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INTRODUCTION DE LA THESE

Introduction

Le sujet d’étude de cette thése est le rapport entre le lexique et la compréhension écrite,
notamment dans le cadre de la didactique des langues étrangeres et plus en particulier
de I’intercompréhension.

Cette recherche nait de notre double pratique de I’enseignement des langues
étrangeres et de 1’observation sur le terrain d’une méthodologie de lecture plurilingue.
Nous enseignons le francais langue étrangere en Italie, au collége, auprés d’un jeune
public qui découvre cette langue et 1’étudie pendant trois ans. Nous donnons également
des cours d’italien langue étrangére (L2') dans le cadre du programme européen
d’éducation et formation Erasmus.

Cette double expérience nous a amenés a nous interroger sur certains aspects de la
didactique des langues et en particulier sur les processus de compréhension du lexique
pendant la lecture en langue étrangere. Nous avons abordé la lecture en L1 et en L2, ses
modalités, ses conditions, ses limites. A partir d’autres disciplinesz, nous avons repris
diverses théories et pratiques pour accompagner plus efficacement les apprenants et les
aider a surmonter leurs difficultés concernant la lecture en langue étrangere (Chap. I, §
3.4; 3.5; 3.6). Notre attention vers le lexique nous a menés a publier deux cahiers
d’exercices pour les étudiants d’italien langue étrangere axés sur le développement du
vocabulaire dans les niveaux Al-A2 et B1-B2 (Galasso et Trama (2008) ; Aprile,
Graziani et Trama (2009)).

! Pour la définition de L1 et L2, la lettre « L » indique le mot langue, et les numéros : L2, L3, L4, LS
servent a différencier les langues non maternelles, c’est a dire toutes les langues avec lesquelles un
individu entre en contact au cours de sa vie. Nous utilisons les abréviations de L1 pour langue maternelle
et L2, L3, L4, L5 pour chaque langue non maternelle. Pour des raisons pratiques, nous emploierons aussi
les termes de langue maternelle, non maternelle et langue étrangere en toutes lettres.

* Nous avons pris en considération : 1. La pédagogie avec I’apprentissage de la lecture et du lexique en
L1 et en L2. 2. La didactique des langues étrangéres avec 1’analyse des méthodes et des pratiques
d’enseignements de la lecture au fil des siecles. 3. Les théories sur I’acquisition des langues étrangere et
sur le processing en L2. 4. La psychologie cognitive avec 1’oculométrie qui a travers I’analyse du regard
trace 1’activité mentale pendant la lecture et les études sur la mémoire. 4. Les neurosciences qui nous
indiquent le fonctionnement de notre cerveau au niveau de I’apprentissage 5. La lecture numérique et son
implication en didactique des langues 5. Les approches plurielles et le plurilinguisme.
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Cette recherche a pris forme dans le contexte frangais de recherche de I’Université
de Paris Nanterre, qui est a I’origine de la cotutelle avec 1’Universit¢é de Roma Tre.
Cette cotutelle nous a permis de recouper d’une part, les travaux frangais sur la lecture
en langue étrangére3, qui nous ont été indispensables pour aborder la lecture en L2, et de

I’autre, les recherches sur I’intercompréhension et la lecture en plusieurs langues.

Objectifs

En tant qu’enseignant, notre but est de comprendre si la didactique des L2 peut
bénéficier d’une part des recherches concernant la lecture en L1, d’autre part des
travaux sur I’.C.. Notre thése voudrait créer une passerelle entre 1’approche a la lecture
utilisée dans la méthode* EuRom5-Lire et comprendre 5 langues romanes : portugués,
espaiiol, catala, italiano, francgais (2011) Yetla didactique des langues étrangeres.
Aujourd’hui, le recours quotidien a 1’activité d’écriture et le temps de
fréquentation de 1’écrit sont de plus en plus considérables, quelle que soit leur forme ou
leur support, sur papier ou numérique. Grace a Internet et aux différentes formes de
messagerie comme les emails, les textos et les tchats, ce phénomene se produit a un age
de plus en plus précoce, a partir de 9-10 ans. Depuis une quarantaine d’années, la
pratique de la lecture en langue maternelle a fait I’objet d’étude en France et en Italie®.
En revanche, ’activité de lecture en langue étrangere ne concerne que quelques travaux
pionniers conduits par S. Moirand (1979), et F. Cicurel (1991) en France. Selon D.

Gaonac’h (2000), la carence d’études sur la lecture en L2 réside dans I’erreur courante

3 Nous avons approfondi les ceuvres pionniéres de S. Moirand (1979) et de F. Cicurel (1991) sur la lecture
en FLE.

* Méthode et méthodologie : Le terme méthode indique 2 la fois une démarche organisée rationnellement,
des regles, des étapes qui constituent un moyen pour parvenir a un résultat, une théorie. En méme temps,
la méthode, dans la langue francgaise indique aussi un ouvrage qui contient les principes élémentaires
d’une science, d’un art, ou de I’apprentissage d’une langue étrangere. Dans cette thése nous utiliserons les
termes de méthodes et manuels pour indiquer des ouvrages congues pour ’apprentissage des langues. En
revanche, quand nous utiliserons le terme méthodologie de lecture, ce sera pour analyser les activités
pratiques, ou les phases de la lecture visant la compréhension des documents écrits. Adapté des sites :
www. treccani.it/vocabolario/metodo et www.larousse.fr/dictionnaires/francais/ méthode.

5 EuRom5 : lire et comprendre 5 langues romanes : portugués, espaiiol, catala, italiano, frangais :
dorénavant EuRomsS5.

® Nous nous référons, entre autres, aux travaux de Sprengler Charolles (1982), Giassons (1990 ; 1995),
Eco (1979), Cornoldi et Colpo (1981), De Mauro (1994), Della Casa (1994), Corno (1991), De Beni et
Pazzaglia (2003), Lumbelli (2009).

2
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de penser que I’apprenant est automatiquement habile dans la lecture en L2 puisqu’il a
déja acquis cette compétence en L1. En définitive, la question ne serait pas digne
d’études spécifiques. D’apres cette vision la lecture en L2 n’aurait pas besoin d’une
habileté particuliere, hormis celle que chacun possede naturellement au moment ou il
apprend a lire dans sa langue maternelle. Or, méme s’il est vrai que I’acquisition est
déja maitrisée en langue maternelle, les études sur la lecture en L2 ont montré que cette
maitrise en L1 n’implique pas que les stratégies de la L1 se transmettent
automatiquement au moment d'aborder un écri en langue étrangere (Moirand 1979 :
19). C’est la raison pour laquelle, dans cette these, nous allons approfondir les études
sur ces stratégies en L1 et en L2.

Les approches didactiques en langues étrangeres ou L2 en contexte institutionnel’
se basent sur I’apprentissage d’une seule langue cible, contrairement aux approches
plurielles, qui mettent en ceuvre des activités d’enseignement et d’apprentissage qui
impliquent plus d’une variété linguistique et culturelle. Ces nouvelles démarches
didactiques et pédagogiques n’ont plus comme objet une seule langue ou variété
culturelle mais plusieurs : par exemple, le portugais, I’espagnol, le catalan et le francais.

Les approches plurielles englobent 1’approche interculturelle, la didactique
intégrée des langues apprises, I’éveil aux langues et I’intercompréhension entre langue
parentes. Dans cette these nous consacrerons notre attention a I’.C réceptive et a la
didactique de I’'I.C. qui a comme objectif principal le développement de la compétence
de la compréhension écrite en plusieurs langues simultanément.

L’intercompréhension d’un point de vue linguistique est « Le phénomene
de comprendre les langues sans les parler » selon C. Blanche Benveniste (1997 : 9). En
ce qui concerne la communication P. Doy¢ (2005 : 7) définit I’'L.C%. Comme : « Une
forme de communication dans laquelle chaque personne s’exprime dans sa propre
langue et comprend celle de l'autre ». Pour ce qui nous intéresse davantage, I’I.C. est
aussi devenue une approche didactique basée sur un modele de communication dans
lequel les interlocuteurs ont un répertoire plurilingue fondé sur des compétences

partielles.

" Avec le terme « cadre institutionnel » nous nous référons aux écoles primaires, colleges, lycées, oil
Universités ou les étudiants apprennent 1’anglais (L2) et séparément une autre langue étrangere (L3)
comme le frangais, I’anglais, I’espagnol, 1’allemand ou d’autres langues européennes.

¥ Intercompréhension : dorénavant I.C. pour indiquer I’intercompréhension entre langue parentes.
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En 2012, nous nous sommes intéressés aux approches plurielles. En particulier
nous avons eu l’occasion d’observer I'atelier’ d’I.C. avec la méthode EuRom5 qui
propose la lecture de 4 articles authentiques en francais, portugais espagnol et catalan.
Nous avons été étonnés de constater que les apprenants, qui ne connaissaient qu’une de
ces langues romanes, parvenaient a lire et comprendre les articles correspondants au
niveau B1 du CECRL'. Cet atelier EuRom5 nous a montré donc que la compréhension
écrite pouvait étre développée tres rapidement sur plusieurs langues a la fois.

Notre but sera de comprendre si la didactique des langues étrangeres, ol une seule
langue a la fois est enseignée, peut bénéficier des principes théoriques sur la lecture
avec EuRom5, notamment au sujet de I’accompagnement a la compréhension des écrits

en plusieurs langues romanes.

D’aprés nos observations nous avangons deux hypothéses de recherches que nous

développerons au cours de cette these.

Hypothese 1

La compréhension en L2 peut tirer profit des stratégies de lecture des L1 si les
apprenants suivent les phases d’une méthodologie de lecture efficace qui les éloigne de

leurs comportements parasites de la L2 et inhibe le retour au décodage mot a mot.

Hypothese 2

L’approfondissement de la didactique de I’I.C. avec la méthode EuRom5 nous a offert

un point de vue privilégié parce que les apprenants arrivent a lire et comprennent le sens

® Au sein des recherches du Centre linguistique d’Athénée de 1’Université de Roma Tre, en 2014 (mai —
juillet), nous avons pris part a I’atelier d’I.C. avec EuRom5. En 2015 (mai — juillet 2015), nous avons eu
I’occasion de participer a ’organisation d’un autre atelier d’1.C. avec 1’équipe de recherche EuRom, nous
permettant d’observer et d’analyser les séances en classe. Nous utiliserons dorénavant « atelier EuRom5 »
ou « cours EuRom5 ») pour indiquer le cours que nous avons suivi.

19 EuRom5 propose des articles de journaux authentiques provenant de quotidiens et hebdomadaires de
Niveau Bl et B2 du CECRL. Niveau B1 du CECRL, compréhension, lire : «Je peux comprendre des
textes rédigés essentiellement dans une langue courante ou relative a2 mon travail. Je peux comprendre la
description d’événements, I’expression de sentiments et de souhaits dans des lettres personnelles »
(Conseil de I’Europe, 2001 : 26). Niveau B2 du CECRL, compréhension, lire : « Je peux lire des articles
et des rapports sur des questions contemporaines dans lesquels les auteurs adoptent une attitude
particuliere ou un certain point de vue. Je peux comprendre un texte littéraire contemporain en prose »
(Conseil de I’Europe, 2001 : 27).
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des articles en L2, L3, L4, LS de niveau B1/B2 sans connaitre explicitement les langues
romanes. A partir de cette constatation nous présumons que si nous exploitons cette
méthodologie plurilingue dans des cadres institutionnels, les étudiants pourraient
bénéficier de cette méthodologie qui lui permettrait d’inhiber des comportements peu

efficaces pour la compréhension écrite en langue étrangere.

Cadre de la recherche

Cette theése s’inscrit donc dans 1’étude de la didactique des langues étrangeres, des
approches plurielles et en particulier dans la didactique de I’.C.. Parmi les compétences
linguistiques, nous aborderons la compréhension écrite en L2.

Nous ferons toujours référence au Cadre Européen Commun de Référence pour
les Langues 2001", source reconnue et partagée en Europe pour I’enseignement des
langues étrangeres.

En 1958, les membres fondateurs de I’Union Européenne ont adopté le principe
selon lequel chaque citoyen a le droit de s’exprimer et de se faire comprendre par les
autres citoyens dans sa langue maternelle. La Communauté Economique Européenne
avait reconnu quatre langues officielles de ses Etats membres : le francais, I’italien,
I’allemand et le néerlandais. Toutefois, vu que le nombre de langues officielles était
destiné a augmenter au fil des années, un probleme de communication et
d’intercompréhension s’est posé. Ainsi, les spécialistes ont commencé a se demander
quelle langue devait prévaloir sur les autres. Si certains semblaient désigner 1’anglais
comme langue officielle, U. Eco (1993 : 358) et d’autres intellectuels se sont demandé
s’1l était légitime de choisir comme langue officielle celle qui avait été jusqu’a présent
imposée pour des raisons liées a la domination économique, politique ou culturelle et si
cette langue devait obligatoirement étre I’anglais (Bonvino, 1998 : 267-269).

La naissance de I’Union Européenne et la globalisation ont favorisé I’ouverture
des frontieres entre les Etats, et en particulier le développement d’une société

multiculturelle et multilingue, ou les individus ne sont pas nécessairement plurilingues.

"' Nous avons considéré aussi la version actualisée de 2017. Le Cadre Européen Commun de Référence
pour les Langues, dorénavant CECRL a servi a repenser une base commune pour 1’é¢laboration de
programmes de langues singulicres, de référentiels, d’examens, de manuels et a définir les niveaux de
compétence qui permettent de mesurer les progres de I’apprentissage a chaque étape. Un de ses buts a été
I’élaboration d’outils d’évaluation a travers la mise en place de certifications fondées sur des descripteurs
objectifs selon les six niveaux : Al, A2, B1, B2, C1, C2.
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A partir de ce constat, il faut définir ce que 1’on entend par les termes
« multilinguisme » et « plurilinguisme ».

Le CECRL propose une distinction nette entre ces deux termes. Le multilinguisme
releve du domaine social, par conséquent, un Etat est multilingue lorsque plusieurs
langues — nationales, régionales ou étrangeres — se cOtoient sur son territoire. Le
plurilinguisme releéve de 1’individuel, puisque le répertoire des langues de chacun est
varié. Le plurilinguisme se rapporte au répertoire des langues connues par un individu,
en englobant la variété de langue considérée comme « langue maternelle » ou
« premiere langue », ainsi que toute autre langue ou variété linguistique, dont le nombre

peut étre illimité. P. Escudé et P. Janin (2010) soulignent que :

« Confrontés au multilinguisme de la réalit¢ qui les entoure, les étres humains
s’adaptent et ils apprennent les langues qui leur sont nécessaires » (Escudé et Janin,
2010: 21 - 22).

Les auteurs du CECRL insistent sur la capacit¢ d’étre tous virtuellement
plurilingues, car nous avons tous la capacité d’acquérir les langues selon nos envies, nos
besoins et selon les circonstances oll nous nous trouvons. En outre par plurilinguisme
on fait référence a la mise en perspective des différents répertoires linguistiques, ce qui

n’implique pas nécessairement la maitrise compléte de toutes les habiletés :

« Le but de I’enseignement des langues se trouve profondément modifié. Il ne s’agit
plus simplement d’acquérir la « maitrise » d’une, deux, voire méme trois langues,
chacune de son coté, avec le « locuteur natif idéal » comme ultime modele. Le but est
de développer un répertoire langagier dans lequel toutes les capacités linguistiques
trouvent leur place » (Conseil de I’Europe, 2001: 3.1).

Afin de répondre a de nouveaux besoins culturels et politiques, les Etats Membres
de I’Union Européenne s’engagent aujourd’hui a la promotion et au développement
d’une éducation plurilingue fondée sur l'intégration et la coexistence d'une réalité
multiculturelle. La langue étant la caractéristique fondatrice de I’identité et des
traditions de I’individu, l'intégration culturelle et la tolérance envers les autres pourront
se développer essentiellement grace a cette éducation plurilingue. En 2007, Le Centre
Européen des langues, sous la direction de M. Candelier, publie le Cadre de référence

pour les approches plurielles'? (Candelier, 2007), qui se veut un référentiel de

12 Cadre de référence pour les approches plurielles : dorénavant CARAP.
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compétences: complémentaire du CECRL s’adressant aux concepteurs des programmes,
des curricula et aux enseignants. Le CARAP cherche a décloisonner la vision
traditionnelle de 1’enseignement des langues et entend mettre en relief les avantages des
approches plurielles. Il existe « Des approches plurielles des langues et des cultures »
(Candelier, 2007 : 7-10). 11 s’agit d’approches didactiques qui mettent en ccuvre des
activités d’enseignement et d’apprentissage « qui impliquent plus d’une variété
culturelle et linguistique ». Les concepteurs du CARAP soulignent ainsi que les
nouvelles démarches didactiques et pédagogiques pour l'enseignement et 1'apprentissage
des langues n’auront plus comme objet une seule langue ou variété culturelle mais
plusieurs langues et cultures. Dans le cadre des langues latines, la didactique de I’L.C.
prend forme institutionnelle pendant les années quatre-vingt avec deux projets de
recherche qui se sont développés en parallele : EuRom4 dirigé par C. Blanche
Benveniste qui a produit une premiere méthode en 1997 ; et Galatea dirigé par L.
Dabene. EuRom4 ', élaborée en France et sous la direction de I’Université d’Aix-en-
Provence, est remplacée par EuRom5", une nouvelle méthode menée par I’Université
de Roma Tre. Comme le nom I’indique, elle ajoute une cinquieme langue romane, le
catalan.

La définition de I’I.C. a été transférée sans modification de la linguistique a la
didactique des langues.

Doyé (2005: 7) reprend deux catégories de la linguistique pour distinguer
I’exécution (performance, activité de personnes de différentes langues maternelles qui
communiquent entre eux en s’exprimant chacun dans sa langue maternelle) et la
compétence (habilet¢é de comprendre des langues non étudiées ou apprises
antérieurement). La didactique prend comme base de son intervention le concept
d’habileté : 1l s’agit de favoriser I’.C. spontanée a travers une action éducative. Pour
reprendre les catégories de Galisson (1990), I’.C. devient objet de I’intervention
éducative, voire objectif du processus d’enseignement/apprentissage. On passe de I'1.C.
comme phénomene spontané sans apprentissage a la compétence, sur laquelle le
processus éducatif peut avoir un effet important. Il en résulte la création de situations

d’I.C. potentielles a 1’oral qui mettent en communication des interlocuteurs en contextes

B EuRom4 (1997), Blanche Benveniste, C., Valli, A., Mota, A., Simone, R., Bonvino, E. & Uzcanga
Vivar 1.

'“ EuRom5 (2011), Bonvino, E., Caddéo, S., Vilaginés Serra, E. & Pippa, S.
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guidés ou bien a la lecture et compréhension plurilingue ou le focus est la

compréhension des articles en langues voisines.

Notre recherche a d’abord un caractére descriptif, dans la mesure ou nous
proposons un panorama sur la lecture en L1, en L2 dans les diverses approches et de la
lecture et du lexique dans I’LC.. Ensuite nous passons a [’analyse des aspects
didactiques en L2 et en L.C.. Notre questionnement de caractere méthodologique
concerne la possibilité de proposer une pratique de lecture en langue étrangere selon une
méthodologie plus efficace.

A partir de ’analyse de ces approches, notre objectif est de proposer la
méthodologie de lecture plurilingue analysée avec EuRom5 dans les classes d’¢éleves et

d’étudiants a partir des colleges aux Universités.

Cette thése a deux volets d’analyse : le premier au niveau cognitif et linguistique
concernant la lecture, la compréhension et la part du lexique dans I’activité de lecture en
L1 et en L2. Le deuxieme est axé sur la didactique des langues étrangeres et celle de
I’intercompréhension plurilingue qui porte sur les applications didactiques existantes
visant a améliorer la compréhension de la lecture en relation avec le lexique en langue

étrangere.

Dans cette recherche le cadre de la lecture et de la compréhension des textes €crits
et du lexique en langue étrangere sont appréhendés par le biais de différentes
définitions. Nous allons expliciter dans quel sens nous allons les utiliser.

Selon J. P. Cuq (2003 : 78-79), la lecture est la manifestation particuliere du
langage caractérisée par D’inscription, sur un support, d’une trace graphique
matérialisant la langue et susceptible d’étre lue. Il existe une relation étroite entre
I’aspect visuel, les signes graphiques et la langue orale dans cette action humaine. De
méme, les auteurs du CECRL mettent en évidence la réception et la compréhension des

écrits :

« Dans les activités de réception visuelle (lecture, ou compréhension de 1’écrit),
I’utilisateur, en tant que lecteur, recoit et traite des textes écrits produits par un ou
plusieurs scripteurs » (Conseil de I’Europe, 2001: 57).
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Les études de R. Porquier et R. Vives (1993 : 76) et de C. Degache (1996 : 118)
définissent la lecture comme « mode d’acces », et la compréhension comme « mode de
fonctionnement ». La lecture en L2 pour nous serait le résultat de cette combinaison
entre le « mode d’acces » et le « mode de fonctionnement ». C. Degache (1996) estime
que «lecture » et « compréhension» de I’écrit désignent des comportements

consécutifs, psychologiquement distincts et il affirme :

« Le terme lecture renvoie-t-il plutdt au comportement électif — prise d’indices visuels,
mode de parcours du texte, subvocalisation ou oralisation éventuelle, doigt suivant la
ligne par exemple — alors que la compréhension renvoie aux aspects cognitifs de la
construction du sens, toute considération sur la prise d’indices que constitue la lecture
mis a part » (Degache, 1996 : 118).

C. Degache introduit les notions de lecture liée aux mouvements oculaires tandis
que la compréhension est dans le domaine de la construction du sens.

A ce sujet L. Sprenger-Charolles et S. Casalis (1996 : 6) précisent que :

« Pour cerner la spécificité de la lecture, il est donc nécessaire de différencier lecture et
compréhension. La compréhension est la finalité de la lecture, comme de toutes les
activités langagiéres [...] ».

La «lecture » précede donc la «compréhension ». Cette derniere considérée
comme un processus mental de construction du sens du texte a partir des mots (Chap. 1,
§ 2) et la «lecture » est la perception visuelle des signes graphiques écrits axé sur les
mouvements oculaires du lecteur (Chap. 1, § 2.2).

Le lexique est I’'un des éléments constituant le code de la langue d’une
communauté, I’ensemble des unités significatives formant une langue. Dans cette these,
le concept de lexique a trait aux mots, aux unités lexicales et aux chaines d’unité
lexicales (Chap. II, § 2), nous nous référons a leur fonction pendant les processus de
lecture et compréhension des documents écrits en L1 et en L2 (Chap. II, § 4.3). Nous
nous intéressons aux facteurs qui pourraient faciliter ou empécher la compréhension
du mot, tels que, par exemple, I’opacité, les faux amis et la stratégie de ’inférence
(Chap. II, § 6; 7). Notre objectif est de suivre les processus de construction du sens
pendant I’activité de compréhension écrite en L2. Nous allons examiner ainsi la part du

lexique au sein de la compréhension du sens des textes écrits.
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La lecture, la compréhension et le lexique dans cette theése sont toujours en
relation 1’un 'autre et interagissent. Si nous abordons la perception visuelle de la
lecture, nous analysons en méme temps les mouvements oculaires (Chap. I, § 2.2) qui
varient par rapport a certains aspects du lexique et en particulier nous les
approfondissons tant en L1 qu’en L2 en nous servant de la taille, de la fonction et de la
fréquence des mots (Chap. II, § 4.32), par conséquent la lecture et le lexique sont en
relation. Quand nous abordons les stratégies de compréhension de la lecture (Chap. I, §
2.4.2) nous prenons en considération la capacité a reconnaitre les mots, les
connaissances lexicales, et encore une fois on parle de compréhension du lexique au

sein de la lecture.

Nous espérons que les résultats de notre recherche pourront intéresser les
enseignants de langues étrangeres, et les étudiants qui apprennent des L2 ou L3 dans les
filieres traditionnelles.

Grace a I’analyse de la méthodologie de lecture dans I’atelier EuRom5, nous
envisagerons de faire évoluer nos pratiques d’enseignement des langues étrangeres.
Nous souhaitons fournir de nouvelles pistes aux formateurs de L2 et L3 qui enseignent
dans des situations institutionnelles, pour leur permettre de mieux guider les éleves en
classe de L2 dans la compréhension des articles en langue étrangere.

L’approche d’I.C. permet aux apprenants de progresser en compréhension,
d’acquérir les stratégies d’acces au sens et la confiance pour circuler dans les langues.
(Escudé et Janin 2010 :109). Avec les résultats de notre recherche nous voudrions
encourager ’apprenant de L2 a changer de perspective sur les langues: de les
appréhender de maniere comparatiste et simultanée dans la dynamique de leur fonction
véhiculaire d’apprentissage. Notre but est aussi celui de suggérer aux apprenants de
langues étrangeres des procédés qui les rendent plus conscients des nombreuses
possibilités a leur disposition pour améliorer leur compréhension de la lecture en langue

étrangere, pour qu’ils puissent aborder la lecture avec moins d’inquiétude.

Outils de recherche

L’observation de 1’atelier EuRom5 avec ’analyse de la méthodologie de lecture avec

des articles en plusieurs langues nous a offert un cadre privilégié pour suivre les

10
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processus de compréhension du lexique pendant la construction du sens en langues

étrangeres. Nous nous sommes servis de divers instruments pour le recueil de données,

aussi bien en classe, en présentiel, qu’a distance, pendant le travail en auto

apprentissage. Nous avons aussi eu acces a d’autres outils employés pour suivre les

processus de construction et de reconstruction du sens des apprenants apres les cours

que nous allons esquisser :

Outils de recherche en classe

Enregistrements audio de toutes les séances de 1’atelier EuRom5 et quelques
enregistrements vidéo (Chap. 111, § 9.1).

Journal de I’apprenant qui a été proposé a presque toutes les séances et qui a été
distribué et rempli par les participants quelques minutes avant la fin de 1’atelier.

(Chap. I1I, § 8.2 et Annexe 5)

Outils de recherche en ligne

Questionnaires pré et post lecture'’ qui permettent, d’une part, aux apprenants de
mesurer leurs progres en termes de mécanismes de compréhension et, d’autre
part, au chercheur de vérifier les variations des attitudes des lecteurs, les
processus employés et la modification des attentes grace a l'expérience (Chap.
III, § 9 et Annexe 6 ;7).

Questionnaire de réflexion métalinguistique qui avait pour objectif de mettre en
avant certaines caractéristiques des langues étudiées et développer une réflexion

propre au parcours de chacun (Chap. I1I, § 9 et Annexe 8).

Outils de présentation des données

La méthodologie de lecture d’EuRom5 met a profit la transposition en L1 et la
verbalisation des textes lus (Chap. III, § 9.1). La transposition est une sorte de
traduction ou I’apprenant reformule a 1’oral en L1 le sens du document lu.
L’apprenant verbalise son raisonnement car il dit ce qu’il pense a voix haute. La
verbalisation de ses pensées nous permet de mieux comprendre ce qui se passe
quand I’apprenant fait face a un blocage devant un mot inconnu. Il raconte a voix
haute comment il a saisi le sens de Iarticle, et a I’aide des enregistrements audio
et vidéo, nous suivons les étapes de son raisonnement et les stratégies mises en

ceuvre. Pour la transcription de la langue orale, nous nous sommes appuyés sur :

15 Ces questionnaires ont été réalisés sur la base des travaux de R. Oxford (1990), K. Mokhtari et R.
Sheorey (2002), et L. Vandergrift, C. C. M. Goh, C. Mareschal et M. H. Tafaghodtari (2006).

11
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- Certaines conventions de transcription tirées du modele de A. Giacalone Ramat
(2003 : 35-36), (Chap. I11, § 9.2.2).

- Des grilles de transcription de la langue parlée, élaborées par le Groupe Aixois
de Recherche en Syntaxe (GARS)16, (Chap. III, § 9.1.2; 9.1.3; 9.2.1) qui
tiennent compte des spécificités de la langue orale. Le but est d’offrir a travers
ces grilles (Chap. II1, § tableau 35 ; 37 ; 38) une vision claire, des énoncées des
apprenants qui montre de maniere plus évidente le développement des processus
de compréhension au moment d’un blocage.

A travers la combinaison de ces deux outils, verbalisation de la transposition et
transcription en grilles, nous avons suivi le traitement lexical issu des processus de

compréhension en lecture en langue étrangere.

Terminologie italienne et francaise L1 et L2

Les didacticiens francais (Cuq et Gruca (2002)) et italiens (Pallotti (1998 : 13) et
Ciliberti (2012 : 267) se sont intéressés a la définition de langue maternelle et de langue
étrangere. Ils se sont servis d’acronymes et de chiffres pour distinguer les niveaux
d’apprentissage des langues et ont utilisé les sigles L1 et L2 afin d’effectuer une
distinction entre la langue apprise par 1’enfant, la L1, qui est sa langue de scolarité et la
langue étrangere ou L2. Est-ce qu’en France et en Italie, ces sigles ont-ils le méme sens
? Pour mieux cerner cette notion de langue seconde, langue étrangere et L2, nous allons
revenir sur certains acronymes francais et italiens nécessaires pour situer le débat. Nos
recherches sur le lexique et la lecture en L1, en FLE et en italien L2, tout comme notre
expérience pratique en classe de FLE et italien L2, confirment constamment la nécessité

et ’importance de 1’utilisation de ces sigles et leur intérét didactique.
La langue maternelle en France (FLM) et en Italie (LI)
J. P. Cuq et I. Gruca (2002) dans leurs études sur la didactique du Frangais Langue

Etrangere, donnent la définition du frangais langue maternelle que nous allons reprendre

ci-dessous :

' >analyse en grille a été utilisée pour la transposition de la langue parlée. (Pour un approfondissement
du sujet, cf. C. Blanche-Benveniste et al. (1979), M. Bilger (1982), M. Bilger, M. Blasco, P. Cappeau, F.
Sabio et M. Savelli (1996), M.-N. Roubaud (2013)).
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« On peut appeler langue maternelle une langue qui, acquise lors de sa premiecre
socialisation et éventuellement renforcée par un apprentissage scolaire, définit
prioritairement pour un individu son appartenance a un groupe humain et a laquelle il se
réfere plus ou moins consciemment lors de tout apprentissage linguistique » (Cuq et
Gruca, 2002 : 93).

Le terme Frangais Langue Maternelle (FLM) se réfere a la langue parlée en
famille et renforcée par 1’apprentissage scolaire.

En Italie, a partir des années quatre-vingt-dix, la didactique des langues utilise les
termes de L1 pour la langue maternelle et L2 pour la langue seconde. L1 correspond a la
langue maternelle, celle qu'un individu a appris en premier lieu, lorsqu’il était enfant,
de maniére spontanée et dont [’apprentissage a été mené de pair avec son

développement cognitif et social (Pallotti (1998 : 13) et Ciliberti (2012 : 267)).

L2, FLS, FLE en France et en Italie

En France, il existe une double acception de I’acronyme FLS, Frangais Langue
Seconde, pour parler de la langue non maternelle. Il indique d’une part la langue
francaise parlée, notamment a 1’étranger, dans des régions du monde a statut particulier,
ou le francais n’est pas la langue maternelle, et le FLS utilis¢é comme langue
d’enseignement a partir d’un certain niveau permettant 1’accession a un niveau social
plus élevé (Cuq, 1991). Le ministere de ’Education Nationale frangais, quant a lui,
donne une autre définition de ’abréviation FLS. Il s’agit de la langue qui permet a
I’¢léve nouvellement arrivé d’accéder a une qualification : FLS devient “Frangais
Langue de Scolarisation”. Dans ces deux situations, le FLS est pratiqué par des
étrangers dont la langue maternelle n’est pas le frangais, mais auxquels il doit permettre,
non seulement de communiquer avec autrui, mais aussi de suivre des cours.

L’¢éleve nouvellement arrivé reste le plus souvent en France et devient francais, ce
qui apporte une finalité tout autre au FLS : celle d’étre “une langue transitoire”. Comme
le FLS a pour objectif de passer du FLE (Francais Langue Etrangeére) au FLM (Francais
Langue Maternelle), il faut le considérer comme une phase intermédiaire entre la simple
communication et la maitrise (Vigner, 2001).

Dans le cadre institutionnel italien, 1’enseignement de I’italien comme L2 n’a pas
encore d’histoire ni de sigles aussi précis que ceux que nous trouvons en France ou I'on

distingue le FLS du FLE, car I’histoire de I’immigration et de 1’apprentissage de
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I’italien en Italie reste un phénoméne encore assez récent qui n’a pas produit de
terminologie spécifique. En Italie, les sigles s’inspirent directement de la
sociolinguistique anglo-saxonne et on utilise généralement le terme de «langue
seconde » ou « L2 » pour se référer a tout systeme acquis chronologiquement apres la
premiere. L’italien L2 est I’italien appris en Italie par des locuteurs non natifs et la
langue étrangere est celle étudiée en milieu institutionnel dans un pays ou on ne la parle
pas, c’est par exemple le cas du francais, de 1’anglais appris a I’école par les €léves en
Italie.

L’italien langue maternelle (L1) commence a étre objet d’étude a six ans, au début
de I’école primaire ou, en paralléle, on commence 1’apprentissage de la premiere langue
étrangére (L2), qui est I’anglais obligatoire pour tous depuis 1991. A onze ans, lors de
I’entrée au collége, une troisieme langue est introduite, toujours obligatoire, mais qui
peut étre choisie parmi trois langues de la Communauté Européenne : le francais,

I’espagnol ou plus rarement 1’allemand (L3).

Nous pouvons donc résumer qu’en Italie, a 1’école primaire, on commence par
I’étude de I’italien langue maternelle, L1 et de 1’anglais qui est la L2. Ensuite, au cours
des trois années de college, on doit choisir une troisieme langue, L.3. Ce cycle se conclut

par un examen en langue étrangere (L2 anglais et L3 francais, espagnol ou allemand).

Annonce du plan

Dans le premier chapitre, nous nous baserons sur les nombreux travaux portant sur la
lecture en L1 (Chap. I, § 2), pour mieux aborder les difficultés liées a la lecture en L2
(Chap. I, § 3.4), selon les diverses approches didactiques au fil des siecles (Chap. I, §
3.1). Les études sur la mémoire, les mouvements oculaires, les types de lecture et les
modeles de compréhension écrite en L1 (Chap. I, § 2) nous permettront d’identifier les
caractéristiques d’un bon lecteur en langue maternelle. A partir de la compréhension des
textes écrits en langue maternelle nous prendrons en considération les variables qui
affectent la compréhension en L2 et nous en approfondirons quelques-unes qui
demeurent peu étudiées. Aprés avoir montré I’intérét accordé a la lecture dans les

diverses approches didactiques, nous approfondirons les travaux du Centre de
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recherches sur les discours ordinaires et spécialisés’’ qui nous ont fait reconsidérer la
didactique de la lecture en L2 (Chap. I, § 3.2). Les sources des difficultés de la
compréhension écrite en L2 (Chap. I, § 3.4, 3.5, 3.6) seront un des aspects que nous
développerons davantage, en comparant la bibliographie francaise, italienne, et anglo-
saxonne. En conclusion, les derniers paragraphes de ce chapitre regrouperont les apports
« non-linguistiques », cognitifs et issus des études neuroscientifiques sur le concept de
« vicariance et inhibition » de A. Berthoz (Chap. I, § 5). Etant donné que le XXIéme
siecle a également introduit la lecture numérique, un nouveau support pour la lecture
souvent utilisé par nos étudiants, nous nous demanderons si les recherches a propos de
la lecture sur support papier sont transposables a la lecture sur écran (Chap. I, § 5.1.1).
Dans le deuxiéme chapitre, nous aborderons le lexique en comparant la
terminologie francaise, italienne et anglo-saxonne a partir de la lexicologie et de la
didactique des langues (Chap. II, § 2) sur le concept de mot et unité lexicale (Chap. II, §
2.2 ; 2.3), en finissant par I’analyse informatique et I’idée de chunks (Chap. II, § 2.4).
Un apercu sur les dictionnaires qui classent le lexique en fonction de 1’usage et de la
fréquence nous aidera a déterminer de quel composant lexical on se sert pour parler,
écrire et lire en langue étrangere (Chap. II, § 3). Les résultats des recherches de la
linguistique des corpora, celles sur la mémorisation des unités lexicales et sur
I’acquisition des mots en L1 et en L2 (Chap. II, § 4) nous meéneront a nous interroger
sur 1’élaboration (processing) des phrases (Chap. II, § 4.3.1), des chunks (Chap. II, §
4.2) pendant la compréhension en langue étrangere. Notre dernier questionnement sera
ax¢ sur la transparence lexicale et I’opacité (Chap. II, § 6.1), les faux amis (Chap. II, §
6.2), les combinaisons lexicales (Chap. II, § 6.3). Nous nous demanderons quel est
I’incidence de ces aspects linguistiques pour la compréhension écrite en L2 (Chap. II, §
6.1 ; 6.3). En conclusion de cette réflexion sur le lexique et la lecture en L2, nous
approfondirons les stratégies de lecture comme I’inférence (Chap. II, § 7.1) et
I’approximation lexicale (Chap. 11, § 7.2) qui sont des stratégies spontanées et naturelles
pour le lecteur en L1 et nous tenterons de comprendre si ces dernieres sont utilisées
dans la lecture en L2 (Chap. 11, § 7).
Le troisieme chapitre sera axé sur la lecture et le lexique dans les approches

d’I.C. et dans le manuel EuRom)5 ; une analyse de la lecture dans un corpus de manuels

' Centre de recherches sur les discours ordinaires et spécialisés dorénavant CEDISCOR.
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de FLE nous permettra de mieux saisir les différences au niveau de compréhension des
textes écrits en classe de FLE (L3) et dans I’atelier EuRom5.

D’abord, nous allons mentionner les approches plurielles (Chap. III, § 2), I'L.C.
(Chap. III, § 2) et nous aborderons le lexique et la lecture des projets plurilingues
(Chap. II1, § 4 et 5). L’analyse comparée du corpus de trois manuels de FLE pour le
college (Chap. III, § 6) nous aidera également a mieux comprendre comment les
activités de lecture en L2 sont proposées en classe dans des situations institutionnelles.
Nous poursuivrons par la description du projet EuRom5 (Chap. III, § 7) dans son format
papier et numérique.

Ensuite nous nous pencherons sur EuRom5 qui propose une méthodologie de
lecture en plusieurs langues (Chap. III, § 7). Nous avons pu observer, lors de notre
participation a 1’atelier EuRom5 en 2015 (Chap. III, § 8), le traitement du lexique
pendant la lecture en présentiel (Chap. IIIL, § 9). L’investigation sur EuRom5 (Chap. 111,
§ 8), la présentation du contexte de référence, les outils de recherche, la description du
travail en classe et en auto apprentissage (Chap. III, § 7) nous serviront pour présenter
les résultats de notre recherche sur le role du lexique et sur la méthodologie de lecture
plurilingue (Chap. III, § 9 ; 10).

Nous présenterons nos réflexions en nous basant sur les chapitres théoriques de notre
recherche (Chap. I, et Chap. II) et sur ’analyse des données recueillies sur le lexique et
la compréhension des textes écrits.
- la transparence lexicale (Chap. II, § 6.1 et Chap. I1I, § 9.1.1)
- Les faux amis (Chap. II, § 6.2 et Chap. III, § 9.1.2)
- Les combinaisons lexicales (Chap. II, § 6.3 et Chap. III, § 9.1.4)
- Lastratégie de I'inférence lexicale (Chap. I, § 7.1 et Chap. 111, § 9.1.4)
- La stratégie de ’approximation lexicale (Chap. II, § 7.2 et Chap. III, § 9.1.3).
Dans les conclusions du chapitre, nous nous attarderons sur certains aspects du
manuel EuRom5 susceptibles d’étre améliorés (Chap. III, § 10.2). Nous reprendrons
en considération les stratégies de lecture (Chap. I, § 2.4), et le concept d’inhibition
(Chap. I, § 6.3), pour proposer un rapprochement entre la lecture plurilingue et le
concept de vicariance (Chap. III, § 10.3.1; 10.3.2; 10.3.3). Enfin nous
parviendrons a définir les apports de la lecture plurilingue dans la méthodologie de

lecture en L2 (Chap. 111, § 10.4).
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CHAPITRE I

LA LECTURE

1. Introduction du Chapitre I

Depuis que 'homme a développé ses moyens d'expression et de communication, il a
percu ’exigence de partager ses idées, ses pensées, ses sentiments et de les diffuser.
Dans I’histoire de I’humanité, tout a évolué et tout continue son evolution ; I’objet livre
a eu ses mutations pendant les siecles précédents et les lecteurs, au fur et a mesure, se
sont adaptés aux nouvelles inventions qui en ont transformé ’objet, en permettant une
lecture de plus en plus confortable et souple. Les supports dont il s’est servi pour fixer
ces signes, ces images se sont modifiés. Des premiers graffiti des hommes primitifs, a la
tablette en argile de la Rome antique, aux gravures et aux papyrus dans I’Egypte ancien,
aux moines copistes médiévaux, qui passaient leurs journées a reproduire des ceuvres,
en les recopiant a la main, I’homme a régulierement essayé d’automatiser ces moyens
de copie jusqu’a l’invention de D’imprimerie en 1450 qui a permis un véritable
bouleversement grace a la diffusion rapide d’ceuvres écrites.

Afin de dresser un bref cadre historique de 1I’évolution du livre et de la lecture,
nous allons ici répertorier les hypotheses de R. Chartier (2009), G. Roncaglia (2010), de
G. Cavallo et R. Chartier (2010)

Les quatre révolutions du livre de G. Roncaglia

G. Roncaglia (2010) distingue quatre révolutions qui, d’apres lui, ont transformé notre
maniere de lire ainsi que le livre dans sa forme :
1. L’écriture : la premiere révolution est I’origine de 1’écriture qui marque le passage
de I’oralité a la forme écrite.
2. La forme du livre : la deuxieme révolution représente le passage du volume au
codex qui prévoit la transformation du rouleau au livre avec des pages, tel que

nous le connaissons aujourd’hui.
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3. L’invention de I’imprimerie : la troisiéme révolution a été rendue possible par
I’invention de I’imprimerie (Gutenberg, 1450). Nous assistons alors au passage du
codex écrit a la main au livre imprimé, avec une accélération et diffusion des
livres et de 1’alphabétisation.

4. Le livre numérique : la quatrieme révolution est celle qui nous concerne a 1’heure
actuelle, au XXIeme siecle, et qui marque le dernier passage du livre imprimé au

livre numérique.

Les trois révolutions de la lecture de R. Chartier

Selon R. Chartier (2009), les révolutions seraient, en revanche, trois :

1. La lecture silencieuse: entre Moyen Age et commencement de I’dge moderne, la
lecture en silence devient une norme intériorisée et une pratique commune.

2. L’invention de I’imprimerie: il s’agit de la transformation qui bouleverse a la
moitié du XVeme siecle les modes de reproduction des documents et de
production du livre. Si d’un c6té I’'imprimerie favorise la circulation des ceuvres
écrites, d’un autre c6té les pratiques de lecture ne se modifient pas beaucoup et la
structure du livre reset inchangée.

3. L’apparition de la documentation numérique : au XXeéme siecle, la transmission
des texts par voie €lectronique bouleverse pour la troisieme fois les pratiques de
lecture.

Nous voulons souligner que R. Chartier (2009) pose une question de grand
intérét qui est la distinction entre le support de la lecture, c’est-a-dire entre 1’objet livre
et la nouvelle maniere de lire. Il identifie dans la lecture silencieuse 1’étape
fondamentale de 1’évolution de la lecture méme. Le passage de la lecture oralisée a la
lecture silencieuse (Chap. I, § 2.3.4) marque une véritable mutation qui concerne le
lecteur et ses habiletés et non le livre et le support. A partir de cette différenciation
entre la lecture oralisée et la lecture silencieuse, nous nous sommes demandé quelle est
la lecture qui aide la compréhension en L1 et en L2 ? Est-il possible d’utiliser les deux
modalités de lecture en classe de L2 ? Quels sont les processus qui déclenchent un type

ou un autre de lecture ? Quel est le role du lexique dans un cas et dans I’autre'? Pour

' La revue Science et vie a publié un article intitulé : La lecture change, nos cerveaux aussi. P. Testard-
Vaillant et K. Bettayeb (2009) prennent en considération la lecture sur I’écran et a partir de récentes
enquétes ils s’intéressent a 1’activité cognitive pendant la lecture d’hypertextes et ils affirment que la

18



CHAPITRE 1. LA LECTURE

répondre a ces questions, nous proposons une comparaison entre lecture sur papier et

lecture sur écran (Chap. I, § 5).

Lecture et compréhension en L1

Comme nous 1’avons indiqué dans les premieres pages de cette recherche (introduction
de la theése § cadre de la recherche), il est fondamental de faire la distinction entre
lecture et compréhension (Porquier et Vives, 1993 : 76 ; Degache, 1996 : 118). Cette
différenciation se retrouve également dans les études italiennes qui considerent de
maniere distincte les opérations mentales du lecteur : avec d’un coté les opérations de
nature perceptive et de décodification inhérentes a la lecture, et d’un autre coté les
opérations de nature interprétative, qui concernent les processus de compréhension
(Pozzo, 2006 : 50). Dans cette these, nous allons prendre en considération ces deux
aspects et en ce qui concerne le terme « lecture » nous allons aborder les études sur les
mouvements oculaires et I’acte de déchiffrer visuellement les signes graphiques. Pour
le terme « compréhension » nous allons examiner les processus d’élaboration du sens,
les modeles et les stratégies, tant en langue maternelle qu’en langue étrangere. Pour ce
qui concerne la lecture, nous analyserons donc les mouvements oculaires lors de la
lecture en langue maternelle afin de définir dans un premier temps le comportement du
bon lecteur et nous ferons une distinction supplémentaire entre les mouvements des
yeux d’un bon lecteur et ceux d’un lecteur moins habile, comme pourrait 1’étre un
lecteur découvrant un écrit en langue non maternelle.

Ce chapitre sera d’abord axé sur la lecture et la compréhension en langue
maternelle. Nous y analyserons les différents types de lecture et les caractéristiques du
bon lecteur en L1. Une fois établies les caractéristiques du bon lecteur en L1, nous nous

pencherons sur la lecture en L2.

Lecture et compréhension en L2

Comme nous 1’avons remarqué dans I’introduction de la these, il faut rappeler que si la

pratique de lecture en langue maternelle a fait I’objet de travaux en France menés par L.

lecture numérique change profondément la fagon de lire. Ils s’appuient sur des recherches de Baccino et
de Jamet qui ont approfondi la lecture linéaire et la lecture avec double modalité : écoute d’un document
et lecture silencieuse.
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Sprenger- Charolles (1982) et G. Giasson (1990, 1995) et en Italie par U. Eco (1979), C.
Cornoldi et G. Colpo (1981), D. Corno (1991), T. De Mauro (1994), M. Della Casa
(1994), R. De Beni et F. Pazzaglia (2003), L. Lumbelli (2009), ainsi que dans le monde
anglo-saxon, entre autre, par F. Smith (1971), ’activité de lecture en langue étrangere a
¢été un domaine moins exploré, tout du moins jusqu’aux années quatre-vingt, lorsque la
recherche de pionniers comme S. Moirand (1979) et F. Cicurel (1991) s’est développée
en France. La lecture en L2 est translinguistique, donc intrinseéquement plus complexe
que la lecture en L1 (Koda, 2007 : 1, cité par Grabe, 2009). A partir de cette complexité,
D. Coste (1974), S. Moirand (1979) et F. Cicurel (1991) se sont interrogés sur ce qui se
produit lorsque I’apprenant se retrouve devant une page dans une langue qu’il est en
train d’acquérir et ont mis en évidence les difficultés particulieres qu’il doit affronter.

Ainsi F. Cicurel (1991) remarque :

« En langue étrangere, le lecteur n’apprend pas a lire. C’est une activité qui lui est
familiere et, en lecteur entrainé dans sa langue maternelle, il procede par anticipation, il
fait jouer ses connaissances acquises. Mais que se produit-il lorsqu’il se trouve devant
un texte dans une langue qu’il est en train d’acquérir ? La carence de compétences

N

linguistiques qui oblige le lecteur a un déchiffrement fastidieux des unités de rang
inférieur entraine un blocage de la perception des unités de rang supérieur - la structure
textuelle, les schémas de contenu, les connaissances pragmatiques liées au texte qu’il
pourrait éventuellement retrouver méme sans comprendre 1’intégralit¢ du code »
(Cicurel, 1991 : 14).

Un état des lieux sur la place accordée a la lecture dans les différentes approches
au fil du temps (approche traditionnelle, structuro-behavioriste, cognitive, naturelle et
les études du CEDISCOR) nous aidera a chercher des solutions alternatives, a travers
notamment I’analyse de nouvelles méthodologies, pour mieux accompagner 1’apprenant
en langues étrangeres a surmonter ses difficultés de compréhension.

Notre questionnement est axé sur la possibilité de transférer les stratégies des bons
lecteurs en L1 a I’activité de compréhension en L2.

Enfin, comme nous 1’avons annoncé, nous nous pencherons sur la lecture
numérique qui représente une évolution indéniable de la lecture, également parce que
nous avons constaté que quelques manuels de FLE et certains projets visant la
compréhension en plusieurs langues utilisent le support numérique et proposent des
documents sur des plateformes et des réseaux communs. Cette modalité de présentation
et d’acces a I’écrit, sur un support différent, a des conséquences sur les stratégies et les

processus de lecture dans le cadre de 1’apprentissage des langues étrangeres.
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2. La lecture en langue maternelle : ses mécanismes

La langue maternelle dite aussi langue native ou langue premicre (versus langue
étrangere) est la premicre langue apprise dans la petite enfance, autrement dit, c’est la
langue qui est parlée a I’enfant a la maison méme avant qu’il n’apprenne a s’exprimer.
Il s’agit de la langue que 1’enfant entend et comprend avant de commencer 1’école. Par
ailleurs, la langue maternelle peut correspondre a la langue parlée par les natifs du pays
ou la personne habite, comme dans le cas d’un enfant qui nait en Italie avec des parents
qui parlent en italien, ou un enfant francais dans une famille qui parle en francais. La
langue maternelle est surtout celle que 1’individu assimile et comprend le mieux, au
sens d’une valorisation subjective qu’il fait, par rapport aux langues qu’il connait. Il
s’agit aussi de la langue acquise de maniére tout a fait naturelle par le biais de
I’interaction avec I’entourage immédiat, sans intervention pédagogique et sans une
réflexion linguistique consciente. Il y a certains cas ou 1’enfant apprend deux langues en
méme temps, c’est-a-dire que deux langues lui sont parlées aussi souvent, afin qu’il les
apprenne, les comprenne et les utilise a la méme fréquence. Il adopte alors deux langues
maternelles ce qui crée des situations de bilinguisme qui ne seront cependant pas 1’objet
d’analyse de notre recherche. Il faut souligner que maitriser sa langue maternelle est
enfin essentiel pour 1’apprentissage des autres langues dans la mesure ou elle constitue
le point de départ, la base du raisonnement. Comme nous avons expliqué dans
I’introduction de la theése (terminologie italiene et francaise L1 et L2, nous avons décidé
par convention d’utiliser les sigles L1 pour les langues maternelles et L2 pour les
langues non maternelles.

Les chercheurs et pédagogues experts dans la lecture en langue maternelle, tant
francais (L. Sprenger-Charolles, 1982 ; J. Giasson, 1990, 1995 ; F. Cicurel, 1991 ; P.
Roulois, 2011) qu’italiens (D. Corno, 1991 ; M. Della Casa, 1994 ; R. De Beni et F.
Pazzaglia, 2003 ; L. Grossi et S. Serra, 2006 ; G. Pozzo, 2006) accordent tous un role
fondamental aux connaissances du lecteur et a la mémoire dans les processus de lecture
et compréhension : la compréhension ne peut pas se produire s’il n’y a rien auquel le

lecteur puisse rattacher la nouvelle information fournie par ce qu’il vient de lire.
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2.1 Le role des connaissances et de la mémoire

La compréhension se réalise par la rencontre d’un lecteur avec un texte. Le lecteur se
sert de ses connaissances (encyclopédiques et linguistiques), il saisit des informations et
cette sélection a lieu grace a la mémoire qui lui permet I’¢laboration de ce qu’il lit a
travers ce qu’il connait. Nous allons donc approfondir ces trois composantes a la base

de la lecture : les connaissances encyclopédiques, linguistiques et la mémoire.

2.1.1 Les connaissances encyclopédiques et les connaissances linguistiques

Les connaissances encyclopédiques et linguistiques que le lecteur a développées sur le
monde qui I’entoure et sur la langue, fondent des éléments déterminants dans le
processus de compréhension.

En ce qui concerne les connaissances sur le monde, U. Eco (1979) parle
d’« encyclopédie interne » du lecteur, indispensable pour la compréhension ; cette
encyclopédie est construite par le vécu du lecteur et par ses lectures précédentes. La
compréhension est le résultat de la coopération entre 1’encyclopédie du lecteur et le
texte. L’encyclopédie interne — qui prend différents noms comme connaissances
antérieures, connaissances du monde, connaissances encyclopédiques du lecteur —
influence fortement la compréhension des écrits.

Les connaissances linguistiques sont examinées par J. Giasson (1990 : 10) qui
illustre d’une part, les connaissances phonologiques que 1’enfant développe de maniere
naturelle dans son milieu familial, avant d’aborder 1’apprentissage de la lecture a 1’aide
desquelles le futur lecteur peut reconnaitre les phonemes propres a sa langue. D’une
autre part les connaissances pragmatiques, qui servent au lecteur lecteur pour faire la
distinction entre le style de communication formelle et informelle. L’ensemble de ces
connaissances sur la langue orale permettra au jeune lecteur de faire des hypotheses a la
fois sur la relation entre I’oral et I’écrit et également sur le sens de ce qu’il lit.

L. Sprenger-Charolles (1982 : 13) prend en considération les niveaux
d’organisation d’une page, qui correspondent a un autre type de connaissance
linguistique, permettant au lecteur de se repérer pendant la lecture. D’une part, le niveau
pré-linguistique met en relief certains éléments iconiques comme les paragraphes, les
titres, les parentheses, les images et les notes en bas de pages qui stimule une perception

inconsciente servant de point de repere pour la construction du sens globale, d’autre
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part, le niveau graphématique permet au lecteur d’articuler les mots en unités, afin de
saisir des formes globales de signification. De plus, le niveau syntaxique et sémantique,
lui servira de guide pour construire des blocs de signification lui permettant d’avoir une

maitrise globale du sujet.

2.1.2 La mémoire

La mémoire a été objet de recherches intensives a partir des années Cinquante quand le
concept de mémoire comme entité unitaire et indivisible a ét¢ dépassée et 1’¢tude de cas
de patients affectés de troubles neuropsychologiques a permis la plupart des avancées
des études sur la mémoire.

Les premieres études de D. Hebb (1949) et J. Brown (1958) ont suggéré une
distinction entre une mémoire a long terme (MLT) et une mémoire a court terme
(MCT). Aujourd’hui on estime que la nature de 1I’information et son temps de maintien
détermine le type de mémoire qui doit étre employé (Rastelli 2013 : 120).

Les Travaux de A. D. Baddeley et Hitch (1974) s’insérent dans ce courant de
recherches et ils proposent une autre subdivision de la mémoire, Baddeley et Hitch
(1974) proposent de substituer le concept de mémoire a court terme par celui d’un
systtme plus complexe : mémoire de travail. Nous allons prendre en examen la
mémoire a long terme et la mémoire de travail.

a. La mémoire a long terme stocke les informations, de maniere quasi-permanente,
sous certaines conditions et permet 1’¢élaboration et la recherche des informations.

La MLT peut étre divis€e en mémoire explicite ou déclarative, (qui concerne les

capacités d’apprentissage et de mémorisations conscientes de faits et

d’événements) et mémoire implicite ou non déclarative (qui concerne l'aspect
procédural, c'est-a-dire 1'acquisition d'habiletés de type motrice, percepto-motrice
et cognitives). La mémoire explicite se subdivise a nouveau en mémoire
épisodique et mémoire sémantique. La mémoire épisodique désigne le processus
par lequel on se souvient des événements vécus avec leur contexte (date, lieux,
état émotionnel). La mémoire sémantique en revanche correspond a la mémoire
des faits et des concepts et inclut la connaissance des significations des mots, des
objets et d’autres symboles pergus a travers les sens. Elle constitue I’ensemble des
connaissances, c’est-a-dire, une sorte de dictionnaire interne de tout ce qu’une

N

personne peut connaitre du monde. L’accés a cette mémoire interne est un
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mécanisme cognitif qui permet de retrouver en mémoire ’unité lexicale

correspondant a une «idée », a une représentation sémantique : il s’agirait donc

d’un bloc unique rassemblant toutes les informations morphologiques,
syntaxiques, phonologiques, orthographiques et sémantiques.

b. La mémoire a court terme (MCT) représente un lieu de stockage temporaire
impliqué dans le processing du langage et elle est également responsable du
stockage des informations pour une durée inférieure a une minute, de leur
transfert 2 la mémoire 2 long terme ou de leur élimination. La mémoire de travail®
stocke et manipule les informations de maniere active et temporaire, pour une
durée inférieure a une minute et elle est formée par trois composants :

- une boucle phonologique qui traite tout ce qui est codé sous forme verbale, et
peut renforcer la compréhension et faciliter I’acquisition du langage.

- un calepin visuo-spatial qui traite tout ce qui concerne les données visuelles et
spatiales, codées sous forme d’images,

- un administrateur central, sorte de pilote de la conduite de la tiche ou de
processeur qui sé€lectionne et coordonne les opérations de traitement des stimuli
et informations utilisées ou récupérées, au cours de I’exécution.

Ces composantes travaillent ensemble pour permettre 1’accomplissement des

taches complexes.

En 2000 Baddeley ajoute une quatriéme composante a ce modele : le tampon ou

buffer épisodique. C’est au niveau de ce tampon que I’administrateur central peut
regrouper les informations issues des impressions sensibles et de la mémoire a long

terme.

En outre, pour mieux illustrer 1’organisation de la mémoire a long terme il faut
expliquer le concept de schémas’. Une bonne partie de nos connaissances sont groupées
sous forme d’actions conventionnelles, ou scripts qui correspondent a des connaissances

organisées en mémoire concernant les relations causales et chronologiques qui existent

> En psychologie cognitive, la mémoire de travail peut se définir comme la faculté de conserver
temporairement des données sans se laisser distraire tout en exercant une autre activité. La mémoire de
travail nous permet ainsi de rendre les informations accessibles et manipulables pour réaliser une variété
de taches cognitives. En neurosciences, la mémoire de travail se définirait comme 1’habileté a maintenir
les informations actives pour une courte période, basée sur 1’activité continuelle neuronale dans la partie
supérieure et la plus antérieure du lobe frontal (le gyrus frontal supérieur et le gyrus frontal médian) et
pariétal (autour du sulcus intrapariétal). Adapté de : A. D. Baddeley (1986).

3 . . . eqe ,
Le terme anglais schema, au pluriel schemata, en frangais on utilise le terme schéma.
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entre les événements et les faits. D’ailleurs, dans la mémoire a long terme, les
connaissances ne sont pas dissociées les unes des autres, mais au contraire elles sont
reliées entre elles de facon systématique, et hiérarchisées en schémas ou scripts
mentaux (Tardif, 1992 : 201). Pour mieux comprendre ce concept, nous allons donner
I’exemple, d’un schéma comme « aller au théatre ou chez le médecin ». Ces deux
actions ont chacune un certain nombre de régularités car par exemple quand on va au
théatre on achéte des billets, on va au théatre a I’heure établie, on cherche les places qui
correspondent aux billets, on assiste au spectacle et on sort du théatre. Ainsi, face a des
situations usuelles de notre vie quotidienne, un individu construit une représentation de
la fagon dont les éléments s’enchainent et présentent un aspect de routine que le sujet,
au fur et a mesure de son développement, extrait pour constituer un schéma qui va étre
récupéré au moment de la lecture et faciliter la compréhension (Golder et Gaonac’h,
1998 : 92).

Nous empruntons [’exemple d’une expérience d'activation du script et de
I’inférence de M. Della Casa (1994 : 41) pour mieux illustrer ce concept.
A titre d’expérience, on propose la lecture du paragraphe suivant et on demande de
porter attention aux schémas que 1’on active au cours de la lecture (Della Casa, 1994 :

41):

« Un type mal mis, avec une longue barbe qui lui couvre la moiti€é de son visage, entre
dans un bijouterie de Los Angeles. L’homme observe les bijoux exposés et demande le
prix de quelques bracelets. Cependant le directeur du magasin, soupgonné par 1’aspect
et par le comportement indolent du “ client ”, va dans 1’arriere-boutique et fait un coup
de téléphone. Tout de suite les agents de police arrivent et bloquent le monsieur et tout
d’abord ils tentent de lui arracher la barbe qui se détache. Surprise : derricre ce
déguisement-la se cache le visage tres célebre de Michael Jackson. » <traduit par nous>

Les processus possibles peuvent étre synthétisés de la facon suivante :

1. Nous formulons des hypotheses interprétatives sur ce que nous lisons. Par rapport
a notre expérience. Nous savons qu’un homme mal mis est d’habitude pauvre et
qu’il n’achéte pas de bijoux.

2. Nous ¢laborons donc I’inférence interprétative qu’il ne s’agit pas d’un client mais
d’un probable cambrioleur.

3. A partir de ce que nous avons I’impression d’avoir compris, nous activons un
schéma cognitif qui nous aide a construire un cadre, un contexte doté de sens. Une

fois I"’hypothése faite, d’avoir a faire avec un cambrioleur, notre schéma cognitif
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du cambriolage s’active, c’est-a-dire que nous mettons a la disposition de notre
compréhension ce que nous savons sur le développement d’un événement de ce
genre : menace armée du voleur, réaction possible du vendeur, fusillade/coups de

feu, intervention de la police, fuite...

Il faut souligner que notre encyclopédie mentale comprend de nombreux schémas
de ce genre qui ont été construits a travers I’expérience et I’apprentissage.

Ce panorama sur les connaissances du lecteur nous amene a mettre en évidence
que pendant la lecture, des apprenants ayant des connaissances encyclopédiques plus
développées ont plus de chance de saisir le sens pour comprendre et mieux retenir des

informations.

Nous allons signaler que d’aprés les études de T. A. Van Dijk et W. Kintsch
(1983) la compréhension écrite nécessite deux opérations primordiales : il s’agit d’abord
de construire la signification de la base du texte, c’est-a-dire de construire la
signification de sa cohérence locale et globale : la microstructure. Ensuite, il s’agit de
construire la signification du modele de situation évoqué par le sujet, c’est-a-dire la
signification des informations auxquelles renvoie le texte, qui ne sont pas explicitement
mentionnées au niveau textuel mais qui sont supposées €tre construites par le lecteur et
stockées dans sa mémoire : la macrostructure. La mise en rapport des différents types
d’informations issues des documents écrits avec les connaissances du lecteur stockées
en mémoire, constituent donc I’activité de compréhension. En définitive, les modalités
de la lecture en langue maternelle constituent notre point de départ pour analyser le
comportement du lecteur au moment ou il se trouve dans une situation naturelle et
spontanée. Si I’apprenant sait relier les unités de forme aux unités de sens en L2, il
construit une représentation sémantique et sera a méme de la mettre en relation avec
d’autres. Nous approfondirons dans le prochain chapitre II des aspects plus liés au
lexique mental, la mémoire de travail et I’acquisition du lexique en L1 et en L2 (Chap.
111, § 9.4).

Dans les prochains paragraphes nous allons nous occuper de la lecture et des

mouvements oculaires.
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2.2 La perception visuelle lors de la lecture en L1

L’activité du regard est un aspect de I’activité du cerveau pendant la lecture qui offre le
grand intérét d’étre observable. L’hypothése centrale des chercheurs sur les
mouvements oculaires est la suivante : on peut, a travers 1’ordre ou la longueur des
fixations oculaires, analyser la séquence ou la durée des étapes du traitement mental

effectué¢ pendant la lecture. Comme le soulignent C. Golder et D. Gaonac’h (1998) :

« Chez I’homme, I’exploration oculaire fait appel aux fonctions psychologiques
supérieures, puisqu’il s’agit d’une organisation intelligente de saisie et de traitement des
informations visuelles liées a certaines propriétés du langage ». C. Golder et D.
Gaonac’h (1998 : 21) :

Malgré le grand nombre des recherches menées a ce sujet a partir des années
Soixante-dix, pour la plupart d’origine anglo-saxonne (Smith, 1971 ; Just et Carpenter,
1980 ; Singer, 1983 ; Lévy-Schoen et O’Regan, 1989 ; Rayner et Pollatsek, 1989), nous
voulons souligner que les études pionnieres sur la « physiologie de la lecture » ont été
effectuées en France, au début du XXeéme siecle par E. Javal (1905). Apres avoir pris en
considération les travaux anglo-saxons, nous nous sommes servis également des travaux
francais plus récents de psychologie de C. Golder et D. Gaonac’h (1998 : 21-33) et de
ceux de didactique des L2 de C. Cornaire (1999) et enfin, pour le versant italien, des
travaux de linguistique et de glotrodidattica® des chercheurs de 1’Université de Pavia :
Rastelli et Porta (2013).

Selon ces chercheurs, durant la lecture, les mouvements oculaires sont organisés
autour de fixations régulieres, chacune durant de 100 2 500 millisecondes’, avec une
moyenne de 200 a 250 ms ; en lecture attentive, la fixation peut durer jusqu’a 400 ms.
Pour lire, c’est-a-dire pour percevoir des signes graphiques écrits sur un support, ’ceil

doit étre au repos.

*Le terme glottodidattica qui se traduit en frangais par « didactique des langues » indique une discipline
strictement liée au développement de 1’enseignement des langues étrangéres. G. Porcelli explique que le
terme glottodidattica se base sur la construction d’hypothéses méthodologiques utilisant des données et
des principes des sciences de la communication comme par exemple la sémiotique, la linguistique
théorique et appliquée, la neurolinguistique et la proxémique. La glottodidattica définit ces hypotheses
méthodologiques en intégrant les données de la science de la communication avec les directives des
sciences psychopédagogiques, telles que la psychologie de I’évolution et de I’apprentissage, la
psychologie sociale la sociologie et la pédagogie. La glottodidattica vérifie son hypothese
méthodologique en effectuant des comparaisons entre 1’expérience historique, 1’histoire de la méthode et
les expérimentations en classe. Adapté de G. Porcelli (1994 : 21).

5 Millisecondes : dorénavant ms.
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L’espace qui sépare deux points de fixation prend le nom de saccade : deux points
de fixation sont espacés de 7 a 9 caractéres en moyenne, soit un peu plus d’un mot. Cet
espace peut étre tres variable, de 1 a 15 caracteres. Les saccades d’un point de fixation a
un autre sont trés rapides : de 20 a 35 ms. Puisqu’une fixation dure en moyenne 200 a
250 ms, I’ceil reste donc immobile, sur la page, les 9/10 du temps (Cornaire, 1999 : 24).

Il existe également des mouvements oculaires de régression : de 10 a 20% des
saccades se font vers I’arriere (de droite a gauche pour les langues occidentales) et
méme les bons lecteurs font des saccades de régression. Ces saccades correspondent, on
le verra, a des moments de bloccage qui nécessitent de revoir ses propres hypotheses
pendant la lecture tant en langue maternelle qu’en langue étrangere. En moyenne, un
bon lecteur peut faire une saccade de retour par ligne.

Nous synthétisons ces données en reprenant le schéma de C. Golder et D.

Gaonc’h (1998 : 24) :

Les fixations Les saccades

- Durée minimale : 100 ms - Taille minimale : 2 caracteres

- Durée maximale : 500 ms - Taille maximale : 23 caracteres

- Mode (durée des fixations les plus - Mode (taille des saccades les plus
fréquentes) : 225 ms fréquentes) : 7 caracteres

- La plus grande partie des fixations ont - La plus grande partie des saccades ont
une durée de 150 a 300 ms une taille de 5 a 12 caracteres

Tableau 1. Durée des fixations et taille des saccades (Golder et Gaonac'h, 1998 : 24)

La durée des fixations et des saccades peut varier selon :

- L’age du sujet : chez I’enfant de 6 a 11 ans (a 1’école primaire), la taille d’une
saccade est de ’ordre de 0,5 mot alors qu’en moyenne chez 1’adulte elle est de 1,2
mot.

- La fonction des mots dans le texte : la plupart des mots de contenu, comme les
noms, les verbes, les adjectifs et les adverbes, recoivent au moins une fixation,
tandis que les mots « fonctionnels » comme les articles et les prépositions,
peuvent étre omis dans la succession des fixations, bien qu’ils ne le soient pas
systématiquement (Golder et Gaonc’h, 1998 : 26).

- Le taux de fixation d’un mot dépend également de sa longueur : les mots courts

sont le plus souvent sautés, mais cela dépend aussi de leur fonction linguistique et
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de leur fréquence dans la langue. Les articles, par exemple, sont le plus souvent
sautés (Golder et Gaonc’h, 1998 : 22 et Cornaire, 1999 : 22).

- Le type de document qui détermine une large variabilité dans la vitesse de lecture,
méme parmi les lecteurs habiles. K. Rayner et A. Pollatsek (1989) montrent que
les caractéristiques des mouvements oculaires varient largement suivant le degré
de difficulté. Lorsque le lecteur habile doit lire un passage tres difficile, son

habileté devient celle d’un mauvais lecteur.

Le tableau ci-dessous, expose ces caractéristiques pour différentes sortes de texte.

Type de p
Durée moyenne . p .
texte . Longueur des saccades Proportion de régression
des fixations N
(caracteres) (%)
(ms)
Roman 200 9 3
Journal 210 8
Psychologie 220 8
Economie 230 7
Physique 260 6.5 18
Biologie

Tableau 2. Type de texte et mouvements oculaires pour un lecteur adulte en L1 (Rayner et Pollatsek

(1989))

La durée moyenne des fixations chez le lecteur habile peut aller de 200 ms pour
des romans que 1’on consideére comme une lecture légere, a plus de 260 ms pour un sujet
de physique ou de biologie qui présentent un niveau plus élevé de complexité. Ce type
de sujet va souvent présenter une structure particuliere, un argument technique ou
scientifique pointu et souvent ardu mais surtout des spécificités d’un point de vue
lexical. Il va présenter un taux important de vocables d’emploi spécifique et peu usités
dans le langage courant, d’une terminologie et d’une organisation relevant de ce que
I’on appelle la langue de spécialité.

La longueur moyenne des saccades passe par exemple de la taille minimale de 6
caracteres pour les sujets de physique ou biologie a 9 caracteres pour la fiction facile.

Quant au pourcentage moyen de régression, il varie considérablement également
car il passe de 3% dans la lecture d’un roman, a 6% pour la lecture d’un journal et il
atteint jusqu’a 18% de régressions face a des sujets traitant par exemple de physique et

de biologie.
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Face a un sujet complexe, la durée moyenne des fixations et la proportion de
régressions augmente, tandis que la longueur des saccades diminue.

Face a un sujet plus simple, en revanche, la durée moyenne des fixations (qui se
mesure en ms) et la proportion de régressions (qui est indiquée en pourcentage : %)
diminue, tandis que la longueur des saccades (caracteres) augmente.

A partir de ces données, on peut donc déduire que la difficulté des documents lus
a un impact important sur les mouvements oculaires. Puisque le texte est ’une des
composantes fondamentales dans la lecture, et que le comportement des yeux change en
fonction du type de texte, il en résulte que le choix des documents a présenter en classe
doit tenir en compte du fait que plus un sujet a un caractere scientifique ou technique,
plus les mouvements oculaires montrent un effort de la part de I’individu qui rencontre
probablement une difficulté plus grande de compréhension.

Apres avoir pris en examen les mouvements oculaires nous allons nous pencher
maintenant sur les types de lecture qui relevent a la fois des mouvements oculaires et
des processus de traitements des données qui s’effectuent simultanément au niveau

cognitif et linguistique.

2.3 Il n’existe pas une lecture mais des lectures

D’apres les travaux de J. M. Adam (1990) sur les différents types de textes’, en fonction
de la nature de ce dernier, un type particulier de lecture sera a privilégier. Pour J.M.
Adam, un « type » est une catégorie de classement, fondée sur des criteres linguistiques
observables dans le texte méme.

En nous appuyant sur notre expérience d’enseignement et d’apprentissage, sur les
études de linguistique textuelle nous voulons découvrir de quelle maniere un texte
conditionne non seulement la disposition mentale dans laquelle le lecteur va 1’aborder,
mais également les types de lecture qu’il va déployer pour traiter I’information écrite.
En fonction de I’intention que le lecteur poursuit, il sélectionne les informations les plus

adaptées aux différents supports textuels. Face a des textes différents, il peut appliquer

® Par type de textes, nous renvoyons aux distinctions faites par J. M. Adam (2011). On utilise également
les termes type de discours ou formes de discours. Par type de textes, nous entendons donc la distinction
faite entre les textes dialogués ou conversationnels, les textes poétiques ou rhétoriques, les textes
injonctifs, les textes descriptifs, les textes explicatifs ou informatifs, les textes narratifs, les textes
argumentatifs ou encore les textes prédictifs.
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des attitudes différentes qui vont lui permettre de traiter chaque sujet de maniere
optimale selon ses besoins. Si, par exemple, avec la lecture écrémage le lecteur peut
obtenir une idée générale de ce qu’il lit, la lecture de type repérage lui permet en
revanche de repérer des informations en particulier.

Pour mieux comprendre les nombreuses possibilités a disposition du lecteur, nous

allons maintenant présenter les différents types de lecture dans le détail.

2.3.1 La lecture dite d’écrémage

Lorsqu’on lit des articles d’un journal, afin d’en dégager les idées principales en
¢liminant les détails, on applique la technique d’écrémage. Par le terme lecture
écrémage (Cornaire, 1999 : 41) on indique un type de lecture dont le but principal est
d’avoir une idée globale du contenu et de capturer 1’essentiel du matériel lu. Ce type de
lecture est indiqué comme lettura cursoria (Daloiso et Balboni, 2012 : 88) ou lettura

orientativa en italien, et skimming (Buzan, 2007 : 181) en anglais.

2.3.2 La lecture repérage

Pour la consultation d’un dictionnaire, la recherche d’un numéro de téléphone dans un
annuaire ou d’une statistique dans un article, ou encore pour la recherche d’informations
spécifiques, c’est-a-dire, si on a le besoin de faire une recherche et de repérer toutes les
informations qui concernent un sujet déterminé, on exploite en revanche la lecture de
type repérage (Cornaire 1999 : 41). La différence avec la lecture écrémage est qu’ici le
lecteur sait précisément ce qu’il cherche. L’esprit du lecteur est concentré sur les mots

qui font partie du champ lexical de 1’objet de la recherche :

« Une stratégie de sélection est mise en ceuvre lorsqu’il y a nécessité de recherche, et
I’ceil est en liberté dans le texte mais il est en alerte quant a 1’information a repérer »
<police en gras de I’auteur> (Cicurel, 1991 : 16).

La lecture repérage est appelée lettura selettiva en italien (Rigo 2005 : 335) et
scanning en anglais (Kolers, Wrolstad & Bouma, 1980 : 434 ; Buzan, 2007 : 180). Elle
est aussi appelée, par certains chercheurs, lecture balayage (F. Cicurel, 1991 : 16 et

Cornaire, 1999 : 41) ou exploratoire (Bellenger, 1978 : 100), en italien lettura per o di
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consultazione (Mezzadri, 2001 : 3). Ces termes indiquent toujours un type de lecture

dont le but principal est de chercher des informations et des données précises.

2.3.3 La lecture analytique

Quand la lecture a pour but essentiel la construction détaillée de la signification d’un
texte et constitue donc un travail d’interprétation, il s’agit d’une lecture analytique, par
laquelle on peut aussi viser une comparaison entre deux ou plusieurs ceuvres et en
dégager les caractéristiques communes et les différences. Le terme lecture analytique
(Cicurel, 1991) indique une lecture opérée par un lecteur concentré et attentif, qui utilise
le document comme suggestion pour une réflexion personnelle. Ce type de lecture est
appelée lettura analitica (Rigo, 2005 : 336) en italien et responsive reading (Kolers et

al., 1980 : 434) en anglais.

2.3.4 La lecture silencieuse et la lecture oralisée

La lecture est en général une activité solitaire et silencieuse. Lire en contexte scolaire
par contre nous amene a nous questionner sur des formes différentes de lecture. S.
Moirand (1979 : 20) remarque que seuls des lecteurs peu entrainés auront recours a
I’oralisation ou a la subvocalisation qui sont des caractéristique et méme des sources de
difficultés de la lecture en langue étrangere que nous aborderons dans les paragraphes
suivantes (Chap. I, § 3.4). Contrairement a la lecture silencieuse, a laquelle
appartiennent les lectures évoquées précédemment, o un individu lit un sujet lui-méme,
dans le cas de la lecture a haute voix deux sujets sont engagés dans des activités
différentes : un lecteur qui lit a haute voix et un sujet qui écoute. La lecture oralisée est
une lecture linéaire pour la personne qui lit et peut s’avérer efficace pour ceux qui
écoutent sur le plan cognitif puisqu’elle favorise la construction mentale d’une
représentation du texte en un tout cohérent, et aide a créer I’idée du contenu d’un
document écrit.

La lecture a haute voix est la premiere forme de lecture a laquelle la plupart des
individus sont exposés : par exemple lorsque quelqu’un lit des histoires aux enfants. La

lecture oralisée (Cicurel, 1991 : 17) se produit souvent avec des récits, des contes, des
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romans, des ceuvres littéraires’ ou avec des guides touristiques. Elle est indiquée comme
lettura a voce alta en italien et comme oral reading en anglais. La lecture oralisée peut
avoir lieu en présence ou en 1’absence du lecteur (par le biais d’un enregistrement). De
méme les enregistrements de romans ont été exploité au départ par des publics
spécifiques n’ayant pas acces, ou ayant des difficultés d’acces, a la lecture. Nous nous
référons notamment aux non voyants et aux malvoyants mais également plus
récemment, en contexte scolaire, aux apprenants qui présentent des TSA (troubles
spécifiques des apprentissages). En ce qui concerne les manuels scolaires pour éleves
avec des TSA la lecture oralisée enregistrée est utilisée pour certaines matieres (comme
I’histoire, la géographie les sciences et la littérature) dans le but de faciliter la
compréhension et la mémorisation de ces apprenants (Cornoldi et Colpo, 1981). Les
études de C. Zamperlin et B. Carretti (2011) ont fait une comparaison entre deux
modalités de présentation : I’'une ou le lecteur lit de maniere silencieuse et autonome et
I’autre modalité double et redondante, ou une voix enregistrée lit et un lecteur suit et
écoute ce qu’il voit sur la page. Les résultats de cette étude montrent que 1’écoute d’un
document écrit simultanément a sa lecture, meéne a un meilleur niveau de
compréhension par rapport a une lecture silencieuse et autonome dans le cas de
difficult¢ de déchiffrage. Dans le cas de troubles d’apprentissage la lecture oralisée
s’avere donc trés payante méme au niveau de la compréhension et de I’apprentissage de
sujets scolaires. Nous approfondirons les effets de cette modalité de lecture « double et
redondante » dans les prochains paragraphes sur la lecture numérique (Chap. I, § 5.2).
Nous voulons souligner que la « lecture oralisée en langue étrangere » n’est pas
une lecture faite a haute voit par I’apprenant lui-méme, nous savons par notre
expérience d’enseignement de la lecture en L3 en classe que lorsqu’un apprenant lit a
haute voix il y a vraiment peu de chance qu’il comprenne le sens du texte car son
attention est sur la bonne prononciation et le déchiffrage des mots. S. Moirand (1979)

observe que :

« Obliger un lecteur étranger, qui sait lire en langue maternelle, a lire a haute voix au
cours de francais, c’est donc le contraindre a revenir au déchiffrage des débuts de la
lecture » (Moirand, 1979 : 20).

7 La lecture oralisée s’est vulgarisée et rependue dans I’ensemble de la population depuis les années 2000
grace aussi a la lecture numérique : les librairies présentent de plus en plus souvent des rayons d’audio-
livres, notamment les romans les plus célébres ou des voix célebres d’acteurs lisent les pages de livres.
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Dans cette thése nous nous interrogeons sur la validité de la pratique de la lecture
oralisée enregistrée en contexte didactique pour des apprenants de langue étrangere avec
des articles de presse en L2, L3, L4.

Est-ce que cette pratique peut représenter un aide pour les apprenants pour mieux
comprendre un document en langue étrangere ? Notre observation de la méthodologie
de lecture plurilingue avec EuRom5 nous aidera a répondre a ce questionnement.

Ce bref panorama sur les différentes formes de lectures nous est indispensable
pour identifier les types de lecture dont se sert un bon lecteur en L1. Notre but est celui
de comprendre si ce méme bon lecteur en L1 utilise ces différents types de lecture
quand il lit en L2 et quelles sont les lectures a encourager pour faciliter la
compréhension en L2 et L3, en particulier en FLE pour des apprenants du college en
Italie.

Puisque le lecteur se sert de divers types de lecture et méme de diverses stratégies
qui lui permettent de comprendre des écrits en L2, dans le prochain paragraphe nous
aborderons d’abord les stratégies d’apprentissage et nous nous pencherons ensuite sur

les stratégies de lecture.

2.4 Les stratégies : définitions

Le concept de « stratégies » a souvent €té li€ au terme « habileté » et ils ont été utilisés
comme synonymes, de maniere interchangeable. Toutefois dans les études sur la lecture
de J. Giasson (1990 : 32) et de C. Cornaire (1999 : 37), nous avons remarqué une
différenciation que nous allons reprendre. Une « habileté » est percue comme un savoir-
faire qui a été automatisé par la répétition ou par les expériences : une « habileté »
consiste a savoir comment faire. Une « stratégie » serait une démarche consciente mise
en ceuvre pour résoudre un probléme ou pour atteindre un objectif ; une « stratégie »
consiste non seulement a savoir comment faire mais également quoi, pourquoi et quand
le faire.

Nous reprenons ce schéma de J. Giasson (1990 : 32) pour rendre ce concept plus

évident.
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HABILETE Savoir COMMENT
QUOI

STRATEGIE Savoir  POURQUOI
COMMENT
QUAND

Tableau 3. Différence entre habileté et stratégie (Giasson 1990 : 32)

Les études de S. Paris, M. Lipson et K. Wixson (1983) remarquent qu’il existe un

lien entre ces deux termes :

« Les stratégies ne sont pas nécessairement différentes des habiletés : en fait, ce sont des
habiletés dont on prend conscience afin de mieux les examiner »° (Paris et al., 1983 :
296) <traduit par nous>.

Pour mieux suivre ce raisonnement nous allons reprendre un exemple de C.
Cornaire (1999 : 37) qui explique que le bon lecteur est capable d’utiliser ses
connaissances encyclopédiques lorsqu’il formule des hypotheses sur le sens du texte et
il le fait de maniere spontanée, sans y penser. Devant un texte difficile ou en L2, il va
rechercher dans sa mémoire certaines connaissances précises qu’il posséde déja sur le
domaine référentiel du texte, ou sur I’auteur (connaissances encyclopédiques) afin de
résoudre ses problemes de compréhension. Dans cette situation, il utilise une démarche
consciente et, plus particuliérement, il met en ceuvre la « stratégie » portant sur les
connaissances encyclopédiques. La lecture sous-entend donc 1’acquisition de certaines
« habiletés » et également la connaissance de « stratégies » particulieres et on pourrait
émettre ’hypothése que les « stratégies » particulieres pourraient permettre d’accélérer,

voire enclencher le processus d’automatisation (Paris et al., 1983).
2.4.1 Les stratégies d’apprentissage
Le concept de stratégie se retrouve dans un contexte pragmatique lié a la didactique des

langues au niveau européen dans le CECRL (2001 : 15, 29, 48) d’ou nous tirons les

définitions de stratégies qui suivent :

8« Strategies are not necessarily different from the skills: in fact, they are skills that are recognized to
better examine them » (Paris et al., 1983 : 296).
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I. « Est considéré comme stratégie tout agencement organisé, finalisé et réglé
d’opérations choisies par un individu pour accomplir une tache qu’il se donne ou qui se
présente a lui » (Conseil de I’Europe, 2001 : 15).

La stratégie prévoit ’accomplissement d’un plan, et s’inscrit dans une dimension
métacognitive puisque d’un c6té on peut remarquer 1’explicitation de la tiche de

I’action et de 1’autre coté la possibilité de controler les processus (Pozzo, 2006 : 54).

2. « Les stratégies sont considérées comme la charniere entre les ressources de
I’apprenant (ses compétences) et ce qu’il/elle peut en faire (activités communicatives) »
(Conseil de I’Europe, 2001 : 29).

Les stratégies, congues comme charniere sous-entendent un ordre cognitif puisque
cette définition de stratégie renvoie a la capacité du lecteur a se servir de ses ressources
(connaissances encyclopédiques et linguistiques) pour résoudre les difficultés et

atteindre les objectifs visés.

3. « Les stratégies sont le moyen utilisé par 1’usager d’une langue pour mobiliser et
équilibrer ses ressources et pour mettre en ceuvre des aptitudes et des opérations afin de
répondre aux exigences de la communication en situation et d’exécuter la tiche avec
succes et de la fagon la plus complete et la plus économique possible, en fonction de son
but précis » (Conseil de I’Europe, 2001 : 48).

Cette derniere définition, qui congoit les stratégies comme des moyens, se focalise
sur 1’aspect le plus pragmatique de la réalisation d’une tache. Si d’une part il a été
nécessaire de définir le concept de stratégie, il faut aussi mettre en relief qu’une grande
partie de la recherche didactique a visé aussi le classement des diverses stratégies
existantes.

Dans cette theése, nous utiliserons la classification des stratégies d’apprentissage
¢laborée par R. Oxford (1990) en raison de son caractere exhaustif et parce qu’il s’agit
d’une nomenclature partagée par la communauté des chercheurs en France comme en
Italie.

Le modele de R. Oxford comprend 6 types de stratégies :

1. Les stratégies cognitives utilisées par 1’apprenant pour manipuler et transformer le
texte : prédire, analyser, utiliser les définitions du contexte, prendre des notes,

résumer, paraphraser, cerner les idées principales.
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2. Les stratégies mnémoniques aident 1’apprenant a garder des données en mémoir :
grouper, associer, créer une cartographie sémantique, identifier des mots clés,
mettre les nouveaux mots dans un contexte.

3. Les stratégies compensatoires poussent l’apprenant a trouver des solutions
alternatives au moment d’un blocage pendant la compréhension, lorsque des
connaissances font défaut : inférer a travers le contexte, exploiter des
ressemblances lexicales, utiliser les préfixes et les suffixes, élaborer, et tolérer
I’ambiguité avec I’approximation.

4. Les stratégies métacognitives incitent a une réflexion sur les processus

d’apprentissage: comprendre les conditions qui favorisent la compréhension,

organiser ou planifier ses activités, s’auto corriger.

oo/

5. Les stratégies affectives encouragent 1’indépendance de 1’apprenant et visent

controler son anxiété.

o

6. Les stratégies sociales incitent a la collaboration avec des pairs (pour résoudre
plusieurs un probleme).

D’aprés ce classement, dans cette theése, nous aborderons les stratégies

compensatoires, métacognitives et affectives car elles concernent la lecture en langue

maternelle et en langue étrangere.

2.4.2 Les stratégies de lecture

Apres avoir envisagé les définitions de stratégies d’apprentissage du CECRL (2001 : 15,
29, 48) et la classification proposée par R. Oxford (1990), nous allons maintenant
aborder les stratégies de lecture. D’aprés E. Bouvet et D. Bréelle (2004 : 88) les
stratégies de lecture peuvent se définir comme une série d’actions dont le but est de
construire le sens du texte, ou comme un ensemble d’opérations interdépendantes
interchangeables et modifiables en fonction du contexte dans lequel elles sont utilisées.
Elles s’inscrivent dans un systéme régulateur permettant de distribuer les ressources
nécessaires au soutien de I’effort de la compréhension, ou a 1I’amélioration d’une
compréhension problématique, comme c’est souvent le cas lors d’une lecture en L2.
Dans cette these, le terme stratégie de lecture indiquera a la fois : des techniques,
des plans, des opérations, des comportements, des procédés, des démarches conscientes
mises en ceuvre de manicre intentionnelle visant la résolution des difficultés de

compréhension pendant la lecture.
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Nous analyserons les stratégies spécifiques de la lecture facilitant la résolution des
problémes liés aux mots inconnus en portant une attention particulicre a la stratégie de
I’inférence et de 1’approximation lexicale dont nous parlerons dans le prochain chapitre
sur le lexique (Chap. II, § 7).

Quant a la classification d’Oxford (1990), comme nous venons de 1’annoncer,
nous examinerons les stratégies compensatoires que I’apprenant déclenche au moment
d’un blocage dii a des mots inconnus pendant la compréhension en L2. Nous visons
donc a mettre en lumiere les solutions alternatives mises en place, face a une difficulté
de compréhension.

Pour bien analyser les difficultés de la lecture en L2, il faut d’abord partir des
caractéristiques du bon lecteur en L1 et identifier les stratégies qu’il utilise. Le prochain
paragraphe approfondira ces aspects et notre but est celui de poser des bases permettant

de comprendre les sources de difficultés pendant la lecture en L2.

2.5 Les caractéristiques du bon lecteur en L1

Apres avoir étudié les types de lecture en langue maternelle, nous allons voir quelles
sont les caractéristiques du bon lecteur en L1, afin de vérifier si celles-ci sont présentes
dans la lecture en L2. Dans le prochain paragraphe a partir de la classification de R.
Oxford nous allons insérer les recherches et les études sur les caractéristiques du bon

lecteur en L1.

2.5.1 Les stratégies compensatoires et métacognitives

Habileté a reconnaitre les mots

Le bon lecteur bénéficie de la capacité de reconnaitre les mots connus de maniere
automatique. Chaque mot a une silhouette qu’il pergoit d’un simple coup d’ceil, sans
avoir a en analyser les composantes, et cela se vérifie surtout pour les mots qui lui sont
familiers. D’autant plus que, le bon lecteur sait également que dans un énoncé (surtout
avec des langues de la méme famille), un article est plus souvent suivi d’un substantif
que d’un adverbe et il s’attend donc des mots grace a sa fréquentation des textes et a ses

connaissances.
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L’utilisation des connaissances encyclopédiques et linguistiques

Le lecteur tire parti de ses connaissances linguistiques, textuelles, et de ses
connaissances du monde, pour interpréter et distinguer les mots ou les groupes de mots
(Perfetti, 1985). En outre d’aprés K. S. Goodman (1976), un bon lecteur sait ajuster
automatiquement son fonctionnement cognitif a la tache qu’il doit réaliser, a son projet
de lecture. Il parvient a exploiter spontanément les éléments macro-structurels comme

le titre, les graphiques, les images, et il fonde ses premieres hypotheses sur ces aspects.

L’esquive de la difficulté

Un bon lecteur, lorsqu’il rencontre une difficulté, il peut détecter le probléme rencontré
et tenter de trouver des solutions grace a la mise en fonction de stratégies adaptatives de
compréhension. C. Hosenfeld (1984) observe que les bons lecteurs sont en mesure
de lire de larges unités textuelles, de garder a I’esprit la signification d et il se sert de ses

connaissances afin de comprendre le sens.

2.5.2 Les stratégies cognitives et affectives

La prédiction et [’exploitation de la transparence lexicales (congéneres)

A partir des premiéres études sur les caractéristiques du bon lecteur en L1 de d’aprés F.
Smith (1971), K. S. Goodman (1970) et A. Perfetti (1985), il ressort que les habiletés du
bon lecteur concernent sa capacité a identifier les mots et a opérer une « prédiction » : il
s’attend a voir apparaitre certains mots dans un contexte particulier. Le lecteur arrive a
prédire les informations qui vont suivre dans le document. La prédiction prend la forme
d’une suite de formulations et de vérifications d’hypotheses qui conduisent a une bonne
compréhension des écrits. L’expertise du bon lecteur lui permet de comprendre des
mots a partir de leur silhouette et de préter une plus grande attention aux mots de
contenu comme les noms et les verbes qui sont porteurs de sens.

Nous voulons aussi mettre en évidence qu’un lecteur expert sait exploiter les

ressemblances lexicales parmi les langues qu’il connait et a ce propos nous aborderons
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le phénomene de la transparence lexicale dans le prochain chapitre sur le lexique (Chap.

IL, § 6.1).

La perception et la compréhension globale

S. Moirand (1979 : 19) constate que

« Dans la lecture « adulte » en langue maternelle les mots sont percus globalement dans
le discours et que la reconstruction sémantique qu’implique le processus de
compréhension reléve également d’une perception globale d’unités linguistiques plus
larges. [...] Aprés une premicre perception, trés globale, réalisant un balayage de ’aire
du texte, le lecteur mobiliserait donc d’une part les données de son expérience du
monde, de son vécu quotidien et d’autre part sa connaissance des modeles syntactico-
sémantiques de la langue. Ainsi pourra-t-il inférer I’organisation du sens du texte a
partir d’hypothéses issues de points de repérage et des liens qu’ils entretiennent entre
eux ».

S. Moirand met en relief que le bon lecteur sait percevoir les mots de maniere
globale dans le texte, cette perception favorise la mobilisation des connaissances
encyclopédiques et linguistiques et il en suit le déclenchement des inférences qui sont
une des stratégies du bon lecteur en L1. Nous approfondirons 1’approche globale dans

les prochains paragraphes (Chap. I, § 3.2).

Automatisation de divers types et processus de lecture

Pour S. Pugh Smith (1985), un bon lecteur sait utiliser avec précision et sans effort les
différents types de lectures, qu’il parvient a sélectionner au moment appropri€, il sait
choisir entre lecture écrémage ou repérage. Le choix automatique des stratégies de
lecture lui assure de réaliser la tache de lecture qu’il doit accomplir et il exploite de
différentes stratégies s’il se trouve devant un blocage di a la présence de mots opaques
(Chap. 1, § 2.3). 1l sait utiliser une lecture interactive (Chap. I, § 4.3) en se servant de la
reconnaissance des mots et des processus d’¢élaboration mentale de vérification de ses
hypotheses et il se sert de différents processus de lecture a la fois ascendants et
descendants par rapport a ses objectifs et il sait alterner automatiquement ces divers

processus de lecture.
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Utilisation du contexte et inférence

C. Cornaire (1999 : 41) observe que I’« utilisation du contexte’ » consiste 2 se servir de
I’environnement dans lequel se trouve un mot ou un énoncé pour aider a découvrir sa
signification. Les expériences ont montré que quand un bon lecteur recourt a cette
stratégie, il réussit particulierement bien.

D’apres A.-J. Deschénes (1988) I’inférence est un processus cognitif au cours
duquel le lecteur utilise ses connaissances pour enrichir, compléter ou transformer les
informations contenues dans un écrit, de sorte qu’elles lui soient plus faciles a
comprendre et 2 mémoriser.

Cornaire (1999 : 41) explique que I’inférence :

«[...] c’est pouvoir lire entre les lignes et deviner ce que 1’auteur n’a pas dit, a partir
d’un examen attentif des arguments qui sont présentés ».

Un bon lecteur sait reconnaitre les mots quand il arrive a exploiter le contexte et
I’inférence pour résoudre les doutes ou les incohérences qui existent dans le texte
(Corno, 1991 : 60). Nous approfondirons 1’inférence lexicale dans le prochain chapitre

sur le lexique (Chap. II, § 7.1).

Attitude positive face a la lecture

Un bon lecteur en L1 a une image positive de sa facon de lire, il sait garder dans son
esprit le sens du passage qu’il est en train de lire, il repére les phrases les plus
significatives, il saute des mots, des phrases entieres ou des éléments qui ne sont pas
indispensables a la compréhension pour cerner les idées principales (De Beni et
Pazzaglia, 2003). 1l sait varier le style de lecture qui lui permet de dégager plusieurs
données, il sait utiliser toutes les informations externes comme les images, les titres, les

sous-titres. Il est a méme de sélectionner les bonnes stratégies au moment approprié

(Cornoldi, 1995).

® Contexte : « Ensemble du texte 2 I'intérieur duquel se situe un élément d'un énoncé et dont il tire sa
signification ». Tiré de http://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/contexte/18593.
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Ce panorama sur la lecture en langue maternelle et surtout sur les caractéristiques
du bon lecteur en L1 nous sert pour mieux faire ressortir les différences entre la lecture
en L1 et la lecture en L2. Dans le prochain paragraphe, nous allons nous interroger
maintenant sur les caractéristiques de la lecture en langue étrangere et ses propres

difficultés.

3. La lecture en langue étrangere

Chez I’enfant la situation de ’apprentissage de la lecture en langue maternelle est un
rapprochement entre graphemes et mots qu’il a entendus. Il ne connait pas la graphie, il
possede peu de schémas et il a une connaissance encyclopédique liée au monde de
I’enfance, toutefois il connait la langue orale. L’enfant va apprendre a lire se servant de
ses connaissances encyclopédiques. En L2, le lecteur n’apprend pas a lire, a I’exception
des cas d’alphabétisation a I’age adulte, au cas ou s’il y a changement de pays et de
langue (Cicurel, 1991 : 14). La lecture est une activité familiere et ’apprenant d’une
langue étrangere, en tant que lecteur entrainé dans sa langue maternelle, présente les
caractéristiques du bon lecteur que nous venons d’analyser (Chap. I § 2.4).

S. Moirand (1979 : 19) souligne que puisque I’apprenant sait lire dans sa L1, il est
inutile de lui proposer des pratiques de déchiffrage comme s’il ne savait ou n’avait
jamais appris a lire. Il vaudrait mieux lui faire prendre conscience de ses stratégies de
compréhension en langue maternelle voir s’il peut ou non les transférer en L2 et c’est
cela qui nous intéresse. Comment mettre en place des stratégies efficaces pour bien lire
enL2?

Nous avons déja observé les mouvements oculaires de la lecture en L1 ainsi que
les types et les stratégies de lecture en L1 ; tous ces aspects de la lecture sont
indispensables pour comprendre ce qui se produit lorsqu’un lecteur se trouve devant un
écrit dans une langue qu’il va utiliser au quotidien. Les évolutions didactiques ont été
notables depuis les années Quatre-vingt en psychologie cognitive, et ce que I’on peut
d’abord relever, ¢’est que les tournants théoriques qui ont marqué cette période a propos
de la lecture en langue maternelle ont eu des répercussions importantes dans le domaine
de D’enseignement des langues étrangeres. Dans le cadre de I’enseignement et
apprentissage des L2 I’intérét pour la lecture en langue étrangere s’est développé tout

d’abord pour des raisons d’ordre didactique, liées a 1’évolution de ses objectifs. Nous
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pouvons encore remarquer que tant notre expérience en classe de L3 (Chap. III, § 6.3),
que les études sur la lecture en L2, nous aménent a constater qu’un bon lecteur en L1,
peut devenir un lecteur faible dans certaines circonstances, en particulier lors de la
lecture en L2. Ce changement dépend du fait qu’il doit se mesurer a toute une série de
difficultés que nous aborderons dans ce paragraphe.

Dans le prochain paragraphe nous allons aborder les diverses approches
didactiques au fil des siecles, a partir des premieres approches grammaire traduction
jusqu’a I’approche naturelle en approfondissant les études du CEDISCOR sur la lecture
en langue étrangere. Ensuite nous traiterons de la perception visuelle de la lecture en L2
qui sera notre point de départ pour approfondir notre hypothese de recherche : les

difficultés de compréhension en L2.

3.1 L’intérét accordé a la lecture dans les approches didactiques au fil des

Siecles

L’histoire de I’enseignement des langues étrangeres est construite a partir des idées, des
théories, des pratiques, des méthodes et des échanges avec d’autres disciplines comme
la psychologie, la pédagogie ainsi qu’avec la culture de I’époque (Serra Borneto (1998),
Ciliberti (2012)). L’enseignement suivi aussi des « mouvements de pendule » (Celce-
Murcia, 1980) ou les oscillations indiquent 1’alternance de moments de « formalisme »,
ou I’on préfere I’apprentissage par le biais des regles et I’analyse de la langue comme
un objet, a des moments d’« activisme » ou 1’on favorise 1’apprentissage a travers la
pratique et I’utilisation de la langue (Stern, 1983 : 79). P. E. Balboni (1985 : 35) reprend
I’idée du pendule et en ce qui concerne I’alternance des différentes « saisons de la
glottodidattica », il souligne que le va et vient du pendule indiquent des mouvements
limitatifs car, en réalité, au cours de I’alternance, nous sommes toujours en présence
d’un avancement.

L’approche grammaire-traduction, des la fin du XVIeme siecle jusqu’au XIXeéme siecle,
puis au XXeéme siecle I’approche structuro-behavioriste se basent sur le principe que la
langue, considérée 1’« objet » d’étude, s’apprend a travers des reégles de grammaire qui
permettent a ’apprenant d’atteindre, de maniere déductive, le contrdle de la langue G.
Porcelli (1994 : 41-58). La métaphore d’un lecteur vu comme un récipient vide a

combler avec des informations, est généralement attribuée a ces approches déductifs,
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contrairement a I’image d’un lecteur qui devient auteur actif de son apprentissage dans
les approches inductives. Les démarches, dans les approches inductives, sont
caractérisées par I’analyse de la langue en action, saisie dans sa globalité, qui permet de
passer d’une phase d’¢tude a la capacité de réaliser de nouvelles syntheses, ou bien de
produire des enoncés dans de nouvelles situations (Porcelli, 1994 : 54). Si dans les
approches traditionnelles la relation enseignant-apprenant voyait le premier transmettre
des connaissances et le deuxieme apprendre, dans 1’approche cognitive 1’enseignant

devient un facilitateur, alors que I’apprenant assume un role actif de construction de son

apprentissage et de ses connaissances. On assiste au passage du paradigme Présenter

Pratiquer — Produire au nouveau paradigme Observer — Faire des hypothéses —

o7

Expérimenter, qui est le paradigme de la recherche scientifique appliqué
I’apprentissage linguistique.

Comme la lecture a été mise a tour de rdle au premier plan ou en toile de fond, suivant
les approches qui se sont succédées aux différentes époques, dans les prochaines
paragraphes nous allons examiner la lecture et la compréhension dans les différentes
approches : nous aborderons d’abord I’approche traditionnelle et la reading method,
puis D’approche structuro-behavioriste et en conclusion nous prenderons en
considération 1’apport des cognitivistes, les études sur I’approche naturelle et les

travaux du CEDISCOR.

3.1.1 Rappel de I’approche traditionnelle

Dans [’approche traditionnelle (Cornaire 1999 : 4), ou approche grammaire-traduction
(Serra Borneto, 1998 : 22) on propose d’appliquer I’enseignement des langues
classiques comme le grec et le latin a 1’étude des langues vivantes des la fin du XVIeme
siecle. Dans 1’approche grammaire traduction, la lecture et 1’écriture représentent les
activités les plus soignées. L’enseignant explique la grammaire a partir des textes de
I’époque et présente a I’apprenant des exercices et des traductions, en lui faisant
mémoriser des mots ; la correction des erreurs est faite par 1’enseignant. La démarche
pédagogique se développe a partir d’un bagage lexical (acquis a partir de listes de
mots), des connaissances des regles grammaticales (acquises a partir de regles que 1’on

retrouvait, appliqué dans les ceuvres des grands auteurs) et de la pratique d’exercices et

versions.
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En ce qui concerne les théories a la base de cette approche, elles se fondent sur
I’hypothése qu’il existe une structure universelle des langues et que les mots - le lexique
- sont principalement responsables des différences entre les langues. Dans cette
approche, lire consiste a étre capable d’établir des correspondances entre les deux
langues afin de la traduction, mais ne prépare aucunement a un véritable apprentissage
de la lecture (Cornaire, 1999 : 4). S’appuyant sur un réseau d’équivalences entre langue
maternelle et langue seconde, cette démarche poussait forcément a la traduction « mot a
mot » mais non pas a une véritable compréhension sémantique (Richards et Theodore,
2001). Comme le souligne clairement D. Kunze (2012 : 5), le but de la lecture était de
fournir une bonne « sources de lexique » et, en outre les textes écrits servaient a

représenter « une maniere de voir des regles de grammaire en application ».

3.1.2 La reading method

Malgré son nom, la reading method n’est pas une méthode mais une approche, basée
sur une philosophie de conception communicative. Au cours des vingt années entre les
deux guerres, le terme reading method est apparu aux Etats-Unis, 2 une époque ol la
langue devient juste un outil pour lire des ouvrages scientifiques, professionnels,
littéraires etc. La reading method est étroitement associée aux ceuvres de M. West
(1926) et Coleman (1929) qui limitent 1’objectif de l'enseignement d’une langue a
I’acquisition de la seule habileté de lecture car, comme nous 1’avons dit précédemment,
les buts pratiques de l'usage d'une langue a 1’époque demandaient principalement de
savoir lire. Dans un certain sens, la reading method représente la variante écrite de la
méthode grammaire-traduction, qui privilégiait cependant la communication orale. On
enseigne principalement la grammaire nécessaire pour comprendre les oeuvres écrites.
En ce qui concerne la compréhension, on utilise principalement la technique de la

traduction.
3.1.3 L’approche structuro-behavioriste

Cette approche tire ses origines de la méthode que I’armée des Etats-Unis a mis au point
autour des années Quarante pour enseigner les langues étrangeres a son personnel. Cette
rénovation méthodologique sera par la suite étendue a 1’enseignement général des

langues avec I’implantation de la méthode audio-orale (Cornaire, 1999 : 4). De facon
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concréte, cette approche congoit 1’apprentissage d’une langue comme un processus
mécanique. L’objectif principal visé par cette approche structuro-behavioriste, est
I’apprentissage de la langue orale (les soldats devant étre en mesure d’interagir sur les
lieux de leur mission, a I’étranger et donc d’apprendre rapidement a étre en mesure de le
faire). La langue écrite et la lecture, sous-valorisées dans cette méthode, entrent en jeu
seulement lorsque I’apprenant sait déja maitriser le systéme phonologique. Par
conséquent, on ne lit que ce que ’on a appris oralement : ’écrit est en relation de
dépendance par rapport a I’oral. La lecture n’est rien de plus qu’un autre type d’exercice
systématique (pattern drill), une facon plus ou moins avouée de renforcer I’oral, sans
aucune volonté de préparer 1’étudiant a lire le sens du message. Des documents écrits
étaient proposés aux étudiants a la fin de chaque lecon, la lecture se faisait a haute voix
en insistant sur la prononciation des syllabes ou du mot, et ’activité se terminait par des
questions de compréhension, auxquelles on répondait oralement.

On peut donc affirmer que, dans ces approches déductives'’, on assiste 2 la lecture
de type décodage, considérée comme la capacité de déchiffrer chaque mot d’un texte
pour en trouver ou une traduction ou pour s’en servir pour pratiquer la langue. Cette
pratique qui, en réalité, n’a pas lieu lors de la lecture en langue maternelle est cependant
encore aujourd’hui trés répandue pendant la lecture en langue étrangére. D’autre part,
comme nous le verrons (Chap. I, § 3.4) la lecture « mot a mot » représente en fait un des
obstacles dans la compréhension en L2.

Pendant les années Cinquante, le courant de psychologie allemande nommée
Gestalt devient une des sources d’inspiration pour P. Guberina, linguiste de I’ Institut de
phonétique de I’Université de Zagreb en Yougoslavie qui merite d’avoir proposé en
1953 les premieres formulations théoriques de [’approche structuro-globale audio-
visuelle (SGAV) (Cornaire, 1999 : 5). A partir de la théorie de la Gestalt, P. Guberina
(1965) focalise son attention sur la compréhension du sens global du message dans
I’apprentissage des langues étrangeres. Puisque ce dernier découle des sens, de 1’oreille
et de la vue surtout, cette perception globale sera facilitée si les €léments « audio » et
«visuels » sont présents en classe. Selon la méthodologie SGAV, I’enseignement et

I’acquisition d’une langue étrangere ne sont possibles et ne peuvent étre efficaces que si

' Modele déductif « Les approches déductives se fondent sur le principe que la langue qui est I’objet,
s’apprend a travers des régles grammaticales qui permettent a 1’apprenant d’atteindre de maniere
déductive le contrdle de la langue » G. Porcelli, (1994 : 49). Du point de vue didactique les pratiques
dominantes dans les approches déductives sont principalment la traduction littérale et 1’enseignement
frontal.
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I’on y combine également la globalité et les divers niveaux de structuration. Les divers
éléments du langage ne peuvent étre enseignés et acquis que d’une maniere intégrée : il
ne peut pas exister de travail sur des sons isolés mais toujours dans un contexte plus
large ou les groupes de mots — éventuellement les phrases — ont un sens.
Malgré la théorie fort innovante au niveau d’une nouvelle attention au sens des phrases,
il faur mettre en relief que I’entrainement a la lecture a, comme objectif, la correction de
la prononciation : intonation, liaisons, rythme, pauses, sans aucun intérét pour la
compréhension du message : encore une fois, 1’écrit est sacrifié¢ par rapport a la langue
parlée. Il faut aussi souligner que méme si I’approche SGAV « prétend travailler les
quatre compétences » — compréhension orale, production orale, compréhension écrite et
production orale — en réalité, la priorité est accordée a la langue orale.

Dans les approches de type inductif " en revanche, la lecture revét des
caractéristiques différentes : nous allons analyser comment elle passe d’une dimension

de simple décodage de mots a I’interprétation du sens en entier.

3.1.4 L’apport des cognitivistes

Au début des années Soixante-dix, les cognitivistes comme D. Ausubel (1968) et J. B.
Carroll (1971) proposent un nouveau modele d’explication de [’apprentissage. Ce
modele a été appliqué a I’enseingement des langues dans I’approche cognitive qui a été
percue comme une démarche pour actualiser I’approche traditionnelle tout en gardant
les points forts de 1’approche structuro-behavioriste. (Cornaire 1999 : 6). L. Bellenger
(1978) observe que cette approche se base sur les principes de la psychologie cognitive.
Les cognitivistes étudient la maniére d’examiner les inputs’® de I’environnement et le
traitement mental de I’information. En didactique des langues, 1’objectif est de
transformer 1’apprenant en sujet actif et central qui batit son monde en intégrant ses

connaissances encyclopédiques et celles qui lui parviennent a travers les documents,

" Modele inductif : « Les approches inductifs se caractérisent par des processus qui partent de la langue
en action saisie dans sa globalité, et on procéde par une phase d’analyse de la langue pour aboutir a la
compétence d’établir de nouvelles synthéses, ou bien de produire la langue nécéssaire pour de nouveaux
contexte. » G. Porcelli, (1994 : 54). Du point de vue didactique les pratiques dominantes dans les
approches inductives sont principalment I’attention a 1’oral et I’enseignement avec des activités en
équipe.

"> Input : avec ce terme anglais on indique les données linguistiques avec lesquelles 1’apprenant entre en
contact A. Ciliberti (2012 : 266); il s’agit de la base de ’apprentissage.
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sous forme d’input linguistique. L’élément primordial de son processus d’apprentissage
est I’habileté a comprendre et a saisir un message écrit ou oral. La compréhension pour
les cognitivistes, se trouve finalement au coeur de toutes les activités communicatives
tandis que I’apprenant incarne le role d’acteur principal.

Par ailleurs depuis les années Soixante-dix, nous assistons a 1’augmentation de
documents écrits de différents genres, dans les méthodes et dans le matériel didactique
de complément en classe de langue. Un autre aspect distinctif concerne la diffusion de
matériel semi-authentique, voire des articles de journaux, des brochures, des extraits de
pieces de théatre, de roman, c'est-a-dire du materiel qui n’a pas été congu pour
I’apprentissage linguistique mais destiné a un publique de lecteurs de langue maternelle
qui va étre employé dans les classes de L2.

Nous avons noté que 1’innovation radicale de cette approche concerne I’attention
au « contenu », la relation entre les mots et la compréhension du message qui gagnent
du terrain par rapport a la « forme » (Cornaire, 1999 : 7). Le « vocabulaire » et 1’écrit en
général font I’objet d’une nouvelle valorisation. En passant de la théorie a la pratique,
K. Chastain (1986) et d’autres linguistes révolutionnent ’emploi du « texte » en classe
de langue : ils conseillent de fournir toute une « palette » de documents afin de «motiver
I’étudiant mais aussi de lui donner d’excellents moyens d’acquérir du vocabulaire ».
Malgré les intentions les meilleures, dans cette approche tout se passe comme si lire
signifiait pouvoir répondre a un certain nombre de questions de compréhension portant
sur les documents proposés. Une lecture de type repérage (Chap. I, § 2.3.2) est
demandée pour rechercher des données précises : on ne vise pas une compréhension

globale du sens.

Cependant, nous voulons mettre en évidence qu’en évaluant 1’apport du courant
cognitif au domaine de la didactique des langues, en prenant en compte 1’écart toujours
existant et difficile a combler entre la recherche théorique et les pratiques en classe,
malgré une certaine sous-estimation de 1’approche cognitive, le cognitivisme a marqué
de fagon incontournable le début de la centration sur I’apprenant, sur le sujet avec ses
diverses facettes : psychologiques et cognitifs. L’approche cognitive a en méme temps
commence a accorder a I’écrit un rdle majeur par rapport a celui qui lui avait été
accordé dans les approches précédentes surtout avec une réhabilitation du sens. Méme si
I’¢élément primordial du processus d’apprentissage est I’habileté a comprendre et saisir

un message (écrit ou oral), et bien que les cognitivistes proclament que la
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compréhension se situe au cceur de chaque activité communicative, ces prencipes
théoriques ne se concrétisent pas dans les pratiques proposées. Bien que sur le plan des
activités de comprhension écrite, cette approche se caractérisée par un type de lecture
peu orientée vers l’interprétation du sens, cette approche marque le début d’une
conception de I’enseignement axé sur les besoins spécifiques de I’apprenant (Ciliberti,

2012 : 91-109).

3.1.5 Krashen et I’approche naturelle

L’expérience de T. D. Terrell en didactique des langues ainsi que 1’expérience de S. D.
Krashen dans le domaine de la linguistique appliquée ont posé les fondements pour
I’approche naturelle suivant laquelle, lors de I’apprentissage d’une langue, on procede
selon les mémes rythmes et principes qui sont a la base de ’apprentissage d’une langue
maternelle. S. D. Krashen, en se fondant sur la théorie de l'acquisition naturelle du
langage a proposé cinq hypotheses. Pour résumer son approche dans les grandes lignes,
selon lui on apprendrait les langues étrangeres un peu comme on apprend la langue
maternelle, par bain linguistique. Il y aurait un ordre logique d’acquisition des structures
grammaticales, qu’on pourrait découvrir, et qu’il faudrait suivre. L’acquisition d’une
deuxieme langue ne se ferait donc pas correctement si 1’on n’est pas exposé a des
inputs. L acquisition se fait en fonction de la qualité et de la quantité de cet élément.
Plus I’input est riche, varié et abondant plus I’acquisition est rapide, a condition que cet
input soit compréhensible: les exemples de la langue cible fournis a I’apprenant ne
doivent étre ni trop faciles, ni trop compliqués. Il faudrait qu’ils se situent juste un
niveau au-dela de ce que 1’apprenant maitrise déja. Cette idée est conceptualisée par S.
D. Krashen et T. D. Terrell (1983 : 37) avec la formule: «i+1 » input plus un. 1l
faudrait se situer juste un niveau au-dela de ce que I’apprenant maitrise déja pour lui
permettre de progresser, naturellement. Enfin, dans cette approche, le filtre affectif, la
motivation, la confiance en soi et les émotions en général joueraient également un role
important dans l'acquisition de la L2. Plus spécifiquement, S. D. Krashen et T. D.
Terrell (1983) soutiennent que, apres une premiere phase de silence, un adulte exposé a
une langue étrangere parvient a s’exprimer a 1’oral selon un rythme d’apprentissage
naturel. A partir de la formule « i+1 » nous nous sommes demandé que peut signifier au
niveau du choix des documents écrits en L2. L’approche naturelle nous indique qu’il

faut proposer des articles authentiques qui présentent un bon équilibre entre ce que
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I’apprenant connait déja et ce qu’il ne connait pas encore et qu’a travers 1’exposition a
un «i+1 » I’apprenant parvient a maitriser et a apprendre. Dans cette theése nous ne
visons pas 1’apprentissage, mais la compréhension, qui pour I’approche naturelle se
trouve au cceur de ’apprentissage. S. D. Krashen (1993) a élargi sa théorie des cinq
hypotheéses, et en particulier celle de 1’input, jusqu’a inclure I’apprentissage du
vocabulaire et de I’orthographe de la L1 dans le domaine de la L2. Nous voulons mettre
en évidence que 1’approche naturelle montre le véritable changement qui a eu lieu dans
cette nouvelle conception de I’enseignement parce qu’elle ne se fonde pas sur un
apprentissage axé sur une conception linguistique de la structure de la langue mais bien
plutdt, et c’est 1a sa nouveauté, sur une conception psychologique de I’apprentissage ou
de Dl’acquisition du langage. Avec 1’approche naturelle on passe d’une conception
linguistique a la conception psychologique présentée dans I’hypothése du monitor™. 11
s’agit bien ici aussi d’une approche de 1’apprentissage axée sur des facteurs internes a

I’individu (Jamet, 2000 : 57).

En conclusion étant donné que dans ce paragraphe nous avons proposé€ un état des
lieux sur la place accordée a la lecture dans les diverses approches, et considérant la
contribution des thématiques traitées dans 1’ «approche globale de la lecture en L2»
pour a notre sujet de recherche, nous allons consacrer un paragraphe entier aux travaux

du CEDISCOR.

3.2 Les fortes avancées apportées par les travaux du CEDISCOR

En 1989, a été constitué le Centre de recherche sur les discours ordinaires et
spécialisés (CEDISCOR) a I’Université Paris III dans le cadre du projet de S. Moirand.
Un apport majeur a notre réflexion sur la lecture en L2 nous a été fourni par les travaux
pionniers des chercheures de ce centre comme S. Moirand (1979) et F. Cicurel (1991),
qui ont été notre base des recherches puisqu’elles ciblent la lecture en L1 et la lecture en

L2. Nous allons d’ailleurs approfondir dans ce paragraphe les théories de 1’approche

" D’aprés S. D. Krashen, I’apprentissage s’explique par 1’intervention d’un “moniteur”, qui apparait
lorsque I’apprenant centre son attention sur la forme et non sur le contenu. Ce serait, par exemple, lorsque
un apprenant s’auto corrige. Le moniteur est un systeme de modulation, d’ajustement formel conscient de
la performance, qui modifie les formes des énoncés avant ou apres 1’émission de I’ensemble des énoncés.
11 s’agit de regles formulées, des connaissances explicites de la compétence consciente de 1’apprenant qui
se manifeste surtout au moment de I’énonciation et pour contrdler la grammaticalité des énoncés.
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globale de la lecture en L2 en raison de son étroite relation avec la problématique de
notre recherche portant sur la possibilité de transférer les stratégies de lecture de la L1 a
la L2 et sur la possibilité de faire lire des articles en L2 de niveau plus avancé a des
apprenants débutants.

1. S. Moirand (1979 : 52-53) affirme, et c’est la la nouveauté de sa recherche en
didactique des langues, qu’il est fondamental d’observer et de prendre en
considération les stratégies cognitives que le lecteur utilise dans sa langue
maternelle afin d’essayer de les transposer dans la lecture en langue étrangere. La
lecture en langue étrangere doit donc se rapprocher le plus possible de la lecture
en langue maternelle, c’est-a-dire qu’il faut donc essayer de rendre moins
artificielle la lecture en classe de FLE.

2. Un autre concept innovant des travaux de S. Moirand (1979 : 19) concerne la
place accordée aux stratégies de lecture et le but de la lecture. Elle souligne que
les apprenants qui n’ont pas un objectif de lecture, ne développent pas non plus de
stratégies de construction du sens : « [...] seuls des objectifs de lecture bien
définis pourront déterminer ce qu’on va lire (le choix des articles) et comment on
va le lire (les stratégies de lecture) » (Moirand, 1979 : 19). La place des stratégies
de lecture est donc fondamentale dans la compréhension en L2.

3. L’approche globale permet méme aux apprenants avec de faibles bases lexicales
de ne pas s’enliser dans les détails comme cela risque de se passer lorsque leurs
connaissances lexicales sont faibles. Elle décrit tout d’abord les qualités du bon
lecteur en L1 (Moirand, 1979 : 23) et propose différents types d’exercices,
progressifs, de réception de 1’écrit, puisque ce type de lecteur ne peut avoir qu’une
compréhension partielle en L2 et non totale comme en L1, que I’enseignant peut
mener avec ses groupes et qui vont permettre a chaque lecteur de progresser dans
cette lecture. Les échanges avec l’enseignant qui les guide et entre eux vont
permettre, pas a pas, d’accéder a la compréhension globale de ces documents'?,
Ainsi, selon cette approche, les stratégies du bon lecteur en L1 vont pouvoir étre

transposées en lecture L2, en évitant le risque du déchiffrage mot a mot.

'*'S. Moirand (1979 : 22) suggére pour cela d’appliquer différentes approches : 1’approche formelle des
textes (qui, quoi, ou, quand), I’approche extra-textuelle (les connaissances par exemple historiques que
peuvent avoir certains lecteurs du groupe). Ces différentes étapes vont permettre la compréhension
partielle qui va ensuite aboutir & une étude de 1’architecture du texte, a partir d’hypothéses produites par
les étudiants lecteurs eux-mémes et ainsi parvenir a décrypter I’intention de 1’auteur (le texte proposé est-
il purement informatif, critique, analytique, etc...).
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Les avancés pratiques et théoriques de cette nouvelle approche de la lecture sont :

. Commencer par une phase d’observation de la page pour se familiariser et tenter

de déterminer le genre (cela releve de la compétence discursive du lecteur),

I’émetteur et récepteur.

. S’appuyer sur des repérages successifs (qui, quoi, quand, ou) pour initier la

compréhension, et ticher de mettre en relation une partie du sujet avec une autre.

. Partir du connu et non de I’inconnu en demandant aux apprenants de chercher ce

qu’ils connaissent afin de réduire, par paliers, les zones d’opacité. A ce propos il
faut mettre en évidence que S. Moirand insiste sur I’importance du « lexique
commun » entre les langues qui constitue pour elle un élément de richesse a
exploiter. Nous approfondirons cet aspect de la compréhesion dans le prochaines
chapitres (Chap. III, § 4.1) mais nous voulons mettre en évidence que les
recherches sur la lecture en L2 du CEDISCOR avaient commencé a considérer la

ressemblance entre les langues comme un atout substantiel.

. Donner des consignes de lecture afin d’atteindre un double objectif : d’une part un

apprenant actif car il a une tache a exécuter et d’une autre part il ne s’arréte pas a
la premiere difficulté linguistique et il ne reste pas sur les mots qu’il ne connait
pas. La consigne construit la compréhension en guidant le lecteur et il faut bien
prendre en compte que dans la perspective de 1’approche globale les consignes ne

sont pas a confondre avec des questions de vérification de la compréhension.

. Considérer la lecture comme un processus mental dont les opérations ne different

pas d’une L1 a une L2. La lecture adulte, en effet, n’est pas chronologique, mais
syncrétique : le lecteur produirait un certain nombre d’hypotheses sur la forme et
le sens des énoncés, mais toujours a partir de différents points de repérages
éparpillés tout au long du texte. Puisque la compréhension ne découle pas d’une
concaténation ordonnée de lectures effectuées sur chaque phrase isolée, et qu’elle
procede en revanche par anticipations et retours en arriere, 1’objectif d’un cours de
compréhension écrite devrait amener I’apprenant a savoir découvrir le sens a
travers une lecture sensible a I’identification des différents indices d’organisation
du discours. II en suit que la tiche que ce procédé exige de I’enseignant est
d’amener les apprenants a pratiquer différentes stratégies visant a spatialiser
conceptuellement le document, c’est-a-dire, a en saisir les diverses grilles de

cohérence qui en construisent le sens (Besa Camprubi, 1994 : 14).
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S. Moirand révolutionne la didactique de I’enseignement de la lecture et
compréhension en langue étrangere et notamment en FLE en proposant une nouvelle
approche de la lecture, en raison de I’importance accordée aux stratégies, a la possibilité
de faire exploiter les stratégies de lecture de la L1 dans la lecture en L2 et du défi de
proposer des documents de niveau plus élevé aux apprenants débutants de FLE en
partant des connaissances du lecteur.

En ce qui concerne notre recherche sur la lecture en L2, notre problématique
initiale qui visait la possibilité de transfert des stratégies de lecture de la L1 a la L2, et
sur la possibilité de lire des articles de niveau B1, B2 dans des classes de débutants de
FLE, nous trouvons I’approche globale de grand intérét puisque cette approche nous
aide a trouver les premieres réponses (dont nous parlerons dans les conclusions de ce
chapitre sur la lecture) a nos hypotheses initiales (Introduction de la these, § Objectifs ).

Sur la base des résultats de I’expérimentation de I’approche globale en classe de
FLE, quelques années plus tard, F. Cicurel et S. Moirand (1990 : 19) remarquent que
«les situations de lecture » en L2 sont tres différentes des situations en L1, et que donc
les stratégies a mettre en place par le lecteur en L2 doivent également étre adaptées et
facilitées par I’enseignant. Dans ce sens, la situation de lecture créée en classe par
I’approche globale faciliterait le transfert de certaines stratégies, intentions et
comportements que le lecteur possede déja dans sa langue maternelle a la langue non
maternelle. Les aspects a retenir et que les chercheuses remarquent sont : la perception
globale des mots et des phrases, la construction du sens a travers le repérage de
I’architecture de la page, les savoirs extralinguistiques du lecteur ainsi que ses intentions

de lecture.

Principes de la lecture intéractive

Une dizaine d’années plus tard, F. Cicurel (1991) démontre I’importance des démarches
fondées par 1'approche globale et renforce I’influence que cette approche a exercée dans
la didactique de I’enseignement de la lecture en FLE. Forte des études précédentes de S.
Moirand (1979) et de U. Eco (1979), dans le modele de « lecture interactive », F.
Cicurel (1991) fournit un outil de travail aux enseignants de FLE, quel que soit le
niveau auquel ils enseignent, afin de développer la lecture en classe de L2.

Le principe sur lequel repose la lecture interactive est de faire en sorte que I’éleve

ne soit plus passif, mais qu’il construise activement une compréhension d’ensemble et
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qu’il comprenne qu’il n’est pas le récepteur d’idées pédagogiques, mais bien au
contraire un co-constructeur. La compréhension est le résultat de la
coopération/interaction entre les connaissances du lecteur (encyclopédiques,
linguistiques et culturelles) et les informations fournies dans le texte, qui ont un role
central. La réceptivité s’optimise si au cours de la lecture on suscite chez 1’apprenant la
production d’hypothéses, d’idées anticipatrices, en partie grace aux connaissances qu’il
a en mémoire et qu’il lui faut « réactiver » : il peut s’agir de connaissances de type
encyclopédique aussi bien que linguistiques (Chap. I, § 2.1). Il se produit alors un
phénomeéne d’interaction entre ce que le lecteur connait et les données de 1’écrit. La
compréhension serait donc la rencontre entre la connaissance du code linguistique
combinée a la connaissance du fonctionnement textuel. La lecture requiert de la part du
lecteur I'intégration de ses connaissances en opérant un va-et-vient continu entre son
encyclopédie et le texte.

Chaque type de document, ainsi que le but et le plan de lecture vont décider le
type, la stratégie de lecture que le lecteur va adopter. F. Cicurel nourrit également la
réflexion concernant les différentes stratégies utilisées dans la vie quotidienne, en L1,
de maniére si spontanée qu’on ne s’en rend méme pas compte. Selon elle, il faut essayer
de reproduire ce geste spontané dans la classe de langue, en variant les objectifs de
lectures et les types de documents. Apprendre a lire en L2 signifie €tre capable de
choisir soi-méme sa stratégie, selon la situation, le type de document et la raison pour
laquelle on lit.

Dans la lecture interactive pour interpréter un document on applique une
«méthodologie de découverte progressive du sens », on part du contenu pour élargir
progressivement la compréhension. L’acceés a la compréhension se réalise par ce que
nous connaissons, par ce qui nous permet d’anticiper le sens global de ce que nous
lisons. 1l est clair que 1’on arrive a saisir le sens d’un document a travers le lexique et
notamment en se servant du lexique connus. F. Cicurel exhorte donc les lecteurs a
s’appuyer sur les mots connus et leur contexte afin de découvrir le sens des mots ou des
phrases obscures. Il faut apprendre a se servir de ce que 1’on connait. C’est par
I’itération entre les mots connus et les mots inconnus que va se construire le sens (Chap.
II, § 6.2).

Parmi les mots qui peuvent favoriser I’entrée dans le sujet, il ne faut pas négliger

I’importance des mots du titre. Le titre est parfois une sorte de résumé, il permet en effet
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une entrée immédiate dans le sens de I’article, il présente le théme et les idées

principales. Il permet d’anticiper le contenu avant méme de commencer sa lecture.

Phases d’une lecture intéractive en classe

F. Cicurel (1991 : 43) détaille les étapes d’une lecture en classe dans une optique
interactive. Tout d’abord la compréhension est atteinte par paliers ou chaque stade a son
objectif et c’est bien 1a la distinction avec une lecture plus traditionnelle ou I’apprenant
voulait tout comprendre tout de suite. Dans 1’approche interactive, le lecteur comprend
le texte en le reliant a ce qu’il connait déja en découvrant dans le texte des éléments qui
lui permettent de confirmer ses hypotheses et d’atteindre une compréhension parfois
partielle.
En ce qui concerne I’activité didactique ; d’apres la méthodologie de lecture
interactive, elle peut se décomposer en quatre étapes principales :
Etape 1. Pré-lecture : Avant de distribuer le texte aux apprenants il faut orienter et
activer ses connaissances pour lui permettre de mobiliser ses connaissances déja
acquises pour faciliter la mise en rapport avec le contenu du texte. Il faut faire
appel a I’encyclopédie du lecteur, a son vécu, a ce qu’il connait et qui est en
rapport avec le texte. Cette étape se fait avant la distribution du texte.
Etape 2. Lecture balayage : afin de familiariser le lecteur avec le texte et le faire
anticiper sur le sens et la fonction du texte il faut le pousser vers I’ observation et
prise d’indices qui revient a lui faire prélever des indices prégnants
(correspondants aux indices de lisibilité). Pendant cette deuxieme phase, avec une
lecture balayage, un regard rapide et général sur le texte permet au lecteur de se
familiariser avec le contenu.
Etape 3. Lecture recherche guidée par les consignes données par le professeur. Il
faut lire avec un objectif en sélectionnant une ou plusieurs entrée que 1’on
considére comme plus favorable a I’accés au sens.
Etape 4. Réaction et engagement. Il s’agit de relier les connaissances en favorisant
I’interaction entre les nouvelles informations recueillies dans le texte lu et les
« anciennes connaissances ». On encourage le lecteur a réagir au contenu en lui
demandant de donner son opinion. C’est une étape d’engrangement des
connaissances et d’approfondissement de la compréhension du texte. (Kunze,

2012 :15)
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On peut affirmer que ce type de lecture favorise I’interaction parmi les apprenants
car I’enseignant stimule la réaction au texte oralement. L’objectif est d’encourager des

échanges d’opinions en classe.

Comme nous venons de dire, les modeles du bas vers le haut (Chap. I, § 4.1) sont
trop limités et les modeles du haut vers le bas (Chap. I, § 4.2) sont essentiellement des
modeles de lecteurs compétents ; les modeles interactifs (Chap. I, § 4.3) semblent mieux
décrire les mécanismes de lecture des apprenants des L2 car, comme le souligne C.
Cornaire (1999 : 31), le modele interactif met en effet I’accent sur certaines habiletés

qu’il est important d’acquérir pour devenir un bon lecteur.

Apres avoir examiné la place accordée a la lecture dans les diverses approches
didactiques avec une attention particuliere dans ce dernier paragraphe aux courants
francais liés au CEDISCOR, et en tenant compte des études sur les mouvements
oculaires du bon lecteur en L1 (Chap. I, § 2.1), dans le prochain paragraphe nous allons
nous occuper des mouvements oculaires de la lecture en L2. A partir de 1’analyse du
comportement des mouvements oculaires en L1 et en L2 nous commengons a définir

quelles sont les sources de difficulté de la lecture en L2.

3.3 Les fixations oculaires d’une langue a I’autre

La différence entre les mouvements oculaires d’un bon lecteur et d’un lecteur faible ont
¢été objet d’analyses de nombreux chercheurs : F. Smith (1971), M. A. Just et P. A.
Carpenter (1980), E. Bernhardt (1986), A. Lévy-Schoen et J. K. O’Regan (1989), J.
Giasson (1990), C. Golder e D. Gaonac’h (1998), T. Baccino et T. Colombi (2001).
L’exploitation des travaux sur les mouvements oculaires du bon lecteur en L1 a fourni
d’intéressantes informations sur certaines différences entre la lecture en L1 et celle en
L2.

En premier lieu, E. Bernhardt (1986), comparant les mouvements oculaires des
bons lecteurs en L1 aux mouvements des lecteurs en L2, observe que ces derniers font
davantage de fixations d’une plus longue durée : ils s’arrétent plus longtemps sur les
mots pour mieux les comprendre et les retours en arriere sont plus fréquents. Ils relisent
les informations peu claires. E. Bernhardt (1986) s’intéresse aussi a 1’évolution des

mécanismes de fixation oculaire au fur et a mesure que la compétence de lecture

56



CHAPITRE 1. LA LECTURE

s’accroit, montrant que le nombre de fixations oculaires en lecture L2 ne diminue pas
beaucoup quand la maitrise de la L2 progresse. En revanche, ce qui change surtout,
c’est plutot la durée de chaque fixation oculaire. E. Bernhardt montre ainsi que le temps
passé a la reconnaissance lexicale diminue dans le cas d’une compétence de lecture
améliorée.

Nous avons remarqué que par ailleurs, M. A. Just et P. A. Carpenter (1980)
avaient déja mis en évidence qu’un bon lecteur en L1 a I’habileté d’accorder 1’attention
nécessaire aux mots de contenu comme les noms, les verbes, les adjectifs et les
adverbes qui recoivent au moins une fixation, et seuls les mots fonctionnels comme les
articles et les prépositions peuvent étre omis dans la succession des fixations, mais pas
systématiquement. Cette habileté, en revanche, n’est pas toujours présente dans les
mouvements oculaires des lecteurs en L2 : en effet, pendant la lecture en L2, des
éléments plus compliqués entrent également en ligne de compte (Gaonac’h, 2000 : 24).
On trouve, parmi eux, le statut grammatical du mot, soit la fixation des verbes d’une
plus longue durée, et la valeur sémantique du mot, soit une plus longue fixation des
mots polysémiques. Par rapport au contexte, les mots prévisibles sont fixés plus
longtemps, alors que, en ce qui concerne I’intégration sémantique, certains ¢léments,
comme par exemple les pronoms anaphoriques, sont fixés d’autant plus longtemps que
I’antécédent correspondant en est éloigné dans le texte.

Les études prises en considération concordent sur le fait qu’un faible lecteur fait
de fréquents retours en arriere, davantage de fixations et d’une plus longue durée, et
surtout, il n’a pas acces aux différentes stratégies de lecture qu’il posséde dans sa L1
alors qu’un bon lecteur, en revanche, parvient a exploiter ces stratégies pour mieux
cibler sa maniere de lire.

Or, nous nous sommes demandés : pourquoi de multiples problemes se posent-ils
pendant la lecture en L2 ? Pourquoi les stratégies de lecture utilisées pendant la lecture
en L1 ne sont-elles pas automatiquement transférables a la lecture en L2 ? Est-il
possible de créer des situations pour encourager une meilleure exploitation des
stratégies de I’apprenant ? Pour répondre a ces questions, dans le prochain paragraphe,

nous allons analyser les sources de difficulté de la lecture en L2.

Dans les prochains paragraphes nous allons approfondir les obstacles a la
compréhension des textes écrits en langue étrangere en faisant une distinction entre les

difficultés que nous avons défini de nature compétentielle, comme par exemple
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I’habitude a subvocaliser, la disponibilit¢ d’un code phonologique faible, les
régressions, et les connaissances linguistiques et encyclopédiques limitées ; les
difficultés émotionnelle li€ a la confiance en soi et textuelles qui concernent la lisibilité

du texte, la densité lexicale et le champs linguistique d’appartenance.

3.4 Les difficultés compétentielles

Subvocalisation, vision tunnel, « mot a mot »

Comme nous avons vu les lecteurs moins habiles font de fréquentes régressions,
davantage de fixations d’une plus longue durée et ces pauses ralentissent la vitesse de
lecture. Un lecteur faible a tendance a lire le texte en entier, il préte attention a chaque
phrase, il réfléchit sur chaque mot, il parvient rarement a sauter des mots peu
importants. De plus, il perd facilement le sens des passages et des phrases. La lecture
intégrale entraine des incohérences au niveau de I’interprétation du texte, et a mesure
que le lecteur rencontre des difficultés dans son processus, le concept négatif de sa
facon de lire s’accroit, laissant place a une maniére passive d’aborder la lecture en L2.
Les expériences en laboratoire sur la lecture silencieuse en L2 menées par E.
Hatch (1974) ont montré que, si la lecture en L1 est une lecture silencieuse, la lecture en
L2, en revanche, produit parfois une certaine activité au niveau du larynx du lecteur qui
tend a subvocaliser et a parler a voix basse. C. Scipioni (1990) affirme que subvocaliser
est une conséquence de la difficult¢ a comprendre ce qu’on lit et elle explique, entre
autre, que la subvocalisation est un facteur de grand trouble qui peut mener le lecteur a
ce que K. Mackworth (1965 : 67-68) définit comme « vision tunnel ». Cette vision se
vérifie quand on lit lettre par lettre, « mot a mot » : la mémoire a court terme n’arrive
pas a établir les liaisons syntaxiques et sémantiques entre les mots parce que la vitesse
de lecture est trop lente. Le tunnel représente donc un arrét au niveau de la
compréhension, une vision aveugle. Le lecteur de la L2 a une tendance a opérer une
subvoclisation a cause de sa difficulté a comprendre le texte ; la subvocalisation est

donc une source et conséquence en méme temps de ralentissement de la lecture.
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Le code phonologique

D. Gaonac’h (2000) a identifi¢ dans les déficits des mécanismes de base de la lecture en
L2 les principales sources de la difficulté. Il prend en considération des codes d’acces
différents pour la reconnaissance des mots :

a. Le code phonologique, qui permet de reconnaitre des mots a travers
I’établissement d’une correspondance entre les formes graphématiques et les
représentations phonologiques stockées en mémoire. Cette forme de
reconnaissance implique un apprentissage coliteux et qui peut étre maitrisé assez
tardivement méme chez certains enfants en L1.

b. Le code orthographique, qui permet la reconnaissance des mots a travers la prise
en compte des suites de lettre qui les composent.

Ces mécanismes peuvent apparaitre comme aisément transférables d’une langue a
I’autre. Mais D. Gaonac’h souligne, au contraire, que des difficultés peuvent apparaitre
lorsqu’on doit travailler en L2 parce que: le code phonologique est souvent peu
disponible ; on sait, en effet, que le lecteur dans une L2 recourt a un systeme
phonologique idiosyncrasique, fondé en grande partie sur le systeme de la L1, le code
orthographique de chaque langue nécessite un apprentissage spécifique, la faiblesse des
connaissances implicites sur les redondances orthographiques en L2 induit un
ralentissement des mécanismes de reconnaissances (Chap. I, § 2.3.4).

Or, en ce qui concerne le code phonologique, aujourd’hui, une aide peut étre
offerte par les dictionnaires en ligne qui fournissent I’écoute du mot avec une
prononciation correcte et il devient de plus en plus facile de trouver des ressources en
ligne qui offrent méme la possibilité d’écouter des textes écrits en entier. Nous avons
approfondi, a ce propos, la lecture oralisée dans les paragraphes précédents (Chap. I, §
2.2.4) notre but est d’envisager de possibles exploitations de ce type de lecture pour
améliorer la compréhension des textes écrits en langue étrangere.

Les ¢études de M. Singhal (2001), E. Block (1986), D. Gaonac’h (2000), C.
Cornaire (1999), E. Bernhardt et M. L. Kamil (1995) sont axées sur la lecture en L1 et

en L2 et approfondissent les déficits de mécanismes de compréhension de haut niveau.
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La régression

Pendant la lecture en L1, avec I’age, les ¢léves ont tendance a reformuler le contenu des
textes dans des termes plus généraux, et que plus on grandit, mieux on infere. Ces
mécanismes de hauts niveaux sont donc des mécanismes que I’apprenant assimile,
améliore leur utilisation et leur emploi avec 1’Age. A partir de cette constatation, en L1
on acquiert toute une série de mécanismes avec le développement cognitif et social de
I’individu. Ainsi, nous arrivons a mieux comprendre la raison pour laquelle les
chercheurs se servent du terme « régression » de la lecture, en L2. L apprenant d’une L2
semble perdre des habiletés de haut niveau qu’il avait acquises dans sa lecture en L1 et

subit un recul par rapport a ces habiletés et compétences (Gaonac’h, 2000).

Connaissances linguistiques et encyclopédiques limitées

Les expériences menées par R.A. Berman (1984) ont permis de mettre en évidence qu’il
y aurait une relation entre la lecture « laborieuse » des étudiants des langues étrangeres
et le fait qu’ils connaissent mal la grammaire, en particulier les traits syntaxiques. En
autre le vocabulaire restreint pourrait limiter la capacité de comprendre un texte
(Cornaire, 1999 : 48).

A propos de connaissances linguistiques, nous nous sommes demandé que signifie
connaitre un mot en L2 et que signifie, en particulier, connaitre un mot pendant la
lecture en L2 et nous approfondissons ce sujet dans le chapitre sur le lexique (Chap. II,
§5).

E. Bernhardt (2000) (Chap. II, § 4.4) affirme que méme si les lecteurs ont les
connaissances linguistiques, s’ils ne posseédent pas les scripts ou schémas, ils accedent
difficilement a la compréhension d’un texte, tant en L1 qu’en L2. En outre, E.
Bernhardt (2000), dans son modele de compréhension de la lecture en L2, observe que
si ’apprenant posseéde le script nécessaire pour comprendre le texte et sait comment
’activer, il sera plus efficace en lecture, car il peut prédire la suite du texte sans avoir a
décoder chaque mot. Nous approfondirons ce modele dans le prochain paragraphe
(Chap. I, § 4.4).

En partant de I’idée de schéma de la psychologie cognitive, G. Pozzo (2006 : 52)
affirme que connaitre quelque chose signifie savoir le représenter dans son esprit. Elle

parvient aux mémes conclusions qu’E. Bernhardt : si nous connaissons 1’importance de
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I’activation des scripts, nous comprenons les difficultés pendant la lecture en L1 et en
L2. Le manque de connaissances, de scripts, ou schémas, empéche souvent le lecteur la

compréhension des textes écrits tout en possédant des connaissances linguistiques.

3.5 Les difficultés émotionnelles

Depuis les années Soixante-dix les théories du psychologue humaniste C. Rogers
mettent en relief I’importance des aspects affectifs a coté¢ des aspects cognitifs dans
I’apprentissage. Cette attention particuliére accordée a I’affectivité et aux émotions dans
les relations éducatives a eu un impact important sur les méthodologies d’enseignement
des langues. Avec la prise en compte de la dimension affective de 1’apprenant, C.
Rogers met en relief les émotions, les sentiments et les attitudes qui conditionnent de
maniere significative le comportement en classe. Le filtre affectif, théorisé par S. D.
Krashen (1982) (Chap. I, § 3.1.5) est propre a chaque individu et il entraine des
résultats d’apprentissage variables. Le filtre affectif constitue un phénomene mental qui
empéche I’apprenant d’utiliser les données linguistiques que 1I’environnement lui fournit
a travers 'input. Le filtre affectif peut s’enclencher a plusieurs motifs comme par
exemple le manque de motivation, le manque de confiance en soi, ou I’état d’anxiété
dans lequel ’apprenant se trouve au moment ou il est en train d’écouter ou de lire un
message en L2. La théorie du filtre affectif de S. D. Krashen (1982), selon laquelle les
intentions, les émotions, les attitudes et les motivations de I’apprenant font écran a ce
qui est présent a I'intérieur de la salle de cours, confirment I’intérét montant pour les
aspects affectifs dans ’acquisition linguistique en L2. D’aprés S. D. Krashen, les
apprenants décontractés, ayant confiance en eux-mémes, apprennent mieux et plus vite.
J. Arnold (2006) remarque que ce nouveau paradigme holistique, qui attribue la méme
importance aux facultés cognitives et aux aspects affectifs et physiques dans
I’apprentissage, re¢oit un important appui de la recherche neuroscientifique.

Nous avons constaté que A. Damasio (1994), M. Rinvolucri (1999), E. Stevick
(1980), A. Berthoz (2013) et d’autres neuroscientifiques se sont attardés sur les
différentes stratégies qui stimulent au mieux les conditions neurologiques conduisant au
fonctionnement d’un apprentissage plus efficace, donnant a I’aspect émotionnel et
physique une place fondamentale. J. Arnold (2006) cite plusieurs travaux a 1’appui de

cette idée. D’aprés K. Oatley et J. Jenkins (1996 : 122) :
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« Les émotions ne sont pas des compléments. Elles sont au coeur méme de la vie
mentale des étres humains, en faisant la jonction entre ce qui est important pour chacun
de nous et le monde des personnes, les choses et les événements » (Oatley et Jenkins,
1996 : 122).

J. Ledoux (1996 : 25) dit que les esprits sans émotions ne sont pas réellement des
esprits. E. Stevick (1980) arrive a affirmer que le succés dans 1’apprentissage des
langues étrangeres dépend moins des matériaux, des techniques et des analyses
linguistiques que de ce qui se passe dans et entre les personnes pendant les cours ; la
réussite dépend moins des choses que des personnes. Par ce qui se passe dans les
personnes, il faut entendre les facteurs individuels tels que 1’anxiété, I’inhibition,
I’estime de soi, la capacité a courir des risques, ’auto efficience, les styles
d’apprentissage et la motivation.

Nous avons remarqué que les travaux de C. Hosenfeld (1977) parvient a montrer
qu’un bon lecteur se crée une idée du texte et qu’il la modifie au cours de sa lecture ; il
est capable de distinguer les mots cruciaux pour la compréhension et saute les mots peu
significatifs et, surtout, il a une idée positive de sa facon de lire.

En revanche, un lecteur faible lit une phrase et en perd le sens car ses ressources
cognitives peuvent étre toutes impliquée dans la décodification des mots ; il n’arrive pas
a saisir les mots les plus significatifs et il perd le sens global de ce qu’il lit. Ainsi, il a
une idée négative de sa maniere de lire et cette inquiétude qui se manifeste au contact
des textes en L2 transforme la tiche en un obstacle insurmontable : quand le lecteur
s’arréte sur les mots inconnus, il semble étre paralysé par la difficulté.

Le manque de confiance en soi et la régression de I’apprenant en L2 sont des
sources de difficulté qui rendent la compréhension du texte plus difficile et, en certains

cas, impossible (Cornaire, 1999 : 49).

3.6 Les difficultés liées a la nature du texte

Si jusqu’a maintenant nous avons pris en compte certaines caractéristiques liées au
lecteur, ses difficultés émotionnelles, stratégiques, culturelles et sociales, nous allons
maintenant nous pencher sur 'autre versant, c’est-a-dire le texte, et aborder les
difficultés textuelles proprement dites, texte qui a été étudié dans son organisation
interne pour établir si les facteurs syntaxiques et lexicales affectent la compréhension en

lecture, et dans quelle mesure.
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Nous avons pris en considération les travaux de C. Scipioni (1990) qui sélectionne
notamment des éléments qui rendent la lisibilité"® du texte insuffisant. D’abord, on
trouve la difficulté lexicale : il est possible de prévoir que des mots affecteront la
lisibilité du texte a partir de trois parametres, qui sont la fréquence, 1’extension, ainsi
que les champs linguistiques d’appartenance (domaine juridique, technique,
scientifique). Les mots peu fréquents en L1 constituent une des raisons de
ralentissement de la lecture en L2 ; en second lieu, la présence de subordinations : si la
phrase est riche en prépositions subordonnées, celles-ci obligent la mémoire de travail a
de longues et fatigantes liaisons sémantiques et grammaticales entre les phrases. Si la
mémoire de travail est surchargée, le lecteur fait plus de régressions pour découvrir les
relations entre les phrases, et les régressions ralentissent la lecture ; ensuite, les idées
complexes : la complexité des idées est a considérer comme un facteur extralinguistique
et dont il faut tenir compte par rapport a I’age et a I’arriére-plan culturel des lecteurs. Il
faut, également, prendre en compte le fait que la complexité du contenu peut
compliquer la décodification lexique-grammaire du texte en L2; et enfin de
I’organisation rhétorique, différente de la L1 : la maniére d’argumenter d’un écrivain est
culturellement conditionnée par des conventions de logique et de raisonnement propres
a sa culture. Chaque langue se base sur une structure rhétorique bien a elle ; enfin,
I’insuffisance de redondances orthographiques : les redondances orthographiques de
chaque langue nécessitent un apprentissage spécifique pour chaque langue et peuvent
induire en L2, un ralentissement des mécanismes de reconnaissance.

Tout en considérant ces facteurs qui risquent de compliquer la compréhension en
lecture, nous envisageons qu’un bon choix de textes de la part de 1’enseignant peut aider
les apprenants a parvenir graduellement a lire des textes plus complexes et avouer des
situations d’échec.

En ce qui concerne le degré de difficulté lexicale, C. Scipioni (1990 : 14)
distingue les facteurs lexicaux qui favorisent la lisibilité du texte et ceux qui rendent un
texte plus difficile.

Comme chaque langue présente une régularité morphologique et syntaxique qui
permet, méme au lecteur d’une L2, de repérer dans cette régularit¢ des signaux

linguistiques constants qui sont par exemple les préfixes et les suffixes ; une bonne

15 Lisibilité : « Qualité qui indique quelqu’un écrit peut-8tre lu, déchiffré sans peine ». Adapté de
http://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/lisible/47392. [Page consultée le 5 novembre 2015].

63



CHAPITRE I. LA LECTURE

connaissance des préfixes et suffixes permet au lecteur de reconnaitre plus rapidement
le mot, et de découvrir sa catégorie grammaticale.

Pour identifier la valeur phonologique, syntaxique et sémantique que prennent les
mots dans un contexte, le lecteur peut profiter de la redondance contextuelle et de la
redondance propre a la langue. La redondance est la capacité d’une langue a se répéter
et permet de rendre I’information plus prévisible. En vertu de cette redondance interne,
50% de I’information visuelle d’un mot, est rendu prévisible, notamment parce que la
partie initiale rend plus probable le reste ; alors que la fin du mot indique le genre, le
nombre et la catégorie grammaticale des mots.

Parmi les facteurs qui peuvent influencer négativement la lisibilité, C. Scipioni
(1990 : 34) inclut un degré élevé de difficulté lexicale (plus grande si un lexeme est peu
fréquent ou s’il couvre un champ sémantique limité). Ainsi on peut analyser un
document tout d’abord a partir de sa densité lexicale, qui permet de mesurer le rapport
qui existe entre mots grammaticaux et mots lexicaux.

Un autre facteur qui peut rendre difficile la lecture en L2 est le déséquilibre, c’est-
a-dire une plus grande présence de mots grammaticaux par rapport aux mots lexicaux ;
il en suit que si le texte présente plus de mots grammaticaux, il sera plus difficile a
comprendre, alors qu’un texte avec une plus grande quantité de mots lexicaux peut étre
plus facilement compréhensible. Les mesures de fréquence et de densité lexicale
permettent d’obtenir des indices intéressants d’un point de vue global et permettent la
comparaison entre différents types de textes.

Nous avons aussi remarqué que d’un point de vue des mouvements oculaires, la
fixation dépend de la fonction des mots dans le texte. La plupart des mots de contenu,
comme les noms, les verbes, les adjectifs et les adverbes (mots lexicaux), regoivent au
moins une fixation, tandis que les mots « fonctionnels », (mots grammaticaux) comme
les articles et les prépositions, peuvent étre omis dans la succession des fixations, méme
s’ils ne le sont pas systématiquement.

En conclusion les bons lecteurs lisent plus rapidement que les lecteurs en L2,
parce qu’ils lisent seulement les parties les plus informatives des mots : le début et la
fin, en omettant de lire le noyau central (Scipioni, 1990 : 35).

Quant aux connaissances linguistiques, nous avons constaté que A. Berman
(1984) trouve une relation entre la difficulté de la lecture en L2 et la connaissance
limitée de la grammaire, de la syntaxe et du vocabulaire de la langue cible. A cet égard

méme B. Laufer (1991) souligne, entre autres, que la connaissance du lexique de base
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est fondamentale pour lire des textes en L2 et les chercheurs ont méme établi un seuil
minimal de 3000 mots pour lire convenablement des textes authentiques. B. Laufer
(1997 : 24) affirme que méme les étudiants les plus intelligents, qui sont de bons
lecteurs dans leur L1, ne peuvent pas bien lire en L2 si leur vocabulaire est inférieur au
niveau seuil'®; et que le handicap le plus significatif des lecteurs en L2 n’est pas la

carence de stratégies, mais I’insuffisance du vocabulaire.

Dans ce deuxieme paragraphe, aprés avoir abordé la lecture en L2 dans les
différentes approches didactiques, nous avons identifié les différences entre les
mouvements oculaires du bon lecteur et ceux du lecteur en L2 et a partir de cette
différentiation nous avons cerné les difficultés de la lecture en L2. Dans le prochain
paragraphe, nous considérons en revanche les processus de compréhension de la lecture

en L1 eten L2.

4. Les processus de compréhension de la lecture : modeles théoriques

dela L1 et dela L2

Deux aspects principaux distinguent les modeles traditionnels de lecture des modeles
plus contemporains. Le premier concerne la hiérarchisation des habiletés : la conception
de la compréhension en lecture est passée d’un modele centré sur des listes séquentielles
d’habiletés a un modele plus global, orienté cette fois vers I’intégration des habiletés. Le
deuxiéme aspect concerne la participation du lecteur dans la compréhension : I’idée de
réception passive du message laisse la place a la notion d’interaction texte-lecteur
(Giasson, 1990 : 5). C’est autour des années Soixante-dix et grace aux travaux de F.
Smith (1971) qu’on assiste a 1’évolution du modéle linéaire traditionnel a un mod¢le
interactif.

Dans le présent paragraphe nous analysons les processus qui permettent la
construction du sens des textes écrits a partir de trois modeles de lecture désormais

largement répandus aupres des didacticiens, concepteurs de méthodes et enseignants de

langue : les modeles verticaux. Ils ont été objet d’étude en L1 mais 1’on s’en sert méme

'® Le niveau-seuil, étant donc le niveau le plus bas dans la communication quotidienne et pas
professionnelle dans une langue étrangere, prévoit que 1’apprenant maitrise une langue de base (basic
level of command) moyennant laquelle il arrive a interagir avec d’autres locuteurs surtout oralement.
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pour la construction du sens dans la lecture en L2. A travers I’analyse de ces trois
modeles, notre intérét est d’identifier le modele le plus adéquat pour la compréhension
des textes en L2. Nous aborderons d’abord le modéle ascendant, du bas vers le haut
(bottom up), puis celui descendant, du haut vers le bas (fop down) et enfin le modele
interactif. Nous proposons également 1’analyse du modele compensatoire de la lecture
en L2 de E. Bernhardt (2000), étant donné I’apport considérable aux études sur les

stratégies de compréhension de la lecture en L2.

4.1 Le modele de lecture ascendant

Le modele de lecture ascendant se fonde sur 1’idée que la signification d’un texte passe
par un premier moment de reconnaissance des lettres, un deuxieme de reconnaissance
des syllabes, un troisiecme de reconnaissance des mots et enfin de la reconnaissance des
phrases. La signification résulterait ainsi de I’encodage d’unités de base et se
caractériserait par la hiérarchisation des habiletés. Le modele du bas vers le haut qui
montre une conception linéaire du processus de compréhension, est utilisé quand les
¢léves commencent a apprendre la lecture, et il s’agit d’une démarche de lecteur peu
expert ou d’un lecteur qui, sachant lire depuis longtemps, présente des troubles.
Cependant, il peut méme se vérifier qu’un lecteur habile, un bon lecteur puisse recourir
a cette démarche, s’il se trouve face a un texte pour lui difficile, comme on I’a mis en
lumiere dans le paragraphe précédent portant sur les variations des mouvements
oculaire et les types de texte. (Chap. I, § 2.2).

D’un point de vue de la pratique en classe le modele ascendant peut étre
rapproché de la conception de I’enseignement par transmissions ou la connaissance était
considérée comme 1’¢lément extérieur a ’apprenant, qui en quelque sorte devait
pénétrer dans son esprit (Giasson, 1995 : 22). 1l s’ensuivait que I’enseignant avait la
fonction de transmettre des connaissances que 1’apprenant, a I’aide des répétitions, une
étape apres 1’autre, devait maitriser. D’aprés ce modéle, une connexion immédiate entre
enseignement et apprentissage s’établit donc, et pour exposer clairement ce concept,

nous allons reprendre 1’analogie utilisée par J. Giasson qui rend bien cette idée :

« On pourrait utiliser I’analogie du chant du coq pour illustrer ce modele. Le coq chante
et le soleil se leve : le coq pense donc que c’est lui qui fait lever le soleil ; I’enseignant
enseigne et les éléves apprennent : I’enseignant pense donc que seule son action est la
cause de I’apprentissage » (Giasson, 1995: 22).
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L’idée que I’enseignant enseigne et que l’apprenant apprend fait partie de la
conception de I’enseignement non seulement de la lecture, mais des langues en général
et il s’agit d’une pratique qui a imprégné 1’enseignement de la lecture jusqu’aux années
1980 et qui n’a pas complétement disparu des classes. Encore aujourd’hui, un certain
nombre d’enseignants continuent a s’y référer, plus ou moins consciemment. Toutefois,
le fait que la lecture soit une mosaique isolée est de plus en plus remis en question ; la
compréhension en lecture est plutdt percue aujourd’hui comme un processus holistique

ou unitaire.

4.2 Le modele de lecture descendant

Autant dans le modele ascendant la signification d’un texte se construisait a partir de
I’encodage d’unités de base, en passant d’abord par la reconnaissance des lettres, puis
des syllabes, puis des mots et enfin des phrases, autant dans le modele descendant, en
revanche, la lecture se fonde sur le principe selon lequel la compréhension est un
processus d’¢laboration mentale et de vérification de suppositions : ce que les
chercheurs ont appelé les systémes d’ordre supérieur. Ces suppositions, ces hypothéses
naissent de la rencontre du lecteur, de ses connaissances antérieures et personnelles,
avec le texte. La lecture tend a modifier ces connaissances a la fin du parcours, apres
cette rencontre. Le modele du haut vers le bas a cependant été souvent critiqué car toute
I’attention se focalise sur les connaissances antérieures du lecteur, a la fois
encyclopédiques et linguistiques alors que peu d’attention est accordée au texte et a ses
données.

Si le modele ascendant favorise 1’existence des systeémes de niveau inférieur au
détriment des systemes d’ordre supérieur, a 1’opposé€, le modele descendant refuse de
reconnaitre I’importance des systémes de niveau inférieur, par exemple les compétences
requises pour la reconnaissance des mots. La nécessité d’un rééquilibrage en faveur des
traitements ascendants a donc donné lieu a I’élaboration d’un troisieme type de mod¢le,
le modele interactif. Dans la conception de 1’enseignement appelé « apprentissage par
découverte », nous assistons a la tentative de récupérer des principes a la base de
I’approche cognitive, des fondements a la base de 1’approche constructiviste. Le lecteur,
selon ce modele, crée le sens du texte en se servant a la fois du texte, de ses propres

connaissances et de son intention de lecture. Ce principe rend souvent les enseignants
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mal a I’aise car ils craignent que le fait de mettre I’accent sur le lecteur laisse trop de
liberté a D’interprétation et en revanche, les enseignants veulent que les éleves
comprennent ce que « ’auteur a écrit », en laissant peu de place a ’interprétation des
apprenants. Or, il est évident que créer le sens du texte ne veut pas dire que le texte peut
signifier « n’importe quoi » ; en revanche laisser la liberté d’interprétation est un pas
vers 1’autonomie de I’apprenant qui a un prix pour les enseignants. Ils doivent
s’¢loigner de la conception qui voit d’un c6té 1’enseignant qui enseigne et de 1’autre

I’apprenant qui apprend (Giasson, 1990 : 25).

4.3 Le modele de lecture interactif

Pourvu d’une plus grande flexibilité par rapport aux modeles ascendant et descendant,
le modele interactif tente un rapprochement et réalise la fusion des deux modeles
précédemment examinés, de fagon a pallier leurs insuffisances (Smith, 1971 ; Gaonac’h,
1993 ; Cornaire, 1999 ; Pozzo, 2006). Cette tentative prend en considération les
interactions possibles entre les systemes de niveau inférieur et les systemes de niveau
supérieur. Pour accéder a la signification des mots, face a des unités lexicales inconnus,
le lecteur peut se servir de différentes sources d’information : celles de bas niveau telles
que la reconnaissance de mots d’un point de vue graphématique, morphologique et
syntaxique et celles de niveau supérieur ; de sa connaissance du monde, ses ressources
personnelles, et ses connaissances liées au fonctionnement et a 1’organisation des textes.
Dans le modgele interactif, le lecteur tente en effet d’adapter son fonctionnement mental,
d’activer ses habiletés et ses stratégies a la tiche de compréhension qu’il poursuit. La
différence entre le modele linéaire et le modele interactif, peut étre illustrée par deux
métaphores : celle du lecteur comme un « pot vide » et "autre du lecteur « avec un
bagage avec lui » (Pozzo, 2006 : 49). Selon le modele traditionnel et linéaire, le lecteur
est un récipient passif de I’information contenue dans le texte. Au contraire, le modele
interactif confere au lecteur un role actif dans la construction des connaissances, et en
valorise I’apport en termes de connaissances encyclopédiques et de schéma mentaux.
Apprendre a lire signifie confier son bagage au texte dans une interaction continuelle
entre les connaissances du lecteur avec le texte et vice-versa, en activant des opérations
interprétatives.

Au cours de notre expérience d’enseignement de FLE et d’Italien comme L2,

nous avons constaté que pendant les activités de lecture, les apprenants ont tendance a

68



CHAPITRE 1. LA LECTURE

lire le texte de maniére linéaire, ils font du mot a mot et s’arrétent et butent sur chaque
mot qu’ils ne comprennent pas (Chap. III, § 6.3) Nous avons remarqué aussi que pour
une bonne réussite de 1’activité de compréhension des textes une meilleure performance
est garantie lorsque les apprenants savent utiliser a la fois les deux modeles descendant
et ascendant, en fonction de leurs objectifs, en se servant du modele interactif.

Nous décrivons deux autres modeles de compréhension qui sont celui de J.
Devine (1983) qui illustre le parcours du lecteur qui passe par le stade phonétique pour
accéder au sens, le nom de ce modele est « sound-centred » et celui de S. Moirand qui
met D’accent sur certaines variables socio-culturelles et relationnelles qui sont
essentielles a la compréhension des textes en L.2. Nous avons choisi de mentionner ces
deux modeles parce que celui de J. Devine aborde 1’aspect phonétique du traitement des
mots dont nous nous intéresserons dans le troisieme chapitre de cette these, en ce qui
concerne notre observation en classe du cours d’I.C., et celui de S. Moirand pour

I’importance de ses études sur la lecture en L2.

4.4 Les modeles de lecture en L2

Pour un traitement plus exhaustif des modeles de lecture et L2 nous voulons maintenant
en proposer deux autres : celui de S. Moirand (1979 : 21) et de J. Devine (1983).

S. Moirand (1979 : 11-12) a proposé a la fin des années soixante-dix, un modele
de compréhension de la lecture ou 1’on distingue les composantes de base suivantes :

1. Le lecteur : son statut, son rdle, son « histoire », etc.

2. Les relations lecteur-scripteur : le type de relations et (ou) surtout les
représentations que le lecteur se fait a propos du scripteur.

3. Les relations lecteur-scripteur et document : le document produit un « effet » sur
le lecteur, effet qui n’est pas toujours conforme a celui imaginé (et/ou voulu) par
le scripteur.

4. Les relations lecteur-document et extra-linguistiques : I’influence du type de
référent ; les connaissances du lecteur ; le lieu et le moment ou il entreprend sa
lecture.

Selon S. Moirand, comme nous venons de I’expliciter, le lecteur a un statut
défini, c’est-a-dire qu’il appartient a un groupe social déterminé. Ce statut peut varier
plusieurs fois par jour (réle de pére, d’employé, de syndicaliste, etc.). A son tour le

lecteur aussi a une « histoire », un passé socio-culturel qui, au méme titre que le statut et
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le rOle, entrent en jeu dans son interprétation du texte. Le scripteur peut entretenir avec
son lecteur des relations amicales, professionnelles qui se refletent dans la maniere de
formuler son message et influent sur les lectures possibles d’un document. Par ailleurs,
le scripteur a une intention de communication ; il veut produire un certain « effet » sur
le lecteur, par exemple I’informer, le divertir. Mais cet « effet » dépend, entre autres,
des objectifs de lecture du lecteur, de ses hypotheses sur le sens du texte. Il en découle
que lors de la compréhension, le lecteur, émet des hypotheses qui répondent a son projet
de lecture (le choix de lire une chose et pas une autre), il fait des hypotheses globales. S.
Moirand met en évidence que « la compréhension d’un texte ne surgit pas d’une simple
concaténation ordonnée de lectures effectuées sur chaque phrase isolée » (Moirand,
1979 : 21).

Selon le modele de la lecture proposé par S. Moirand, outre I’'importance des
diverses composantes (lecteur, scripteur, document et leurs relations), il faut également
tenir compte de I’influence du type de référent (« de quoi » ou « de qui » I’on parle dans
le texte), des connaissances antérieures du lecteur (linguistiques, référentielles, etc.)

ainsi que du lieu et du moment ou il entreprend sa lecture.

« la compétence de lecture reposerait sur une triple compétence : une compétence
linguistique qui releverait des modeles syntactique-sémantiques de la langue ; une
compétence discursive qui reposerait sur la connaissance des types d’écrit et de leurs
dimensions pragmatiques ; enfin une connaissance des références extralinguistiques des
textes. » (Moirand, 1979 : 22).

Pour renforcer son discours elle affirme que « ces trois compétences interviennent
simultanément dans la mise en place d’une compétence de lecture et a fortiori, d’'une
compétence de communication en langue étrangere. » (Moirand, 1979 : 22). Comme
nous venons de le voir, ce modele considére les variables socio-culturelles et
relationnelles qui sont essentielles a la compréhension du texte. Les consignes de lecture
ont un double effet : I’apprenant est actif parce qu’il a une tdche a exécuter et ne
s’arrétera pas au premier obstacle linguistique. Aussi, grace a la consigne, le lecteur-
apprenant sera guidé dans la construction du sens du texte. Cette technique nous
permettra d’interroger un écrit et d’y repérer des réponses, ce qui amenera le lecteur
apprenant a comprendre et a interpréter des documents de maniere autonome. La
compétence de lecture reposerait alors, sur une triple compétence : une compétence
linguistique, une compétence discursive et une connaissance des références

extralinguistiques telles qu’elles sont définies par S. Moirand.
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C. Cornaire (1999 : 32) parle du travail de J. Devine (1983) qui a adapté trois
modeles de lecture pour I’anglais, L2 a partir de ceux qui avaient été élaborés pour la
lecture en anglais L.1. Ces modeles sont fondé€s sur I’analyse des écarts entre le mot écrit
et le mot lu. Par exemple si un apprenant lit « J’ai oublié de nettoyer mes chaussures »
au lieu de « J’ai oublié de nettoyer mes souliers », il montre qu’il a compris le sens de la
phrase, mais il a utilisé un synonyme de « soulier ». D’aprés K.S. Goodman (1969) ces
écarts ne sont pas prononcés au hasard mais ils indiquent des stratégies employées au
cours de la lecture pour comprendre des textes. J. Devine, a la suite de ses
expérimentations a proposé trois modeles de compréhension de la lecture en L2 axés sur
les sons, sur les mots et sur la signification.

1. Le modele qui se base sur les sons, dont le nom en anglais est « sound-centred »,
illustre le parcours du lecteur qui passe par le stade phonétique pour accéder au
sens. Ce type de modele est tres proche du modele de lecture du bas vers le haut.

2. Le modele axé sur les mots: «word-centred » se fonde sur 1’idée que la
signification d’un texte se construit sur la base des éléments lexicaux et
grammaticaux contenus dans le texte.

3. Le modele axé sur la signification « meaning-centred » se fonde quant a lui sur les
hypothéses du lecteur a partir d’indices contextuels et ce dernier modele
appartiendrait au type des modeles de lecture du haut vers le bas.

Ce modele de J. Devine se fonde sur des expérimentations de lecture oralisée par
les apprenants qui est, a notre avis, un type de lecture moins efficace en termes de
compréhension des textes en L2 car, si I’apprenant lit un texte a haute voix, son
attention se porte principalement sur la prononciation des mots plutdt que sur la
compréhension du sens du texte.

Ces modeles pour la compréhension de la lecture en L2 ont fourni la base nos
questionnements didactiques autour de la lecture en classe de FLE. Nous sommes
conscients que la lecture est une interaction entre le texte et le lecteur, nous voulons
encourager la lecture active. Nous demandons au lecteur de mobiliser ses connaissances
pour aller a la rencontre de nouvelles données ; on lui demande d’étre un observateur
sachant prélever les indices qui vont permettre la saisie du sens ; on demande enfin, que

le lecteur sache mettre en relation des éléments dispersés dans le texte.
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Pour conclure ce discours sur les modeles de lecture, nous allons nous concentrer
sur le modele compensatoire de compréhension de la lecture en langue étrangere de E.
Bernhardt (2000) en raison de I’attention qu’il accorde aux stratégies de lecture et au

lexique dans les processus de lecture en L2.

4.5 Le modele compensatoire de la lecture en L2

Puisque dans ce travail de recherche nous nous intéressons au réle joué par le lexique
pendant la lecture en L2, nous analyserons ici le modele compensatoire de E. Bernhardt
(2000) qui approfondit le role du lexique et des stratégies pendant la compréhension de
la lecture en langue étrangere.

I s’agit d’un modele qui a attiré notre attention car, pour la premiere fois, on a
identifié et on a fourni le pourcentage sur les variables en jeu qui affectent la
compréhension de la lecture en L2. Ce modele valorise également le concept de
traitement compensatoire nécessaire dans ’activité de lecture, c’est-a-dire que pour
compenser le déficit d’'une source de connaissances on va utiliser une autre source. Ce
modele, enfin, identifie les variables — en jeu dans les processus de compréhension — qui

ont été les plus étudiées au cours des recherches empiriques.

Variables peu étudiées

Connaissances
linguistiques en
L2

Stratégies de compréhension,

Schéma Engagement, Connaissance du

sujet et du contenu, Intérét,

Grammaire,
Lexigue, Langues
waoisines cu pas...

Mativation...

Compréhension

Habileté a lire en L1*

Alphabet, Lexigue,
Structure du texte,
Connaissances du
monde et structure
[~ des phrases

0 .
Lecteurs peu habiles Lecteurs en train de Expertise acquise
enl1/12 consclider 'habileté en(2

alireen [2

Tableau 4. Schéma du modéle de E. Bernhardt (2000 : 803)
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Comme le montre ce schéma, la moiti¢ des variables, soit 50% d’entre elles, qui
affectent la compréhension en lecture ont bien été étudiées. Dans ce pourcentage, 20%
de ces variables sont attribuées a 1’habileté de lecture en L1 (connaissance de
I’alphabet, lexique, structure des phrases, du texte, connaissance du monde) et les autres
30% relevent des connaissances linguistiques en L2 (grammaire et lexique en L2).
L’autre moitié¢ des variables, comme nous le voyons dans ce tableau, sont des variables
non expliquées, telles que les scripts préalables, les connaissances du sujet et du
contenu, l’intérét, la motivation ainsi que les stratégies de compréhension (Molodets,
2010 : 13).

Au cours de notre recherche, nous analyserons les stratégies que le lecteur
déclenche pour se servir du lexique et atteindre une bonne compréhension des textes
écrits en L2. Pour ce qui est de notre problématique, le mode¢le d’E. Bernhardt, nous a
fourni le pourcentage de la variable lexique qui influence a raison de 27% la
compréhension des textes en L2.

Dans cette partie de notre recherche nous avons pris en considérations les études
théoriques de la lecture en L1 et en L2 et pour le versant des pratiques de lecture en
classe de L2 nous avons approfondi les propositions du CEDISCOR en particulier avec
I’approche globale et le lecture interactive qui ont offert des pistes pratiques pour
améliorer la lecture dans les classe des langues étrangeres.

Dans le dernier paragraphe de ce chapitre axe sur la lecture nous allons examiner
certains aspects de la lecture numérique et le concept de vicariance qui nous a aidé a

comprendre la lecture en L2.

5. La lecture numérique et la vicariance

Des Centres de recherches sur la psychologie cognitive ont contribué a I’avancement de
la connaissance des processus physiologiques a la base de la lecture sur papier et de la
lecture numérique. Nous avons pris en considération, entre autres, les études de T.
Baccino (2009), (nous nous référons a I’article de P. Testard-Vaillant, & K. Bettayeb,
qui propose une interieuw a T. Baccino faite en 2009) et T. Baccino et T. Colombi
(2011) qui regroupent un ensemble de techniques permettant d’enregistrer les
mouvements oculaires a travers une caméra pour calculer la direction et la durée du

regard. L’analyse de ces résultats nous ont permis de comprendre les mouvements de
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I’apprenant au moment de la lecture appliquée aux mesures temporelles et spatiales de
I’ceil lors de la rencontre d’un mot. L’équipe de T. Baccino a analysé les processus
perceptifs et cognitifs de la lecture sur écran et aux interactions correspondantes, ce qui
implique également la saisie des mécanismes oculomoteurs guidant le regard, les
processus de récupération en mémoire et la nature des représentations mentales sous-
jacentes a la lecture des documents électroniques. Grace a ces travaux nous allons
prendre en considération les difficultés de la lecture numérique, les différences avec la
lecture sur papier et nous nous demanderons quelles sont les solutions aux difficultés de
présentation des documents sur écran.

Pour finir ce chapitre consacré a la lecture nous allons donc examiner ces volets de la
lecture numérique car d’une part s’agissant d’une thése sur le role du lexique dans la
lecture nous ne voulions pas négliger la grande transformation du XXeme siecle qui est
le passage du support papier au support digital. D’autre part parce que nous
approfondirons dans le troisieme chapitre de cette these un corpus de méthodes de FLE

pour le college (Chap. III, § 6) et la méthode EuRom5 (Chap. III, § 7) qui offrent a la

fois une version en papier et une version en ligne.

5.1 Incidence d’une différence matérielle fondamentale : lecture sur papier

et lecture numérique

T. Baccino (2009 : 45 in P. Testard-Vaillant) fait une distinction entre le support en
papier et du support numérique. Les particularités physiques du papier sont : la 1égereté,
la maniabilité et la bi-dimensionnalité qui en font un espace délimité avec un début et
une fin. La page en papier donne au contenu sa fixité et son autonomie, le document
numérique non. Une page imprimée sur papier est par définition stable et fixe a
I’inverse, un document électronique est dynamique et peut se déplacer sur I’écran. La
différence de passage d’une page a ’autre est une autre distinction essentielle entre les
deux types de supports. Ce point est particulierement intéressant puisqu’une phase
essentielle de la lecture consiste 2 mémoriser les coordonnées spatiales, voire la position
des mots significatifs, mots clés, de maniere a pouvoir les retrouver sans efforts pour
vérifier une information. A ce propos nous avons pris en considération dans le premier
chapitre de cette these les mouvements oculaires dans la lecture en langue maternelle et

en langue étrangere et nous avions mis en relief les caractéristiques d’un bon lecteur
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qui fait des régressions, des fixations et de longues saccades en utilisant des stratégies
différentes selon la nature du texte et ses objectifs. Il est intéressant de remarquer que ce
lecteur mémorise un mot qui lui sert pour saisir le sens du document dans la place ou il
le trouve dans la page. A ce propos, T. Baccino (2009 : 46 in P. Testard-Vaillant)

affirment que :

« Le scrolling (défilement vertical ou horizontal du texte) qui permet le fenétrage sur
I’écran, détruit complétement cette stabilité et détériore cette mémoire spatiale. Lire,
c’est aussi tourner des pages » (Baccino, 2009 : 46 in P. Testard-Vaillant).

Autrement dit, le changement de page sur les documents numériques longs affecte
la mémorisation du paragraphe : la lenteur de changement d’affichage de la page et le
flash qui accompagne la transition causent un décrochement de I’attention et, par

conséquent, un effacement partiel de la mémoire de la page lue.

5.1.1 Comparaisons des performances

Nous voulons maintenant mettre en exergue les différences comportementales de
la lecture sur écran par rapport a la lecture sur papier, tel que la vitesse de lecture, la
force de travail et les différentes stratégies oculaires d’inspection et 1’influence de la

longueur des documents sur les processus de lecture.

a. Lavitesse de lecture

La lecture est un processus tres riche en capacités cognitives. Elle mobilise
successivement, pour le seul décodage des mots, plus de six zones cérébrales. Si le
cerveau, dans le cas d’un document multimédia, doit en plus solliciter des zones de
reconnaissance de forme, de position, de vitesse ou de couleur, il se retrouvera
rapidement en surcharge. De fait, face a un contenu multimédia, la vitesse de lecture

chute de 25% (Baccino, 1991 : 58).
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b. Force de travail

L’écran électronique peut se flatter d’apporter un plus sur le plan cognitif griace aux
liens qui permettent de naviguer librement d’une page a 1’autre. Via un simple clic sur
certains mots, I’hypertexte désenclave I’espace fixe de la page imprimée, pousse au
vagabondage et autorise un acces non linéaire aux textes. Toutefois, grisé par la
possibilité d’activer une profusion de liens pour récupérer de I’information, le sujet finit
souvent par éprouver des difficultés a se repérer dans I’architecture globale du
document et a comprendre les relations unissant ses différentes parties. En conclusion,
on peut affirmer que le stress déclenché par des hypertextes offrant un tres grand
nombre de pages a visiter fait perdre jusqu’a 30% de la force de travail (Baccino, 1991 :

70).

c. Stratégies oculaires de la lectue numérique et sur papier

I1 faut remarquer que les stratégies oculaires d’inspection des pages électroniques et des
pages sur papier sont completement diférentes. Dans la lecture sur pages en papier,
I’attention se focalise principalement sur les images ; en revanche, dans la lecture sur
pages ¢lectroniques, ’attention, de maniere étonnante, se focalise sur le texte. T.
Baccino et T. Colombi (2001) s’interrogent sur la possibilité du processeur humain de
s’adapter a la lecture sur écran et comprennent que les signes a lire et leur maniere de
s’organiser a I’écran, entremélés aux images et aux sons, requierent en réalit¢ du

cerveau humain des capacités que la lecture sur papier n’exige pas.

d. La longueur des documents numérique

Comme dernieres difficultés nous citons les difficultés des documents trop longs.

O. Le Bohec (2003) met en relief qu’une surcharge neuronale et cognitive dans
certaines conditions est nuisible a la compréhension de 1’input a cause d’un surplus
incident sur la mémoire de travail (Chap. I, § 2.1.2), et cela se vérifie pour des
documents trop longs ou en cas d’utilisation de plusieurs médias simultanément. O. Le
Bohec (2003) aborde les difficultés d’utilisation de systémes complexes d’interaction

homme — machine et, dans le cas de la lecture, il repére les besoins de 1’apprenant
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d’intervenir sur les bandes sonorea, comme une des nécessités pour atteindre une
meilleure compréhension des documents €écrits dans un environnement multimédia.

En partant de notre questionnement sur les obstacles qui empéchent une bonne
compréhension du text en format numérique nous nous demandons quelles sont les
conditions précises pour une meilleure réussite de la lecture sur écran ? Nous voulons
enfin conclure notre analyse sur la différence entre la présentation en format numérique
et en papier par la présentation des moyens de lecture permettant une meilleure

performance de la lecture numérique.

5.2 Quelles solutions aux difficultés de présentation des documents

numériques ?

Nous avons trouvé les réponses a nos questionnements sur les caractéristiques facilitant
la lecture numérique dans les études de H. K. Tabbers (2002) ou de R. Briinken, J. L.
Plas & D. Leutner (2003), D. Fillet (2009) et de O. Le Bohec (2003).

D. Fillet (2009) s’intéresse aux traitements cognitifs liés aux taches de lecture
comme par exemple la reconnaissance des mots et le développement des processus
mentaux dans un environnement multimédia d’hypertextes. La lecture d’hypertexte
engendre une activité métacognitive de surveillance, de compréhension et implique, en
méme temps, de déterminer la pertinence des informations. La lecture des nceuds
d’informations nécessite, de la part du lecteur, une prise de décision rapide concernant
le développement cohérent d’une représentation de la base de texte. Le lecteur doit
essayer d’intégrer les nouvelles informations avec ses connaissances encyclopédiques,
afin de guider les décisions concernant ce qui est a lire par la suite. En outre, un
environnement hypertexte place une charge cognitive supplémentaire sur le lecteur par
rapport a une situation de lecture traditionnelle. Aprés avoir lu un nceud d’informations
donné, il doit décider quel nceud lire par la suite, selon son objectif et selon les options
de choix proposées par le document hypertexte. Chaque fois qu’un lecteur décide de
suivre un lien, le texte du nouveau lien fonctionne comme une interruption dans le
processus de compréhension. Ainsi, lorsqu’en lisant, il clique sur un nouveau nceud
d’informations, il doit créer une connexion avec les informations antéricures et
incorporer ces nouvelles informations aux précédentes. Les stimuli continus lus a

travers les nceuds, les nombreuses données a mémoriser, provoquent une surcharge de la
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mémoire de travail (De Stefano et Le Fevre, 2007) et il devient alors difficile de
dégager les idées principales du sujet en question. F. Amadieu, A. Tricot et C. Mariné
(2009) confirment que le fait que I’apprenant soit contraint de déterminer par lui-méme
le parcours a suivre dans I’hypertexte, de sélectionner I’information, la traiter et
I’intégrer a d’autres informations, impose une forte demande envers les ressources
cognitives, ce qui peut conduire a la désorientation et a la surcharge cognitive et
engendrer des conséquences négatives sur la compréhension.

Or il nous reste a comprendre comment présenter un texte pour une meilleure
compréhension.

Nous avons pris en examen les résultats des expérimentations montrant une
meilleure performance de la lecture en cas de double modalité de présentation soit
quand Dinput est proposé deux fois: a I’oral et & I’écrit'’ avec une modalité qu’on définit
« redondante », et que dans la lecture sur papier corresponde a la lecture oralisée (Chap.
I, § 2.3.4). La redondance d’un document se réalise quand le texte a 1’oral et le texte a
I’écrit sont identiques, cette modalité¢ de présentation offre a I’apprenant la possibilité
d’écouter le document qu’il voit sur I’écran (Le Bohec, 2003).

Les expérimentations de Tabbers (2002) ou de R. Briinken et al. (2003) se
focalisent sur le niveau de difficulté du document et le niveau de contréle du rythme,
c’est a dire la possibilité d’intervenir sur la bande sonore du document. Ces chercheurs
mettent en relief que, pour mettre a 1’aise 1’apprenant, il faut lui offrir la possibilité de
rester aussi longtemps qu’il le désire sur les différentes parties de 1’input : il doit avoir
la possibilité également de réécouter les bandes-sons et de revoir les écrans précédents
autant de fois qu’il en ressent le besoin.

En conclusion, nous allons resumer les conditions optimales qui permettent une
meilleure performance de la lecture de documents en format numérique qui sont :

1. modalit¢ double et redondante de présentation (orale et écrite et méme

document) : lecture oralisée (Chap. I, § 2.3.4),

'70. Le Bohec, (2003 : 30) explique la différence entre Texte écrit et I’oral. La différence la plus tangible
qui existe entre un texte écrit et 1’oral, correspond a la possibilité ou non d’exercer un contrdle sur le
rythme de traitement des informations. Dans un apprentissage multimédia, le niveau de controle sur les
stimuli, qu’ils soient visuels ou auditifs, peut é&tre appréhendé de deux facons:
1. soit sous I’angle des possibilités de contrdle offertes par le document lui-méme ; nous pouvons faire
référence dans ce cas aux menus interactifs, boutons de pauses, menus déroulants, pop-up ou encore aux
liens hypertextes ; 2. soit sous 1’angle des actions de 1’apprenant : nous pensons ici, par exemple, aux
stratégies de traitement sélectif en fonction des objectifs, aux retours en arriere et a I’adaptation du rythme
de traitement en fonction de la difficulté du traitement, quelle que soit ’interactivité¢ offerte par 1’outil
pédagogique.
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2. possibilité de contrdler le rythme des bandes sonores,
3. présence d’un document court.

A partir des études prises en considération nous avons recencé les caractéristiques
qui aident a garantir un juste équilibre entre pluralité des médias et surcharge en
mémoire de travail. En ce qui concerne ces travaux examinés, nous avons choisi de
n’exposer que les éléments qui semblent 8 méme de nous aider a approfondir le choix
de I’équipe EuRom de proposer I’écoute des articles lus par un locuteur natif avant la
lecture silencieuse qui est une des phases de la méthodologie de lecture pour la
compréhension et que nous analyserons dans le dernier chapitre de cette these (Chap. I,

§ 2.3.4 et Chap. III, § 9.2.2).

Nous avons donc compris que cette substitution du support de la lecture, du papier

a I’écran comporte des transformations et des mutations. Pour répondre aux questions
posées par T. Baccino et T. Colombi, (2001) sur la capacité du processeur humain a
s’adapter aux différentes formes de lecture, nous voudrions réprendre la théorie de la
vicariance, fondée par M. Reuchlin (1978) et reprise et divulguée par A. Berthoz (2013)

que nous aborderons dans le prochain paragraphe.

5.3 Substitution et vicariance

Avec le terme vicariance M. Reuchlin (1978) indique la notion de modes alternatifs de
traitement plus ou moins adéquats a la situation et plus ou moins efficaces, qui jouent
un rdle important dans I’apprentissage. Bien que M. Reuchlin (1978) soit le premier a
employer le terme de vicariance, nous nous appuierons également sur les travaux d’A.
Berthoz (2013) qui a utilisé ce concept et 1’a appliquée a plusieurs domaines et en
particulier, ce qui nous intéresse est le cadre de I’enseignement. A. Berthoz (2013 : 11),
dans I’introduction de son essai présente 1’étymologie du mot vicariant, il explique la
derivation du latin vicis, qui veut dire «changement » et qui, a son tour, donne
naissance au mot « vicarius », soit un « substitut » ou « remplagant ». Il traite le sujet de
la vicariance et nous voulons mettre en évidence le sous-titre de cet essai qui est : Le

cerveau créateur de mondes. Pour mieux comprendre cette idée de substitution,

d’adaptation, de changement, nous reprenons cette citation :
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« Mieux comprendre la vicariance, ¢’est remettre I’homme au centre de la scéne, dans
toute sa diversité, et lui restituer sa capacité d’inventer des solutions nouvelles »
(Berthoz, 2013 : 25).

Le cerveau présente donc 1’habileté a s’adapter a substituer des mécanismes, des
stratégies, des modalités a d’autres, et en ce que nous venons d’analyser dans le
paragraphe précedent, des modalités de lecture a d’autres. Dans le cas spécifique de la
lecture en L2, le cerveau opére la substitution d’une langue a une autres, et dans le cas
des supports, on passe de la lecture sur papier et a la lecture numérique.

Nous pouvons considérer, d’ailleurs, la lecture numérique et la lecture en L2
comme des nouvelles solutions de lectures auxquelles notre cerveau s’adapte en créant
des substitutions. En outre si nous considérons que la lecture en L2 fait régresser
I’apprenant a un stade de mauvais lecteur, nous voulons tenter un rapprochement entre
I’apprenant lecteur avec ses stratégies peu efficaces, et un enfant. A. Berthoz explique le
développement de la vicariance chez 1’enfant pour comprendre ce qui se passe au
niveau du cortex cérébral, afin de dévoiler le développement neurobiologique qui
permet la mise en place de ces stratégies de substitution. Pour mieux éclaircir ce theme,
nous reprenons ici les mots d’A. Berthoz (2013 : 119) sur les étapes de la maturation de

la vicariance :

« La maturation cognitive de 1’enfant suit un processus progressif qui offre de plus en
plus d’opportunités de variation dans les stratégies. Le remplacement d’une stratégie
cognitive par une autre au cours de I’enfance, la vicariance fonctionnelle, peut se
réaliser par une redistribution de réseaux impliqués dans une méme tache » (Berthoz,
2013 :119).

Par exemple, une tache de détection d’erreur logique implique le cortex pariétal
parce qu’elle est principalement traitée sur le plan perceptif chez le jeune enfant. Chez
I’adolescent et ’adulte, elle implique le cortex préfrontal lorsqu’apparaissent les outils
mentaux du traitement logique. Ce basculement d’arriére en avant des aires du cerveau
concernées accompagne [’apparition de la capacité nouvelle d’inhiber des jugements
erronés au profit de raisonnements logiques corrects. Dans le domaine de la perception
et du raisonnement spatial, I’enfant commence par confondre distance et nombre. Si
I’on dispose des objets en ligne sur une table, il juge du nombre par la longueur totale
de la file. Trés peu d’objets répartis sur une grande longueur seront jugés nombreux.
C’est la stratégie « longueur = nombre ». Au cours de son développement, N. Poirel et

al. (2012) a montré que I’enfant substitue a cette stratégie une autre stratégie, consistant
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a dénombrer les objets en inhibant la stratégie initiale «longueur = nombre ». Le
remplacement vicariant est ici possible grice a l’intervention de I’inhibition. Il est
important d’insister sur I’importance de 1’inhibition et sur le fait que tous les grands
centres du cerveau qui prennent des décisions et assurent des transitions dans le contrdle
du geste ou de la pensée sont inhibiteurs. L’inhibition est la plus grande invention de
I’évolution, un puissant outil pour la vicariance qui permet une redistribution des
réseaux impliqués dans une fonction particuliere.

A. Berthoz précise aussi que I’enfant peut remplacer une stratégie par une autre
s’il acquiert la capacité d’inhiber des stratégies automatiques de la premicre enfance,
c’est-a-dire la capacité d’examiner les solutions en dehors d’un point de vue personnel
et de changer d’opinion. Notre cerveau dispose donc de potentialités immenses, ce qui
revient a dire qu’il peut mettre en ceuvre une infinité de processus, comme explique

Poirel et al. (2012) :

« Certains de ces processus seraient moins facilement évocables que d’autres, c’est-a-
dire qu’ils existent potentiellement dans le cerveau et ses réseaux mais qu’il faut les
déclencher » (Poirel et al., 2012).

Si dans notre cerveau les processus existent potentiellement et s’il faut qu’on les
déclenche, a partir de ces considérations nous pensons que les enseignants, en tant
qu’éducateurs, et facilitateurs ne devraient donc pas empécher que ces processus se
déclenchent, mais bien au contraire il conviendrait qu’ils les encouragent. La théorie de
la vicariance et la notion d’adaptation aux situations de notre cerveau a travers une
substitution et une inhibition nous aident a définir la lecture en L2 comme un
phénomeéne vicariant car I’apprenant doit substituer les principes heuristiques liés a la
langue maternelle et il doit s’ouvrir au changement et a I’adaptation de différentes
formes et sons de la nouvelle langue cible. Il nous reste a comprendre comment les
enseignants peuvent encourager les apprenants a déclencher des processus inhibiteur
des comportements peu performants pour la compréhension écrite en L2. D. Bottineau'®
nous suggere aussi que la vicariance est issue de la psychologie différentielle. Elle
implique que les stratégies erronées développées par les enfants peuvent ne pas étre les
mémes. De ce fait, une stratégie qui encourage l’inhibition peut s’appliquer a des

comportements peu efficaces distincts chez des ¢éléves d’une méme classe ; et si

I’enseignement encourage au développement de la vicariance, I’enfant est amené a

'8 Conversation et suggestions de M. D. Bottineau sur le sujet, qui a eu lieu le 21 septembre 2017.
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participer activement a la sélection des processus peu efficaces, sans que
I’enseignement n’ait nécessairement connaissance de ce qui ne fonctionne pas. D’une
certaine facon, la vicariance permet « I’auto-réparation », ce qui est une forme indirecte
de pédagogie différenciée sans que I’enseignant n’ait a maitriser la différenciation.

Dans cette theése nous tenterons de répondre a ce questionnement dans le
troisieme chapitre en nous servant de 1’observation d’un contexte différent qui est celui

de la méthodologie de lecture plurilingue.

6. Conclusions du Chapitre I

Les recherches sur la compréhension de la lecture en L1 (Smith, 1971 ; Perfetti, 1985 ;
Goodman, 1976), et sur les stratégies de lecture (Lehmann et Moirand, 1980 ; Moirand,
1979 ; Bouvet et Bréelle, 2004) se sont orientées, de plus en plus, vers
I’approfondissement des raisons pour lesquelles les lecteurs déclenchent certaines
stratégies plutdt que d’autres et quels sont les facteurs facilitant ce mécanisme. Ces
recherches partent de la constatation qu’un bon lecteur en L1 ne transfere pas de
maniere automatique les stratégies, les types et les processus de lecture quand il lit un
document en langue étrangere. Comme nous venons de I’expliquer, le lecteur en L2 est
assez maladroit parce qu’il ne sait pas mettre en ceuvre les stratégies qui pourraient
’aider a résoudre ses difficultés, il tend a régresser a 1’état de mauvais lecteur car il
recourt au déchiffrage des mots, il subvocalise en cas de difficulté, il s’arréte sur les
mots qu’il ne comprend pas, il fait des retours en arriere, et utilise la traduction comme
principale stratégie de compréhension.

Dans cette thése, nous nous demandons, comment accompagner 1’apprenant a
résoudre ces problemes de compréhension en langue étrangere.

Apres avoir défini le contexte théorique de la recherche sur la lecture en L2, les
recherches liées au CEDISCOR indiquent des propositions didactiques opératives pour
la compréhension en L2 a travers la mise en pratique des théories de ’approche globale
(Moirand, 1979) et de la lecture interactive (Cicurel, 1991).

En conclusion de ce chapitre sur la lecture et compréhension en L1 et en L2, nous allons
reprendre les points innovants des recherches du CEDISCOR :
1. tout d’abord, les théoriciens de I’approche globale lancent un défi audacieux pour

I’époque, a savoir fournir des documents écrits authentiques (que nous pouvons
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aujourd’hui faire correspondre au niveau B1 du CECRL), méme a des étudiants
débutants, car on leur demande de découvrir le sens global malgré leur difficulté a
comprendre tous les mots. Cette défaillance linguistique sera atténuée par d’autres
compétences que I’apprenant-lecteur possede dans sa L1 et qu’il peut exploiter en
L2. Nous voulons mettre en évidence que S. Moirand (1979 : 19), pour la
premiere fois, attribue un role secondaire a la compétence linguistique pour la
compréhension en L2 : la défaillance linguistique est en effet compensée par
d’autres compétences et la connaissance linguistique dans la lecture en L2 n’est
pas la seule source de solution pour une bonne compréhension en langue
étrangere. C’est en exploitant les stratégies de lecture de la L1 que I’apprenant
parvient a résoudre les difficultés de lecture de la L2.

. Ensuite, c’est dans 1’approche globale que les stratégies de lecture commencent a
occuper une place fondamentale dans la comprehension des documents écrits. En
méme temps, les concepteurs de cette nouvelle approche a la lecture en L2
montrent une possibilité du transfert des stratégies de lecture de la langue
maternelle a la langue étrangere, qui est l'une des questions de notre
problématique initiale. Le fait de fournir des textes plus difficiles aux apprenants
et de leur indiquer un parcours a suivre, partant d’'une compréhension globale du
texte, aide les lecteurs a ne pas s’arréter sur chaque mot inconnu et a viser le sens
général du texte.

. En outre, dans la lecture interactive, on exécute une « méthodologie de découverte
progressive du sens » pour interpréter un document (Cicurel, 1991 : 43), en
partant du contenu pour élargir progressivement la compréhension. L’acces au
texte se réalise par le connu, par ce qui permet d’anticiper le sens global du texte,
pour arriver a comprendre un texte a travers les mots connus et les connaissances
encyclopédiques du lecteur. Ainsi F. Cicurel exhorte les lecteurs a s’appuyer sur
les mots connus (Chap. II, § 6.1) et leur contexte pour trouver le sens des mots ou
des phrases obscures. Le lecteur découvre le sens du texte en reliant a ce qu’il
connait déja aussi bien sur le plan du theme traité que sur celui de la structure et
du genre du texte qui lui permettent de confirmer ses hypotheses. En conclusion,
nous voulons mettre en évidence que la lecture interactive a été inspirée des
modeles de lecture de son époque et surtout de I’approche globale. F. Cicurel
(1991) a proposé une méthodologie de lecture en classe de FLE qui a guidé les

théories en didactique de la lecture en langue étrangere.
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En conclusion de ce chapitre, nous voulons mettre en évidence que, pour
comprendre une langue étrangere, I’apprenant doit changer ses principes heuristiques,
c’est-a-dire ses regles internes d’élaboration des phrases et qu'il doit renoncer a
I’application des principes heuristiques liés a sa langue maternelle, modifier ses
habitudes en se familiarisant avec la langue étrangere. Dans le domaine de la
compréhension des textes écrits en L2, ces changements impliquent un effort cognitif
considérable et la substitution des comportements parasites qui se déclenchent pendant
la lecture en L2 (régression, subvocalisation, traduction, mot a mot). Ces
comportements stéréotypés de la lecture en L2 devaient étre remplacés par des types,
stratégies et processus de lecture que I’apprenant possede et utilise dans la lecture en
langue maternelle. A ce propos, les études de A. Berthoz sur la théorie de la vicariance
et I’habilet¢ d’adaptation aux situations du cerveau a travers la substitution et
I’inhibition, nous ont permis de rapprocher la lecture en L2 a un phénomene vicariant
car I’apprenant doit substituer les principes heuristiques liés a la langue maternelle et il
doit s’ouvrir au changement.

Dans cette these nous voulons comprendre comment cette substitution peut avoir
lieu.

Le prochain chapitre sera axé sur le lexique et nous nous intéresserons au
traitement des mots pendant la lecture. Quels sont les processus que I’apprenant met en
place devant un mot inconnu ? Comment I’apprenant va-t-il résoudre le blocage qui a
lieu lorsqu’il rencontre un mot qu’il ne connait pas ? Quelles sont les stratégies qu’il va
utiliser et quelles sont les stratégies de la lecture en L1 qu’il ne va pas parvenir a
déclencher dans la lecture en L2 ?

Notre analyse du lexique sera donc liée a la compréhension des mots pendant la
lecture des textes écrits en L2 et nous viserons les processus, les stratégies et les types

de lecture que I’apprenant utilise face a un mot inconnu.
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CHAPITRE 11

LE LEXIQUE ET SON ROLE DANS LA LECTURE

1. Introduction du Chapitre 11

Dans le chapitre précédent, nous avons examiné les processus de la lecture et également
revisité les principales approches didactiques afin de faire ressortir la place que la
lecture a occupée dans I’enseignement des langues au fil des siécles ainsi que ses
transformations et évolutions. Apres ce panorama de définitions, types, stratégies et
modeles de lecture, d’abord en L1, puis en L2 ou des difficultés particulieres surgissent,
ce chapitre vise a interroger et a déterminer plus précisément le role du lexique au cours
de la lecture et également a vérifier comment a lieu sa compréhension en L1 et en L2.

Afin de poursuivre notre questionnement, en prenant en considération les
définitions francgaises, italiennes et anglo-saxonnes, nous allons analyser, en premier
lieu, les concepts de lexique, mot, unité lexicale. Comme les études sur les corpora
linguistiques ont montré que le lexique s’organise autour de séquences d’unités
lexicales composées de plusieurs mots, nous approfondirons les chunks. Nous nous
pencherons sur les études de M. Lewis (1993), qui va classifier les chunks et jeter les
bases d’une approche didactique se fondant sur le lexique : 1’approche lexicale. En
deuxieme lieu, nous allons aborder les concepts de lexique mental et d’encyclopédie
mentale. Nous analyserons la mémoire de travail et 1’élaboration des chunks et ensuite
des phrases pendant la compréhension en lecture d’apres les travaux des neurosciences
et acquisition de L2 de B. Vanpatten et T. Cadierno, (1993), B. VanPatten (2002), S.
Rastelli (2013), et sur le processing.

Faire ressortir le role du lexique pendant la compréhension des textes écrits en L2
nous a conduits a nous demander ce que signifie connaitre un mot pendant la lecture en
langue étrangere et, reprenant le concept d’ « interlingue » et des composantes de la
connaissance lexicale, nous tenterons de comprendre a quel niveau de profondeur il faut
connaitre le lexique pour comprendre le sens d’un document écrit.

En conclusion de ce chapitre, nous aborderons quelques aspects du lexique qui ont

un role fondamental pour la compréhension des textes écrits en L2, ¢’est-a-dire :
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1. la transparence lexicale entre les langues et
2. la propriété combinatoire des mots a travers les combinaisons et les collocations
lexicales.

En revenant sur I’'une des problématiques de cette these, a savoir la possibilité de
transférer les stratégies de lecture de la L1 a la L2, nous allons préciser quelles sont
celles qui sont spontanément utilisées dans la lecture en L1 comme I’inférence et
I’approximation lexicale. Notre intérét est de savoir comment un lecteur déclenche les
stratégies qu’il possede quand il lit dans sa langue maternelle au moment de la lecture
dans une langue qui n’est pas la sienne. Dans ce chapitre, nous allons poser les bases
théoriques sur les stratégies de lecture ayant un role crucial pour la compréhension des

textes en langue étrangere.

2. Qu’entend-on par lexique, mot, unité lexicale? Quelques métatermes

et concepts

Pour les définitions de cette these et en particulier de ce paragraphe, nous nous sommes
fondés sur des sources de linguistique et de didactique des langues en exploitant les
études francaises, italiennes et anglo-saxonnes. Nous avons consulté le Trésor de la
langue frangaise, les dictionnaires Dubois et al. (2001), Beccaria (2004) et Lo Cascio
(2007). Nous avons pris en considération les définitions du Centre National de
Ressources Textuelles Lexicales, les études de A. Corda et C. Marello (1999), E. Jezek,
(2005), M. Dardano (1993), M. Cardona (2004). Pour notre approfondissement sur
certains aspects spécifiques du lexique en relation avec la grammaire, nous nous
sommes appuyés sur les études de M.Gross (1969), et en ce qui concerne la théorie
Sens-texte nous avons consulté le de dictionnaire de I. Mel’¢uk et al. (1984). Comme
nous avons annoncé dans I’introduction de ce chapitre, dans le cadre de la définition du
terme anglais chunk, nous nous sommes servis des travaux de D. A. Cruse (1986) et
nous avons approfondi la classification de M. Lewis (1993) qui propose lui aussi une

approche didactique fondée sur le lexique : I’approche lexicale.
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2.1 Lexique versus vocabulaire

Nous avons remarqué qu’a I’entrée « lexique » du CNRTL', on trouve deux acceptions
bien différentes : aussi bien recueil de mots (et cette définition recoupe celle du
dictionnaire?) qu’ensemble de mots comme systéme. A partir du TLFi, nous constatons
que, pour les linguistes, le terme lexique devient un ensemble des unités significatives
d'une langue, excluant généralement les unités grammaticales et donc un inventaire

ouvert, envisagé abstraitement comme un des systémes constitutifs de cette langue.

« Le lexique est souvent opposé au vocabulaire, comme un inventaire d’unités virtuelles
a l'ensemble d'unités réalisées dans un corpus (ou, ce qui revient au méme, dans un
texte) » (Greimas et Courtés (1979))3.

Nous allons maintenant présenter les définitions du terme lexique telles qu’elles
apparaissent dans deux dictionnaires de linguistique : pour le frangais J. Dubois et al.

(2001) et pour I’italien G. L. Beccaria (1989).

' Créé en 2005 par le CNRS, le CNRTL est un portail de ressources linguistiques informatisées et d’outils
de traitement de la langue.

2 Selon le TLFi : Recueil des mots d’une langue ou d’un domaine de 1’activité humaine, réunis selon une
nomenclature d’importance variable et présentés généralement par ordre alphabétique, fournissant sur
chaque mot un certain nombre d’informations relatives a son sens et a son emploi et destiné a un public
défini. (TLF CNRS-ATILF 1976-1994). Tiré de http://www.cnrtl.fr/definition/lexique.

3 Cité dans www.Le-tresor-de-la-langue. fr/définition/lexique.
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Dubois et al., 2001 : 282-283 Beccaria, 1989 : 426-427

« Comme terme linguistique générale, le mot | « Ensemble des mots et des locutions qui font
lexique désigne I’ensemble des unités formant le | partie d’une langue appartenant a une communauté
vocabulaire, la langue d’une communauté, | entiere ou juste a une partie de la communauté, par
d’une activité humaine, d’un locuteur, etc. A ce | exemple un sous code, ou la langue d’un écrivain,
titre, lexique entre dans divers systémes | ou encore d’un locuteur: on parle du lexique de
d’opposition selon la facon dont est envisagé le | I’italien du XIV siecle, du lexique de 1’économie,
concept. du lexique de Leopardi, du lexique d’un enfant de
La statistique lexicale oppose lexique et | trois ans. [...] Le terme est adopté aussi pour
vocabulaire ; le terme de lexique est alors | dénommer des ceuvres lexicographiques qui traitent
réservé a la langue, le terme de vocabulaire au | d’anciennes langues, de sous codes, ou d’aspects
discours. Les unités du lexique sont les lexemes, | particuliers de la langue; souvent, il désigne des
pendant que les unités du discours sont les | ceuvres qui ne donnent pas une définition des
vocables et les mots (le mot désignant toute | termes, mais qui en indiquent la fréquence
occurrence d’un vocable quelconque). Le | (lexiques de fréquence) ou en offrent une
vocabulaire d’un texte, d’un énoncé quelconque | traduction dans une ou plusieurs langues (lexiques
de la performance n’est dés lors qu’un | terminologiques plurilingues). En tant que terme
échantillon du lexique du locuteur ou, selon la | technique de la linguistique structurale, le lexique
perspective adoptée, du lexique de la | s’oppose au terme vocabulaire puisque il est relatif
communauté linguistique. La considération de | au concept de langue, alors que le vocabulaire est
I’énoncé ne saurait déterminer le lexique source | relatif au concept de parole, ou discours. Le
et ne peut pas fournir plus que des indications | lexique se compose d’unités virtuelles, les lexémes,
sur le lexique » (Dubois et al., 2001 : 282-283). | alors que le vocabulaire se compose de termes, soit
des mots actualisées dans le discours. Le
vocabulaire présent dans un texte implique
I’existence d’un lexique dont le vocabulaire est un
échantillon, une actualisation limitée w» (Beccaria,
1989 : 426-427) <traduit par nous>.

Tableau 5. Définition des dictionnaires de linguistique du mot «lexique»

Ces deux définitions coincident dans la mesure ou le terme lexique désigne
I’ensemble des unités formant le vocabulaire de la langue d’une communauté, d’un
locuteur ou d’un écrivain. A partir de cette premiere description générale, les deux
linguistes distinguent le lexique du vocabulaire. Tous les deux reprennent I’idée que le
premier est réservé a la langue, et le deuxieéme au discours. Et que le vocabulaire d’un
texte, d’un locuteur ou d’un écrivain est un échantillon.

Le lexique est un objet abstrait, c’est-a-dire un ensemble structuré de mots et
d’informations associées a ces mots. Cet ensemble de mots et d’informations est stocké

dans I’esprit des individus, c’est a cet égard que I’on parle également de lexique mental

* « (gr. Lexikén [biblion] ‘libro delle parole’). Insieme delle parole e delle locuzioni che compongono una
lingua, sia essa la lingua intera di una comunita o una sua parte, ad esempio un sottocodice o la lingua di
uno scrittore o di un parlante: si parla quindi del 1 dell’italiano trecentesco, del 1 dell’economia, del 1
leopardiano, del 1 di un bambino di tre anni. [...] Il termine viene anche usato per denominare opere
lessicografiche che trattano lingue antiche o sottocodici o aspetti particolari della lingua; spesso designa
opere che non definiscono i termini ma ne indicano la frequenza (lessici di frequenza) o ne offrono la
traduzione in una o piu lingue (lessici terminologici plurilingui).

Come termine tecnico della linguistica strutturale si oppone a vocabolario in quanto il 1 sta alla langue
come il vocabolario sta alla parole, al discorso. Il 1 ¢ costituito di unita virtuali, i lessemi, mentre il
vocabolario ¢ costituito di vocaboli, di parole attualizzate nel discorso. Il vocabolario presente in un testo
presuppone ’esistenza di un 1 di cui il vocabolario ¢ un campione, un’attualizzazione limitata» (Beccaria,
1989 : 426-427).
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(Chap. II, § 4). Le terme lexique indique un procédé qui permet de véhiculer le sens
d’un message dans une situation de communication écrite ou orale, il s’agit d’un
systeme si vaste et ouvert que le locuteur ne le maitrise pas dans sa totalité (Jezek,
2005).

La définition du CECRL (2001 : 17) considere le lexique comme 1’'une des cinq
composantes de la compétence linguistique que les apprenants devraient posséder dans
une langue : lexique, grammaire, sémantique, phonologie et orthographe. Les auteurs du
CECRL expliquent ainsi que le lexique est formé d’¢léments qui sont des expressions
toutes faites et des locutions figées constituées de plusieurs mots, apprises et utilisées
comme des ensembles.

Le CECRL met I’accent sur le lexique comme compétence linguistique et sur la
formation du lexique.

V. Lo Cascio (2007) reprend le concept de la formation et des relations entre les

mots :

« Le lexique, [...] avec la grammaire, constitue la partie fondamentale d’une langue. La

N N

grammaire sert a tisser les relations et a attribuer les fonctions aux séquences
linguistiques. En revanche, le lexique n’est pas ’ensemble de mots d’une langue, et
donc un composant statique. C'est plutdt un ensemble systématique d’une série infinie
de microsystemes de mots connectés entre eux a travers des rapports catégoriaux,
sémantiques, encyclopédiques’» (Lo Cascio, 2007 : 4) <traduit par nous>.

Cette idée des mots combinés entre eux et connectés évoque aussi 1’idée de
dynamisme du lexique et semble nous apporter une autre connotation aux définitions de
lexique prises en considération. Puisque ce sont les relations entre les mots lors des
processus de lecture qui nous intéressent dans cette these, la définition de V. Lo Cascio
nous semble mieux mettre en évidence 1’attraction de certains mots avec d’autres et la
connexion entre eux qui, comme nous le verrons dans le prochain chapitre, a une

importance fondamentale pour la compréhension et la mémorisation.

% «II lessico [...] insieme alla grammatica ¢ componente fondamentale di una lingua. La grammatica
serve a tessere le relazioni e ad assegnare le funzioni alle sequenze linguistiche. D’altra parte il lessico
non ¢ I’insieme delle parole di una lingua, ognuna a sé stante, e quindi un componente statico. E anche
I’insieme sistematico di una serie infinita di minisistemi di parole che sono collegate tra di loro attraverso
rapporti categoriali, semantici, enciclopedici» (Lo Cascio, 2007 : 4).
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2.2 Qu’entend-on par mot ?

Comme le lexique est formé de mots, et les mots forment des unités lexicales, nous
allons d’abord nous pencher sur la définition de mot.

Le TLFi® définit le mot comme « son » ou « groupe de sons » articulés ou figurés
graphiquement, constituant une unité porteuse de signification a laquelle est liée, dans
une langue donnée, une représentation d’un étre, d’un objet, d’un concept, etc.

La définition du terme « mot » n’est pas facile ; le mot est couramment considéré
comme une entité graphique comprise entre deux espaces vides. Toutefois, les linguistes
savent bien que les langues n'ont pas toutes une tradition écrite, et pourtant, toutes les
langues possédent des mots (Jezek, 2005).

En guise de cette difficulté définitionnelle et opératoire, nous pouvons indiquer,
toujours dans le TLFi, les paragraphes qui correspondent a la conception des linguistes

au sujet du mot :

« LING. Unité significative indépendante, ne pouvant pas toujours étre déterminée
selon un critere de séparabilité fonctionnelle ni par un critere de délimitation intonative :
- il faut chercher I’unité concréte ailleurs que dans le mot. Du reste, beaucoup de mots
sont des unités complexes, ou l’on distingue aisément des sous-unités (suffixes,
préfixes, radicaux); des dérivés comme désir-eux, malheur-eux se divisent en parties
distinctes dont chacune a un sens et un role évidents. Inversement, il y a des unités plus
larges que les mots : les composés porte-plume, les locutions s il vous plait... (Saussure,
1916 : 148).

- La variété des procédés morphologiques fait que la définition du mot varie suivant les
langues. S’il y a des langues ou le mot se laisse définir aisément comme une unité
indépendante et insécable, il en est d’autres ou il se fond en quelque sorte dans le corps
de la phrase, ou 1'on ne peut a vrai dire le définir qu’a condition d’y englober une masse
d’¢éléments variés (Vendryes, 1921 : 103).

1. La difficulté a instituer le mot comme concept opératoire a conduit de nombreux
linguistes a préférer les concepts désignés par les termes de: syntagme, lexie ou
syntheme, ces deux derniers étant les plus fréquents avec cette valeur.

2. Mot s’oppose a morphéme (forme minimum douée de sens, libre ou liée a une autre
forme) » (http://www.cnrtl.fr/definition/mot).

C. Marello, dans la nouvelle édition du Dictionnaire de linguistique de G. L.

Beccaria (2004), décrit le mot comme :

« Unité bien présente a la conscience linguistique des locuteurs d’une langue, mais
impossible 4 définir en linguistique, sauf 2 travers une définition prototypique »’
(Marello, in Beccaria 2004 : 574) <traduit par nous>.

% http://www.cnrtl.fr/definition/mot.
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M. Dardano (1993 : 292) met en lumicre le fait que l’aspect arbitraire, qui
constitue une des propriétés de chaque langue, complique 1’établissement d’une
description du terme « mot », car la perspective change d’une langue a ’autre et la
définition qu’on peut trouver pour une langue peut ne pas étre valable pour une autre.
Par exemple, dans I’optique d’un locuteur italien, quatre référents correspondent au mot
francais bois, que 1'on indique avec des mots distincts : bosco, legno, legna, legname ;
de méme pour deux vocables anglais time et weather, il n’en existe qu'un seul en
italien: tempo.

Le terme mot ne satisfait pas les linguistes (Mel’Cuk et al., 1984 ; Martinet, 1996 ;
Polguere, 2003 ; Dardano, 1993 ; Corda et Marello, 1999), ils préferent utiliser des
termes différents pour exprimer 1’'unité de forme et de sens, comme : lexie, lexéme,
lemme, locution, moneéme, morpheéme lexical, unité lexicale.

Tout en considérant les complexités de définition du terme mot et bien conscients
de son manque de rigueur, quant a notre position dans cette recherche et pour des
raisons pratiques, nous choisissons volontairement d’utiliser les termes mot et unité
lexicale pour exprimer 1’unité de forme et de sens ; d’ailleurs, J. Dubois et al. (2001 :

283), parle de mot désignant toute occurrence d’un vocable quelconque.

2.2.1 Les mots grammaticaux et les mots lexicaux

Si les définitions ne sont pas satisfaisantes pour les linguistes, les classifications des
mots font davantage consensus et nous préférons reprendre la distinction que font
Lehmann et F. Martin-Berthet (2008) entre :
1. Mots outils ou mots vides, ou mots grammaticaux (les articles, les prépositions,
les conjonctions) étudiés par la morphosyntaxe, et
2. Mots pleins ou respectivement les mots lexicaux (les noms, les verbes, les

adjectifs, les adverbes, les préfixes et les suffixes).

Dans cette thése ou les mots seront la base de I’analyse au cours des processus de

lecture, nous prendrons en considération les mots pleins, les mots lexicaux porteurs de

" « Unita ben presente alla coscienza linguistica dei parlanti di una lingua, ma impossibile da definire in
linguistica se non attraverso una definizione prototipica » (Marello, in Beccaria 2004 : 574).
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sens qui, nous 1’avons également remarqué dans I’analyse des mouvements oculaires,
sont les formes sur lesquelles le lecteur s’arréte davantage pour comprendre une phrase.

Comme nous venons de le signaler (Chap. II, § 2.2), la notion de mot crée des
problemes de définition et de circonscription aux linguistes et ils préferent donc le plus

souvent utiliser le terme : unité lexicale dont nous allons nous occuper.

2.3 Au-dela du mot graphique, I'unité lexicale : un consensus

Pour expliquer le concept d’unité lexicale, nous voulons nous appuyer sur la métaphore
de A. Boulton (1998) qui rapproche I'unité¢ lexicale a I'unit¢ de mesure du métre,
divisible en centimetres, ou multipliable en kilometres. Cette image nous a aidés a
mieux visualiser 1’unité lexicale qui, comme le métre, peut étre divisée en plusieurs
petits paquets d’informations, ou regroupée afin de formuler de trés longs énoncés.

Dans I’activité de compréhension de la lecture, ce sont les unités lexicales qui
nous intéressent davantage puisqu’elles font le lien entre la forme et le sens du mot.

Nous prenons en considération la définition d’unité lexicale donnée par D. A.
Cruse (1986) :

« Les unités lexicales de base d’une phrase sont les parties les plus petites qui répondent
aux criteres suivants :

a. Une unité lexicale doit au moins €tre un constituant lexical.

b. Une unité lexicale doit au moins étre un mot.

[...]

Le préfixe « dé » de désobéir n’est pas une unité lexicale puisque, méme si c'est un
constituant lexical, il est plus petit qu’un mot.

Le “roulé” de “Arthur a roulé quelqu’un dans la farine” n’est pas une unité¢ lexicale
puisque, méme s'il s'agit d'un mot, ce n’est pas un constituant sémantique. »® (Cruse,
1986 : 24) <traduit par nous>.

D. A.Cruse (1986 : 24) définit la construction des unités lexicales comme ’union

d’une forme lexicale avec un sens simple. L’unité lexicale correspond a 1’union de la

% « The basic syntagmatic lexical units of a sentence will be defined as the smallest parts which satisfy the
following two criteria :

a. A lexical unit must be at least one sematic constituent

b. A lexical unit must be at least one word
[-.]
The prefix dis- of disobey is not a lexical unit because, although it is a semantic constituent, it is smaller
than a word.
The pulled of Arthur pulled a fast one is not a lexical unit because although it is a word, it is not a
semantic constituent. » (Cruse, 1986 : 24).
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forme lexicale et du sens. Elle doit étre composée au moins d’un mot et fournir un sens

autonome.

2.3.1 L’extension syntaxique du lexique et sens : le Lexique-Grammaire de M.

Gross

Entre les années soixante et soixante-dix, la France se lancait dans de grandes
opérations dictionnairiques, M. Gross s’est détaché de J. Dubois (auteur et directeur des
dictionnaires Larousse) avec lequel il travaillait et s’est également éloigné de la vision
de N. Chomsky par position scientifique. Selon M. Gross, on ne pouvait pas batir de
modele abstrait de la langue si on n’en avait pas exécuté auparavant une description
plus précise et exhaustive. C’est pendant les débuts de I’informatique que M. Gross
commence son projet de dictionnaires électroniques, financé par le CNRS, pendant un
quart de siecle. En répertoriant tous les emplois d’'un méme verbe en corpus (les
fameuses concordances), il se rend tres vite compte que le méme verbe, méme fréquent,
jouit d’une foule d’acceptions, dépendantes toutes du contexte syntaxique. A partir de
cette constatation, M. Gross (1969) pose les bases du Lexique-Grammaire, description
systématique des propriétés syntaxiques et sémantiques des verbes, des noms et des
adjectifs.

Un autre aspect du lexique qui intéresse en particulier I. Mel’€uk est la propriété

combinatoire des mots que nous allons aborder dans le paragraphe suivant.

2.3.2 L’extension lexicale et le sens : Mel’¢uk

I. Mel’Cuk présente le lexique sous une forme adéquate pour un apprenant, sur la base
de ses difficultés a lui, en tant qu’étranger. De 1a, sa proposition Sens prend forme (une
unit¢ de sens) mise en relation avec son expression linguistique quelle qu’en soit
I’extension formelle : Texte. Les unités lexicales ne se définissent pas uniquement par
I’association forme-sens, mais également a travers la propriété de se combiner avec
d’autres unités lexicales dans les énoncés. Ces propriétés, illustrées dans la théorie Sens-
Texte, sont les propriétés de la combinatoire. I. Mel’Cuk et al. (1984) traite le lexique
comme une collection d’unités ; chaque mot constituant une unité indépendante. Le

modele théorique de base s’appuie sur un postulat fondamental : I’acte de parole. Cet
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acte de parole présuppose trois composantes : 1’information qui est communiquée, ou le
sens ; les formes qui sont percues, ou le texte ; et c’est la correspondance entre un
ensemble infini de sens et un ensemble infini de textes qui constitue la langue a
proprement parler. Une langue est donc percue comme un ensemble de regles qui
établissent la correspondance entre un ensemble infini de sens et un ensemble infini de
textes ou vice-versa.

I. Mel’Cuk et al. (1984 : 4) remarque que le contenu d’un article du DEC

(Dictionnaire explicatif et combinatoire) se préte facilement a la dichotomie suivante :

«- Des données SEMANTIQUES portant sur ce que le lexéme vedette (ou une
expression qui I’inclut) veut dire, aussi bien que sur la fagon dont il le dit ;

- Des données COMBINATOIRES concernant la combinatoire du lexeme vedette a tous
les niveaux linguistiques, en particulier, la cooccurrence lexicale » (Mel’Cuk et al., 1984
).

Pour une entrée, le point de départ fondamental correspond aux données
sémantiques, ou a la définition lexicographique. L’article de dictionnaire traite ensuite
la combinatoire lexicale du lexeme et les fonctions lexicales donnent toutes les
cooccurrences lexicales idiomatiques du lexéme, c’est-a-dire qu’elles permettent de
décrire systématiquement les locutions plus ou moins figées qui sont associées au
lexeme. Le dictionnaire est dit explicatif, puisqu’il met I’accent sur une explication
sémantique, qui cherche a étre exhaustive et rigoureuse, de chaque lexéme recensé, ainsi
que de chaque locution figée et semi-figée a laquelle ce lexeme peut participer. Il doit
servir de source complete d’information sur les mots d’une langue donnée, afin qu’en
principe, on puisse y trouver tout le nécessaire pour construire correctement n’importe
quelle expression, quelle que soit la pensée considérée. Une approche qui s’inspire de la
théorie de Mel’Cuk est, par exemple, celle de M. Lewis (1993) qui, dans I’approche
lexicale, considere la langue comme un lexique grammaticalisé plutét qu’un systéme

grammatical muni de lexique :

« La langue est formée d’un lexique grammaticalisé, et non d’une grammaire
lexicalisée »° (Lewis, 1993 : 6) <traduit par nous>.

La langue n’est plus analysée du point de vue de la dichotomie traditionnelle

lexique et grammaire, mais elle est formée de « multi-word prefabricated chunks »,

% « Language consists of grammaticalised lexis, not lexicalised grammar » (Lewis, 1993 : 6).
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séquences préfabriquées d’unités lexicales composées, unies par la possibilité de se
combiner. Cette propriété combinatoire des mots est I’expression d’un consensus parmi
les lexicologues et a ce propos, nous allons reprendre la définition de A. Polguere (2003

:37):

« Les propriétés de combinatoire d’un signe linguistique sont les contraintes propres a
ce signe qui limitent sa capacité de se combiner avec d’autres signes linguistiques et qui
ne peuvent étre déduites ni de son signifié ni de son signifiant » (Polguere, 2003 : 37).

Les propriétés des signes linguistiques ont des regles internes limitant leurs
possibilités combinatoires et qui ne peuvent étre inférées ni a partir de la forme, ni a
partir du sens. Cette difficult¢ d’inférence nous suggere une difficulté possible de
compréhension de ces unités au moment de la réception de la langue écrite.

Dans cette these, nous tentons de comprendre précisément ce qui se passe au
niveau cognitif au moment ou le lecteur ne parvient pas a dégager le sens du mot de sa
forme, ou de sa morphologie. Au cours de notre observation, un des objectifs visés sera
le role de la propriété combinatoire pour la compréhension en L2. Nous voulons
découvrir si la propriété combinatoire a un role facilitant ou inhibant la compréhension
d’unités lexicales opaques pendant les processus de compréhension en langue étrangere
(Chap. III, § 9.1.4). Mais avant d’aborder ces propriétés il faut d’abord définir le

concept de chunk.

2.4 Ce qu’en dit I’'informatique linguistique : les chunks

Comme nous avons dit dans I’introduction du chapitre 2, en France pendant les années
soixante, soixante-dix, M. Gross commence a travailler sur les dictionnaires
électroniques et ensuite, a partir des années quatre-vingt, griace aux résultats de
I’analyse informatique sur les unités lexicales du projet européen mené par des équipes
dirigées par J. Sinclair (1991), la recherche sur le lexique a connu un essor considérable.
En 1980, la maison d’édition Collins effectue un partenariat avec I’Université de
Birmingham pour la rédaction du premier dictionnaire de lexicographie. Le responsable
de ce projet, qui prend le nom de COBUILD, acronyme de Collins Birmingham
University International Language Database, est J. M. Sinclair et il soigne

particulierement les bases théoriques.
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Ce projet pionnier a permis aux chercheurs d’analyser de grands corpus'”
linguistiques et d’étudier la récurrence de certaines combinaisons linguistiques dans la
langue des locuteurs natifs. Grace aux concordanciers, on a percu la récurrence de
certaines cooccurrences de mots. Dans ce cadre, J. M. Sinclair a réalisé une analyse de
20 millions d’occurrences de la langue anglaise en termes de fréquence et de
contextualisation (phrase, paragraphe, texte) ou le mot est inséré. L’analyse de la
« langue d’usage » de J. M. Sinclair et son équipe a abouti a deux conclusions
fondamentales :

1. La majeure partie de la langue est formée de chaines d’unités lexicales, (en langue
anglaise, chunks) présentant une possibilité de variation plus au moins grande.

2. Le lexique et la grammaire ne sont pas deux catégories séparées, mais deux
catégories indissolublement liées. Les partager engendre confusion et non pas
clarté.

Dans ce paragraphe, nous voulons souligner le rdle fondamental de la mémoire
pour la compréhension et, étant donné que la langue s’organise autour de chunks, nous
allons viser 1’¢laboration de ces chunks par la mémoire de travail. Toutefois, avant
d’aborder cet aspect, nous allons prendre en considération la classification de chunks

proposée par M. Lewis (1993).
2.4.1. La nomenclature de M. Lewis

En considérant le role fondamental de 1’aspect combinatoire de la langue (Gross, 1969
et Mel’Cuk et al., 1984) et les résultats des recherches de la linguistique des corpora de
J. Sinclair (1987), nous avons constaté que ces travaux convergent sur une nouvelle
conception de la langue formée de chunks. La publication de : The lexical approach
(approche lexicale) M. Lewis crée, en 1993, la liaison entre les études théoriques et
I’application didactique. M. Lewis insiste sur le fait que ce qu’il appelle approche
lexicale ne représente pas une révolution méthodologique dans I’histoire de la
didactique des langues, mais qu’il s’agit plutét d’une perspective théorique, a partir de

la réflexion sur la nature et la structure du lexique qui amene a placer le lexique au

"9 Un corpus, au pluriel corpora est une collection de textes, documents comme par exemple, tous les
ceuvres de Shakespeare, 5000 transcriptions de conversations, des articles de journaux, qui sont utilisés
pour faciliter la recherche linguistique. In https://forum.wordreference.com/threads/corpus-corpora-
data.303469/. [Page consultée le 16 février 2014].
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centre de la méthodologie de la didactique des langues. Lewis (1993 : 133), observe lui-

méme que :

« Toute approche a la langue qui insiste sur le lexique et réduit I’importance de la
grammaire ne représente pas une révolution, mais un changement de priorité,
d’orientation » (Lewis, 1993 : 133)11 <traduit par nous>.

M. Lewis (1993) théoricien de I’approche lexicale propose une classification de la
langue en quatre différentes typologies de chunks qui seraient :

a. Word et polyword (unités lexicales invariables composées dun ou plusieurs
mots).

Word, mot : Cette catégorie est la plus familiere, et se trouve dans les
dictionnaires ; il s’agit de mots indépendants et si, I’on remplace ces unités, le
sens de la phrase change.

Par exemple, les mots sel / poivre dans la phrase : tu peux me passer le sel s’il-te-
plait ? Tu peux me passer le poivre s’il-te-plait ? Ou des mots comme : pardon ou
volontiers.

Polyword, unités lexicales invariables composées de plusieurs mots : ce sont des
unités lexicales assez courtes, composées d’un ou plusieurs mots qui présentent un
niveau idiomatique, par exemple des expressions comme : mettre de coté, bien
stir, d’ailleurs, apres demain, a la fois, en vrac etc.

b. Collocations, collocations : les collocations décrivent la facon dont chaque mot
coexiste avec un autre. Un élément d’une paire de collocations peut fortement —
méme presque uniquement — attirer I’autre élément, mais ce degré de fixité n’est
pas réciproque. M. Lewis (1993 : 93) donne ’exemple de 1’adjectif « rance » qui
attire le mot « beurre » avec un niveau €levé de fréquence, mais les attractions du
mots « beurre » sont nombreuses et différentes de celle de « rance ». Pour ce qui
est du role de ce groupe de chunks dans les processus de lecture en L2, nous le
reprendrons a la fin de ce chapitre. (Chap. II, § 6.31 et Chap. III, § 9.1.4).

c. Institutionalised utterances, expressions institutionnalisées : il s’agit de chunks
d’utilisation pragmatique, qui appartiennent au code oral. La langue parlée est
riche de ces chunks qui peuvent compter des phrases entieres dans un contexte,

comme par exemple : Je n’en sais rien ; pas de soucis ; c’est a moi de... ; et voila,

"« Any approach to language teaching which emphasises lexis and de-emphasises grammar represent
not a revolution, but a change of emphasis » (Lewis, 1993 : 133).
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c’est tout ; moi, a ta place ; etc... Beaucoup de formules de routines linguistiques
appartiennent a cette catégorie et restent quand méme transparentes ; a différence
des expressions idiomatiques et métaphoriques. Le degré de figement peut varier :
il y a des séquences completement figées, par exemple : couper le cheveu en
quatre ; donner sa langue au chat ; étre armé jusqu’aux dents. Les expressions
figées sont difficiles a comprendre pour I’apprenant d’une L2 car souvent, la
somme des sens des mots qui les composent ne suffit pas a les rendre
compréhensibles et transparents si on n’en connait pas le sens métaphorique.

d. Sentence frames or heads, formes institutionnalisées, constructeurs de phrases :
ces formes rentrent dans le code écrit de la langue, servent a décoder des
documents longs et a écrire des phrases, pour structurer des passages, ou €tre
présents dans la langue parlée avec un registre formel ou soutenu, par exemple
une conférence ou un discours. Il s’agit d’expressions comme par exemple :
d’abord, ensuite, en conclusion ; d’un coté et d’un autre coté etc. Il est évident
que, dans le cas d’étudiants qui doivent accéder aux cours de langues étrangeres
au niveau universitaire ou de type scientifique-professionnel, la connaissance de

cette typologie de chunks peut étre tres utile, pour comprendre le discours a I’oral

et a I’écrit et I’utiliser.

Le débat qui a suivi la publication de The lexical approach (1993) et ses
interprétations possibles a incit¢ M. Lewis a préciser sa position a 1’égard de la
grammaire en 1997 dans sa seconde publication ou il met a la disposition des
enseignants des exercices et des activités sur le lexique ainsi que des expériences
d’enseignants qui ont pratiqué I’approche lexicale en classe de L2. 1l clarifie sa position
envers la grammaire et sa distance de la dichotomie grammaire-lexique.

D’un point de vue méthodologique M. Lewis (1997) observe qu’il est tres
important de développer une sensibilisation métalinguistique et de mettre les apprenants
en condition de reconnaitre les chunks lexicaux d’une langue. Cette sensibilisation a
I’observation et a la reconnaissance des chunks aide le lecteur a déclencher un processus
de compréhension conscient qui peut méme favoriser 1’acquisition linguistique
(Cardona, 2004 : 79). S. D. Krashen et T. D. Terrell (1983) soutiennent qu’on apprend
une langue a travers un input a condition qu’il soit rendu compréhensible. Le fait de
mettre la compréhension du lexique au centre de la méthodologie didactique, crée

d’ailleurs les conditions pour réaliser ce qui a été approuvé par S. D. Krashen et T. D.
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Terrell. La présentation d’un input riche, authentique, redondant et varié aide sans doute
I’apprenant a mieux déclencher un chunking naturel et spontané tel que I'on vient de le
décrire dans ce paragraphe.

Les linguistes et les didacticiens, surtout en L2, essaient depuis les années quatre-
vingt-dix, d’établir des distinctions parce qu’ils sentent, que peut-&tre dans les statuts
différents de ces chunks, ils pourraient trouver des stratégies d’apprentissage différents.
Dans cette thése nous ne visons pas 1’apprentissage des chunks, mais nous ciblons le
comportement du lecteur au moment ou il rencontre un chunk et sa maniere de résoudre
un probléme de compréhension pendant les processus de lecture.

Une fois le domaine de recherche établi, a travers la définition de lexique et
surtout d’unité lexicale et de chunk, nous allons nous demander de quelle partie du
lexique ou mieux encore, de quelles unités lexicales le locuteur en L1 et I’apprenant

d’une L2 se sert pour lire et comprendre un écrit en langue étrangere.

3. A la recherche de traits efficaces en didactique : usage et fréquence

de la langue

Nous avons défini le lexique, le mot, les unités lexicales qui nous intéressent pour la
relation entre la forme et le sens des mots. Dans cette these, notre focus est la relation
entre la compréhension écrite en L2 et le lexique. La compréhension des textes se
réalise en partie a travers la compréhension du sens des mots qui posent souvent des
problemes aux apprenants de langue étrangere car ils ne les connaissent pas.

Pour savoir de quels mots on se sert pour parler et pour écrire une langue, nous
allons maintenant prendre en considération la maniere de classer la langue a partir du
critere de la fréquence et de 1’usage. Les criteres d’usage et de fréquence de la langue
ont été a la base de la conception des dictionnaires en Europe. Dans ce paragraphe, nous

allons examiner les premiers dictionnaires francais et italiens ayant adopté ces criteres.
3.1 Dictionnaire fondamental de la langue francaise

En France, G. Gougenheim, fondateur du Centre de recherche et d’études pour la
diffusion du frangais (CREDIF), entreprend en 1920 des travaux novateurs sur le

fonctionnement de la langue frangaise. Une série d’enquétes menées pendant dix ans, de
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1950 a 1960 a I’Université La Sorbonne de Paris, montre qu’un nombre restreint de
mots est employé de facon usuelle, a ’oral et a 1’écrit et en toutes circonstances. Une
commission de pédagogues et de grammairiens dépouille ces enquétes et en analyse les
résultats. Cette étude approfondie sur le francais parlé est a 1’origine du Dictionnaire
fondamental de la langue francaise de G. Gougenheim qui pose pour la premiere fois
une distinction entre :

1. mots fréquents qui sont les mots d’usage constant qui comprennent environ 270
mots grammaticaux, 380 substantifs, 200 verbes, 100 adjectifs qualificatifs et 50
mots de différentes natures, soit un total d’un millier de mots.

2. lexique disponible qui représente un deuxieme ensemble de mots, communs a tous
les locuteurs du francais, qui compte environ 1500 mots mobilisés spontanément,
en cas de besoin, dans des circonstances particulieres.

G. Gougenheim a effectué le calcul de ce secteur du lexique en s’appuyant sur des
études de la sociolinguistique et de la psycholinguistique. Il s’agit donc de mots que les
locuteurs ont I’impression d’utiliser réguliérement mais, qu’en réalité, ils utilisent de
facon endophasique. Ce type de mots (fourchette, poéle, chausson) est lié aux objets
utilisés dans la vie quotidienne et qui, pour cette raison, n’ont pas besoin d’&tre
prononcés ou écrits.

Les mots fréquents et le lexique disponible forment ensemble le francais
fondamental.

Ce dictionnaire est constitué¢ d’un premier degré, Francais fondamental 1 (F.F.1),
qui compte moins de 1500 mots, et d’un deuxieme degré : le Francais fondamental 2
(F.F.2), qui comporte 1700 mots environ. Ces deux degrés du F.F. constituent une base
trés solide et suffisamment large pour I’apprentissage de la langue, tant dans

I’enseignement du FLE que du frangais comme langue maternelle.
3.2 Grande Dizionario Italiano dell’Uso
En Italie, les travaux lexicographiques de T. De Mauro (1999) donnent origine au

Grande Dizionario Italiano dell’Uso (1999)'* contenant 2 peu prés 250.000 entrées. Le

Vocabolario di Base”, (VdB) pour la langue italienne, auquel il dédie son travail,

12 Grande Dizionario Italiano dell’Uso : dorénavant GRADIT.

13 Vocabolario di Base : dorénavant VdB.
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existait déja pour d’autres langues comme ’anglais (1930)'* et le francais (1958). T. De
Mauro réalise un VdB pour la langue italienne a partir d’une base des données obtenue
a partir de documents communs : manuels, pieces de théatre, romans, revues. Les listes
de mots obtenues sont ensuite filtrées par des enquétes, menées aupres de différents
locuteurs (éleves du college et adultes ayant obtenu le baccalauréat) dans le but de
combler la discordance entre la langue écrite et la langue orale.

Ainsi, le résultat est un dictionnaire qui comprend 7000 entrées environ, connues
par les locuteurs qui ont terminé le college, et divisées entre mots fondamentaux, mots
d’usage courant et mots a haute disponibilité.

- le premier groupe comprend les mots les plus fréquents, le lexique fondamental.
La fréquence indique combien de fois une méme entrée apparait dans un
document, dans toutes ses formes flexibles ou dérivées ;

- les mots le plus souvent utilisés font partie du deuxieéme groupe ;

- enfin, les mots a haute disponibilité répondent a un critere a la fois psychologique
et mental selon lequel on a a disposition plusieurs mots liés aux objets et aux
expériences de la vie quotidienne, que tous les adultes connaissent, mais qui ne
sont pas souvent utilisés aussi bien dans la production orale que dans les sujets
écrits.

Le tableau suivant montre la subdivision du VdB telle qu’elle est congue par T.

De Mauro, avec la quantit¢ des mots de chaque groupe et des exemples traduits en

francais.

Vocabulaire de base Amplitude Exemples

fruit, mouvement, riche,
mots fondamentaux 2000 )

glisser

) concevoir, parfois, quintal,

mots d’usage courant 2750 environ

blague

] o ) confiant, éloignement,

mots a haute disponibilité 2300 environ

voyageuse

Tableau 6. Subdivision du Vocabolatio di Base

"% C. K. Ogden (1930) a élaboré le vocabulaire de base anglais & partir d’une importante recherche : il a
démontré que 90% des concepts représentés par les 25.000 entrées de I’ Oxford Pocket English Dictionary
peuvent étre exprimés par la combinaison de seulement 850 lexemes. Au travers de ces 850 mots, le
locuteur arrive a s’exprimer de fagon simple mais correcte. Aujourd’hui, les recherches les plus récentes
ont confirmé la théorie élaborée par Ogden : 50% de textes en anglais ne contiennent que 100 lexeémes.
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Les 7000 entrées du dictionnaire de T. De Mauro ont été ensuite classées par C.
Iacobini et A. M. Thornton (1994) selon leur fréquence exprimée en pourcentages. La
répartition a été faite sur la base des différentes classes morphologiques et le tableau

suivant en montre les résultats.

Classe morphologique Vocabulaire de base
nom 60,6%

verbe 19,6%

adjectif 14,9%

adverbe 2,0%

pronom 0,8%

conjonction 0,6%

préposition 0,5%

interjection 0,4%

article 0,1%

Tableau 7. Distribution de la fréquence par rapport a la morphologie

La classe la plus fréquente présente dans le vocabulaire est celle des noms, suivie
de celle des verbes et des adjectifs. Ces trois classes représentent 97% des entrées du
VdB.

Cette réflexion sur les mots les plus fréquents nous permet, encore une fois, de
revenir sur la liaison entre la lecture et les mouvements oculaires. Nous avons indiqué
dans le premier chapitre que ces études et leurs résultats (Chap. I, § 2.2 ; 3.3) illustraient
a juste titre que les mots sur lesquels 1’apprenant s’arréte davantage au cours de la
lecture sont les mots porteurs de sens : les noms et les verbes.

Nous pouvons donc affirmer que les mots les plus fréquents, les mots porteurs de
sens, constituent un apport considérable a la lecture. Ces mots en L1 font partie d’un
lexique mental (en mémoire) et servent de référence pour la compréhension des mots en
L2. Dans le paragraphe suivant, nous allons fournir les définitions de lexique mental et

d'encyclopédie mentale, pour ensuite aborder la relation entre le lexique et la mémoire
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qui, comme nous avons dit a propos de la lecture en L1 (Chap. I, § 2.1.2), est un des

facteurs a la base de la compréhension.

4. Les mécanismes d’acquisition du lexique en L1 et en L2

Le lexique mental est lié a la mémoire qui possede des représentations sémantiques
associées aux formes verbales. Lexique mental et mémoire sémantique composent la
mémoire cognitive du locuteur ot sont réunies toutes les informations dont il dispose.
Le systeéme cognitif humain organise sa mémoire, et notamment celle des concepts
langagiers utilisés quotidiennement, dans une structure élaborée. On parle de lexique
mental pour désigner ce que contient la mémoire et qui correspond a chaque unité de
lecture : ainsi, chaque lettre possede une entrée correspondante en mémoire, il est de
méme pour chaque mot ou expression. Il s’agit d’une sorte de dictionnaire organisé,
présentant des entrées auxquelles sont reliées les diverses significations du concept,
mais également les concepts eux-mémes (Bramaud du Boucheron, 1981).

Du point de vue de la psychologie, le lexique mental contient I’ensemble des
formes apprises du langage, tant les unités élémentaires que les mots eux-mémes.

En psycholinguistique, A. Laudanna et C. Burani (1993 : 15) décrivent le lexique

mental comme :

« Un ensemble de représentations, c’est-a-dire d’objets mentaux correspondants aux
€léments de la réalité dont ils refletent certaines caractéristiques importantes, et des
‘processus’ qui s’appliquent a ces représentations en les transformant, en les mettant en
relation et en faisant des opérations sur elles » (Laudanna et Burani, 1993 : 15)15
<traduit par nous>.

I1 en ressort que le locuteur est 8 méme de produire et de comprendre des mots car
il en possede la représentation mentale, et I’ensemble de ces représentations constitue le
lexique mental. Les recherches sur le lexique mental ont aidé a comprendre comment le
lexique est acquis. La revue AILE (1994) lui dédie un numéro monographique et

s’intéresse a I’acquisition du lexique en L1 et en L2.

' « Un insieme di ‘rappresentazioni’, cio¢ di ‘oggetti’ mentali che corrispondono ad elementi della realta,
di cui riflettono certe caratteristiche rilevanti, e di ‘processi’ che si applicano a queste rappresentazioni
operando su di esse, trasformandole o mettendole in relazione fra di loro » (Laudanna et Burani, 1993 :
15).
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En particulier, D. Singleton (1994) compare le lexique mental de la L1 au lexique
mental de la L2. Il affirme que les réseaux mentaux associés aux opérations lexicales
dans la langue maternelle chez un locuteur adulte sont primordialement de nature
sémantique. Il semble que la forme joue un role relativement plus important dans les
premieres phases de I’acquisition lexicale en L1, et que I’importance de la sémantique
augmente au fur et & mesure que I’enfant acquiert et intégre un nombre croissant de
mots. Les enfants ont tendance a produire nettement plus d’associations purement
phonologiques que les adultes.

Nous avons remarqué que D. Singleton (1994), A. Corda et C. Marello (1999)
soulignent que les expérimentations de B. Laufer (1989) et R. Zimmermann (1987) ont
montré que méme dans les premicres phases de I’apprentissage des L2, les apprenants
ont tendance a associer les mots en fonction de la forme ou du son, et, dans un
deuxieme temps, dans les phases les plus avancées, les vocables sont associés au sens.

L’organisation du lexique mental en L1 et en L2 procede donc de la méme
maniere.

C. Bettoni (2001), approfondissant la question sémantique, fait la différence entre

sens d’un mot et concept. Elle utilise le schéma de Appel (1996) :

concept —» encyclopédie mentale

farme

maot
- Iexique mente!

Tableau 8. Schéma de Appel (1996). Encyclopédie mentale et lexique mental

C. Bettoni (2001 : 73) oppose le sens d’un mot, et sa forme, qui fait partie du
lexique mental, au concept qui fait partie de 1’encyclopédie mentale. Elle explique qu’il
existe de nombreux concepts pour lesquels on ne trouve pas de correspondant lexicalisé.

Par exemple, dans le lexique mental d’un locuteur italien, il n’existe pas deux mots
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distincts pour les deux concepts ou réalité culturelle : « femme du frere » ou « sceur du
mari », mais il n’y a qu’un seul mot : cognata. Pourtant, les deux concepts existent
séparément dans I’encyclopédie mentale. Beaucoup de mots sont polysémiques, comme
cognata qui a deux sens.

Les concepts peuvent déja étre présents dans 1’encyclopédie mentale de
I’apprenant, parfois lexicalisés ou non.

L’approfondissement du concept de lexique mental donne lieu a des
considérations en ce qui concerne les mots facilitateurs ou au contraire qui génent la
compréhension. Pendant la lecture en L2, au moment de la rencontre d’un vocable,
I’apprenant passe a I’identification du sens, si le concept que ce mot lexicalisé est
présent dans son encyclopédie mentale. Dans le cas contraire, il lui faudra un effort
supplémentaire pour comprendre.

Disant ceci, nous voulons souligner que le probleme du concept peut se poser
davantage quand on apprend une langue tres éloignée de la L1, mais du point de vue des
locuteurs européens, la conceptualisation commune est un facteur qui devrait plutot
favoriser la compréhension des mots de la L2. Nous approfondirons ces idées dans les

paragraphes suivant quand nous aborderons aussi le concept de transparence lexicale.

4.1 L’acquisition du lexique de la L1 ala L2

L’acquisition des connaissances lexicales se réalise de maniere progressive et pendant
toute la vie des individus a travers l’association et la répétition, entre autres, les
techniques associatives se modifient en fonction de la compétence atteinte (Corda et
Marello, 1999 ; Wokusch, 1997 ; Cardona, 2004).

Pourtant, le développement du vocabulaire ne passe pas uniquement par
I’acquisition de la forme et du sens des mots nouveaux, D. Anctil et O. Tremblay (2016)
et A. Polguere (2003) notamment, envisagent d’autres éléments qui faconnent la
connaissance lexicale. Ces éléments sont les propriétés combinatoires. Comme nous
venons de I’expliquer, les propriétés combinatoires sont des contraintes qui limitent la
capacité d’une unité lexicale a se combiner avec d’autres unités lexicales ou éléments
linguistiques dans une phrase (Chap. II, § 2.3.2).

Or, de nombreux chercheurs dans des pays bilingues comme D. Anctil et O.
Tremblay (2016), de I’Université de Montréal, et S. Wokusch (1997), de I’Université de

Lausanne (Centre Vaudois de Recherches pédagogiques CVRP), font une réflexion
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importante sur I’acquisition des propriétés combinatoires en L1 et en L2 que nous allons
exposer ici.

Les locuteurs natifs apprennent et maitrisent de maniere naturelle les
caractéristiques combinatoires imposées par la langue. Le stockage de longues chaines
d’unités lexicales analysées de maniére minimale est le fondement naturel de
I’acquisition du lexique en L1 et, pour les locuteurs natifs, I’analyse et la segmentation
de I’input n’a lieu qu’en cas de nécessité. En revanche, 1’acquisition du lexique pour les
non natifs est, dans la majorité des cas, liée a une stratégie de construction a partir de
petits éléments et ce lexique contiendra surtout des mots isolés. En L2, contrairement
donc a ce qui se passe en L1, il existe une tendance au traitement analytique de 1’input
qui, par conséquent, présente une difficulté plus grande liée a I’analyse de longues
chaines d’unités lexicales. Pour mieux comprendre 1’observation faite par ces
chercheurs, et les conclusions auxquelles elles aboutissent, on peut penser a une
expression comme « on y va» qui ne sera pas analysée par les enfants acquérant le
francais comme L1 tandis que les apprenants de FLE le feraient et devraient la
reconstruire en vue d’un prochain emploi, avec un risque élevé d’erreurs. En outre,
exercer le maniement d’unités lexicales de grande taille comporte le risque de
répétitions mécaniques et erronées chez le locuteur.

Nous nous référons aux travaux de J. Nattinger (1988) qui, en examinant

I’organisation de la mémorisation et des séquences lexicales, observe :

« De nombreuses théories sur la performance de la langue suggerent que le vocabulaire
est stocké de maniere redondante, non seulement sous forme d’unités linguistiques
isolées, mais aussi en tant que phrases segmentées, voire comme des séquences d’unités
lexicales plus longues, et que le lexique est souvent récupéré par la mémoire a travers
ces mémes séquences d’unités lexicales déja stockées » (Nattinger, 1988 : 74)'® <traduit
par nous>.

Le locuteur natif maintient (de maniere redondante) de nombreuses séquences
d’unités lexicales en mémoire et le lexique est souvent récupéré par la mémoire par le
biais de ces mémes séquences déja stockées (Lewis 1993 : 121). Le locuteur non natif
utilise, quant a lui différentes stratégies pour accéder a la compréhension des mots

pendant la lecture en L2. Mais a travers quels mécanismes 1’apprenant va-t-il élaborer

'® « Many theories of language performance suggest that vocabulary is stored redundantly, not only as
individual morphemes, but also as parts of phrases, or even as longer memorized chunks of speech, and
that it is often retrieved from memory in these pre-assembled chunks » (Nattinger, 1988 : 74).
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les chunks dans la phrase ? Quel est le role de la mémoire ? Dans les prochains

paragraphes, nous abordons ces aspects de la compréhension en langue étrangere.

4.2 La mémoire de travail et les chunks

Pendant la lecture, la mémoire de travail occupe une place fondamentale. L. Sprenger-
Charolles (1982 : 9) s’est intéressée a la lecture et a montré que la mémoire de travail a
un empan mnésique'’ limité, 2 la fois en durée, car elle ne peut stocker que pour un laps
de temps, et en capacité, car cette mémoire ne peut traiter que sept éléments a la fois.
Quand plus de sept éléments se présentent dans cette mémoire, pour que de nouvelles
données puissent étre assimilées, il faudrait que les éléments précédemment stockés
disparaissent, soit par le mécanisme de I’oubli, soit en passant dans la mémoire a long
terme. L. Sprenger-Charolles, rend bien I’idée de I’empan mnésique lorsqu’elle
explique que I’entrée des informations dans cette mémoire est filtrée par une sorte de
vanne qui ne s’ouvrirait que par intermittence et pour ne laisser passer qu'un petit flot
d’informations, a peu pres toutes les 5 secondes.
La mémoire a court terme présente donc deux caractéristiques spécifiques qui sont
la durée et la capacité :
1. sa durée (portée) est plutot limitée, environ 30 secondes, et
2. la capacité est assez restreinte car le nombre maximum d’éléments que la
mémoire de travail peut traiter a la fois est limité a 7, c’est-a-dire que la mémoire
peut contenir jusqu’a 7 unités lexicales. Toutefois il faut aussi ajouter que les sept
éléments qui occupent un span’® (la portée) de mémoire ne doivent pas étre
considérés comme des éléments uniques, comme des éléments isolés qui
s’ajoutent les uns apres les autres et qui remplissent le span disponible

successivement, sens €laboration.

"7 L’empan mnésique est la capacité du cerveau a mémoriser un certain nombre d’informations pendant
un court moment. Il peut s’agir de mots, d’images ou de formes. Cette valeur est invariable chez tout étre
humain, peu importe son pays d’origine, sa langue maternelle et le type d’information (Cardona, 2004 :
80).

'® Span mnésique : mesure de la capacité de stockage de la mémoire a court terme et de la mémoire de
travail. Elle correspond au plus grand nombre d’items que le sujet est capable de rappeler immédiatement,
généralement en respectant 1’ordre de présentation ; adapté du Vocabulaire de la psychologie cognitive de
la mémoire humaine : http://memovocab.net/glossaire/glossa_af/empan.html. [Page consultée le 10 juin
2017].
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La mémoire a court terme est capable de regrouper les éléments en entrée en
unités supérieures de sens qui sont les chunks. La mémoire a court terme nous permet
de nous rappeler sept lettres, par exemple la chaine de phonémes « é, e i, o, m, r, m »;
mais si ces lettres entrent dans la séquence que forme le mot « mémoire », présent dans
le lexique mental, alors les 6 autres éléments seront libres d’étre remplis. L’expression
« trou de mémoire » occupera un seul espace, tout en étant composé de trois mots et

dans ce cas aussi, six espaces seront encore vacants pour d’autres s€quences en entrée

(Cardona, 2004 : 80).

1. CHAINE DE PHONEMES

2.UNITES LEXICALES

memorie

1 2 3 4 5 6 7

3.CHUNK (UNITES SUPERIEURES DE SENS)

Trou de memorie

1 2 3 4 5 6 7

Tableau 9. Mémoire de travail: fonctionnement de span avec des chunks

Dans ce tableau, nous avons montré le traitement des chunks dans la mémoire a
court terme. En particulier, le span mnésique est bien évident, représenté par les sept

lignes numérotées :

Chaque tiret correspond a un des sept espaces qui se remplit. Ce schéma montre

que le phénomene du chunking laisse des espaces libres en mémoire a court terme.
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Les lettres s’organisent en mots, les unités lexicales s’organisent en phrases avec
un sens, et les mots organisés autour des chunks occuperont de moins en moins d’espace
en mémoire a court terme.

Le chunking est la capacité des mots a se combiner, s’attirer et s’unir en unité
lexicales (Chap. II, § 4.2.1). Essentiellement, la mémoire a court terme a une capacité
limitée (en durée et en quantité) pour maintenir les chunks, mais la quantité
d’informations se mesure par rapport a la possibilité d’organiser les éléments en entrée.
La mémorisation d’énoncés ne dépend donc pas uniquement du nombre de mots qui la
composent, mais aussi de leur structure morpho-syntactique et sémantique. Si
I’activation du chunking n’advient pas, la possibilité¢ d’activer I’acquisition des unités

lexicales devient alors plus lente et compliquée.

4.2.1 Le chunking

Comment peut-on encourager le déclenchement du chunking ?

Dans les lignes directrices de 1’approche lexicale, M. Lewis (1993 : 7) fait
ressortir que le modele didactique basé sur le paradigme : Présenter — Pratiquer —
Produire est rejeté en faveur du modele fondé sur les différentes phases : Observer —
Faire des hypotheses — Expérimenter.

Comme nous 1’avons vu dans le chapitre sur les approches didactiques (Chap. I, §
3.1), le paradigme Présenter — Pratiquer — Produire concerne une méthodologie qui
vise a présenter la regle de grammaire, a la pratiquer avec des exercices, et a demander
aux apprenants de produire la langue apres avoir compris et avoir fait des exercices. Le
paradigme Observer — Faire des hypothéses — Expérimenter, en revanche est celui de la
recherche scientifique appliqué a 1’apprentissage linguistique. L’analyse de 1’input a
partir de I’observation de la langue, ou bien ce qui, en anglais, est connu sous le terme
de noticing (observation), encourage 1’apprenant a faire des inférences sur le sens et sur
la forme. Apres I’observation de I’input, 1’apprenant fait des hypothéses qu’il
expérimente au moment de la compréhension ou de la production.

M. Cardona (2004 : 84) insiste sur le fait que, en adoptant ce paradigme, la
proposition méthodologique de M. Lewis résulte cohérente avec les processus de
mémoire qui concernent la profondeur de codification et les niveaux d’élaboration. Le
premier paradigme Présenter — Pratiquer — Produire insiste sur le role de la révision et

du maintien, et non sur le role de 1’¢laboration. Il s’agit d’un modele méthodologique

109



CHAPITRE II. LE LEXIQUE ET SON ROLE DANS LA LECTURE

qui, en considérant ’apprenant comme un esprit passif qui apprend a travers la
répétition, ne favorise pas une élaboration de I’input au niveau profond, a savoir
sémantique. La méthodologie proposée dans ’approche lexicale, Observer — Faire des
hypotheses — Expérimenter, se fonde sur 1’observation et la formulation d’hypothéses,
sur le fonctionnement du systeme langue, permettant une plus grande facilité de
mémorisation stable de I’input et représentant par conséquent un processus plus
approprié pour comprendre la formation et la structure des unités lexicales. Lewis
(1997 : 15) nous informe que, comme dans 1’« approche naturelle » de S. D. Krashen,
(Chap. I, § 3.1.5). et dans la tradition de I’approche communicative, I’approche lexicale
place la communication du sens au cceur de la langue et de 1’apprentissage linguistique.
Mais que se passe-t-il entre observation et formulation d’hypotheses ? Nous allons
aborder, dans le prochain paragraphe, 1’¢élaboration de la phrase d’apres les études de S.

Rastelli (2013).

4.3 L’apport des neurosciences dans 1’¢laboration des phrases : le

processing

Les études de S. Rastelli (2013) abordent le processing, qui est le traitement ou
I’¢laboration du langage accompli par les apprenants lorsqu’ils décodent et
comprennent des phrases, des unités de sens sous forme écrite et orale. Le concept de
processing est utilisé aussi bien en italien qu’en francais et fait recours a la langue
anglaise. Nous nous sommes mis en contact avec M. Rastelli en lui demandant s’ils
existaient des traductions possibles dans les deux langues pour ce terme et il nous a
répondu que :

« Une fois qu’un terme international comme * processing ” s’est imposé, il est inutile et
nuisible de chercher des équivalents dans des langues qui n’ont pas de tradition bien
implantée d’études de psycholinguistique. Les experts italiens et francais (comme C.

Frenk-Mestre, L. Dekydspotter et P. Prevost, par exemple) ne traduisent pas le concept
de “ processing ” » <traduit par nous>".

Elaborer le langage signifie savoir :

1. reconnaitre,

' Mail de M. Rastelli du 2 février 2014: « Una volta che un termine internazionale come « processing »
si & imposto, ¢ inutile e dannoso cercare corrispettivi in lingue che non hanno una forte tradizione di studi
di psicolinguistica. Esperti italiani e francesi (comme C. Frenk-Mestre, L. Dekydspotter et P. Prevost, per
esempio) non traducono il concetto di “processing" ».
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2. segmenter et
3. classer les mots pour interpréter la phrase.

Il faut bien mettre en évidence que ce qui est reconnu, segmenté et classé, ce n’est
pas la phrase dans son entier (a cause de difficultés évidentes de la capacité de stockage
de la mémoire de travail (Chap. I, §2.1.2 et Chap. II, § 4.2) mais ses parties.
L’opération préalable a 1’¢élaboration et a 1’identification de ces parties est donc la
segmentation de la phrase. L’¢laboration d’une phrase en temps réel exige en effet la
compétence de la démonter et de la réduire en « unités d’interprétation » qui peuvent
étre facilement reconnues et mémorisées. S. Rastelli (2013 : 18) observe en outre que :

« Ces unités ne correspondent pas forcement aux unités traditionnelles employées dans
la description de la structure linguistique, par exemple les mots et les syntagmes. Les
unités qui sont traitées peuvent étre de simples syntagmes, parties de mots, simple mots
et unions de plusieurs mots appartenant méme a des syntagmes différents. Savoir
réduire une phrase en unités interprétatives facilement analysables est 1’opération
préalabZlOe et nécessaire pour pouvoir I’interpréter. » (Rastelli, 2013 : 18) <traduit par
nous>.

Réduire une phrase en plusieurs unités interprétatives est 1’opération préalable et

nécessaire pour pouvoir I’interpréter et accéder ensuite a sa compréhension.

4.3.1 La lecture en L2 et le processing

En particulier pour notre recherche qui s’intéresse au role du lexique dans la
compréhension de la lecture, nous voulons mettre en évidence qu’a travers I’analyse du
processing, il résulte que I’¢élaboration ne correspond pas a des mots ou a des
syntagmes, mais les unités élaborées peuvent étre formées de parties de mots, de mots
seuls ou a travers des associations de plusieurs mots qui appartiennent a des syntagmes

différents.

L’apprenant élabore en premiere instance, une série de caractéristiques de la

langue qu’il démonte dans le but de comprendre le document : ainsi, pendant la lecture,

2 «Queste unitd non corrispondono necessariamente alle unita tradizionali utilizzate nella descrizione
della struttura linguistica, per esempio le parole e i sintagmi. Le unita che vengono processate possono
essere singoli suoni, parti di parole, singole parole e unioni di piu parole anche appartenenti a sintagmi
diversi. Saper ridurre una frase a unita interpretative facilmente analizzabili ¢ I’operazione preliminare e
necessaria per poterla interpretare» (Rastelli, 2013 : 18).

111



CHAPITRE II. LE LEXIQUE ET SON ROLE DANS LA LECTURE

ce ne sont pas seulement les mots que le lecteur prend en considération pour saisir le
sens. Des facteurs physiques peuvent déterminer la difficulté ou D’aisance de
I’interprétation de la phrase comme par exemple sa longueur, les unités lexicales, leur
fréquence et le nombre de répétition des mots dans un texte qui d’apres Rastelli (2013 :
18) sont des variables indépendantes du processus de compréhension. Le processing est
I’ensemble de toutes les opérations mentales qui existent entre la reconnaissance de la
premiere unité d’interprétation (dans notre cas pendant la lecture) et I’interprétation

finale de toute la phrase a laquelle, I’unité appartient.

4.3.2 Le facteur « fréquence» dans la reconnaissance des mots

Le processing utilise des ressources mentales qui ne font pas exclusivement partie de la
sphere du langage. Ces ressources sont relatives a la mémoire des locuteurs, a leur
capacité d’attention, a leur rythme d’interférence et a leur capacité d’enregistrer les
régularités de 1’input.

Le processing du langage touche la mémoire, la capacité d’attention et d’autres
propriétés du cerveau qui reglent le stockage et le traitement des informations. Par
exemple, le processing est sensible aux effets de la répétition des mots (foken
frequency). Les mots qui sont souvent répétés possedent un seuil de déclenchement
neuronal inférieur par rapport aux mots qui sont isolés ou qui ne sont pas répétés, et ils
sont récupérés par la mémoire associative dans un plus bref délai.

Dans la littérature des disciplines neuroscientifiques, on dit qu’un item est activé
quand un nombre suffisant d’impulsions a atteint son substrat neuronal. Le substrat
neuronal est I’ensemble des centaines de milliers de neurones qui échangent entre eux
les signaux électrochimiques (a savoir informations) pour pouvoir accomplir une seule
opération déterminée. Y. Shtyrov, V. V. Nikulin et F. Pulvermuller (2010) ont démontré
que, dans le cerveau humain, quelques minutes de répétition intensive sont suffisantes
pour former de nouveaux circuits neuronaux qui favorisent ’apprentissage des
différents mots. Par ailleurs, a travers [’analyse spécifique du composant
électrophysiologique nommé lexical processing negativity, il a ét€¢ démontré que les
mots fréquemment utilisés sont plus rapidement élaborés par le cerveau. La rapidité de
I’¢laboration des mots les plus fréquents concernent le rdle du lexique dans la

compréhension en langue étrangere. Apres avoir abordé le phénomene du chunking et
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du processing de I’input linguistique, nous allons examiner le concept de connaissance

lexicale.

5. Quelle connaissance lexicale pour la compréhension en L2 ?

Si le chunking concerne la capacité des mots a se combiner, s’attraire et s’unir en unité
lexicales, le processing montre comment 1’apprenant élabore 1’input linguistique. Dans
ce paragraphe, nous nous sommes demandé ce que signifie connaitre un mot afin de
comprendre un document en langue étrangere. Pour répondre nous allons nous appuyer
sur :
- le processing,
- sur les travaux concernant I’interlangue,
- la définition de la connaissance partielle d’une langue d’apres le CECRL (2001) et
- sur les études des composantes impliqués dans la connaissance d’un mot en L2
d’apres P. Nation (1990), B. Laufer (1990), D. Qian (1999), A. Boulton (1998), C.
Blanche Benveniste (2006).

5.1 Les composantes de la connaissance lexicale

Pour P. Nation (1990), les composantes impliquées dans la connaissance d’un mot en
L2 sont : la forme orale, la forme écrite, le comportement grammatical, la collocation,
la fréquence, le registre, le sens conceptuel et son association avec d’autres mots. P.
Nation soutient que connaitre un mot est une compétence complexe qui se partage en
plusieurs sous compétences, qui peuvent étre présentes a différents niveaux dans
I’interlangue des apprenants.

B. Laufer (1990) regroupe les composantes de la connaissance lexicale comme
suit: la forme (phonologique, graphique, morphologique); le comportement
syntaxique ; le sens (référentiel, associatif, pragmatique) ; les relations avec les autres
mots (syntagmatique et paradigmatique).

D. Qian (1999) parle plutdt de la connaissance des propriétés d’un mot : ses
propriétés formelles, sémantiques et syntaxiques.

Ces descriptions font référence a I'une des notions centrales du savoir lexical,

c’est-a-dire, la profondeur. Connaitre un mot en profondeur voudrait donc dire posséder
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toutes les informations sur ce mot, mais ce n’est pas toujours le cas chez les locuteurs et
les lecteurs. Toutefois, un lecteur peut ne connaitre que certains aspects d’un mot et
cela va se traduire dans sa performance relative dans une tache donnée (Qian, 2002).
Différentes composantes de la connaissance lexicale sont impliquées dans différentes
taches et des connaissances partielles peuvent mener tout de méme a une bonne

performance.

Lors de la rencontre de nouvelles informations destinées a une récupération
ultérieure, la tentative de les intégrer aux informations existantes est caractéristique de
tout apprentissage humain (Boulton, 1998). L’adulte a construit une banque de
connaissances du monde principalement a travers sa LI1. Ainsi, le processus
d’apprentissage d’une L2 consisterait, en grande partie, a la liaison entre des concepts
préexistants (dans la L1) avec les unités lexicales de la L2.

De son c6té, C. Blanche Benveniste (2006 : 48) s’était interrogée sur le role du
lexique dans la compréhension, et avant de répondre a cette question, elle fait une
distinction entre plusieurs sortes de connaissances du lexique : connaissance active et
connaissance passive ; connaissance par écrit ou par oral, connaissance exacte ou
approximative ; connaissance purement déclarative (celle que transmettrait un
enseignant qui expliquerait la parenté des langues) et connaissance procédurale qui

permet de s’approprier ce lexique.

5.2 La connaissance lexicale pendant la lecture en L2

Pour comprendre ce que signifie connaitre un mot pendant la lecture en L2, il faut
d’abord faire une distinction entre la connaissance lexicale liée a la production orale et
celle pour la réception de messages écrits. Si pour parler il faut savoir comment utiliser
les unités lexicales : a quel registre elles appartiennent (formel informel) et quels mots
les accompagnent (a savoir les combinaisons lexicales (Chap. II, § 6.3)), il est important
de souligner que le vocabulaire réceptif des locuteurs en L1, comme celui des
apprenants de L2, est beaucoup plus vaste que le vocabulaire productif (Corda et
Marello, 1999 : 17).

Nous pensons que la «connaissance d’une unité lexicale pendant la lecture en L2»
est fortement influencée par :

a. La connaissance partielle de la langue maternelle et de la L2 ;
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b. L’interlangue comme systeme approximatif de communication en évolution qui se

situe dans un continuum entre la L1 et la L2 et change avec le temps ;

c. Le processing qui montre que pendant la lecture on élabore seulement une partie
de la phrase : des sons, des morceaux de mots, 1’'union de plusieurs mots, afin de
I’interpréter.

La connaissance lexicale, comme I’interlangue, peut donc étre partielle et surtout
celle-ci est en évolution continuelle, un continuum influencé par plusieurs facteurs

comme par exemple :

la relation entre L1 et L2,
- larelation entre les langues parlées du lecteurs,
- les expériences du sujet,
- les connaissances encyclopédiques et linguistiques du lecteur,
- les différents inputs auquel il est exposé,
- les motivations et les intéréts du lecteur.

Si nous pensons a I’interlangue comme a un systéme approximatif et en évolution
ainsi qu’au lexique, qui fait partie de ce systeéme en mutation continuelle, nous pouvons
affirmer que la connaissance lexicale aussi est changeante et en mutation.

Etant donné ces prémisses, on peut supposer qu’une unité lexicale est connue si
cette derniere aide la compréhension des documents écrits, quand 1’inférence du sens de
cette unité lexicale est un appui pour dégager le sens de ce que I’apprenant lit. Une
connaissance en graine, encore plus que partielle et approximative, qui a comme seul
objectif de permettre la compréhension du sens du texte lu.

Dans le prochain paragraphe, nous allons traiter certains aspects du lexique qui
ont un rdéle important dans la compréhension des documents en L2 : La transparence et
I’opacité, les faux amis, les combinaisons lexicales, 1’inférence et I’approximation

lexicale.

6. Le role du lexique dans la lecture

Dans les paragraphes suivants, nous allons approfondir le réle du lexique dans la
lecture, tous d’abord a travers 1’analyse de certains aspects du lexique : transparence
lexicale et combinatoire lexicale. Ensuite, nous allons traiter deux stratégies de la

lecture qui se servent du lexique, a savoir I’inférence et I’approximation lexicale.
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6.1 La transparence et I’opacité

Pour une définition de transparence lexicale nous avons examiné plusieurs études. P.
Danler (2006) fournit la définition de transparence en le confrontant a opacité. 1l
observe que le terme transparent, qui vient du verbe transparaitre, dans son origine
latine transparere, composé de : trans (2 travers) et paraitre (€tre visible), est un mot
transparent parce que sa morphologie permet de comprendre son sens. L’isomorphisme
est la correspondance entre forme et sens qui produit la transparence lexicale. Cela
signifie aussi qu’une unité lexicale composée dérivée, ou sa flexion, permet de faire
entrevoir ses composantes morphologiques et en méme temps, en partant de ces
composantes, permet de montrer de quelles entités sémantiques elle est composée.

Dans les termes opaques, en revanche, on ne parle pas de correspondance, on
considere comme opaques les unités lexicales qui ne sont pas dérivées, ni composées, et
celles qui ne montrent plus leur essence de dérivation ou de composition. Pour P.
Danler (2006 : 259) la transparence absolue et 1’opacité absolue sont seulement les deux
extrémités d’une échelle progressive sur laquelle on constate les différentes formations
des mots, et la transparence peut étre vue comme un phénomene graduel. Les mots
transparents peuvent avoir : 1. Coincidence morpho semantique totale : comme dans les
cas des emprunts entre 1’italien et le frangais (par exemple soprano, bronchite, spaghetti
ou reportage) ou dans le cas des omographes qui ont la méme origine et semantique
coincidant (ancestrale, cannibale, cicatrice). 2. Coincidence morpho sintaxique partielle
et semantique totale : le cas des emprunts intégrés et emprunts adaptés (par exemple le
mot ciao/tchao) et les mots de la méme origine (par exemple observer, osservare,
observar) 3. Coincidence morpho sémantique partielle (par exemple
machine/macchina). 4. Correspondence morphologique totale ou partielle et divergence
de sens : les faux amis que nous approfondirons dans ce paragraphe (Caddéo et Jamet
2013 :74).

Pour M. Caure (2009) la transparence lexicale concerne le mot d’une langue
donnée qui peut étre considéré potentiellement compréhensible par un lecteur ayant une
autre langue maternelle. La transparence lexicale concerne donc la possibilité d’inférer
le sens d’un mot sans I’avoir jamais rencontré, il s’agit de la représentation de la qualité
des mots immédiatement compréhensibles par les lecteurs d’une langue étrangere, alors

que I’opacité est la caractéristique propre aux mots inaccessibles.
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R. Rast (2006) mene une recherche pour découvrir les réactions des apprenants
quand ils entrent en contact pour la premiere fois avec une langue étrangere. Pour son
étude, il se fonde sur la théorie de Kellerman (1983) de la psycho typologie de
I’apprenant, c’est-a-dire 1’évaluation subjective de la distance typologique entre les
langues. Dans les conclusions de sa recherche, R. Rast (2006 : 16) en vient a montrer
que :

1. Plus le mot de la L1 ressemble ou est identique au mot ciblé, plus ce dernier sera
reconnu,

2. Plus I’apprenant connait de langues, qui présentent un équivalent du mot cible,
plus il lui sera facile de le reconnaitre dans une autre langue, inconnue.

3. Les cas 1 et 2 sont vrais uniquement dans la circonstance ou se produit un

appariement forme - sens.

En somme, la compréhension aura lieu quand un lien est confirmé entre la forme
(phonologique et/ou orthographique) du mot cible et les formes déja connues des
langues en question et quand il se vérifie un appariement forme-sens. Nous pouvons
conclure que les apprenants qui connaissent plusieurs langues étrangeres ont plus de
chances de comprendre les sens des mots car ils ont un bagage lexical inter linguistique
plus riche.

E. Castagne (2007), qui dirige le programme interdisciplinaire de recherches
théoriques et de développement sur le théme de I’intercompréhension ICE
(InterCompréhension Européenne), propose une typologie de la transparence lexicale

qui généralise les observations aux langues parentes et voisines :

MOTS MOTS NON TRANSPARENTS
TRANSPARENTS
MOTS SEMI-TRANSPARENTS MOTS OPAQUES
TRANSPARENCE TRANSPARENCE INDIRECTE OPACITE
DIRECTE
Universidade Umbrella Carne Mela Faux amis
(portugais) (anglais) (portugais) (italien) Alcune # Aucune
Universidad Ombrelle Carne Pomme (italien)(frangais)
(espagnol) (frangais) (espagnol) (frangais)
Universita Parapluie Carne
(italien) (frangais) (italiano)
University Chair
(anglais) (frangais)
Universitét
(allemand)

Tableau 10. Typologie de la transparence lexicale adapté de E.Castagne (2007 : 158-160)
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A partir de ce tableau, il semblerait évident que si un apprenant rencontre un mot
avec une correspondance entre forme et sens, il ne devrait pas rencontrer de difficulté
dans la compréhension.

Mais les apprenants sont-ils vraiment conscients d’avoir la chance de posséder ce
patrimoine commun, a savoir la transparence lexicale, qui est a leur disposition
lorsqu’ils lisent en L2 ? Les recherches précédentes indiquent que les jeunes étudiants
n’étaient pas forcément avantagés par les rapports de similitudes lexicales dans des
contextes d’enseignement ou ils ne prétaient pas une attention particuliere a ce
phénomene (Harley, Hart et Lapkin, 1986 ; Lightbown et Libben, 1984). A partir de
notre expérience d’enseignement du FLE au college, nous voulons confirmer que les
apprenants ne se servent pas de maniere spontanée de la transparence lexicale pour la
compréhension en langue étrangere. Souvent, les éleves nous demandent le sens de mot
completement transparents.

P. Meara (1983) remarque que 1’intérét sur la facon de tirer le meilleur profit de la
transparence lexicale, qui est un privilege, est juste 'un des symptdmes d’un

changement de perspective sur ’importance de la L1 dans I’apprentissage de la L2.

De méme que P. Meara (1983), la recherche de L. Yu (1996) prolonge cette ligne
d’analyse dans une nouvelle direction en montrant que les analogies lexicales entre L1
et L2 sous-jacentes peuvent €tre utiles méme quand les deux langues ne sont pas
apparentées (ou ayant les mémes racines) entre elles et méme quand il n’y a pas de
similitude phonologique ou orthographique entre les deux langues, comme dans le cas
de I’anglais et du chinois ou du japonais. L’article de L. Yu (1996) sur le role de la L1
dans I’acquisition des verbes de mouvement en anglais par les apprenants chinois et
japonais, confirme que la recherche existante dans cette direction positive s’est
concentrée sur le role des similitudes comme des facteurs facilitant la compréhension.
En conclusion, nous pouvons noter une nouvelle ouverture envers les L1. D’apres ces
travaux, il est contre-produisant pour les professeurs de se concentrer exclusivement sur
les différences trés lointaines entre L1 et L2. En attirant I’attention sur les similitudes
entre les langues, les professeurs peuvent donc notamment encourager la confiance des
étudiants a propos de leur L1 et améliorer leur motivation a apprendre la L2. (Harley et
al., 1986 ; Yu, 1996).

Le rdle facilitant et encourageant des similitudes lexicales et de la L1 dans la

compréhension du lexique a notamment été largement développé et encouragé dans la
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méthode d’intercompréhension plurilingue EuRom4 (1997), sur laquelle nous nous
pencherons plus précisément dans le troisieme chapitre de cette these. C. Blanche
Benveniste (2006) pose les bases théoriques de la méthodologie d’EuRom4 en arrive
méme a parler d’initiés, ¢’est-a-dire que les apprenants sont conscients de la similitude
lexicale entre différentes langues, il s’agit en général d’individus cultivés qui
connaissent le latin et d’autres langues, et de non-initiés, c’est-a-dire les apprenants qui
ne sont pas sensibles aux similitudes lexicales, mais qui pourraient devenir des initiés
avec un travail ponctuel de la part des formateurs les sensibilisant a cette
caractéristique.

M. Fonseca (2012 : 7) souhaite que la proximité linguistique L1-L2 ne soit pas
calquée sur la didactique de la L1, qui présuppose la transparence absolue, ni sur celle
de la L2 qui fait pari de I’opacité, mais justement sur une pondération entre ces deux
poles qui devraient étre orientés vers une meilleure compréhension des contenus
disciplinaires étudiés.

Dans ce paragraphe, nous avons essayé d’envisager si le phénomene de la
transparence lexicale représente un apport ou pas dans la compréhension en langue
étrangere ; en passant par le concept qui s’oppose a la transparence, c’est-a-dire
I’opacité. Nous voulons découvrir si, pour comprendre un document en L2, les
caractéristiques formelles des mots offrent un appui au lecteur, ou plutdt, au cas ou il
existerait une correspondance entre forme identique mais sens completement différent,
comme cela peut se vérifier lors de la présence de faux amis, ils représentent un
obstacle a la compréhension pendant la lecture en L2. Dans le prochain paragraphe nous

allons approfondir le concept de faux amis.

6.2 Les faux amis

Comme nous venons de le dire la correspondance, coincidence entre le sens et la forme
de mots en L1 et en L2 peut €tre un atout pour les lecteurs. Toutefois, il existe des mots
qui ont la méme forme en L1 et en L2 mais dont le sens ne correspond pas, il se vérifie
donc que des mots qui donnent I’impression de fournir une indication concernant leur
signification, en réalité¢ ne le font pas. C’est le cas des faux amis dont la forme est
similaire mais la signification est différente.

Nous allons reprendre le schéma de A. Corda et C. Marello (1999 : 22) qui ont

proposé des faux amis entre la langue italienne et d’autres langues :
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ITALIEN LANGUE ETRANGERE
villa francais ville, ‘citta’

burro espagnol burro, ‘asino’
cantina allemand kantine, ‘mensa’
attualmente anglais actually, ‘in realta’
libreria anglais library, ‘biblioteca’
pretendere anglais pretend ‘fingere’

Tableau 11. Mots italiens avec forme similaire dans d'autres langues et sens différent. A. Corda & C.
Marello (1999 : 22)

Les exemples ci-dessus représentent, néanmoins, un danger mineur pour le
locuteur étranger par rapport aux cas les plus nombreux de mots d’origine similaire qui
présentent une partie de leur signification qui ne correspond pas, et 1’autre partie qui
correspond. Ce genre de vocables constitue une difficulté pour 1’apprenant, parce qu’il a
tendance a transférer 1’attitude du mot de la L1 dans la langue étrangére. Par exemple, le
mot « botte » en francais correspond au mot italien « stivale », et en italien « botte»
signifie « tonneau », ou bien le verbe « fermer » en italien signifie « chiudere » et le
verbe « fermare » en italien se traduit en frangais par « arréter ».

Nous voulons aussi signaler que de facon générale, dans les manuels de langue
étrangere, ainsi que dans les dictionnaires bilingues, on retrouve souvent une partie
spécifiquement consacrée aux faux amis pour que I’apprenant puisse d’abord se rendre
compte de leur existence puis les reconnaitre et ensuite les mémoriser. Au cours de
notre expérience d’apprentissage de langues étrangeres, pendant les années Quatre-
vingt-dix, la pratique de faire apprendre par cceur des listes de faux amis était trés
répandue.

Dans cette theése ot nous nous sommes intéressés au role du lexique dans la
lecture et compréhension en L2, nous voulons découvrir quel est le role des faux amis
pendant les processus de lecture en langue étrangere. Nous nous demandons si les faux

amis compliquent ou aident la compréhension ou bien s’ils sont insignifiants.

6.3 Les combinaisons lexicales et les collocations

Les collocations relevent de la combinatoire lexicale, qui renvoie au fait que chaque

unité lexicale de la langue se combine de facon privilégiée a d’autres unités lexicales
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particulieres. Nous tenterons d'abord de préciser ce que 1’on entend au juste
par collocation et d'en présenter quelques typologies. Comme beaucoup de termes en
linguistique et en lexicologie, le mot collocation ne fait 1'unanimité ni quant a sa
désignation ni quant a sa définition. Selon le TLFi, il s’agit de I’« Emploi d'un terme
relativement a d’autres, toutes variantes morphologiques confondues, et sans égard a la
classe grammaticale »*'. Le terme collocation est un terme d’origine anglaise. Il a été
proposé par J.R. Firth (1951) lorsqu’il affirme que : « Les mots devraient étre appris par
rapport aux mots qui les accompagnent »22 (Firth, 1951 : 194) <traduit par nous>.

Bien que le terme collocation soit ancré dans 1’usage en anglais, les linguistes
francais, ont été tres occupés avec une série quasi-synonymique de termes pour
exprimer 1idée proposée par Firth (1951), cependant, depuis quelques années, le
collocation semble avoir été accepté dans les travaux des linguistes et lexicologues
francais. Le numéro spécial de la revue Meta en 199423, par exemple, contient deux
articles traitant précisément de la collocation. C’est pourquoi, dans le cadre de cette
theése, le mot collocation sera utilisé en francais pour désigner ce que les linguistes
anglais appellent collocation, nous utiliserons aussi les termes de cooccurrences et
attraction.

Dans D’approche lexicale M. Lewis (1993) fait une classification de la langue en
quatre diffétents types de chunks: Word et polyword, collocations, institutionalised
utterances, sentence frames or heads (Chap. 11, § 2.4.1). M. Lewis (1993 : 93) fait une
distinction ente fixed collocation and free collocation et il se concentre sur le degré de
fixité des éléments des collocations qui n’est pas réciproque. Comme nous avions vu,
(Chap. II, § 2.4.1) les collocations fixes pour M. Lewis sont des Polywords comme par
exemple : bien sir, d’ailleurs, aprés demain etc.. En ce qui concerne les collocations
libres ou cooccurrences le niveau de fixité est variable comme nous avons vu dans
I’exemple de I’adjectif « rance » qui attire le mot « beurre » avec un niveau élevé de
fréquence, mais les attractions du mot « beurre » sont nombreuses et différentes de celle

de « rance ».

*! Cf. http://www.cnrtl.fr/definition/collocations. [Page consultée le 24 avril 2017].

** « words shall be known by the company they keep » (Firth, 1951: 194).

¥ Cf. Le vol. 39, n° 4 de décembre 1994 de Meta, aux Presses de 1’Université de Montréal, dirigé par
André Clas numéro spécial : « Hommage a Bernard Quemada », Termes et Textes, sous la direction de D.

Candel, M. C. Cormier et J. Humbley.
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Si M. Lewis (1993) s’intéresse aux collocations d’un point de vue de leur niveau
de fixité, M. Benson, E. Benson et R. Ilson (1986) proposent une distinction des
collocations en deux grands groupes : les collocations grammaticales et les collocations
lexicales. La collocation grammaticale, que F. Hausmann (1990 : 1013)
appelle construction, est constituée d'un mot dominant suivi d'une unité subordonnée
(souvent une préposition ou une structure grammaticale, comme un infinitif ou une
proposition). L. Langlois (1996) explique que les collocations grammaticales se

présentent habituellement sous les formes suivantes (NomC = nom commun et AdjQ =

adjectif qualificatif) :
Verb+Prép to abstain from,
s'abstenir de
NomC+Prép anger at,
sentiment envers
AdjQ+Prép absent from,

absent de

Tableau 12. Exemples de collocations grammaticales

Contrairement a la collocation grammaticale, la collocation lexicale, elle, est
généralement formée de deux composantes lexicales d’importance plus ou moins égale.
Typiquement, les collocations lexicales sont formées de noms (NomC),

d'adjectifs(AdjQ), de verbes (Verb) et d'adverbes (Adve). En voici quelques exemples :

NomC + Verb bombs explode,

l'orage éclate

AdjQ + NomC a confirmed bachelor,

un célibataire endurci

Verb + NomC reject an appeal,

interjeter appel

Tableau 13. Exemples de collocations lexicales

122



CHAPITRE II. LE LEXIQUE ET SON ROLE DANS LA LECTURE

Le but de notre recherche est de déterminer I’apport du lexique et donc de certains
phénomenes lexicaux dans la compréhension de la lecture, nous nous concentrerons sur

les collocations lexicales et grammaticales.

7. Le role du lexique dans la lecture : quelles stratégies ?

Dans le premier chapitre de cette thése nous avons analysé les stratégies d’apprentissage
et les stratégies de lecture (Chap. I, § 2.4) et nous avions anticipé que, d’apres la
classification de R. Oxford (1990), nous approfondirions les stratégies compensatoires
qui encouragent I’apprenant a trouver des solutions alternatives au moment d’un
blocage. Nous voulons aussi rappeler que le modele compensatoire de E. Bernhardt
(2000) (Chap. I, § 4.4), met I’accent sur le fait que pour compenser le déficit d’une
source de connaissances, 1’apprenant va utiliser une autre source, va opérer une
substitution. Le concept de vicariance se fonde aussi sur la compensation et la
substitution de stratégies moins efficaces avec d’autres plus performantes (Chap. L, § 5).

Dans ce paragraphe, nous allons développer les stratégies de lecture qui nous ont
permis d’établir le role du lexique dans les processus de lecture en langue étrangere qui

ont lieu grice a la compensation. Nous analyserons : la stratégie de I’inférence et la

stratégie de I’approximation lexicale.

7.1 La stratégie de I’inférence lexicale

Le phénomene de I'inférence lexicale a été trait€é comme une stratégie du lecteur en L1
(R. Oxford (1990) et M. O’Malley et A. U. Chamot (1990)) et dans le cadre de notre
these sur le role du lexique pendant la lecture, la stratégie de 1’inférence nous permet de
cibler le réle du lexique au cours des processus de compréhension de la lecture en
langue étrangere. Nous aborderons d’abord quelques définitions pour apres approfondir
les processus spécifiques de la stratégie de I’inférence et les facteurs facilitant et
inhibant le déclenchement de cette stratégie de lecture.

Suivre le raisonnement d’un apprenant au moment ou il ne reconnait pas un mot et
qu’il se sert de la stratégie de 1’inférence nous permet de suivre les processus du lecteur
quand il n’arrive pas a comprendre un mot et déclenche une série de ressources afin de

sortir de son impasse.
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La stratégie de I’inférence et de la tolérance a ’ambiguité (qui d’apres le modele
de J. M. O’Malley et A. U. Chamot (1990) sont des stratégies cognitives, et qui d’apres
le modéle d’Oxford (1990) sont des stratégies compensatoires), 1’inférence et la
tolérance a ’ambiguité, sont parmi les stratégies les plus exploitées pendant la lecture
en L1 et, en méme temps, celles qui semblent les plus difficiles a réemployer pendant la
lecture en L2, au moins aux niveaux élémentaires, A1-A2 du CECRL.

La stratégie d’inférence sert a utiliser les données connues d’un texte afin
d’imaginer ou d’inférer le sens des éléments nouveaux ou inconnus ; I’inférence aide a
utiliser le contexte langagier ou extra-langagier ayant comme objectif de suppléer aux
lacunes dans la maitrise du code linguistique et afin de comprendre la signification
globale d’un texte: deviner intelligemment (Cyr, 1996 : 50). On utilise en effet
également le terme divinement pour désigner cette stratégie cognitive. Citons ici le
raisonnement d’un bon lecteur face a I’inférence, tel que P. Cyr (1996 : 50-51) le

propose :

« Je ne connais pas exactement la signification de ce mot que je viens de lire dans un
texte. [...] Cela ne me dérange pas pour I’instant parce que j’ai compris la plupart des
autres mots qui I’entourent. Je pense avoir compris ’essentiel du message ; le mot
nouveau, d’aprés le contexte ou la situation, veut probablement dire telle chose. Je
formule une hypothese, il est peut-€tre important ou non de la vérifier maintenant. Si je
m’apercois que ce mot semble essentiel pour la compréhension du message [...], si je le
vois dans un texte, je peux toujours le souligner et le chercher ultérieurement dans un
dictionnaire, je verrai plus tard si ¢’est nécessaire » (Cyr, 1996 : 50-51).

Dans cette citation de P. Cyr, la stratégie de l'inférence est a rapprocher du
concept de tolérance et a 1’ambigiiité qui consiste a percevoir la nouveauté ou la
complexité de la langue cible comme étant une donnée normale et a [’accepter
patiemment. De plus, un tel raisonnement pourrait &tre concu par un apprenant pendant
la lecture en L1.

Nous avons pris en considération les travaux de R. J. Sternberg et J. S. Powel
(1983) qui définissent I’inférence comme une stratégie de compréhension de la lecture
permettant de saisir le sens d’unités lexicales opaques en exploitant le contexte du
document écrit. L’inférence implique 3 processus fondamentaux :

1. On commence tout d’abord par le tri des informations les plus importantes et les
plus pertinentes : codification sélective ;
2. Ensuite, on passe a I’exploitation des informations disponibles pour déduire la

signification : combinaison sélective et en conclusion
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On établit enfin une relation entre nouveau sens appris et informations stockées
dans la mémoire a long terme : comparaison sélective.

Les trois processus ne se déclenchent pas de maniere aléatoire mais ils reposent

sur une série d’indices contextuels présents dans le texte, quoique de manicre variable,

qui facilitent I’activation des processus qui sont :

l.
2.

Indices temporels : quand et avec quelle fréquence apparait le mot « cible ».
Indices spatiaux : la position dans le texte du mot « cible » et les autres

collocations possibles dans lesquelles 1’unité lexicale pourrait étre placée.

. Indices de valeur : les qualités plus ou moins positives acquises par le mot «cible»

grice au contexte.

. Indices indiquant I’état : les caractéristiques relatives au mot « cible » (forme,

couleur, dimension, taille, etc.).

. Indices indiquant les fonctions : objectifs possibles, emplois et actions du mot

«cible»,

. Indices indiquant les causes : les causes possibles ou les conditions inhérentes au

mot « cible ».

Indices d’appartenance a une classe : une catégorie générale a l’intérieur de
laquelle le mot « cible » déploie des rapports de signification et de valeur
sémantique avec les autres mots tels que hyponimie, hyperonimie, etc. (Sternberg,
1987 : 92).

A partir de ces indices, les caractéristiques spécifiques du texte permettent donc

d’activer plus ou moins aisément les trois processus de codification, combinaison et

comparaison sé€lective pendant la lecture en L2.

Tout en considérant que les six variables du texte examinées par R. J. Sternberg

(1987 : 92-94) sont valables aussi bien en L1 qu’en L2, toujours d’apres R. J. Sternberg,

et M. Haynes (1993 : 54) dans le cas des inférences par le contexte en L2, il existe des

variables ultérieures a prendre en compte pour découvrir la signification des mots

inconnus toujours en se servant du contexte. Nous allons maintenant les expliciter en

distinguant entre variables facilitant ou inhibant les inférences a travers le contexte.

Les variables facilitant les inférences a travers le contexte sont :

1.

la présence d’un mot inconnu dans une phrase car les lecteurs arrivent a inférer la
signification d’un mot inconnu par le contexte immédiat (la phrase) plutot qu’a
I’aide du sens global du texte dans son entier. A ce propos, M. Haynes (1993 : 54)

observe que :
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« Tenter de deviner est visiblement plus difficile s’il s’agit de la compréhension d’un
texte long » (Haynes, 1993 : 54)** <traduit par nous>.

Selon M. Haynes, les informations qui facilitent le dépannage lexical devraient
donc figurer surtout dans le contexte immédiat, c’est-a-dire la phrase, plutdt que
dans un long texte lu en entier. L’expérimentation de O. Théophanous (2004)
explore les attitudes d’inférence lexicale lors d’une tache de lecture en langue

étrangere confirme cette idée :

« Leur inférence lexicale ont opéré plus facilement dans le cadre de la phrase ou de
I’environnement syntagmatique immédiat. Quant a 1’inférence globale, qui exige une
plus grande mobilité dans le texte et un traitement plus complexe de I’information, elle
a été plus difficile a mettre en place » (Théophanous, 2004 : 185).

L’inférence résulte plus aisément réalisable si le mot a inférer se trouve dans une
phrase et si I’apprenant ne doit pas en rechercher le sens loin du mot en question.
2. L’analyse des aspects formels du mot: graphie et morphologie, aident les
apprenants a découvrir le sens des mots.
3. La combinaison de processus descendants et ascendants pendant la lecture permet

un acces plus ample a la compréhension du texte (Chap. I, § 4.3).

Les variables inhibant les inférences a travers le contexte sont :

1. Un contexte insuffisant,

2. L’absence de répétitions,

3. La présence majeur de mots grammaticaux par rapport aux mots lexicaux qui
entravent les possibilités d’inférer de 1’apprenant,

4. Une lisibilité insuffisante,

5. La carence lexicale chez I’apprenant qui fait baisser la possibilité de faire des
inférences,

6. La présence des faux-amis, qui sont des facteurs trompeurs, est un obstacle a la

compréhension profonde en L2.

** « Guessing is apparently more difficult when comprehension of longer text is required » (Haynes, 1993
1 54).
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Nous voulons mettre en relief que les facteurs inhibant I’inférence pendant la
lecture, sont tres proches des facteurs que nous avions approfondi dans le chapitre sur la
lecture en L2 en particulier quand nous avons abordé les difficultés de la lecture en L2
(Chap. I, § 3.4). Dans le cas des sources de difficulté en lecture, nous avions en effet
pris en examen la lisibilit¢ d’un document et la densité lexicale.

En conclusion nous allons reprendre la constatation de M. Haynes (1993) et de R.
J. Sternberg (1987) qui considerent la présence de faux-amis comme étant un facteur
inhibant I’inférence par le contexte. Dans le chapitre III de cette thése nous viserons le
role des faux amis pour la compréhension en nous fondant sur les observations et la
récolte de données que nous avons accomplies pendant le cours d’intercompréhension

plurilingue (Chap. IIL, § 9.1.2).

7.2 La stratégie de I’approximation lexicale

Le concept d’approximation lexicale a été souvent confondu erronément avec le concept
d’erreur. Jusqu’a la fin des années Soixante, dans I’histoire de la didactique des langues,
I’erreur indiquait un comportement linguistique imparfait, une connaissance insuffisante
des regles morphosyntaxiques, un écart par rapport a la regle. Puis, dans les années
Soixante-dix, grace a des études sur 1’acquisition de la L1 et sur I’interlangue, de S. P.
Corder (1967) et L. Selinker (1972), on assiste & un changement radical a I’égard de
I’erreur, considérée comme une partie essentielle du processus d’apprentissage d’une
langue et comme indicateur des hypotheses que 1’apprenant accomplit par rapport aux
systemes de la L2. L’erreur est donc une forme incorrecte et provisoire qui, au cours du
développement progressif de I’interlangue, sera remplacée par la forme correcte
(Nemser, 1971 ; Corder, 1981). S. Rastelli (2009 : 28) observe que dans cette nouvelle
perspective, les erreurs ne sont plus considérées comme 1’effet de I’inférence de la L1 ni
comme une activité créative ; les erreurs sont a considérer comme le résultat d’un
comportement gouverné par des regles. Ils mettent en évidence que dans la langue
parlée des natifs, les termes qui nous paressent vagues et imprécis sont nécessaires
(Jucker, Smith et Liidge : 2003).

C. Blanche Benveniste (2007 : 167) observe que :

« si tous les termes étaient précis et si toutes les informations étaient données sous une
forme compacte et rigoureuse, suivre une conversation exigerait un effort de
concentration considérable » (Blanche Benveniste, 2007 : 167).
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L. Wittgenstein (1953) aborde le concept du vague, met en évidence qu’il s’agit
d’un aspect physiologique et prépondérant de notre langage en L1, et souligne qu’en
revanche en L2 il faut apprendre a &tre moins précis.

L’approximation lexicale est une caractéristique bien connue et étudiée de la
langue parlée en L1 (Blanche Benveniste et Jeanjean, 1987). Au moment de la
production, le locuteur cherche ses mots, mais souvent les mots justes n’arrivent pas du
premier coup. La recherche du mot adéquat demande du temps pour la réflexion, dans la
produc