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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.



INTRODUCTION DE LA THESE

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
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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.

29




CHAPITRE I. LA LECTURE

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 qu