases syntaxiquement correctes écrites selon des règles de cohérence interphrastique. Un texte concrétisé est formé d'un ou de plusieurs types de textes qu'il a définis. Un texte peut être formé d'un type de textes unique (ces textes se rencontrent rarement dans les pratiques de lecture des élèves)". Cela signifie, bien évidemment, qu’un texte peut être de deux, trois, voire quatre types à la fois.

11.2.1. Pourquoi le texte informatif ?

En effet, nous optons pour le développement des textes informatifs chez les futurs enseignants du FLE, membres de l’échantillon de la recherche, comme objectif principal pour deux raisons:

· La première revient au fait que ce genre de textes constitue, avec les textes narratifs, la majorité des documents écrits auxquels s’exposeraient ces étudiants pendant, et surtout après, leurs études.

· La deuxième se réfère au constat (() indiquant que les étudiants éprouvent plus de difficultés à comprendre les textes informatifs que les textes narratifs (Giasson, 2007: 122). Dans la même veine, certains autres auteurs, dont Muth (1987), affirment cette situation en expliquant que les textes informatifs contiennent souvent un contenu non familier, des concepts nouveaux, des phrases longues et des structures syntaxiques complexes.

11.2.2. Conception du texte informatif

Le texte informatif, comme l’indique son nom, est un type de textes qui informe le lecteur sur un sujet précis. Ainsi, il a pour fonction de nous « faire connaître » et, par conséquent, d’agir sur nos connaissances soit par la description, soit par l’explication.

Dans le texte informatif, l’auteur ne donne pas son avis personnel mais il reste toujours neutre. Son contenu est lié à l’actualité et porte sur nouvelle, fait divers ou compte rendu d’un événement. Il développe une idée principale ou un thème et des idées secondaires sous forme de paragraphes dont chacun développe un des aspects du thème principale. Il essaie de répondre à six questions: qui, quoi, où, quand, comment, pourquoi (pour la réponse à la dernière question reste en surface).

Son vocabulaire est précis avec l’utilisation des mots-liens ou « des organisateurs du texte »  qui organise le texte, aide à comprendre l’enchainement des idées (entre les phrases et les paragraphes), montre la progression temporelle du texte (d’abord, ensuite, enfin). Le temps le plus employé est l’indicatif présent mais on assiste à l’utilisation d’autre temps comme le passé composé ou l’imparfait lorsqu’on parle surtout des faits et événements passés sans raconter comme dans le cas des textes narratifs.

Nous sommes en contact au texte informatif lors de la lecture des manuels scolaires, des articles scientifiques, des notices explicatives, des documents informatiques, de certaines publicités, des encyclopédies, des dictionnaires, des brochures, des guides touristiques, des inventaires, des journaux, des magazines, de la presse écrite, … etc.

11.2.3. Classifications des textes informatifs

Giasson (2007: 122-123) signale l’existence de différentes classifications des textes informatifs proposées par plusieurs auteurs, mais la plus connue revient à Meyer (1985) selon laquelle les textes informatifs sont classifiés d’après les relations logiques de base qui y sont connues. Cette classification contient cinq catégories des types de texte informatif comme le suivant:

· La description qui donne des informations  sur un sujet en spécifiant certains de ses attributs ou certaines de ses caractéristiques.

· L’énumération (ou collection) qui expose une liste d’éléments reliés entre eux par un point commun.

· La comparaison qui sert à comparer des objets, des personnes ou des événements entre eux en tenant compte de leurs ressemblances et de leurs différences.

· La cause-effet dans laquelle les relations causales entre les idées s’identifient. Une idée est l’antécédent ou la cause et l’autre, la conséquence ou l’effet.

· La problème-solution (ou question-réponse) ressemble au texte de structure cause-effet en ce sens que le problème est l’antécédent de la solution.

Dans cette optique basée sur la structure de texte, il est nécessaire d’indiquer que malgré l’importance de la classification de structures de texte dans l’enseignement, il faut être toutefois conscient que la plupart des textes ne comportent pas une seule structure mais une combinaison de structures.

Signalons également que l’objectif des stratégies orientées vers l’utilisation de la structure de texte n’est pas que les étudiants apprennent à identifier ces structures, mais qu’ils mettent en œuvre, plutôt, ces structures pour mieux comprendre le texte. Aussi, les activités proposées n’auront donc pas comme objectif final d’amener les élèves à classer les types de structures, mais de les sensibiliser à l’importance d’employer les éléments fournis par la structure des textes. Identifier une structure ne doit pas devenir une fin en soi, mais demeurer un moyen pour mieux comprendre un texte.

11.2.4.Compétences de la compréhension des textes informatifs

Le cadre théorique que nous avons développé nous a permis de regrouper 13 items dont la présence de chacune pourrait constituer une compétence nécessaire pour comprendre le texte informatif et son absence pourrait présenter une difficulté. (Voir annexe I)

Signalons aussi que toutes les compétences listées dans notre grille constituent, ensemble, « la compétence de la compréhension de textes informatifs » et exigent du lecteur qu’il les mobilise en même temps et également les connaissances qui leur sont liées.

Il serait donc aussi inefficace de se limiter à les exercer une par une que de ne jamais le faire. Se contenter de les exercer séparément ne s’avérera pas plus efficace qu’entraîner l’accord du participe passé ne rend capable d’écrire. Ne pas les entraîner provoque d’emblée une surcharge intellectuelle chez le lecteur débutant.

11.3. Axe trois: la stratégie « SQ3R »

Dans leur parcours d’études, les étudiants se trouvent en présence de différents types de textes mêlant toute nature (textes, chiffres, notes, images, tableaux, graphiques, schémas, … etc.) ce qui nécessite la connaissance de leurs rôles sociaux et culturels, ainsi que l’enseignement et l’utilisation de stratégies de lecture particulières. Autrement dit lorsqu’ils lisent, ils s’impliquent dans un processus de lecture qui requiert une stratégie spécifique que la stratégie « SQ3R » sinon ils perdent le focus et se distraient.

La stratégie « SQ3R », qui est une stratégie de lecture approfondie et minutieuse, c’est-à-dire de compréhension, remonte à Francis Pleasant ROBINSON (1946) et respire encore le jour où des études très récentes ont été effectuées (Kasson, 2012; Ari, 2014; Parwati, 2014; Al-Ghazo, 2015; Fikri, 2015; Hutasuhut & Gintings, 2015; Khaghaninejad, Saadabadimotlagh & Kowsari, 2015).

La dénomination « SQ3R » est un acronyme en anglais de cinq étapes (Survey, Question, Read, Recite/Recall, Review) dont les équivalents en français (Survoler, Questionner, Relire, Réciter, Réviser):
· L’étape  de « Survoler » qui vise à donner connaissance, de façon globale, du sujet en parcourant rapidement le texte à étudier.

· L’étape de « Questionner » qui tient à rechercher et comprendre les idées principales du texte en se demandant ce qu’ils savent déjà sur le sujet et ce qui est important à savoir et à découvrir.

· L’étape de « Relire » qui insiste sur une lecture active et attentive durant laquelle les étudiants lisent tous, notent, soulignent, construisent des tableaux et des schémas, classifient les informations, … etc. dans le but de répondre aux questions de l’étape précédente.

· L’étape  de « Réciter » qui met l’accent sur la production et la traduction dans les propres mots des étudiants des réponses aux interrogations évoquées.

· L’étape  de « Réviser » qui consiste à survoler à nouveau le texte étudié afin de se rappeler et réactiver les notions apprises, et de s’assurer qu’elles se sont inscrites dans la mémoire à long terme.

Signalons ici que les didacticiens d’aujourd’hui ont développé et adapté cette stratégie pour qu’elle donne la stratégie « SQ4R » dont le dernier R correspond à Réfléchir et la stratégie « SQ5R » dont le dernier R correspond à Résumer. Ajoutons également que bien que la stratégie « SQ3R » ne date pas d’aujourd’hui, son utilisation tire encore beaucoup d’avantages:

· Elle est efficace et facile à mettre en œuvre.

· Elle permet de lire plus vite.

· Elle permet de lire le texte en profondeur.

· Elle permet de gagner énormément de temps et de garder uniquement les informations utiles et essentielles.

· Elle fournit un taux de rappel qui s’élève à 80 % contre une moyenne de 20 % ordinairement. HERMÈS Formations (2003: 10)
Après avoir développé, dans les pages précédentes, les trois axes du cadre théorique de notre recherche, nous procédons dans les pages suivantes à notre cadre pratique au cours duquel nous abordons l’élaboration des outils et le déroulement de l’expérimentation de la recherche.


12. Cadre pratique de la recherche

Cette partie de la recherche s’occupe du cadre pratique et contient les étapes suivantes:

12.1. Élaboration des outils de la recherche:

12.1.1. La grille des compétences de la compréhension des textes informatifs.

12.1.2. Le test d’évaluation des compétences de la compréhension des textes informatifs.

12.2. Déroulement de l’expérience de la recherche:

12.2.1.Choisir l’échantillon de la recherche.

12.2.2.Pré-application des outils de la recherche.

12.2.3.Application de la stratégie « SQ3R ».

12.2.4.Post-application des outils de la recherche.

12.1. Élaboration des outils de la recherche:

Dans le but de vérifier le niveau de la compréhension des textes informatifs de nos futurs enseignants du FLE à la faculté de Pédagogie – Université de Mansourah, nous devions élaborer nos deux outils de recherche et les standardiser. D’abord la grille, qui constitue ce qu’il faut en regroupant les compétences de la compréhension des textes informatifs que les étudiants de la 4e année, futurs enseignants du FLE doivent posséder. Ensuite, le test qui vise le diagnostic du niveau de ces étudiants par rapport aux compétences de la compréhension des textes informatifs de la grille élaborée.

L’élaboration de ces deux outils de recherche s’est déroulée comme le suivant:

12.1.1. Élaboration de la grille des compétences de la compréhension des textes informatifs:

12.1.1.1. Détermination de l’objectif de la grille

Cette grille vise à regrouper, de manière aussi exhaustive que possible, les compétences de la compréhension des textes informatifs que les futurs enseignants de FLE doivent maîtriser à la fin de leur cursus universitaire.

12.1.1.2. Détermination des ressources de la grille

Comme nous l’avons déjà montré, la compétence de la compréhension des écrits est, en général, une compétence complexe regroupant un ensemble des sous-compétences mises en fonction simultanément lorsque nous lisons. Pour pouvoir construire ces sous-compétences et formuler les items de la grille, nous avons eu référence aux grands auteurs dans ce domaine: Chauveau et Rogovas-Chauveau (1990), Cicurel (1991), Cornaire, (1999), Fayol (1996), Fayol et al. (2000), Gaonac’h et Fayol (2003), Cèbe et Goigoux (2007; 2009; 2011), et notamment Giasson (2005; 2007; 2012).

12.1.1.3. Formulation des items de la grille

Après avoir consulté les ressources de la grille, citées ci-dessus, nous avons procédé à la formulation de ses items en termes d’actes susceptibles d’être mesurés, décrivant ce que les futurs enseignants de FLE devraient maîtriser de ces sous-compétences de la compréhension des textes informatifs. Cette grille comprend treize sous-compétences.

12.1.1.4. Présentation de la grille au jury

Après avoir construit les items de la grille, nous avons dû nous assurer de sa validité apparente (ou d’aspect) et de sa validité de contenu. Pour cela, nous l’avons remise sous sa forme préliminaire à un membre du jury (
) composé de dix personnalités, spécialistes en langue, en linguistique et en didactique du FLE en Égypte.

12.1.1.5. Forme finale de la grille

Après avoir modifié les items de la grille selon les avis des membres du jury, elle a pris sa forme finale exposée dans l’annexe (I).

12.1.2. Élaboration du test des compétences de la compréhension des textes informatifs:

12.1.2.1. Détermination de l’objectif du test

Ce test vise à diagnostiquer le niveau des compétences de la compréhension des textes informatifs des futurs enseignants du FLE à la faculté de Pédagogie – Université de Mansourah (avant et après l’expérimentation).

12.1.2.2. Construction et description des items du test

Pour construire les items du test, nous avons fouillé l’Internet afin de trouver un texte informatif adéquat au niveau académique des étudiants, population cible de la recherche. Nous avons choisi le texte intitulé: « Un couvre-feu pour quoi faire ? » d’Arnaud Schwartz, paru dans Okapi, 1er septembre 2001.

Du fait que la compétence à mesurer soit la compréhension, nous avons élaboré les items de notre test sous forme objective (choix multiple, vrai/faux, … etc.) pour éviter toute production langagière de la part des étudiants, sauf dans des cas très limités.

Le nombre total des items du test est (19) répartis aux (13) sous-compétences de la grille des compétences de la compréhension des textes informatifs élaborée. Pour la notation, nous avons attribué (1) note à chaque item au cas de la réponse correcte et (zéro) note au cas de la réponse incorrecte. Le tableau suivant nous présente la répartition des items du test aux sous-compétences de la grille de la compréhension de textes informatifs.

Tableau (1): Répartition des items du test aux compétences
de la grille de la compréhension des textes informatifs
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12.1.2.3. Présentation du test au jury

Après avoir construit les questions et items du test, nous l’avons remis sous sa forme préliminaire au même membre du jury pour nous assurer de sa validité apparente (ou d’aspect) et de sa validité de contenu. Après avoir mis en considération les remarques suggérées du jury, nous procédons à vérifier ses critères docimologiques.
12.1.2.4. Calcul des critères docimologiques du test

Pour nous, les critères docimologiques signifient les exigences scientifiques auxquelles notre test, comme tout autre outil de mesure, doit se soumettre. Ces exigences scientifiques sont nombreuses mais les plus importantes sont celles de la validité et de la fidélité. C’est pourquoi nous avons effectué une pré-enquête (ou une expérimentation d’essai) qui avait pour objectifs de: 

· vérifier la clarté des consignes du test.

· vérifier la compréhension des items et des questions du test par les étudiants.

· vérifier l’appropriation du texte informatif choisi au niveau académique des étudiants.

· calculer le temps nécessaire pour répondre aux questions du test.

· calculer la validité du test des compétences de la compréhension des textes informatifs.

· calculer la fidélité du test des compétences de la compréhension des textes informatifs.

Tout d’abord et pour atteindre ces objectifs, il était nécessaire d’extraire un échantillon-test parmi notre population. Cet échantillon de la pré-enquête, a été choisi au hasard parmi les étudiants de la 4e année du département de français à la faculté de Pédagogie – Université de Mansourah. Il compte (25) sujets, cinq étudiants et vingt étudiantes, représentant 29.41 % de la totalité des étudiants (85 étudiants et étudiantes).

Ensuite, nous avons appliqué la forme préliminaire élaborée de notre test de la compréhension des textes informatifs sur l’échantillon-test choisi.

À la fin, les résultats obtenus de cette pré-enquête nous ont assuré: la clarté des consignes du test; l’appropriation du contenu du texte informatif choisi au niveau académique des étudiants cibles et aussi leur compréhension des items des questions du test où nous avons recensé certaines remarques mises en considérations lors de l’élaboration de la forme finale du test. Ces résultats nous ont également permis de calculer: le temps nécessaire à la réponse au test, la validité du test, et la fidélité du test comme suit:

12.1.2.4.1. Calcul du temps nécessaire à la réponse au test

Pour calculer la durée nécessaire à la réponse du test, nous avons compté le temps pris par le premier étudiant et celui pris par le dernier pour répondre à toutes les questions, puis nous l’avons divisé par deux. Cette forme de calcul se fait selon l’équation suivante:

Temps pris par le premier + Temps pris par le dernier
Temps moyen =  -------------------------------------



 2
75 + 105    180

Temps moyen =  -------- = ------ = 90 mn.

    2              2  
Selon l’équation précédente, la durée nécessaire pour répondre aux questions du test est 90 minutes.
12.1.2.4.2. Calcul de la validité du test

Pour nous assurer de la validité du test qui signifie qu’il mesure effectivement ce qu’il est censé mesurer et pas autre chose, nous avons recouru, à côté de la vérification de la validité apparente déjà confortée par l’avis du jury, lors des étapes d’élaboration du test, à un autre moyen: le calcul statistique de la « validité de construit ».

Afin de calculer la « validité de construit » du test, nous avons utilisé la méthode directe à travers le calcul des coefficients de corrélation de Pearson entre la note de chaque item et la note totale du test.

Cette façon d’agir nous a donné les résultats que montre le tableau no. (2) suivant:
Tableau (2): Coefficients de corrélation de Pearson
entre les notes de chaque item et la note totale du test

	Les sous
compétences
	Coefficient de corrélation
	Niveau de signification

	1-
	0.525 
	0.007

	2-
	0.774 
	0.001

	3-
	0.533 
	0.006

	4-
	0.601 
	0.001

	5-
	0.453 
	0.023

	6-
	0.460 
	0.021

	7-
	0.436 
	0.029

	8-
	0.502 
	0.011

	9-
	0.423 
	0.035

	10-
	0.602 
	0.001

	11-
	0.453 
	0.023

	12-
	0.506 
	0.010

	13-
	0.749 
	0.001


À la lecture des chiffres du tableau (2), nous remarquons que toutes les corrélations sont significatives au niveau de p < 0.05, ce qui indique la cohérence interne de tous les items du test et par conséquent sa validité constructive.

12.1.2.4.3. Calcul de la fidélité du test

Après avoir vérifié la validité du test, passons maintenant au deuxième critère docimologique consistant à nous assurer de sa fidélité qui signifie que les résultats obtenus par l’outil de mesure restent toujours stables et constants. Cette stabilité doit apparaître soit à divers intervalles, soit en équivalence de différents instruments pour mesurer le même objet.

Pour cette vérification, nous avons utilisé la méthode de « l’homogénéité interne » qui se base sur le calcul du coefficient d’Alpha Cronbach du degré de la cohérence interne qu’offrent les réponses des apprenants.

Si la méthode d’Alpha Cronbach est fréquemment utilisée, comme l’indique De Landsheere (1992), pour calculer le coefficient de corrélation entre les deux moitiés d’un test administré en une fois (méthode de bipartition), nous l’avons utilisée, ici, pour vérifier la cohérence interne de notre test en calculant le coefficient de fidélité par l’indice d’Alpha Cronbach dans le cas d’annulation d’un item (reliability if item deleted).

Autrement dit, nous avons calculé la corrélation entre chaque sous-compétence et la note totale. Le résultat de ce calcul de la valeur d’Alpha Cronbach s’élève à (0.82) et se situe, par suite, au-dessus de la barre de (0.80) exigée comme limite minimale. Nous nous sommes donc assuré de la fidélité de notre test et de son usage.
Ainsi, l’outil de notre recherche élaboré dans sa forme finale, a été contrôlé docimomolgiquement, c’est-à-dire du point de vue de la validité et de la fidélité, et par conséquent valable pour l’utilisation dans l’enquête principale.

12.2. Déroulement de l’enquête principale:

Pour le déroulement de l’enquête principale, nous avons poursuivi les étapes suivantes:

12.2.1. Choisir l’échantillon de la recherche.

12.2.2.  Pré-application du test de la compréhension des textes informatifs.

12.2.3. Application de la stratégie « SQ3R ».

12.2.4. Post-application du test de la compréhension des textes informatifs.

12.2.1. Choisir l’échantillon de la recherche

L’échantillon cible de notre recherche a été choisi parmi les futurs enseignants du FLE, étudiants de la 4e année au département du français à la faculté de Pédagogie – Université de Mansourah au cours du premier semestre de l’année universitaire 2014/2015. Cet échantillon de recherche, a été choisi aléatoirement et réparti en deux groupes (témoin et expérimental) dont chacun est composé de 30 sujets. Les membres des deux groupes d’échantillon (60 étudiants) représentent 70.59 % du nombre total des apprenants (85 étudiantes et étudiants) de la 4e année et se caractérisent par une moyenne d’âge qui s’élève à 21.25 ans et 1.1 de déviation standard, ce qui révèle l'homogénéité des deux groupes.
12.2.2. Pré-application de l’outil de la recherche

Notre test des compétences de la compréhension des textes informatifs a été appliqué (pré-test) sur les deux groupes de l’échantillon de recherche à la 2e semaine du 1er semestre de l’année universitaire 2014/2015 (dimanche, le 12/10/2014).

12.2.3. Application de la stratégie « SQ3R »

Cette application a duré plus de (10) semaines durant lesquelles (10) cours (à raison de deux heures par cours) basé sur l’utilisation de la stratégie « SQ3R » ont été présentés au groupe expérimental tandis que le groupe témoin étudiait par la méthode traditionnelle. Ces (10) cours ont commencé le mardi 14 octobre 2014 et ont duré jusqu’au lundi 29 décembre 2014.

Après avoir présenté une séance préliminaire pendant laquelle nous avons mis l’accent sur l’objectif envisagé, sur les démarches du travail à suivre, ainsi qu’une répartition des participants en deux groupes de travail a été faite de façon aléatoire; les cinq étapes de l’application de la stratégie « SQ3R » ont été appliquées sur l’ensemble de textes informatifs recueillis (
) et se déroulaient comme le montre le tableau suivant:

Tableau (3): Étapes de la stratégie « SQ3R » (
)
	Étapes
	Objectif
	Manière
de faire
	Conseils pour l’exécution

	Survoler
	Dégager une idée générale du texte.
	Lecture rapide de l’introduction, des titres,  des sous-titres, de la mise en page, des schémas, des figures, des tableaux, de la conclusion.
	· Prenez connaissance, de façon globale, du sujet en parcourant rapidement ce que vous avez à lire.

· Situez-vous dans l’ensemble: le texte à étudier a normalement un  début et une fin et suit un parcours logique.

· Portez une attention particulière à la mise en page, schémas, figures, tableaux, … etc. Il est important que votre matériel soit en ordre. Le classement clarifiera votre raisonnement.

	Questionner
	Rechercher et comprendre les idées principales.
	Transformation des titres, des sous-titres et différentes idées en questions.
	· Au lieu de lire des informations les unes après les autres, posez-vous des questions sur ce qui est important de découvrir, d’éclaircir.

· Anticipez les questions que l’enseignant pourrait vous poser à l’examen.

· Cherchez les éléments, les concepts clés; organisez l’information en assemblant ses parties; créez les liens, … etc. Il est important de solliciter votre esprit critique, votre curiosité et ainsi votre créativité.

	Relire
	Identifier le contenu du texte à retenir, celui non compris.
	Relecture au complet en annotant le texte.
	· Relisez attentivement et activement (c’est-à-dire en notant, soulignant) le contenu du texte en essayant de répondre aux questions de l’étape précédente.

· N’hésitez pas à solliciter et consulter vos camarades de classe ou votre enseignant si vous ne saisissez pas une partie du contenu à étudier.

· Construisez des tableaux et des schémas pour classer les informations; attardez-vous sur les faits, les idées et les liens qui les unissent. Il est important d’avoir le plus grand contrôle possible du texte à étudier.

	Réciter
	Confirmer la bonne assimilation du texte lu.
	Reformulation et vérification mentalement, à haute voix ou par écrit de la qualité des connaissances acquises.
	· Traduisez dans vos propres mots, ce que vous venez de lire: vous contrôlez ainsi les connaissances acquises. 

· Rappelez-vous les grands thèmes et la logique qui les relie; répétez les définitions et les formules importantes en entier. Il est important de solliciter vos sens à cette étape (visualiser, expliquer la matière, etc.) pour favoriser la mémorisation.

	Réviser
	Raviver et réactiver les informations et les notions apprises.
	Refaire survol, relire le texte et répondre aux questions.
	· Survolez à nouveau le texte mais en vérifiant si ce qui est essentiel est bien compris.

· Etalez à nouveau, devant vous, vos notes de cours et répétez fréquemment, l’information nouvelle s’emmagasine après plusieurs répétitions seulement

· Anticiper les bénéfices éventuels vous aidera à persévérer. Il est important de solliciter votre ténacité et accrochage.


12.2.4. Post-application de l’outil de la recherche

Notre test de compétences de la compréhension des textes informatif a été réappliqué (post-test) sur les deux groupes de l’échantillon de recherche à la dernière semaine du 1er semestre de l’année universitaire 2014/2015 (mardi, le 30/12/2014).

13. Analyse des données et la vérification des hypothèses de la recherche

Après avoir terminé les démarches de l’enquête principale de la recherche, nous procédons à l’analyse statistique des données des étudiants, membres des deux groupes (témoin et expérimental), obtenues de l’application des pré/post-tests de compétences de la compréhension des textes informatifs au moyen du logiciel « SPSS ».

Dans les lignes qui suivent, nous abordons les résultats de cette analyse statistique, ainsi que leur interprétation dans le but de vérifier l’exactitude de nos hypothèses de recherche et dévoiler l’impact de la stratégie « SQ3R » en usage sur la variable indépendante: la compréhension des textes.

13.1. Vérification de la 1ère hypothèse de la recherche

Pour vérifier la 1ère hypothèse de recherche stipulant « l’existence des différences statistiquement significatives au niveau de (p ≤ 0.05) entre les moyennes de notes des étudiants des deux groupes, expérimental et témoin, au post-test de la compréhension des textes informatifs en faveur du groupe expérimental », nous avons utilisé la méthode du « test t » de la signification des différences entre les moyennes de notes des deux groupes indépendants ou non-corrélés (témoin et expérimental) au post-test de la compréhension des textes informatifs.

Les résultats obtenus de ce traitement sont présentés dans le tableau suivant:

Tableau (4): Test t de la signification des différences de moyennes des notes des deux groupes (témoin et expérimental) au post-test

	LES SOUS COMPETENCES
	GROUPES
	Valeur de (t)
	Niveau de signification

	
	Groupe témoin 
(N = 30)
	Groupe expérimental 
(N = 30)
	
	

	
	Degrés de liberté = (58)
	
	

	
	Moyenne
	Ecart-type
	Moyenne
	Ecart-type
	
	

	1-
	0.80
	0.41
	0.97
	0.18
	2.05
	.045

	2-
	0.60
	0.50
	0.90
	0.31
	2.81
	.007

	3-
	1.23
	0.82
	1.70
	0.47
	2.72
	.009

	4-
	0.67
	0.76
	1.37
	0.72
	3.67
	.001

	5-
	0.80
	0.71
	1.47
	0.68
	3.70
	.001

	6-
	0.00
	0.00
	0.40
	0.50
	4.40
	.001

	7-
	0.03
	0.18
	0.33
	0.48
	3.20
	.002

	8-
	0.13
	0.35
	0.53
	0.51
	3.57
	.001

	9-
	0.37
	0.49
	0.63
	0.49
	2.11
	.039

	10-
	0.53
	0.68
	1.33
	1.12
	3.33
	.002

	11-
	0.93
	0.69
	1.57
	0.57
	3.88
	.001

	12-
	0.47
	0.51
	0.93
	0.25
	4.51
	.001

	13-
	0.40
	0.50
	0.70
	0.47
	2.41
	.019

	TOTAL
	6.97
	1.63
	12.13
	3.23
	7.81
	.001


La lecture des chiffres du tableau (4) atteste la présence des différences statistiquement significatives au niveau de p < 0.5. Ces différences constatent la supériorité du groupe expérimental au détriment du groupe témoin au niveau de toutes les valeurs de t, soit par rapport à chacune des sous compétence de la compréhension des textes informatifs mesurées, soit par rapport à la compréhension totale.

La lecture du tableau précédent nous figure également que malgré la significativité constatée au niveau de toutes les compétences envisagées, les valeurs de t ne sont pas du même poids; elles sont plus importantes pour certaines compétences comme no. 12 et no. 6 et moins importantes pour les compétences  no. 1 et no. 9. De plus, ces valeurs sont d'une importance moyenne dans le cas des compétences no. 7 et no. 10.

Ce phénomène de variété d’importance pourrait être expliqué par la relation inverse qui existe entre le niveau des étudiants pour ce qui regarde chaque sous-compétence (avant l’expérimentation), traduit par la moyenne de notes obtenues, et le degré de l’efficacité de la stratégie « SQ3R » utilisée. Autrement dit, plus les notes des étudiants augmentent, plus l'effet de la méthode se diminue et le vice versa. Ainsi, nous confirmons notre première hypothèse et l’impact de la stratégie « SQ3R » en usage.

13.3. Vérification de la 2e hypothèse de la recherche

En fait, avoir des résultats statistiquement significatifs ne signifie nécessairement une importance, au niveau pratique, de la variable dépendante sur la variable indépendante où il y a une confusion entre la signification et l’importance ou la taille de l’effet qui désigne à quel degré un phénomène donné est présent dans la population (Cohen, 1988: 9). C’est pourquoi nous avons voulu estimer la taille de l’effet de la stratégie « SQ3R » en usage pour vérifier la taille de son effet sur la compréhension des textes informatifs en posant notre 2e hypothèse qui suppose « l’existence d’un effet de taille grande à la suite de l’utilisation de la stratégie « SQ3R » sur le développement des compétences de la compréhension des textes informatifs chez les étudiants, futurs enseignants du FLE, à la Faculté de Pédagogie de l’Université de Mansourah ».

Pour vérifier cette 2e hypothèse, nous avons dû estimer la taille de l’effet (Effect size) qui est calculé par plusieurs méthodes mais la plus commune est le calcul de l'eta-carré partiel (η2) (partial eta squared). Les résultats de cette estimation sont exposés dans le tableau suivant:

Tableau (5): Valeurs de l'eta-carré partiel (η2) des notes du groupe expérimental aux pré/post-tests de la compréhension écrite

	LES SOUS COMPETENCES
	(η2)
	Taille d’effet

	1-
	0.07
	moyenne

	2-
	0.12
	moyenne

	3-
	0.11
	moyenne

	4-
	0.19
	grande

	5-
	0.19
	grande

	6-
	0.25
	grande

	7-
	0.15
	grande

	8-
	0.18
	grande

	9-
	0.07
	moyenne

	10-
	0.16
	grande

	11-
	0.21
	grande

	12-
	0.26
	grande

	13-
	0.09
	moyenne

	TOTAL
	0.51
	Grande


Les chiffres du tableau (5) constatent que la stratégie « SQ3R » utilisée a un effet de taille moyenne sur cinq des treize sous-compétences de la compréhension des textes mesurées et un effet de taille grande sur les huit autres sous compétences, ainsi que sur la compétence globale de la compréhension. Ce résultat confirme notre 2e hypothèse de recherche et indique, lui aussi, l’efficacité de la stratégie « SQ3R » adoptée pour développer les compétences de la compréhension des textes informatifs chez la population cible.

14. Discussion de la recherche

Aux termes de la recherche actuelle, nous pouvons constater que la mise en place de la stratégie « SQ3R » a un effet déterminant sur le développement des compétences de la compréhension des textes informatifs chez les futurs enseignants du FLE à la faculté de pédagogie de l’Université de Mansourah.

Ce développement, à notre sens, peut être attribué à la prise de conscience des apprenants de leurs processus de lecture rattachés aux démarches systématiques de la stratégie utilisée avec réussite. Cette prise de conscience leur a aidé à mener à bien la tâche de lecture et leur a permis de réaliser leur objectif ultime que la compréhension.

15- Recommandations de la recherche

À l’issue de cette recherche, nous pouvons présenter certaines recommandations qui pourraient, si elles sont prises en considération, contribuer à améliorer le niveau des compétences langagières en général et celles de la compréhension de textes en particulier. Ces recommandations peuvent se résumer autour des points suivants:

1- La nécessité de proposer un enseignement structuré de la compréhension en lecture en s’appuyant sur de différentes stratégies claires permettant de travailler des points précis de manière régulière et systématique.

2- La compréhension en lecture s’acquiert en lisant, il faut, par conséquent, lui consacrer des activités précises visant le développement des compétences et sous-compétences qui sous-tendent.

3- La compréhension en lecture réclame la variation des situations afin que les apprenants disposent des comportements variés susceptibles d’être adaptés aux objectifs et nécessités de lecture.

4- Pour que la compréhension en FLE à l’université devienne plus satisfaisante, il faut identifier les différents facteurs en cause et mettre au point des stratégies d’intervention variées et adéquates.

16-Propositions didactiques et recherches ultérieures

Les résultats positifs que notre recherche a donnés nous permettent de présenter l’ensemble de propositions suivantes: 

1- Généraliser l’utilisation de la stratégie « SQ3R » afin qu’elle devienne une méthode d’étude pour toute discipline requérant une lecture approfondie.

2- Établissement d’une étude dévoilant l’effet de la mise en place de la stratégie « SQ3R » sur d’autres compétences langagières.

3- Établissement d’une étude comparant l’effet de la stratégie « SQ3R » avec d’autres stratégies, que par exemple la stratégie « KWL ou SVA en français (Savons ... Voulons savoir ... Avons appris)» sur la compréhension de textes en FLE.

4- Établissement d’une étude comparant l’effet de la stratégie « SQ3R » et ses adaptations, à savoir la stratégie « SQ4R » et la stratégie « SQ5R » sur la compréhension de textes en FLE.

5- Établissement d’une étude visant l’analyse des stratégies de compréhension utilisées par les futurs enseignants du FLE.

6- Établissement d’une étude visant l’analyse des effets de différentes stratégies de compréhension sur la modification des attitudes des apprenants du FLE à l'égard de la lecture et de son apprentissage.
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�- Les termes: «compréhension écrite, compréhension de textes, compréhension en lecture» sont utilisés dans le même sens.


�- C’est un sigle de lettres initiales composant les cinq étapes de cette stratégie que nous abordons, en détail, un peu plus loin dans cette recherche.


�- Voir p. 40 où beaucoup d’études récentes mentionnées l’utilisent encore, surtout dans le domaine de l’enseignement/ apprentissage de l’anglais comme langue seconde et/ou étrangère (ESL et/ou EFL).


(() Ce constat a été vérifié et validé, suite à une discussion ouverte avec les étudiants de la 4e année portant sur le type de textes le plus difficile à comprendre selon eux. Plus de 75 % des étudiants ont opté pour le texte informatif.


�- Voir annexe (IV): les membres du jury des outils de la recherche.


�- Voir annexe (III).


�- Pour ces étapes, nous nous sommes appuyé sur certains auteurs, notamment, Courteau et Boulay (2007) et Durfour et Guay (2010).
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