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Ainsi, l'objectif général dépasse les simples contenus linguistiques et a donc une portée 

socioculturelle. 

En ce sens, ce programme d' intégration linguistique vise le développement des quatre habiletés 

langagières: compréhension et production orales (appelées également, dans le contexte de la 

francisation, interaction orale) et compréhension et production écrites. Parmi ces habiletés, celle 

qui nous intéresse, dans le cadre de la présente recherche, est celle de la compréhension en 

lecture décrite, selon le Programme d' intégration sociolinguistique pour les populations 

immigrantes peu alphabétisées ou peu scolarisées (février 1998), comme la « capacité de 

comprendre, au moyen de la lecture, les pictogrammes, les groupes de mots et les énoncés 

exprimant les intentions d'un scripteur ». Étant donné que, dès leur arrivée au Québec, les 

immigrants sont en contact permanent avec la langue française et la culture québécoise, 

l' apprentissage de . cette langue devient une nécessité pour celui qui souhaite fonctionner ' de 

manière autonome - sans interprète - dans la société d'accueil. Dans ce processus d' intégration, 

la compréhension de textes simples, au début, comme un horaire, des formulaires, des petites 

annonces, des lettres, des notes, des invitations, etc. de même que celle de textes de complexité 

moyenne, à la fin de la formation, tels des textes d'opinion, des textes informatifs, des textes 

d' actualité, etc. joue un rôle très important dans la vie de tous les jours de la personne 

immigrante. 

La compréhension en lecture est une opération qui, depuis plus de. trois décennies, est étudiée par 

de multiples auteurs et dont l' importance, d'après ce qu'indiquent des recherches récentes, est 

toujours d' actualité. Legendre (2005) l'a définie comme suit: 

Opération dont les composantes principales sont le lecteur, le texte et le contexte, et 
dans lequel le lecteur crée du sens en interprétant le texte à partir de ses 
connaissances, de ses opinions, de ses sentiments, . de sa personnalité et de son 
intuition de lecture. (p. 262) 

Depuis les années 70, de nombreuses études (Carrell, 1987 ; Carrell & Wise, 1998 ; Hammadou, 

2000 ; Hudson, 1982, pour n'en citer que quelques-unes) se sont intéressées à la compréhension 

en lecture en langue seconde ou étrangère et ont tenté de comprendre les facteurs qui permettaient 

d'expliquer la réussite plus ou moins grande de la compréhension des textes. Dans un domaine 
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aussi vaste que celui de la lecture en langue seconde ou étrangère, plusieurs modèles se sont 

succédé (ascendant, descendant, interactif, psycholinguistique), essayant tous, à leur tour, de 

rendre compte des habiletés mises en œuvre à l' intérieur de ce processus et des facteurs y 

intervenant. 

Les écrits, très prolifiques dans ce domaine, nous révèlent comment, au cours des trente dernières 

années, les études ont permis de mettre en lumière le rôle de différents facteurs en accordant, 

dans un premier temps, de l' importance à l'influence des connaissances antérieures des lecteurs 

(Carrell, 1981 , 1983a, 1983b, 1983c, 1987 ; Carrel & Wallace, 1983 ; Hudson, 1982 ; Levine et 

Haus, 1985, par exemple). Au fur et à mesure que les recherches dans le domaine se 

multipliaient, l ' interaction d'autres variables telles que: a) les habiletés de lecture dans la langue 

maternelle (L 1) liées au niveau de la compétence linguistique en langue seconde (L2) (Bernhardt 

·et Kamil, 1995 ; Carrell, 1991 ; Taillefer, 1996), de même que b) l' intérêt porté à l ' égard du 

thème du texte à lire (Baldwin et al. , 1985 ; Carrell & Wise, 1998, entre autres) ont été 

examinées. -D'après les résultats obtenus, il en résulte que les facteurs ci-dessus contribuent, de 

manière plus ou moins significative, à faciliter la c?mpréhension eri lecture en L2. Bien que 

plusieurs auteurs aient démontré le rôle facilitateur de ces facteurs , les résultats ne sont pas 

toujour~ concluants (Carrell, 1983a; Carrell & Wallace, 1983 ; Carrell & Wise, 1998) et les 

causes de l' effet « bénéfique » de l'intérêt et des connaissances antérieures restent incertaines: 

Est-ce que nous comprenons plus parce que nous lisons un sujet qui nous intéresse ou parce que 

nous avons des connaissances antérieures sur le sujet (Baldwin et al. , 1985), ou les deux? Est-ce 

que nous avons toujours plus de connaissances sur les sujets liés à nos intérêts? Les variables 

intérêt et connaissances antérieures seraient-elles corrélées ou indépendantes l'une de l ' autre? 

Certaines études comme celle de Baldwin et al. (1985) ont permis de prouver que les deux 

variables, connaissances antérieures et intérêt à l ' égard du thème à lire, affectent la 

compréhension de façon autonome et additive. Par contre, ces auteurs affirment également que 

plus les lecteurs sont d'âge adulte et spécialisés, plus les connaissances antérieures et l ' intérêt 

vont être étroitement liés. Ceci expliquerait, probablement, la variété des résultats obtenus dans le 

cadre de ces différentes études, étant donné la diversité des échantillons retenus en fonction de 

l' âge, de la L 1 et de la L2, de l'origine, du sexe, du niveau de compétence linguistique en L2, etc. 
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Plusieurs facteurs interviennent de façon différente. À cela pourrait également s' ajouter la 

situation de lecture qui joue aussi un rôle considérable car, sinon, comment expliquerait-on que 

les apprenants en milieu scolaire ou formel comprennent des textes et possèdent des 

connaissances sur certains sujets pour lesquels ils n 'ont aucun intérêt? Ou, au contraire, qu'une 

personne qui lit un texte par plaisir sur un sujet de son intérêt et pour lequel elle a des 

connaissances puisse échouer dans sa compréhension? Quoiqu' il semble logique que nous ayons 

plus de connaissances sur les thèmes qui nous intéressent ou que nous soyons intéressés par les 

thèmes sur lesquels nous avons plus de connaissances (Carrell & Wise, 1998) et qu' il ait été 

démontré par de nombreuses recherches le rôle facilitateur des connaissances antérieures et de 

l' intérêt sur la compréhension, nous ne savons pas encore ce qui fait en sorte que certains lecteurs 

n' activent pas leurs connaissances antérieures sur le sujet afin de faciliter la compréhension du 

texte en langue seconde (Bernhardt, 2005 ; Carrell, 1983a; Carrell & Wallace, 1983 ; Carrell & 

Wise, 1998). 

La lecture des écrits portant sur la recherche en lecture en L2 nous révèle que tous les aspects 

considérés ont une influence plus ou moins significative sur la compréhension en lecture en 

langue seconde ou étrangère, sans toutefois en faire ressortir explicitement le rôle. D'après ce qui 

ressort des écrits, les auteurs insistent sur l'importance de poursuivre les recherches avec d' autres 

échantillons de langues, de groupes d' âge, de niveaux linguistiques dans une étude à multiples 

variables. 

D' ailleurs, à notre connaissance, la seule étude ayant examiné la relation entre les connaissances 

antérieures et l' intérêt sur le thème de lecture avec des sujets adultes d'origines diverses est celle 

de Carrell et Wise (1998) où la langue seconde des participants était l'anglais. En s'appuyant sur 

l'étude de Baldwin et al. (1985) et celle de Leloup (1993), les auteures ont analysé les effets 

relatifs sur la compréhension en lecture des deux facteurs, soit les connaissances antérieures et 

l' intérêt pour le sujet, en introduisant la variable « niveau de compétence linguistique en L2 » et la 

variable «sexe », auprès d'apprenants universitaires, étudiants internationaux et immigrants, 

d' anglais langue seconde (AL2) d'origines diverses (des Vietnamiens, des Coréens, des Russes, 

des Japonais, des Thaïlandais, des Zaïrois, des Taïwanais, des Indiens, des Chinois, des 

V énézuéliens, des Somaliens, des Roumains, des Iraniens, des Français, des Haïtiens, des 
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Péruviens, des Colombiens et des Éthiopiens) et de 25 ans en moyenne. À la suite des analyses 

statistiques, Carrell et Wise (1998) signalent dans leurs conclusions l'absence de corrélation entre 

les connaissances antérieures des participants et leur intérêt pour le sujet. En d' autres mots, la 

croyance à l ' effet que le lecteur devrait avoir plus de connaissances sur un sujet qui l ' intéresse ou 

qu' il devrait être plus intéressé par un sujet sur lequel il a plus de connaissances n ' est pas 

confirmée dans cette étude portant s~r des apprenants adultes d 'AL2. Les résultats ont également 

révélé que la compréhension est légèrement facilitée quand le degré de connaissance sur le sujet 

est élevé, mais qu'elle est surtout difficile quand le niveau des connaissances antérieures et de 

l ' intérêt est faible. En ce qui concerne les résultats des études menées par Baldwin et al. (1985) et 

par Leloup (1993), les auteures ont noté que, dans leur étude, il n ' y a pas de différence 

significative entre les connais~ances antérieures et l ' intérêt lorsque traités séparément. En effet, tel 

que mentionné précédemment, les résultats de certaines études ont permis d 'établir que les 

lecteurs de L2 n ' activent pas toujours ou nécessairement leurs connaissances ant~rieures qui leur 

faciliteraient la tâche de compréhension (Carrell, 1983a; Carrell & Wallace, 1983). Compte tenu 

des différences significatives entre les résultats de cette recherche et de ceux obtenus dans les 

recherches antérieures dans le même domaine, les auteures soulignent l ' importance de continuer 

les recherches avec des échantillonnages différents, considérant des groupes plus homogènes, de 

chercher des thèmes pour lesquels la différ~nce entre les niveaux d'intérêt serait plus marquée et 

d'envisager également d'autres types de mesure de la compréhension de lecture en L2 comme les 

questions ouvertes, les questions à réponses courtes ou les protocoles de rappel, entre autres. 

Étant donné les résultats obtenus par Carrell et Wise (1998), notre souhait de pousser plus loin 

l' examen de cette question dans le contexte pluriculturel de la société québécoise et la présence du 

programme d' immersion offert aux immigrants, nous considérons pertinent d' exaJ;l1iner le rôle des 

variables telles que les connaissances antérieures ou la familiarité vis-à-vis du contenu et l ' intérêt 

à l ' égard du thème du texte dans le processus de compréhension. À cet effet, nous comptons 

contrôler la compétence linguistique en langue seconde, dans ce cas le français, et essayer de 

surmonter les limites sur le plan méthodologique - soulevées par divers chercheurs et reprises par 

Dejamonchai (1999) - limites rencontrées dans de nombreuses études en ce qui a trait aux 

instruments de mesure utilisés, notamment le recours unique à des questionnaires à choix 
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multiples pour vérifier la compréhension. En ce sens, nous appuyant à notre tour sur l ' étude de 

ces auteures, notre 0 bj ectif de recherche sera donc de déterminer : 

.:. Quel rôle jouent respectivement les connaissances antérieures concernant le contenu du 

texte et l'intérêt à l ' égard du thème . de lecture sur la performance en compréhension en 

lecture en français langue seconde chez des immigrants adultes allophones en processus de 

francisation ? 
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3 CADRE CONCEPTUEL DE LA RECHERCHE 

Dans ce chapitre, nous présenterons le cadre conceptuel dans lequel s ',inscrit notre recherche. 

Nous tenterons de cerner le processus de compréhension en lecture tel qu' il a été décrit par les 

psycholinguistes. Étant donné que les premières recherches en compréhension en lecture en 

langue seconde ou étrangère se sont appuyées sur les travaux réalisés en langue première 

(Bernhardt, 2005), nous allons, en premier lieu, faire une synthèse des apports de la 

. psycholinguistique à la compréhension de l'apprentissage de la lecture en LI et, en deuxième 

lieu, en L2. Plus précisément, dans le cadre de la présente étude, nous nous intéresserons, tout 

particulièrement, à ce qui se passe en 'langue seconde. 

3.1 Apports de la psycholinguistique à la recherche sur la compréhension en lecture en LI 

Entre les années 1970 et 1990, la recherche en lecture en langue seconde ou étrangère a été 

fortement influencée par la Théorie des schémas et la Psycholinguistique (Bernhardt, 2005). 

Plusieurs auteurs ont essayé de mettre en lumière le fonctionnement de la compréhension dans le 

processus de lecture en langue seconde (L2) ou langue étrangère (LE). Avant de procéder à la 

recension d'études ayant examiné ce processus complexe de traitement de l'information, il 

importe de se pencher sur la signification de cette notion. Selon le Dictionnaire actuel de 

l 'Éducation de Legendre (2005), dans les modèles psycholinguistiques contemporains, le lecteur 

possède un rôle actif dans l' interaction avec le texte et le contexte. Dans son ouvrage, Legendre 

met en évidence que : 

La compréhension devient alors une opération dans laquelle un lecteur utilise les 
informations syntaxiques, sémantiques, rhétoriques et pragmatiques contenues dans 
un texte, pour appréhender le message proposé par l'auteur et, au-delà des faits et de 
l' information, pour construire ses propres significations, dans un contexte. (p. 263) 

En d'autres termes, le lecteur, le texte et le contexte constituent les trois composantes 

fondamentales du processus de compréhension. Lors de cette opération interactive, le lecteur 

interprète le texte à partir de ses connaissances, de ses sentiments, de ses opinions, de sa 

personnalité et de son intention de lecture (Legendre, 2005). De cette façon, non seulement la 

compétence linguistique en L2/LE et les connaissances antérieures sont nécessaires, voire 



9 

~ndispensables, pour qu' il y ait compréhension, mais aussi interviennent des facteurs affectifs 

comme l' attitude, les émotions ainsi que des fac~eurs liés aux intentions de lecture comme 

l' intérêt. 

Dans la perspective de la psycholinguistique textuelle, Fayol (1992) considère que la 

compréhension d 'un texte résulte de l' interaction entre le traitement de l' information du texte et 

la mise en œuvre des connaissances conceptuelles et linguistiques préalables du lecteur. Or, cette 

compréhension est contrainte par une limite de la capacité de traitement de l' information. Ces 

connaissances conceptuelles, appelées schémas, correspondent à des réseaux sém':lntiques 

organisés hiérarchiquement et dont les éléments peuvent être activés plus ou moins 

automatiquement en fonction de la nature de leurs relations. En ce sens, il a été démontré que la 

co~aissance préalable dont dispose le sujet conditionne la compréhension. Prouvé par Birkmire 

(1985) et rapporté par Fayol (1992) dans le chapitre intitulé «Comprendre ce qu'on lit: de 

l' automatisme au contrôle» dans Psychologie cognitive de la lecture: « la connaissance 

antérieure concernant le domaine évoqué par le texte est un déterminant essentiel de la 

compréhension de ce texte, y compris au cours même de la prise d ' information » ~. 77). De 

même, les résultats des recherches ont permis de démontrer que l'organisation et l ' ordre de 

présentation de l' information jouent également un rôle facilitateur dans la compréhension, alors 

que le manque de connaissances aurait des effets négatifs sur la compréhension. 

En résumé, « la connaIssance conceptuelle antérieure et son organisation conditionnent la 

compréhension de textes, notamment la prise d' informations et l ' intégration en une 

représentation globale cohérente» (Fayol, 1992, p. 77). Cet auteur signale que l' activation de ces 

concepts et des schémas se fait directement ou indirectement à partir des éléments linguistiques 

présents dans le texte. Toutefois, les connaissances lexicales et syntaxiques que le lecteur possède 

de la langue véhiculée par le texte à lire vont activer sa compréhension laquelle sera facilitée ou 

complexifiée en fonction de ses connaissances linguistiques tant sur le pl~n lexical que sur le plan 

morphologique, grammatical, syntaxique et fonctionnel. 

D' après Coirier, Gaonac 'h et Passerault (1996), la psycholinguistique textuelle considère la 

compréhension comme un ensemble d' activités s' inscrivant toujours dans une situation 
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langagière donnée et faisant intervenir des interlocuteurs particuliers avec leurs intentions de 

communication, leurs buts et leurs connaissances. «Dans une perspective de psychologie 

cognitive, la différenciation de types de textes doit se faire en référence à la variété des activités 

en jeu dans le traitement des textes» (Coirier et al. , 1996, p. 39). Selon ces chercheurs: 

... chaque type de texte est susceptible de déclencher d ' emblée des schémas de 
traitement différents: mobiliser les connaissances préétablies du domaine, mettre en 
œuvre des compétences d' ordre logique, activer des scripts, des structures 
motivationnelles, ou même se préparer à ne traiter dans le texte que ce qui est 
strictement nécessaire à la réalisation d 'un objectif donné. (p. 41) 

À l' instar de Fayol (1992), Coirier et al. considèrent que lors du processus de compréhension, 

une partie des connaissances qui composent la mémoire à long terme serait activée, comme dans 

le cadre d ' un modèle en réseau (modèle de Kintsch, 1988) où les différents nœuds qui le 

composent seraient interconnectés. Ainsi, lorsqu' on lit un mot, non seulement la forme graphique 

et/ou phonologique est activée, mais aussi l ' ensemble des significations qui lui sont associées. 

Cette activation se propage dans le réseau, ce qui fait qu'un élément peut être activé soit 

directement, soit indirectement par le biais d ' autres nœuds. Selon ces auteurs, le sens d ' un mot ou 

d'une phrase est « conçu comme la partie momentanément activée du réseau sémantique et la 

signification doit alors être considérée comme toujours incomplète et provisoire» (p. 55). Ainsi, 

tel que mentionné par Coirier et al. (1996), les recherches montrent que lorsqu' on lit un mot 

ambigu, situé à la fin d'une phrase qui lève l'ambiguïté, les différents sens possibles du mot sont, 

dans un premier temps, simultanément activés (processus de construction) et ce n ' est qu' après 

quelques secondes que le sens conforme au contexte reste seul activé (processus d ' intégration 

sémantique) à la suite de l ' élimination des éléments non pertinents. Le mérite de cette approche 

d' inspiration connexionniste repose sur le fait de considérer la construction de la représentation 

du sens de l ' énoncé comme uniquement contrainte par la nature et la force des liens unissant les 

différents éléments du réseau de connaissances activées en mémoire à long terme, ce qui permet 

d' expliquer un certain nombre de phénomènes tels l'élaboration automatique de certaines 

inférences au cours de la lecture ou l' accessibilité accrue d 'unités appartenant au même réseau de 

connaissances que les unités directement activées (Coirier et al. , 1996). 

Pour Coirier et al. , le processus d' intégration sémantique comprend donc deux composantes 

interreliées: a) une composante « horizontale» à partir de laquelle chaque élément nouveau du 
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texte est intégré aux éléments déjà traités ; et b) une composante « verticale », fortement liée aux 

connaissances du sujet (schémas, scripts) et à ses objectifs. Ces auteurs (Colrier et al. , 1996) 

conviennent que : 

Construire la signification du texte suppose de procéder à l' articulation des 
propositions élémentaires présentes dans la base de texte, puis d' élaborer 
progressivement la macrostructqre hiérarchisée définissant l 'organisation globale du 
texte. Ces opérations ne suffisent toutefois pas à rendre compte complètement de la 
représentation qui sera finalement établie. À des degrés divers, tout texte comporte en 
effet une quantité importante d' informations implicites. Le lecteur doit alors 
reconstruire ces dernières en faisant intervenir dans le traitement sa connaIssance 
générale du monde. (p. 61) 

En conséquence, pour comprendre un texte il est nécessaire de mettre en œuvre toute une série de 

traitements cognitifs permettant de : 1) « rétablir les informations implicites» et 2) « gérer la 

construction macrostructurale » grâce à l' intervention de différents types de schémas existants 

dans les représentations préalables du lecteur tels le~ connaissances générales sur l'organisation 

du monde, les relations logiques, les séquences chronologiques stables dans la vie quotidienne, 

les normes socioculturelles relatives à la structure plus ou moins spécifique de différents types de 

discours ou de textes. Ainsi, Coirier et al. (1996) concluent que « la représentation du texte est 

donc construite dans le cadre d'une interaction complexe entre les caractéristiques du texte, les ' 

connaissances du lecteur et les éléments pertinents de la situation de lecture» (p. 62). 

Pour Gaonac 'h et Golder (1998), dans leur ouvrage Lire et comprendre: psychologie de la 

lecture, lire c' est interpréter, inférer, intégrer. Ils considèrent que: 

La compréhension est une interprétation: nous interprétons en permanence 
l' information que nous lisons. En d 'autres termes, la signification du texte ne peut pas 
être extraite de ce dernier; elle doit nécessairement être construite par un lecteur actif 
qui, pour cela, fait intervenir ses connaissances afin d 'élaborer des inférences. (p. 96) 

Décrite par Gaonac 'h et Golder dans le même ouvrage, selon un modèle componentiel de la 

lecture/compréhension, la compréhension peut être conçue comme une activité cognitive 

composée d'un ensemble de processus. Quand le lecteur rencontre un mot, simultanément il le 

reconnaît (accès lexical) et active les caractéristiques sémantiques correspondantes (codage' 

sémantique), ce qui correspond à des traitements lexicaux. Ensuite, il regroupe les mots selon leur 

organisation syntaxique (découpage syntaxique), assemblage qui conduit à la formation de 
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propositions (intégration sémantique) et qui satisfait aux traitements syntaxiques. Finalement, 

l'assemblage des propositions conduit à la constitution d'une représentation du texte, c'est-à-dire 

à des traitements textuels. 

Ce processus de lecture/compréhension comporte alors deux composantes étroitement liées: le 

texte - qui peut varier quant à sa forme et à son contenu - et le lecteur - qui peut varier quant à 

ses connaissances et aux opérations cognitives mises enjeu. De façon générale, d' après Gaonac'h 

et Golder (1998) : 

... comprendre un texte consiste à construire un « modèle mental de situation» dans 
lequel l' information du texte est élaborée,· interprétée à partir des connaissances 
préalables des lecteurs, et intégrée dans celles-ci. Ces connaissances préalables 
facilitent la mise en œuvre d'un certain nombre de processus essentiels à la 
compréhension du texte: inférences pour rétablir l' implicite, mise ~n relation des 
différentes informations du texte pour construire une représentation cohérente, etc. 
(pp. 82-83) 

De façon schématique, le lecteur décode les mots tout en ayant recours à un ensemble de 

traitements cognitifs de haut niveau afin de rétablir les informations implicites et construire ainsi 

une représentation cohérente à partir de ses connaissances préalables, soit ses connaissances 

générales sur l' organisation du monde, sur les relations logiques entre les événements, sur la 

structure des textes, etc. En ce sens, les auteurs nous font savoir qu'un domaine familier, dans la 

mesure où il permet l'activation de connaissances spécifiques, facilite l'activation des processus 

inférentiels lesquels facilitent, à leur tour, l'intégration des éléments de la phrase (p. 82). Tout 

n' est pas dit dans un texte et le lecteur doit inférer des renseignements lors de la lecture afin de 

rétablir la cohérence du texte initial. Gaonac'h et Golder distinguent donc deux types 

d' inférences: 1) les inférences logiques, permettant l'intégration de l'information concemant,les 

relations de condition, de conjonction, de disjonction, etc. ; 2) les inférences pragmatiques, 

fondées sur des enchaînements probables en fonction des buts du lecteur, de la situation de 

lecture, etc. Également, les inférences peuvent être nécessaires, sinon la compréhension échoue, 

ou élaboratives, c'est-à-dire, non indispensables à la cohérence. L'ensemble de ces processus 

inférentiels dépend, d'une part, de l'âge des sujets et, d'autre part, du contenu des textes. 

D'après le modèle de Kintsch (1978) repris par Gaonac 'h et Golder (1998), lors de la phase 

d' interprétation, le lecteur devra sélectionner l' information importante. Lorsqu' il lit, 
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l'information est décomposée en éléments microstructurels (des blocs de propositions) et, 

ensuite, en éléments macro structurel s (plus ou moins un résumé du texte). Au niveau 

micro structurel , la forme littérale du message est conservée en mémoire à court terme, ce qui 

correspond à l' intégration intra-phrastique. Quand le lecteur arrive à la fin d 'une proposition, il 

relie l' information lue avec celle retenue dans sa mémoire à court terme. S' il ne parvient pas à 

établir des relations, si cette information n' est pas recouverte par celle de sa mémoire à court 

terme, alors il devra établir des inférences, ce qui signifie qu' il devra chercher dans sa mémoire à 

long terme « les informations nécessaires pour accrocher les informations actuellement lues aux 

informations précédemment lues» et construire ainsi la continuité du texte. Parallèlement, le 

lecteur réalise un traitement macro structurel des informations textuelles en établissant 

l ' information importante du texte par généralisation, suppression, etc. Ceci ressemblerait 

approximativement à un résumé du texte. 

En bref, «la lecture implique la réalisation d'une série de traitements de différents niveaux» 

(signification des mots, interprétation des groupes de mots, intégration des informations 

nouvelles aux informations anciennes) que le lecteur doit réaliser au fur et à mesure qu' il lit, tout 

en gardant en «mémoire permanente» l'information qu' il juge importante et en mémoire de 

travail (MT) l' information qui va lui permettre d' intégrer les informations suivantes (Gaonac'h & 

Golder, 1998, p. 86). Or, ce processus suppose une négociation entre le coût cognitif du 

traitement et la capacité de stockage de la mémoire de travail. En fait, pour comprendre il faut 

mettre en œuvre plusieurs activités simultanées qui représentent une charge cognitive importante 

pour la capacité fonctionnelle de la MT, ce qui alourdit la tâche et rend difficile la compréhension 

laquelle se révèle alors insatisfaisante. Cependant, en allégeant la charge qui pèse sur l' activité de 

lecture, soit en simplifiant le vocabulaire, la syntaxe, en rendant certaines informations plus 

saillantes, le lecteur écoJ?omiserait les ressources cognitives qu' il aurait normalement dû 

consacrer à ces traitements de bas niveau et le niveau de compréhension serait meilleur. On sait 

également que certains facteurs ' textuels tels la familiarité du domaine et le type de texte 

« permettent de réduire le coût global de l' activité en rendant certaines opérations plus faciles ». 

De ce point de vue, plus certains processus seront automatisés (par exemple, le décodage), plus le 

lecteur disposera d'autres ressources cognitives pour les autres opérations, lui permettant de 

réaliser efficacement l' ensemble de son activité. Toutefois, l ' automatisation du décodage n'est 
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pas un facteur suffisant et déterminant d'une bonne compréhension. Gaonac'h et Golder (1998, p. 

89) précisent que «le niveau de compréhension des textes écrits dépend du décodage et des 

facultés de compréhension en général, en relation avec le coût cognitif de l' activité de lecture. Ce 

coût cognitif dépend d' un certain nombre de facteurs textuels» tels que les connaissances 

conceptuelles (les types textuels et les connaissances du domaine évoqué par le texte) qui 

interviennent fortement dans l ' activité de compréhension. Évidemment, lire c ' est comprendre, 

mais pour cela il faut exercer les mécanismes qui permettent la compréhension, les traitements de 

bas et de haut niveau. 

\ 

3.2 Apports de la psycholinguistique à la recherche sur la compréhension en lecture en L2 

Selon Bernhardt (1991), il faut considérer la lecture en L2 comme l' accès à une littératie nouvelle 

et différente, comme un processus social et psycholinguistique complexe lequel ne peut pas être 

divisé, d'une part, en composantes de lecture et, d'autre part, en composantes linguistiques. En 

effet, Bernhardt souligne qu'on peut émettre comme hypothèse que la lecture en L2 est en 

quelque sorte dépendante de la littératie et d' autres opérations linguistiques en LI (p. 32). 

C' est pour cette raison que l'auteure reprend la question posée par Alderson (1984) : « Lire en LE 

(langue étrangère): un problème de lecture ou un problème de langue? » Pour essayer de 

répondre à c"ette question, elle postule qu' il existe deux catégories d ' apprenants: a) ceux qui ont 

une littératie dans leur LI et pour lesquels la lecture en L2 constituerait uniquement un problème 

linguistique; et b) ceux pour qui la lecture en L2 serait leur première littératie et, en conséquence, 

pour qui lire en L2 présenterait un double défi : un défi linguistique et un défi de lecture. 

« L' apprentissage de la littératie implique nécessairement l' apprentissage du système de valeurs, 

de la littératie en tant que processus de groupe, ainsi que celui des stratégies de lecture et le désir 

d' apprendre à lire et à écrire» (Bernhardt, 1991 , p. 32) [notre traduction]. 

D'après l ' auteure, dans toute activité de lecture, il y a interaction entre trois variables : 1) les 

variables linguistiques (la structure phrastique, la reconnaissance des mots, certains aspects 

phonologiques, la connaissance lexicale, la syntaxe et la morphologie) ; 2) les variables propres 
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à la lecture (l'objectif/l'intention de lecture, le niveau de compréhension) ; et 3) les variables 

liées aux connaissances (les connaissances antérieures) (p. 32). Afin de mieux comprendre 

chacune de ces trois variables, nous allons procéder à une explication détaillée. 

En premier lieu, concernant les variables linguistiques, les études en L2 - ainsi que celles en 

LI - ont montré que plus le niveau de performance linguistique est élevé, plus la reconnaissance 

des mots sera un mécanisme automatisé et, en conséquence, le traitement du texte sera mieux 

effectué et plus rapidement. La connaissance lexicale serait, également, cruciale. En revanche, en 

ce qui a trait à la syntaxe, les études en LI et en L2 diffèrent quant à la perspective d'analyse, 

d'où découlent des résultats non concluants pour la L2. Cependant, l' auteure fait ressortir, à partir 

des résultats des recherches, l'importance du système linguistique, à la fois nécessaire mais 

insuffisant pour comprendre le processus de lecture en L2 car, d 'une part, il existe des lecteurs 

avec une bonne connaissance de la L2 qui n'atteignent pas une bonne compréhension et, d ' autre 

part, on trouve des lecteurs avec une faible connaissance linguistique en L2 qui parviennent à une 

bonne compréhension (p. 35). 

En deuxième lieu, quant aux variables propres à la lecture, à l' instar de Alderson (1984), 

Bernhardt signale que toute recherche en lecture en L2 devrait examiner l'importance de 

l'habileté de lecture dans la langue maternelle, mais qu'il n'en est pas toujours ainsi. Pourquoi? 

Parce que plus un lecteur a des stratégies de lecture en LI , plus il serait en mesure de les 

transférer pour une tâche de lecture en L2. Ainsi, si un apprenant se montre moins compétent 

qu'un autre, ceci pourrait être dû à une littératie limitée dans sa LI plutôt qu'à de faibles 

connaissances linguistiques dans la L2. Dans ce cas aussi, les résultats des recherches ne sont pas 

concluants mais, par contre, l' auteure relève un trait commun à toutes ces études: le fait que « les 

connaissances en lecture jouent, de toute évidence, un rôle important en compréhension de 

lecture» (Bernhardt, 1991 , p. 36) [notre traduction]. 

En troisième lieu et par rapport aux variables liées aux connaissances, les résultats des 

recherches diffèrent aUSSI selon qu'elles analysent les connaIssances antérieures, les 

«expériences antérieures» (background experiences) ou les connaissances culturelles. 

Néanmoins, elles coïncident sur un point: que les connaissances représentent une variable 
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significative en lecture en L2 et que la lecture peut être améliorée si les lecteurs possèdent les 

éléments de connaissances-nécessaires ou on fournit s ~ ils les ont déjà. 

En somme, Bernhardt (1991 , p. 37) · constate que toutes ces recherches émettent les mêmes 

hypothèses, c'est-à-dire qu'elles assument que: 1) les connaissances fournies par le chercheur 

avant la lecture constituent l' élément nécessaire à la compréhension du texte en L2 ; 2) les 

lecteurs utilisent les connaissances fournies ou qu' ils possèdent déjà lors du traitement du texte 

en L2 ; 3) lorsque des interférences apparaissent, elles sont dues au manquè de connaissances 

appropriées ; et 4) que les connaissances du thème ont plus d' importance que les connaissances 

linguistiques en L2. 

3.3 Synthèse 

D'après l'analyse des apports de la psycholinguistique à la recherche sur la compréhension en 

lecture en LI et L2 (Bernhardt, 1991 ; Coirier et al. , 1996; Fayol, 1992 ; Gaonac'h & Golder, 

1998), il ressort que la compréhension en lecture constitue un processus complexe de traitement 

de l'information dans lequel les connaissances antérieures jouent un rôle crucial puisqu~ elles 

permettent au lecteurd~ activer ce réseau de connaissances composant sa mémoire à long terme 

ainsi . que d~ inférer et de rétablir les éléments implicites ou non dits dans le texte afin de se 

construire une représentation mentale du texte. Cette activité cognitive de traitemeJ;lt textuel est 

donc réalisée par un lecteu~ actif qui intègre l ~ information fournie par le texte dans celle qu' il 

possède déj à . 

. Plus particulièrement dans le contexte de la langue seconde, Bernhardt (1991 , p. 32) identifie, 

dans toute activité de lecture, différentes variables en interaction, à savoir : 1) les variables 

linguistiques ; 2) les variables liées à la lecture ; et 3) les variables liées aux connaissances. Ainsi, 

ces trois groupes _ de variables propres au lecteur sont tous les trois nécessaires, mais 

individuellement insuffisants pour garantir une bonne compréhension. Le lecteur est en 

interaction permanente avec le texte et doit donc faire appel aux trois afin de réussir sa 

compréhension. 
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participants pour les deux catégories suivantes: «beaucoup de connaISSanCes» et «peu de 

connaissances ». Afin de faire correspondre la lisibilité du texte choisi avec la capacité de 

compréhension en lecture des sujets, les chercheurs ont utilisé le graphique Frase (Fry 

Readability Adaptation for Spanish Evaluation) conçu et validé par Vari -Cartier (1981) ainsi que 

le jugement du professeur, résultant un texte de niveau de difficulté «intermédiaire ». Pour 

mesurer la compréhension du texte, Levine et Haus se sont servis d'un questionnaire à choix 

multiples à 12 items - en espagnol - c'omprenant quatre questions directes (reading the lin es) , 

c'est-à-dire que l' information était présentée explicitement dans le texte, et huit « questions à 

inférer» (reading beyond the lines), c' est-à-dire que le lecteur devait faire appel à l' information 

contenue dans le texte ainsi qu'à ses connaissances afin de trouver la bonne réponse. Finalement, 

lors d'une autre période, les connaissances antérieures en baseball des 203 sujets ont été testées 

grâce à un qu~stionnaire à choix multiples à 9 items en anglais - afin de ne pas interférer avec 

leurs connaissances linguistiques de la L2. Finalement, les données recueillies ont permis aux 

chercheurs de classer les 90 sujets formant dorénavant le groupe expérimental dans les deux 

catégories mentionnées précédemment, soit «beaucoup de connaissances» et «peu de 

connaissances ». De façon générale, les auteurs ont conclu que le degré de connaissances . 

antérieures affecte significativement la performance de la compréhension en lecture des 

participants en espagnol langue étrangère pour les deux sortes de questions, soit implicites et 

explicites. Par conséquent, cette étude a montré à quel point il est important que les enseignants 

suscitent ou enrichissent les connaissances antérieures concernant le thème de lecture en langue 

seconde ou étrangère afin que ce dernier soit, au moins, partiellement connu des apprenants. 

Ce constat revêt un grand intérêt pour notre recherche et il apparaît donc essentiel de préciser à 

quel point le facteur des connaissances antérieures intervient dans le processus de 

compréhension en lecture en langue seconde ou étrangère. Toutefois, ont paru ensuite des travaux 

qui mettaient de l'avant un autre facteur tout aussi primordial: l 'intérêt. Dans la section qui suit 

nous faisons donc état de l'étude de Leloup (1993) portant sur l' intérêt et sur laquelle Carrell et 

Wise (1998) se sont appuyées. 
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4.1.2 Étude portant sur l' intérêt 

Leloup (1993) souligne le manque d'études en L2 centrées sur l'effet de la variable intérêt en tant 

que « facteur primaire et essentiel» dans le processus complexe de compréhension en lecture, 

notamment lorsqu' il s' agit de lire en langue seconde (L2) ou étrangère (LE). Il note que toutes les 

recherches réalisées antérieurement ont considéré l 'intérêt comme un facteur secondaire 

favorisant la performance des quatre habiletés d' apprentissage, à savoir la compréhension et la 

production écrites et orales (Bacon, 1985, 1990; Mueller, 1980 ; Tedick' s, 1988 ; dans Leloup, 

1993). Son défi consiste donc à déterminer le rôle que joue ce facteur affectif en compréhension 

en lecture en langue étrangère dépendamment des variables sexe et connaissances antérieures - -

contrôlées grâce à une procédure d ' association libre développée par Langer (1980, 1981 , 1982)-, 

et du niveau de performance en LE - mesuré au moyen d'une épreuve sur les habiletés générales 

en espagnol. Rappelons que Carrell et Wise (1998) comparent leurs résultats concernant le 

facteur sexe à ceux obtenus par Leloup (1993). 

Dans ces conditions, les 206 participants anglophones de niveau secondaire apprenant l' espagnol 

_ langue étrangère (niveaux II à V) devaient compléter un questionnaire d' intérêt en classant les 

cinq thèmes arbitrairement sélectionnés par le chercheur (les mannequins, l'alimentation/cuisiner, 

la musique/le jazz, les sports/le soccer et les vacances rurales en Espagne) selon une échelle de 

Likert allant du « plus intéressant» (1) au « moins intéressant» (5). Les données ainsi recueillies 

ont permis de regrouper les thèmes choisis par chacun des suj ets dans les deux catégories 

suivantes: fort intérêt et faible intérêt. Par la suite, Je chercheur a eu recours à une activité 

d'association libre d'une minute dans le but de mesurer les connaissances préalables des 

participants sur les thèmes des textes à lire. Au cours d 'une troisième séance, le chercheur: 1) a 

fait lire aux sujets les deux textes authentiques (environ 250 mots) correspondant respectivement 

à chacune des deux catégories (fort intérêt / faible intérêt) en fonction des résultats obtenus dans 

le classement des thèmes lors du questionnaire d'intérêt; 2) s'est servi d'une tâche de rappel écrit 

en LI (anglais) pour chaque texte afin d'en évaluer la compréhension; et 3) a demandé aux 

participants de -se positionner sur une autre échelle d' intérêt après la lecture de chacun des deux 

textes allant de « sans intérêt » (1) à « très intéressant » (5). 



23 

Dans ses conclusions, le chercheur souligne que: 1) le niveau de performance en L2 constitue 

«un facteur extrêmement important en compréhension de lecture en L2» (p. 96) [notre 

traduction] - on ne peut pas lire correctement en langue seconde ou étrangère sans un minimum 

de connaissances de la L2 ; 2) les lecteurs de LE manifestant un intérêt élevé à l' égard du contenu 

du texte comprennent mieux qu~ ceux qui y accordent un faible intérêt; un faible niveau d' intérêt 

empêche même la compréhension; 3) concernant le sexe des participants, les suj ets de sexe 

féminin réussissent une meilleure performance en compréhension que ceux de sexe masculin 

dans l'ensemble des niveaux d' intérêt manifestés, ce qui rejoint l'une des conclusions de Baldwin 

et al. (1985), entre autres; et 4) les connaissances antérieures, dans cette étude, ne représentent 

pas un facteur important dans le processus de compréhension en lecture en L2. Étant donné les 

résultats obtenus, Leloup conclut que toutes ces variables devraient être considérées par les 

enseignants de langue seconde ou étrangère afin que les apprenants puissent s' en servir au 

maximum dans leur façon d'aborder le texte à lire. 

Finalement, le fait que nous n'ayons recensé qu'une seule étude concernant le facteur intérêt, 

s' ajoutant à cela les propos de Leloup (1993) sur le manque d'études ayant examiné cette 

variable, nous indique l'importance de poursuivre la recherche dans cette perspective. Jusqu'à 

présent, les études analysées se distinguent par le fait qu'elles portent sur les connaissances 

antérieures ou sur l' intérêt traités séparément. Cependant, les études empiriques tiennent compte 

de plus en plus de ces deux variables traitées de manière conjointe. Tel que Kamil (1984) l'a 

mentionné, cette tendance reflète « une prise de conscience du fait que pour arriver à décrire ou à 

expliquer le processus , de lecture, il faut étudier un ensemble de variables» (p. 50, dans 

Bernhardt, 1991 , p. 32) [notre traduction]. À la lumière de cette remarque, nous allons faire état 

de quelques-unes des études ayant considéré à la fois les connaissances antérieures et l ' intérêt en 

compréhension de lecture en L2/LE. 

4.1.3 Études portant sur l'intérêt et sur les connaissances antérieures 

Notons que plusieurs auteurs ont entrepris aussi des études à multiples variables dans le but de 

comprendre quels sont les facteurs qui entrent en jeu lors du processus de compréhension de 
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lecture en langue seconde ou étrangère ainsi que pour mettre en lumière la façon selon laquelle 

ces facteurs agissent afin de favoriser la compréhension. 

En effet, Baldwin, Peleg-Bruckner et McClintock (1985) se sont intéressés à la relation entre les 

connaissances antérieures et l' intérêt pour le thème de lecture. Rappelons que Carrell et Wise 

(1998) ont mené une étude 'en s' appuyant sur cette dernière. Se basant sur l'hypothèse généralisée 

dans le domaine de la lecture que les apprel)ants réussissent mieux la compréhension d'un texte 

quand le thème de lecture les intéresse fortement (Asher, Hymel & Wigfield, 1978 ; Belloni & 

Jongsma, 1978 ; Bernstein, 1955 ; Cecil, 1984 ; Estes & Vaughan, 1973 ; Stevens, 1980, dans 

Baldwin et al. , 1985), Baldwin et al. (1985) ont tenté de découvrir si la relation entre ces deux 

variables était de type causal ou corrélationnel puisque ce lien restait incertain. Pour ce qui est de 

leur premier objectif, les auteurs se sont demandé si les apprenants comprennent mieux un thème 

correspondant à leur intérêt à cause de leur motivation ou à cause du fait qu' ils possèdent plus de 

connaissances préalables sur ce sujet d' intérêt. Quant à leur deuxième objectif, celui-ci était de 

déterminer si l'influence de l'intérêt sur la compréhension différait en fonction du sexe des sujets. 

Car, selon une autre croyance dans le domaine de la lecture constatée par un certain nombre 

d'études, le sexe masculin serait davantage influencé par le facteur intérêt que le sexe féminin 

(Asher & Markell, 1974 ; Walker, Noland & Greenshields., 1979, dans Baldwin et al. , 1985). Or, 

Balwin et al. (1985) et Brantmeier (2003a) ont souligné que les recherches empiriques ayant 

examiné le facteur sexe en compréhension de lecture en L2 sont pauvres et ambiguës et qu' il est 

important de continuer les études dans cette même perspective. 

Pour ce faire, 52 élèves de 4 e et de 5e années du primaire (27 garçons et 25 filles) de niveau 

intermédiaire et considérés comme des lecteurs aisés, ont été soumis à trois épreuves: la 

première consistait en un inventaire d' intérêt de dix thèmes extraits de la Britannicà Junior 

Encyclopedia de 1977 (l'exploration spatiale, les chiens, les cow-boys, la photographie, les 

Indiens américains, le basket-ball, la musique, les chevaux, le baseball et la vie en Chine) et dans 

lequel les apprenants devaient indiquer leur intérêt pour chacun des thèmes selon une échelle de 

préférence allant de 1 (faible) à 10 (élevé); la deuxième, un questionnaire pour tester les 

connaissances antérieures, comprenait dix questions par thème à 'cinq distracteurs chacune et 

indépendantes du texte, c' est-à-dire que ceux qui connaissaient le sujet pouvaient y répondre sans 
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aVOIr recours au texte ; et la troisième, une épreuve de compréhension en lecture, qui s'est 

déroulée quelques semaines plus tard, une fois que les chercheurs eurent obtenu les résultats des 

deux premières épreuves, identifiant ainsi les 41 sujets restants (21 garçons et 21 filles) 

correspondant aux quatre catégories suivantes: a) beaucoup d'intérêt et beaucoup de 

connaissances antérieures ; b) beaucoup d'intérêt et peu de connaissances antérieures ; c) peu 

d' intérêt et beaucoup de connaissances antérieures; et d) peu d'intérêt et peu de connaissances 

antérieures. Chaque sujet a donc été soumis à une épreuve pour laquelle les apprenants devaient 

lire quatre textes - de 300 mots chacun - sélectionnés selon les quatre catégories ci -dessus et 

répondre, pour chacun des textes, à un questionnaire de dix questions à choix multiples 

dépendantes du texte - explicites et implicites. En outre, une onzième question avait été ajoutée 

pour mesurer l'intérêt à l'égard du texte après la lecture. Finalement, afin de vérifier l' étroite 

dépendance textuelle entre les questions et les passages du texte, chaque participant du groupe 

expérimental a reçu trois autres questionnaires de compréhension, différents des quatre déjà 

remplis et aléatoirement assignés, sans le texte correspondant. 

Les données recueillies ont été soumises à des analyses de variance (ANOVA) selon un plan 

factoriel 2x2x2 (sexe x connaissances antérieures x intérêt à l'égard du thème) ainsi qu'à des 

analyses de mesure répétées ANOVA. Les résultats obtenus confirment les hypothèses avancées 

dans le domaine de la lecture par un bon nombre de chercheurs: 1) des connaissances préalables 

élevées favorisent la compréhension; 2) un fort intérêt pour un thème favorise la 

compréhension; 3) le sexe masculin est plus sensible à l' effet de l' intérêt alors que le sexe 

féminin est plutôt sensible au facteur des connaissances antérieures, ce qui semble être fort 

raisonnable puisque qu'aucune étude n'a prouvé le contraire. 

Les chercheurs concluent que, dans cette étude, les connaissances antérieures et l' intérêt sont des 

facteurs indépendants, «autonomes », en compréhension en lecture. Cette conclusion va à 

l'encontre de ce que Guthrie (1981 ) (dans Baldwin et al. , 1985, p. 502) avait signalé, à savoir que 

les connaissances antérieures et l'intérêt sont fortement corrélés: « les personnes ont tendance à 

avoir plus de connaissances sur des thèmes pour lesquels ils éprouvent un grand intérêt » [notre 

traduction]. Toutefois, Baldwin et al. expliquent ces résultats en disant que les facteurs 

connaissances antérieures et intérêt deviennent interdépendants en fonction de l' âge et du niveau 
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de spécialisation, alors que la situation est complètement différente pour les enfants d' âge 

scolaire qui sont obligés d'étudier un grand nombre de thèmes même si ceux-ci ne les intéressent 

pas. Les résultats leur permettent de conclure que l ' interdépendance de ces deux variables, 

connaissances antérieures et intérêt, est faible chez les enfants, mais augmente avec l ' âge. Les 

chercheurs noten~ également que les connaissances antérieures et l' intérêt ont un « effet additif» 

sur la compréhension, ~e qui vient appuyer les conclusions tirées par Weber (1980) et par Entin 

(1981). 

Plus récemment, Brantmeier (2003a) a examiné la façon dont les différences individuelles telles 

que le sexe des lecteurs, la familiarité à l' égard du thème, l ' intérêt et le plaisir interagissent et 

favorisent la compréhension en lecture en L2. Selon Patterson (1995) et tel que rapporté par 

Brantmeier dans son article, très peu d ' études incluent dans leur analyse la variable sexe. 

Quelques-unes de ces études (Bügel & Buunk, 1996 ; Chavez, 2001 ; Doolittle & Wei ch, 1989) 

ont examiné les stratégies utilisées par les hommes et les femmes face à une tâche de 

compréhension écrite selon différents types de tests (questions à choix multiples, questions 

fermées à réponses courtes, questions ouvertes, etc.). D 'autres études (Brantmeier, 2002 ; 

Schueller, 2000 ; Young & Oxford, 1997) se sont centrées sur la façon dont les hommes et les 

femmes comprennent des textes divers selon la thématique proposée. 

Dans l ' étude qui nous intéresse, 86 sujets anglophones (34 hommes et 52 femmes) étudiant 

l ' espagnol L2 de niveau intermédiaire,· ont été soumis, en deux séances différentes, à un protocole 

de rappel écrit libre dans leur LI , à la suite de la lecture de deux textes tirés de la littérature, l ' un 

à thématique masculine et l ' autre à thématique féminine. Ils devaient également remplir un 

questionnaire sur les différences individuelles (le sexè ; l ' âge ; les études ; la LI ; les années 

d ' apprentissage de l'espagnol au secondaire ou à l ' université; si oui ou non, quand et combien de 

temps ils avaient vécu dans un pays hispanophone), ainsi que répondre à des questions à choix 

multiples, selon une échelle de cinq points de Likert sur le degré de familiarité, d ' intérêt et de 

plaisir envers les thèmes choisis. Une fois les données recueillies et analysées au moyen 

d ' analyses de variance ANOVA e~ ANOVA non-paramétrique Kruskal-Wallis, il est ressorti 

que: 1) pour les hommes et les femmes, la performance à la tâche de rappel est meilleure quand 

le sujet du texte est connu et orienté en fonction du sexe ; 2) plus le sujet est connu, plus l ' intérêt 
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et le plaisir sont importants pour les deux sexes; 3) l'effet de la familiarité à l' égard du thème du 

texte est plus important que le plaisir et l' intérêt pour ce texte ; 4) les seuls résultats significatifs 

trouvés correspondent à ceux des effets de l' interaction du sexe et dé la familiarité sur la 

compréhension pour le texte suscitant l' intérêt des femmes. S' appuyant sur ces résultats, 

Brantmeier démontre ce qu' elle avait déjà avancé comme hypothèse en 2002, soit que les 

habiletés linguistiques ne sont pas le seul facteur limitant la compréhension. À ceci elle , ajoute, 

pour des apprenants de niveau intermédiaire, que le contenu d 'un texte peut augmenter la charge 

cognitive en lecture en L2, que la familiarité avec le thème du texte influence la compréhension 

en L2 et que de faibles niveaux de plaisir et d' intérêt n' entravent pas la performance du rappel. 

Au sujet des implications pédagogiques, la chercheuse met l' accent sur l ' importance de: a) 

considérer les différences individuelles traitées dans cette étude pour , le choix du matériel 

pédagogique ; et b) prévoir des activités de pré-lecture afin d'activer les connaissances 

antérieures des apprenants (Lee & V anPatten, 1995) et les familiariser avec le thème et le 

contexte (Floyd & Carrell, 1987 ; Hudson, 1982). 

Brantmeier expose aussi les limites de son étude dues au fait que celle-ci n'ait été menée qu' avec 

des étudiants de niveau intermédiaire. Elle propose, qu'à l' avenir, une telle recherche inclut des 

étudiants ,appartenant à divers niveaux de compétence. Elle envisage également d ' autres 

questions de recherche susceptibles d'être étudiées dans le but d 'approfondir la connaissance du 

processus complexe de lecture en L2/LE. 

En effet, les résultats de ces études soutiennent clairement le rôle crucial que jouent les , 

connaissances antérieures et l' intérêt dans le processus de compréhension en lecture en langue 

seconde ou étrangère. Cependant, toujours en contexte de langue seconde, la relation entre ces 

deux variables n 'est pas encore très évidente et il paraît donc essentiel d' insister dans ce sens. 

Nous allons ainsi présenter l'étude de Carrell et Wise (1998) à l' intérieur de laquelle les 

chercheuses ont tenté de cerner le type de relation existant entre les connaissances antérieures et 

l' intérêt. 
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4.2 Étude de Carrell et Wise (1998) 

Ayant soulevé le manque de résultats qui corroborent le lien entre les connaissances antérieures 

et l' intérêt en compréhension en lecture en langue seconde, et en s ' appuyant sur l' étude de 

Baldwin et al. (1985), Carrell et Wise (1998) ont examiné, chez 104 apprenants universitaires 

d' anglais langue seconde (AL2), étudiants internationaux et immigrants d ' origines diverses (28 

Vietnamiens, 14 Coréens, 9 Russes, 6 Japonais, 5 Thaïlandais, 4 Zaïrois, 3 Taïwanais, 2 Indiens, 

1 Chinois, 1 Vénézuélien, 1 Somalien, 1 Roumain, 1 Iranien, 1 Français, 1 Haïtien, 1 Péruvien, 1 

Colombien et 1 Éthiopi~n) de 25 ans en moyenne, les effets relatifs de ces deux variables en 

ajoutant la variable du niveau de compétence linguistique et la variable sexe. Pour les fins de leur 

étude, les auteures ont eu recours à : a) un questionnaire à choix multiples sur les connaissances 

antérieures portant sut dix thèmes présélectionnés dans une encyclopédie sur CD-ROM afin 

d ' inclure des thèmes pour lesquels les participants auraient peu d ' intérêt et peu de connaissances, 

beaucoup d' intérêt et peu de connaissances, et vice versa; b) un questionnaire sur les thèmes 

d ' intérêt conçu sous forme de grille dans laquelle les participants énuméraient les dix thèmes 

présélectionnés suivant une échelle allant du plus intéressant (1) au moins intéressant (10) en 

passant par le moyennement intéressant (5) ; et c) une épreuve de compréhension en lecture 

consistant en dix questions à choix multiples - à cinq distracteurs chaêune - liées au texte et 

mesurant la compréhension textuelle explicite et implicite. Une fois les résultats des 

questionnaires sur les connaissances antérieures et · l ' intérêt obtenus, les auteures ont pu classer 

les thèmes choisis par les participants selon quatre catégories, soit: 1) . beaucoup d ' intérêt et 

beaucoup de connaissances antérieures ; 2) beaucoup d ' intérêt et peu de connaissances 

antérieures ; 3) peu d ' intérêt et beaucoup de connaissances antérieures ; et 4) peu d ' intérêt et peu 

de connaissances antérieures afin de distribuer convenablement, à chaque participant un ensemble 

de quatre textes accompagnés de dix questions à choix multiples chacun. Pour ch~que participant, 

les données recueillies lors des deux premiers questionnaires ont été soumises à une analyse du 

coefficient de corrélation Pearson dont les résultats ont corroboré le choix des thèmes des suj ets 

présélectionnés. À la suite des analyses statistiques descriptives et des analyses de variance à trois 

facteurs ANOVA, Carrell et Wise (1998) signalent, dans leurs conclusions, l ' absence de 

corrélation entre les connaissances antérieures des participants et leur intérêt à l' égard du thème. 

En d ' autres termes, la croyance à l' effet que le lecteur devrait avoir plus de connaissances sur un 
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thème qui l'intéresse ou qu'il devrait être plus intéressé par un thème pour lequel il a plus de 

connaissal1ces n'a pas été confirmée dans cette étude portant- sur des apprenants adultes d'AL2. 

Par contre, les résultats ont révélé que la compréhension est légèrement facilitée quand le degré 

de connaissance concernant le thème est élevé, alors qu' elle devient plus difficile quand le degré 

des connaissances antérieures et de l' intérêt est faible. En comparant leurs résultats à ceux des 

études menées par Baldwin et al. (1985) et par Leloup (1993), les auteures ont noté que, dans leur 

étude, il n 'y avait pas de différence significative entre les connaissances antérieures et l ' intérêt 

lorsque traités séparément ou conjointement. En effet, certaines recherches ont permis de 

démontrer que « les lecteurs de L2 n' activent pas toujours ou nécessaIrement leurs connaissances 

antérieures alors que ceci leur faciliter~it la tâche de compréhension» (Carrell, 1983a ; Carrell & 

Wallace, 1983, dans Carrell & Wise, 1998) [notre traduction]. Toutefois, en ce qui concerne la 

variable sexe, l ' analyse des résultats met en évidence une interaction intéressante entre l' intérêt et 

le sexe des participants: les hommes ont eu une meilleure performance pour les textes à intérêt 

élevé et, les femmes, pour les textes à faible intérêt, ce qui appuie encore une fois les constats 

effectués par Baldwin et al. (1985) et par Leloup (1993). 

Étant donné les différences significatives observées à l ' intérieur de cette étude par rapport à ce 

qui avait pu être noté dans les études antérieures, les auteures soulignent alors l ' importance : 1) 

de poursuivre les recherches avec des échantillons différents, soit des groupes plus homogènes ; 

2) de chercher des thèmes pour lesquels la différence entre les niveaux d' intérêt serait plus 

marquée ; et 3) d'envisager également d'autres types de mesure de la compréhension en lecture 

en L2 comme les questions ouvertes, les questions fermées à réponses courtes ou les protocoles 

de rappel. Au sujet des implications pédagogiques, Carrell et Wise considèrent que les 

enseignants doivent être « sensibles» à ces différents facteurs lorsqu' ils donnent des tâches de 

lecture et que des activités comme des situations de lecture extensive [notre traduction pour 

extensive reading situations] , des lectures silencieuses ou des lectures volontaires auraient des 

effets bénéfiques. 

4.3 Synthèse 
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Nous avons fait état de" quelques-unes des études portant sur deux des différences individuelles 

« non-cognitives » (Daneman, 1991) - connaissances antérieures et intérêt - impliquées dans le 

processus complexe de compréhension en lecture en langue seconde ou étrangère. De façon 

générale, nous constatons un consensus sur l 'hypothèse acceptée dans le domaine et confirmée 

par les résultats de diverses études à l' effet que les connaissances antérieures et l ' intérêt facilitent 

la compréhension en lecture en L2/LE. En effet, l ' examen des travaux de Levine et Haus (1985) 

et de Brantmeier (2003a) fait ressortir l' importance des connaissances antérieures comme facteur 

facilitateur de la compréhension en lecture en langue seconde ou étrangère. Par ailleurs, les 

résultats des études de Balwin et al. (1985) et Carrell et Wise (1998) ont permis de dégager que la 

compréhension est surtout favorisée lorsque le niveau des connaissances concernant le thème de 

lecture est élevé. Nonobstant, comme nous pouvons le constater à partir des résultats de l ' étude 

de Carrell et Wallace (1983) ou de ceux de l"étude de Leloup (1993), certains résultats ne se 

révèlent pas aussi concluants. Selon Carrell et Wallace, ces résultats pourraient être attribuables 

au fait que les lecteurs en langue seconde ou étrangère n ' activent pas nécessairement leurs 

connaissances antérieures sur le thème de lecture afin d'en faciliter la compréhension. 

Par ailleurs, en ce qui a trait à la variable intérêt, les résultats obtenus par Leloup (1993) ainsi que 

ceux de Baldwin et al. (1985) viennent appuyer l 'hypothèse acceptée dans le domaine en 

soutenant que, lorsque l' intérêt à l'égard du contenu du texte à lire est fort, le lecteur réussit 

mieux sa compréhension. En plus, Leloup ajoute qu' un faible niveau d'intérêt peut même 

entraver la compréhension. En revanche, dans ses conclusions, Brantmeier (2003a) souligne que, 

dans son étude et pour la population choisie, l'intérêt ne constitue pas un facteur majeur et 

déterminant pour la compréhension. 

Dans l ' ensemble, nous pouvons dégager de cette recension des écrits que la corrélation entre ces 

deux variables n ' est pas toujours concordante. D 'une part, contrairement à l'assertion de Guthrie 

(1981) selon laquelle les facteurs connaissances antérieures et intérêt sont fortement corrélés, 

Baldwin et al. (1985) notent, à partir des résultats obtenus dans leur étude, que ces deux variables 

sont indépendantes l'une de l ' autre et, qu'en plus, leur effet est « additif ». Dans l ' étude menée 

par ces derniers, la corrélation entre ces deux variables devenait d' autant plus marquée avec l ' âge 

et le niveau de spécialisation du lecteur. Rappelons que cette étude avait ,été réalisée auprès d'un 
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échantillon d 'élèves du primaire. D ' autre part, Carrell et Wise (1998) parviennent au même 

résultat avec des apprenants adultes d'origines diverses. Cependant, les chercheuses considèrent 

important de souligner que, malgré le fait que les sujets de leur étude sont des adultes dont la 

moyenne d'âge est de 25 ans, ils se trouvent quand même en milieu scolaire. Autrement dit, la 

situation pour ces adultes en processus de scolarisation en anglais langue seconde serait 

comparable à celle d ' enfants d ' âge scolaire. Le parallèle entre leurs résultats et ceux de Baldwin 

et al. les amène à conclure que « connaissances antérieures et intérêt ne sont pas nécessairement 

corrélés pour tous les groupes de lecteurs» (p. 298) [ notre traduction] et que cette corrélation 

dépend tout particulièrement des lecteurs et des thèmes de lecture. 

En conclusion, le thème lié aux facteurs intervenant dans la compréhension en lecture en langue 

seconde ou étrangère est loin d 'être épuisé. Bien que, tel que le rapporte Cornaire (1989), 

nombreux sont ceux qui affirment que «l'intérêt pour un suj et et les connaissances que l ' on 

possède dans ce domaine particulier sont des facteurs déterminants en lecture» (p. 226) et que les 

données empiriques des études recensées tendent à indiquer qu' il existe une relation entre ces 

deux variables, à la lumière des remarques observées, les chercheurs insistent sur la nécessité de 

poursuivre les recherches afin de mieux comprendre de quelle façon interviennent ces deux 

facteurs identifiés comme importants lors d'activités de compréhension en lecture. Pour cette 

raison, nous · avons considéré pertinent de reproduire l'étude de Carrell et Wise (1998) afin 

d'élucider le rapport entre les connaissances antérieures et l' intérêt, et de vérifier si les résultats 

obtenus seraient convergents avec ceux obtenus par ces deux chercheuses. 

C'est donc après la présentation des principales recherches qui mettent en évidence l ' importance 

de considérer les connaissances antérieures et l'intérêt en compréhension en lecture en L2/LE que 

nous jugeons pertinent de rappeler notre question de recherche: 

.:. Quel rôle jouent respectivement les connaissances antérieures concernant le contenu du 

texte et l ' intérêt à l'égard du thème de lecture ~ur la performance en compréhension en 

lecture en français langue seconde chez des immigrants adultes allophones en processus de 

francisation? 
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décrits séparément dans les sous-sections suivantes: 1) questionnaire d' intérêt ; 2) questionnaire 

des connaissances antérieures; et 3) épreuve de compréhension en lecture en .L2. 

5.3.1 Questionnaire d' intérêt 

Nous avons repris le questionnaire d' intérêt élaboré par Carrell et Wise (1998) dans le cadre de 

leur recherche, nous l 'avons traduit et ensuite nous l ' avons modifié à partir des remarques et 

commentaires de trois évaluatrices qui l 'ont revu de manière à ce que les consignes soient . 

clairement formulées en L2 et que le format du tableau utilisé pour que les apprenants consignent 

leurs appréciations ne leur pose aucune difficulté sur le plan de la compréhension des deux tâches 

à accomplir (voir Annexe A). 

Ce questionnaire visait à obtenir de l' information sur le degré d' intérêt des apprenants adultes 

allophones à l'égard des dix thèmes arbitrairement choisis et susceptibles d' intéresser beaucoup 

ou de ne pas intéresser du tout ce type de lecteurs. Ainsi, dans un premier temps, les apprenants 

devaient remplir la première colonne de la grille avec le titre correspondant aux différents 

thèmes, selon leur niveau d'intérêt pour chacun des thèmes, en les classant du plus intéressant au 

moins intéressant. Dans un deuxième temps, dans les colonnes de droite, ils devaient entourer le 

numéro convenant le mieux à leur niveau d'intér~t pour chaque thème grâce à une échelle 

d'appréciation de 10 points allant de 1 (très intéressant) à 10 (sans intérêt). 

Par conséquent, les thèmes de même que le type de texte sélectionnés étaient en lien direct avec 

le contenu thématique et typologique du syllabus relatif au troisième niveau du programme de 

francisation. Comme nous l' avons mentionné précédemment, pour le choix des textes, nous nous 

sommes servies de l'Encyclopédie Encarta (2003) sur CD-ROM et nous avons retenu les textes 

suivants: 

1) Samuel de Champlain 

2) Le fleuve Saint-Laurent 

3) Le Nunavik 

4) Jean Chrétien 
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5) Le Bouclier canadien 

6) Les Appalaches 

7) Société Radio-Canada 

8) Musée canadien des Civilisations 

9) Robert Bourassa 

10) Histoire de la francophonie 

5.3.2 Questionnaire des connaissances antérieures 

Ce questionnaire, élaboré sur la base des thèmes inventoriés ci -dessus, avait pour but de vérifier 

les connaissances antérieures des sujets à l'éga~d de ces thèmes. Tel que signalé par Carrell et 

Wise (1998), même si les questions faisaient référence aux dix thèmes sélectionnés, chaque 

question pouvait être répondue sans avoir recours à l' information fournie dans le texte. Selon ces 

chercheuses, « lorsque le thème est connu par le sujet, ce dernier peut répondre aux questions 

sans avoir à se référer au contenu du texte» (p. 290) [notre traduction]. Ainsi, à l'instar de Carrell 

et Wise, notre questionnaire des connaissances antérieures comprenait dix questions à choix 

multiples pour chacun des dix textes. Toutefois, alors que ces deux chercheuses pr?posaient cinq 

choix de réponses par question, nous avons décidé de n 'en proposer que trois, ce qui est plus 

habituel en langue seconde (Bolton, 1987). Aussi, tout comme chez Carrell et Wise, il n 'y avait 

qu~une seule . réponse correcte 'par question. Nous avons demandé aux apprenants de lire 

attentivement chacune des questions ainsi que leurs choix de réponses - même si le thème ne leur 

était pas familier -, d'essayer de répondre au maximum de questions et d'entourer la réponse 

qu' ils considéraient correcte ou qu' ils croyaient être la meilleure réponse même s' ils n ' étaient pas 

certains (voir Annexe B). 

En ce qui a trait aux questions à choix multiples, selon Legendre (2005), elles auraient . des 

avantages aipsi que des limites. D 'un côté, le choix de ce type de questions permet une correction 

facile et rapide, . et le risque de choix ' au hasard reste limité, soit de 20 % pour cinq réponses 

suggérées - néanmoins en langue seconde on n'utilise la majorité du temps que trois alternatives. 

D 'un autre côté, l'élaboration des questions constitue une tâche difficile puisqu' il faut s' assurer 



38 

que la question soit formulée de manière à ce que l' apprenant soit obligé de lire toutes les 

réponses suggérées avant de faire son choix (p. 1120). 

En effet, d'après Bolton (1987), « Plus il y a de distracteurs dans la question, plus la probabilité 

de deviner la bonne réponse au hasard est faible» (p. 8). Cependant, il en résulte qu' il n 'est pas 

facile de trouver des distracteurs représentant tous des alternatives plausibles pour les apprenants. 

C' est pour cette raison, en général, que les tests à choix multiples ne comprennent que deux ou 

trois distracteurs. 

En tenant compte de ces remarques et dans le but de mesurer les connaissances antérieures de nos 

sujets à l'égard de chacun des dix thèmes sélectionnés, nous avons procédé à l' élaboration de dix 

questions à choix multiples à trois distracteurs chacune. 

5.3.3 Épreuve de compréhension en lecture en L2 

Précisément, tel que signalé par Dejamonchai (1999), s'appuyant sur les nombreuses critiques 

formulées à l' égard d'une utilisation trop fréquente de la technique des choix multiples pour 

mesUrer la compréhension (Bolton, 1987 ; Brantmeier, 2005 ; Cohen, 1994 ; Henry, 1975 ; 

Shohamy, 1985 ; Wolf, 1993a), il s' avère que cette dernière présente plusieurs failles. En effet: 

1) elle est limitative pour certains étudiants qui ne sont pas habitués à ce type de test ; 2) elle 

ajoute une exigence à la tâche de compréhension du texte ; 3) les questions ne dépendent pas 

toujours du texte, c 'est-à-dire que le lecteur n'a pas besoin de lire le texte pour choisir la réponse 

correcte; 4) quand la personne se trompe, on ne peut pas savoir si c 'est parce qu' elle a mal 

compris le texte ou la question. 

De leur côté, Carrell et Wise (1998) soulignent, à l' instar d' autres chercheurs, qu' il serait 

préférable d'utiliser de multiples instruments de mesure comme les questions ouvertes, les 

réponses courtes, les protocoles de rappel, etc. , de manière à mieux vérifier les stratégies de 

compréhension en jeu. Par conséquent, afin de pallier les limites rencontrées dans les études 
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précédentes, nous avons décidé d'utiliser la technique de closure pour mesurer la capacité de 

compréhension en lecture en L2. 

Tel que le signalent Henry (1975) et Jonz (1990), il a été démontré que le test de closure est une 

épreuve de lecture très complexe servant à mesurer l'interaction entre le texte et les habiletés de 

traitement de bas et de haut niveau du lecteur, à savoir: 1) utiliser les informations lexicales ; 2) 

appréhender certaines structures syntaxiques ; et 3) s' éloigner du contexte immédiat afin de 

repérer les références lointaines (p. 54). Weir· (1990) considère cette technique comme la plus 

naturelle, car le candidat n'a pas à comprendre des questions extérieures au texte, et aussi parce 

qu'elle le place dans une situation réelle de lecture où il tente d 'anticiper le sens de ce. qu' il lit. 

Aussi, De Landsheere (1973) soutient que: 

Contrairement aux tests à n choix multiples où un certain nombre de réponses 
correctes sont dues simplement au choix aveugle, une réponse correcte au test de 
closure résulte d ' un choix correct parmi des mots existant dans l'esprit du sujet ou 
d'indices fournis par le contexte proche de la lacune. Comme l'éventail des réponses 
possibles à partir de l ' expérience du sujet et des indices existant dans le test est grand, 
l'erreur due à la possibilité de deviner la réponse au pur hasard est petite. (p. 20) 

Étant donné ces multiples raisons, le test de closure nous a semblé le moyen le plus fidèle pour 

mesurer la capacité de compréhension en lecture en langue seconde auprès de nos sujets. Ces 

épreuves leur ont donc été assignées à partir des réponses obtenues dans les deux questionnaires 

précédents et ont été regroupées selon les quatre catégories déterminées par Carrell et Wise 

(1998), 'à savoir: 

1) beaucoup de connaissances / beaucoup d'intérêt ; 

2) peu de connaissances / peu d' intérêt; 

3) beaucoup de connaissances / peu d' intérêt ; 

4) peu de connaissances / beaucoup d' intérêt. 

Dans un premier temps, nous avons élaboré deux versions de closure pour chacun des dix textes: 

dans l' une nous avons supprimé un mot sur cinq et dans l'autre un mot sur sept. Chaque mot 

supprimé a été systématiquement remplacé par un trait de longueur égale sans tenir compte de la 

longueur du mot supprimé (voir Annexe C). Tel qu' il est énoncé par De Landsheere (1973) et par 

Legendre (2005), afin de fournir aux lecteurs plus de contexte, nous avons laissé intacts la 
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première et la dernière phrase du texte ainsi que les noms propres, les chiffres et les dates. 

Effectivement, pour chaque texte, les mots supprimés étaient au nombre de : 49 pour Samuel de 

Champlain; 50 pour Le fleuve Saint-Laurent; 52 pour Le Nunavik; 53 pour Jean Chrétien ; 50 

pour Le Bouclier canadien; 48 pour Les Appalaches; 48 pour Société Radio-Canada ; 42 pour le 

Musée canadien des Civilisations ; 51 pour Robert Bourassa et 49 pour Histoire de la 

francophonie. Les apprenants devaient donc compléter les espaces vides avec un mot approprié à 

la phrase et au contexte. Ce mot pouvait appartenir à diverses catégories grammaticales: un nom, 

un verbe, un pronom, un adjectif, etc. mais, ce qui était très important, c'est qu'un seul mot 

pouvait convenir à chaque espace vide. À cet effet, sur la feuille des consignes, nous leur avons 

fourni des exemples de mots qui comptaient pour deux mots (par exemple, «l'intérieur ») ou 

pour un seul mot (par exemple, « aujourd'hui» ou « lui-même ») (voir Annexe C). 

Dans un deuxième temps, nous avons mis à l'essai les deux versions de closure auprès de deux 

étudiants universitaires francophones de premier et de deuxième cycle de l'Université Laval, 

ainsi qu' auprès d'un groupe d'apprenants - de niveau semblable à celui du groupe expérimental

qui avaient déjà terminé la francisation et qui suivaient à ce moment-là un cours de français écrit 

à l'Université Laval. Ceci nous a permis d'opter pour la modalité de suppression d'un mot sur 

sept étant donné le pourcentage de réussite obtenu dans chacun des cas (voir tableaux lA et lB 

page suivante). Cependant, il reste que la différence obtenue entre les deux versions de closure 

était très faible, ce qui a été mis en évidence par De Landsheere (1973). Naturellement, le taux de 

réussite était beaucoup plus élevé pour les francophones (89,5 % en moyenne) que pour les 

allophones (56,5 %), car il s' avère évident que la performance en lecture est supérieure pour des 

locuteurs natifs dans un tel contexte. En outre, d'après Bormuth (1968) et signalé par De 

Landsheere, « un score de 55 % de réussite en closure correspondrait à 90 % de réussite au test de 

compréhension» (p. 16). 
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Tableau lA 
Pourcentage de réussite aux épreuves de closure versions 1/5 et 1/7 pour l'ensemble des textes 

MOYENNE (en pourcentage) 
P ARTICIP ANTS 

1/5 1/7 

Francophone 1 81 84 

Francophone 2 93 95 

Allophones (n=14) 55 56,5 

Tableau lB 
Pourcentage de réussite aux épreuves de c10sure versions 1/5 et 1/7 par texte 

pour l'ensemble des apprenants allophones 

P ARTICIP ANTS MOYENNE (en pourcentage) 

allophones (N=14) 1/5 1/7 

. Samuel de Champlain 68 44 

Le fleuve Saint-Laurent 65 34 

Le Nunavik 60 71 

Jean Chrétien 53 49 

Le Bouclier canadien 37 56 

Les Appalaches 46 70 

Société Radio-Canada 71 45 

Musée canadien des Civilisations 66 73 

Robert Bourassa 54 66 

Histoire de la francophonie 30 57 

Quant au mode de correction, nous avons considéré que la compréhension était réussie lorsque 

l'apprenant fournissait le mot exact qui se trouvait dans le texte original ainsi que tout autre 

synonyme accepté. Aussi, à l'instar de Henry (1975) et de Dejamonchai (1999) respectivement, 

nous avons également accepté les erreurs d'orthographe lexicale mineures pourvu qu'elles ne 

causent pas d'ambiguïté ou, plus précisément, qu'elles ne nuisent pas à la lisibilité de la réponse. 

Dans le but de faciliter la correction et grâce à la contribution de plusieurs personnes (notre 

directrice de recherche, un chargé de cours, une étudiante francophone native et un étudiant 

anglophone natif de deuxième cycle, un étudiant francophone natif de premier cycle, six 

hispanophones ainsi que moi-même), nous avons conçu, pour chacun des textes, une grille de 
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correction avec tous les mots acceptables compte tenu de la phrase - syntaxiquement 

acceptables - et du contexte - sémantiquement acceptables - (voir Annexe D). C'est ainsi que 

nous avons procédé à la correction des quatre textes assignés à chaque apprenant en lui attribuant 

une note (en pourcentage) correspondant aux mots exacts ou acceptables trouvés (voir Annexe 

G). C'est-à-dire que le score était égal au pourcentage d'items réussis (De Landsheere, 1973, p. 

15). Il nous paraît important de signaler que les quatre textes assignés à chaque apprenant étaient 

. différents d'un participant à l'autre, dépendamment des résultats obtenus aux questionnaires 

d' intérêt et des connaissances antérieures, et qu' ils ont été choisis à partir des quatre catégories 

établies par Carrell et Wise (1998), à savoir: 1) beaucoup de connaissances / beaucoup d' intérêt ; 

2) peu de connaissances 1 peu Q' intérêt ; 3) beaucoup de connaissances 1 peu d' intérêt ; 4) peu de 

connaissances 1 beaucoup d' intérêt. 

Évidemment, étant donné que le lecteur est en interaction constante avec le texte qu' il lit, il est 

nécessaire que ce dernier soit d'une lisibilité optimale, c' est-à-dire que son fond et sa forme 

soient susceptibles d'être lus et compris par le lecteur. En ce sens et du fait que dans notre 

recherche nous voulions examiner la compréhension en lecture en L2 chez des immigrants 

adultes ayant tous des littératies en LI différentes (variables liées au lecteur), nous avons 

considéré deux aspects essentiels : 1) que ces apprenants - rendus à la fin de leur processus de 

francisation - avaient acquis les compétences linguistiques nécessaires et suffisantes en français 

pour comprendre les textes fournis (variables linguistiques) ; et 2) que le contenu thématique de 

ces textes reprenait le contenu du syllabus se rapportant à ce troisième niveau de la francisation 

(variables. liées aux connaissances). 

D'une part, le niveau de compétence linguistique en français langue seconde a pu être déterminé 

grâce au test passé à la fin du niveau 2, nommé « évaluation d'étapes ». Ce dernier consiste en 

une évaluation des apprentissages réalisés, après une période donnée, permettant de déterminer le 

niveau de compétence de l'immigrant adulte en français langue seconde · sur une échelle 

d'évaluation descriptive des apprentissages à douze niveaux pour chacune des habiletés. Cette 

échelle d'évaluation est présentée dans le document Niveaux de compétence en français langue 

seconde pour les immigrants adultes (1998). Cela signifie que, rendus au dernier niveau de la 

francisation, ils ont tous réussi, d'une façon ou d'une autre, cette évaluation d'étapes. 
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D'autre part, c'est donc à partir de textes authentiques de type informatif que nous avons mesuré 

le niv~au de compréhension de ces apprenants adultes allophones en tenant compte des effets 

relatifs du facteur connaissances antérieures, concernant le thème de lecture, ainsi que d'un 

facteur relatif à l'intention de lecture (Legendre, 2005), soit l'intérêt à l'égard du thème. Car 

même s'il est reconnu et prouvé dans le domaine que les connaissances antérieures constituent un 

déterminant essentiel de la compréhension, très peu de recherches ont examiné l'effet de cette 

variable sur la compréhension conjointement avec le facteur intérêt et, à notre connaissance, 

aucune auprès d'une population d'adultes allophones en processus de francisation. 

Pour revenir à l'importance de la lisibilité, dans le cadre de notre recherche, les apprenants ont 

été confrontés à des textes de longueur et de niveau de difficulté comparables, c'est-à-dire de 

niveau de difficulté optimale! pour ce groupe d'apprenants. En effet, nous avons procédé à 

l'analyse des textes selon les critères retenus par la formule de lisibilité de Henry (1975), adaptée 

à la langue française et également applicable, d'après Cornaire (1988, 1989), au français langue 

seconde. Pour chacun des textes, nous avons établi le score de lisibilité à partir des cinq variables 

à considérer (voir Tableau 2), à savoir: 1) le nombre de phrases; 2) le nombre de mots; 3) le 

nombre de mots par phrase (MP) ; 4) le nombre de mots différents absents du vocabulaire 

fondamental de Gougenheim (AG) ; et 5) le nombre d'indicateurs de dialogue (DEXGU). Nous 

avons ainsi recueilli toutes les informations nécessaires nous permettant de trouver le score de 

lisibilité grâce aux tables proposées par . Henry (1975). Étant donné que la formule de Henry varie 

en fonction du niveau scolaire du lecteur, nous avons retenu, pour notre échantillon de 

population, le niveau correspondant selon Comaire (1989), dans le système scolaire québécois, à 

la deuxième et troisième années de l'enseignement secondaire supérieur (général et technique). Il 

est important de noter que, d'après cette formule, le score de lisibilité pour l'ensemble des textes 

à l'étude est supérieur au seuil maximal correspondant à la zone de lisibilité optimale selon 

Henry. En effet, le score de li~ibilité de nos textes varie entre 51 % et 62 %, soit un écart de 

II,5 % par.rapport au seuil de 45 % établi par Henry (1975). 

1 La zone de lisibilité optimale correspond à l'intervalle 35 % - 45 0/0. Au-dessus de ce seuil, les textes peuvent être 
considérés, selon l'écart, comme faciles ou comme trop faciles pour une population donnée. En dessous, on peut 
admettre qu'ils seront soit difficiles, soit trop difficiles. 
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Dans l' intention de fournir un aperçu plus concret du nombre de fois que chacun des thèmes a été 

choisi pour chacune des quatre catégories, nous avons construit le tableau suivant dans lequel 

figurent les résultats classés par catégories. 

Tableau 4 
Fréquence des thèmes par catégorie 

catégorie catégorie catégorie catégorie 
TOTAL TEXTES 1 2 3 4 

BB* BP* pp* PB* 
(épreuves) 

A Samuel de Champlain 10 1 1 5 17 

B Le fleuve Saint-Laurent 19 12 0 2 33 

C Le Nunavik 3 18 6 1 28 

D Jean Chrétien 0 6 27 2 35 

E Le Bouclier canadien 3 19 8 2 32 

F Les Appalaches 0 26 7 0 33 

G Société Radio-Canada 2 17 4 1 24 

H 
Musée canadien des 2 23 3 1 29 
Civilisations 

1 Robert Bourassa 2 8 24 2 36 

J Histoire de la francophonie 3 23 2 1 2~ 

TOT AL (ép'reuves) 44 153 82 17 296 

* BEAUCOUP D'INTÉRÊT et BEAUCOUP DE CONNAISSANCES (BB) ; BEAUCOUP D'INTÉRÊT et PEU DE 

CONNAISSANC~S (BP) ; PEU D'INTÉRÊT et PEU DE CONNAISSANCES (PP) ; PEU D' INTÉRÊT et 

BEAUCOUP DE CONNAISSANCES (PB). 

La lecture de ce tableau nous révèle · que le thème le plus choisi a été celui traitant de Robert 

Bourassa (36 sujets) et le moins choisi, celui ayant pour objet Samuel de Champlain (17 sujets). 

Pour les autres thèmes, le nombre de fois que ces derniers ont été choisis oscille entre 24 et 35. 

Pour la deuxième expérimentation, qui a eu lieu environ deux semaines après la première, chaque 

sujet recevait quatre épreuves de closure en français L2 - retenues en fonction de ses propres 
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choix aux deux questionnaires de la première étape - accompagnées d'une première page 

réservée aux consignes (voir Annexe C). Malheureusement, lors de cette deuxième rencontre, 

nous avons fait face à l'une des grandes limites de notre étude: l' absence des participants. Au 

total, 22 sujets ne se sont pas présentés pour cette deuxième partie dont 2 du Cégep de Sainte

Foy, 1 de l'Université Laval et 19 de l'UQAM. Nous reviendrons sur cette question dans la 

section consacrée aux limites de la recherche. 

5.5 Modalités de traitement des données 

Une fois tous les textes corrigés à partir des grilles de correction (voir Annexe D) et toutes les 

données correspondant aux deux étapes de l'étude compilées dans un fichier de format Excel, 

nous avons procédé à des analyses statistiques. Celles-ci, réalisées par deux professionnelles du 

Service de Consultation Statistique du Département de mathématiques et de statistique de la 

Faculté de sciences et de génie de l'Université Laval, ont été ajustées en fonction de nos objectifs 

et de nos questions de recherche. En effet, afin d" étudier les relations entre la compréhension en 

lecture, l' inté~êt et les connaissances antérieures chez des adultes allophones en processus de 

francisation, un modèle d'ANOVA à deux facteurs avec interaction a été ajusté à l ' aide de la 

procédure MIXED du logiciel SAS, et ce, en tenant compte de la corrélation intra-sujet à partir 

d 'un énoncé RANDOM. En outre, les statisticiennes ont jugé pertinent de procéder aussi à une 

analyse de variance à un seul facteur (ANOVA univariée) dans le but d'avoir une idée du lien que 

les variables intérêt et connaissances pouvaient avoir séparément à l' égard de la compréhension 

sans que l'autre variable soit dans le modèle comme dans le cas de l' ANOV A à deux facteurs. 

Rappelons également que notre échantillon était composé de 66 sujets pour la première partie de 

l' étude - épreuves d' intérêt et de connaissances antérieures - et que, lors de la deuxième partie -

épreuve de compréhension - , 22 sujets se sont absentés, ce qui nous fait un total de 44 sujets pour 

l' étude finale. Tel que nous l' avons mentionné dans la section précédente, lors de la dernière 

épreuve, chaque sujet a été soumis à une tâche de compréhension en lecture consistant à 

compléter quatre tests de closure correspondant à quatre thèmes différents. Toutefois, alors que 

nous aurions dû obtenir un total de 1.76 épreuves à analyser, nous n 'en avons eu que 154, étant 
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donné que certains apprenants, malgré les recommandations faites au début de chaque épreuve, 

n'ont pas bien géré leur temps et les tâches sont restées incomplètes ou, encore, qu' ils sont 

arrivés en retard et que, par conséquent, ils n'ont pas eu suffisamment de temps pour compléter le 

tout. 

Dans ce qui suit, nous présenterons l'analyse descriptive des résultats obtenus à la tâ~he de 

compréhension écrite dans le but d'examiner la performance de notre échantillon de population -

les trois groupes confondus - en compréhension en lecture en français L2 en fonction de l'intérêt 

à l'égard du thème de lecture et des connaissances antérieures concernant le contenu du texte. 
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6 PRÉSENTATION ET ANALYSE DES RÉSULTATS 

Dans cette étude transversale, la tâche de compréhension en lecture en français langue seconde 

avait pour objectifs de déterminer: 

a. Si le niveau d'intérêt vis-à-vis du thème était en lien avec le niveau de performance en 

compréhension et vice-versa. 

b. Si le niveau des connaissances antérieures concernant le thème de lecture était en lien 

avec le niveau de performance en compréhension et vice-versa. 

c. Ce qui permettait de prédire la performance en compréhension. 

Effectivement, les résultats des analyses statistiques effectuées nous ont permis de mettre en 

lumière et de mieux comprendre ces relations. 

6.1 Description générale des résultats 

Avant d'exposer les résultats des ANOVAs, nous allons présenter, à partir de deux tableaux, des 

statistiques non ajustées pour la compréhension en lecture selon le niveau d'intérêt à l'égard du 

thème de lecture (voir Tableau 5, page suivante) et des connaissances antérieures concernant le 

contenu du texte (voir Tableau 6, page suivante). Rappelons aussi que notre variable dépendante, 

soit la compréhension en lecture, a été considérée comme une variable continue selon une échelle 

de 0 à 100 et que les deux variables indépendantes, à savoir l'intérêt et les connaissances, ont été 

mesurées selon deux niveaux, c'est-à-dire «peu» et «beaucoup ». D'autre part, comme la 

variable dépendante a été mesurée plus d'une fois pour chaque sujet - un même sujet a toujours 

complété quatre épreuves de closure correspondant à quatre textes différents -, ceci a dû être 

considéré dans l'analyse puisqu'il était possible qu'il existe une corrélation entre les mesures 

prises auprès d'un même sujet. En d'autres termes, les mesures prises auprès d'un même sujet ne 

sont pas indépendantes, ce qui revient à dire qu'il existe une corrélation entre ces mesures 

appelée « corrélation intra-sujet ». Un sujet qui réussit bien à un test va probablement bien réussir 
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Les facteurs intérêt (p = 0,0939) et connaissances (p = 0,9734) ne sont pas significatifs au seuil 

de 0,05. Relativement au facteur intérêt, nous pourrions dire qu' il y a une tendance ,à ce que la 

relation entre l' intérêt et la compréhension soit significative puisque la valeur de p est inférieure à 

0,10. Toutefois, la relation n' est pas très forte. 

Tableau 9 
Moyennes ajustées par le modèle 

Effet 1 Intérêt Connaissances Moyenne 'Erreur type DL Valeur t p> Itl 

Intérêt B 47,6020 2,7516 107 17,30 <0,0001 

Intérêt P 51,9387 3,3634 107 15,44 <0,0001 

Connaissances B 49,8127 3,3704 107 14,78 <0,0001 

Connaissances P 49,7280 2,7299 107 18,22 <0,0001 

La lecture du tableau 9, présentant les moyennes ajustées par le modèle d'ANOVA, nous permet 

de constater que les moyennes sont très similaires pour les deux niveaux de connaissances (peu = 

49,7 % vs beaucoup = 49,8 %). Ce qui veut dire que les sujets atteignent un niveau de 

compréhension presque identique indifféremment de leur niveau de connaissances antérieures sur 

le contenu à lire. À propos du facteur intérêt, on voit que la moyenne est un peu plus élevée 

lorsqu' il y a peu d'intérêt (peu = 51 ,9 % vs beaucoup = 47,6 %). Cela ne nous surprend pas non 

plus étantdonné que les sujets étaient des apprenants en situation d' apprentissage. Autrement dit, 

ils sont habitués à travailler avec des textes pour lesquels ils ont peu ou même aucun intérêt. 

6.2 Synthèse des résultats 

À la suite de l'analyse des résultats relatifs au niveau d' intérêt vis-à-vis du thème, il ressort que le 

niveau de performance en compréhension en lecture en français langue seconde pour l'ensemble 
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de nos sujets, ne dépend pas de celui-ci puisque les moyennes sont supérieures lorsque le niveau 

d' intérêt est faible. Plus précisémen~, le facteur intérêt n'a pas d' effet significatif sur la 

compréhension. En revanche, le fait que le seuil observé, à savoir la valeur de p, soit inférieur à 

0,10 laisse entrevoir une certaine tendance, même si cette relation n'est pas forcément 

significative. 

Quant au lien entre le niveau des connaissances antérieures concernant le thème de lecture et le 

niveau de performance en compréhension en lecture en français langue seconde, les résultats des 

analyses statistiques ne révèlent aucune différence significative entre les deux niveaux de 

connaissances analysés, c 'est-à-dire « peu de connaissances» et « beaucoup de connaissances ». 

En effet, lorsque le ni veau de connaissances est peu important, la moyenne 0 btenue en 

compréhension en lecture est de 49,73 %. Alors que pour un niveau de connaissances élevé, la 

moyenne atteinte est de 49,81 %: Ceci nous amène à conclure que le facteur connaissances n 'a 

pas eu d'effet significatif sur la compréhension. 

Enfin, en nous basant sur les résultats obtenus, nous pouvons conclure que la relation entre les 

facteurs intérêt et connaissan,ces n'est pas significative, ce qui ne nous permet pas d ' aller plus 

loin dans les analyses. Par conséquent, nous ne sommes pas en mesure de prédire la performance 

en compréhension en lecture en français L2 pour l'ensemble de nos sujets. 
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7 INTERPRÉTATION ET DISCUSSION 

Dans le 'cadre de la présente recherche, notre objectif était de déterminer le rôle que jouent 

respectivement les connaissances antérieures concernant le contenu du texte et l' intérêt à l' égard 

du thème de lecture sur la performance en compréhension en lecture en français langue 

seconde chez des immigrants adultes allophones en processus de francisation. Pour donner suite à 

la présentation des résultats effectuée dans la section précédente, nous procéderons, en premier 

lieu, à une discussion des principaux résultats obtenus tout en les examinant à la lumière de ceux 

obtenus dans les études antérieures. En deuxième lieu, nous signalerons les limites de notre 

recherche et ce qui pourrait être fait dans des recherches ultérieures. Et, en troisième lieu, les 

retombées pédagogiques que nous sommes en mesure de dégager. Finalement, nous tirerons la 

conclusion de notre étude. 

7.1 Discussion des résultats obtenus 

Comme nous en avons déjà fait mention dans notre section consacrée à la revue des écrits, il 

s' avère que la littérature portant sur la compréhension en lecture en langue seconde met en 

évidence la complexité des facteurs pouvant intervenir dans le processus de compréhension. Plus 

précisément, en contexte de langue seconde: plusieurs chercheurs se sont penchés sur la question 

de comment ces différents facteurs peuvent influencer la compréhension. Il nous apparaît d~nc 

primordial de rappeler les résultats des travaux ayant porté sur deux facteurs en particulier, soit 

les connaissances antérieures et l'intérêt, avant de procéder à la discussion pouvant émerger 

d'une confrontation de nos résultats avec ces derniers. 

Étant donné que nous nous sommes appuyées, pour notre étude, sur celle de Carrell et Wise 

(1998), il nous semble essentiel de rappeler, en premier lieu, les résultats obtenus par ces deux 

chercheuses. En effet, lors de leur étude comportant 123 étudiants universitaires - étudiants 

étrangers et immigrants - en anglais langue seconde, les résultats dégagés révélaient une très 

faible corrélation - voire un manque - entre le facteur connaissances antérieures et le facteur 

. intérêt. Pour la population choisie, la relation entre les facteurs connaissances et intérêt et la 
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compréhension n'était pas statistiquement significative que les variables soient traitées 

séparément ou ensemble. Pourtant, il semblerait que lorsque le niveau des connaissances 

. antérieures est élevé, la compréhension est légèrement facilitée, . alors que celle-ci devient plus 

. d~fficile lorsque le niveau des connaissances et d'intérêt est faible. Ayant elles-mêmes basé leur 

étude sur celle de Baldwin et al. (1985) et comparé leurs résultats à ceux de Leloup (1993), elles 

constatent, dans leurs conclusions, la discordance de leurs résultats par rapport à ceux obtenus par 

ces autres chercheurs. 

De leur côté, à partir des données recueillies auprès de 41 très bons lecteurs de niveau secondaire 

d'anglais langue première, Baldwin et al. concluent que connaissances et intérêt ont un effet 

significatif sur la compréhension en lecture autant traités séparément que conjointement. Sans 

aucun doute, le fait que, d'un côté, ces deux facteurs soient autonomes, s'oppose à la notion de 

« bon sens» (co mm on sense notion) soutenue par Guthrie (1981) dans Baldwin et al. (1985), 

selon laquelle on a plus de connaissances à l'égard de thèmes pour lesquels on a plus d'intérêt, ce 

qui revient à dire que les deux facteurs sont fortement corrélés. Par ailleurs, l'effet additif aussi 

corroboré et signalé dans l'étude de Baldwin et al. confirme les résultats obtenus par Weber 

(1980) et Entin (1981). 

Leloup (1993), dont l'étude a été menée auprès de 206 apprenants d'espagnol langue seconde de 

niveau secondaire, affirme, quant à lui, que le facteur intérêt a un impact sur la compréhension en 

lecture en L2 puisque, dans son étude, il compte pour 9 % de la variance des résultats, alors que 

le facteur connaissances antérieures n'a eu aucun impact. Ses résultats suggèrent que l'intérêt 

contribue à la compréhension en lecture en L2, car celle-ci est entravée lorsque l'intérêt est faible 

ou inexistant, alors qu'elle est facilitée lorsque le degré d'intérêt est élevé. D' ~près ce chercheur, 

dépendamment des personnes, les connaissances antérieures sur le thème de lecture pourraient 

faciliter la tâche de compréhension, surtout lorsque le niveau d'intérêt et de compétence en 

langue seconde est faible. 

Toutefois, malgré ces résultats parfois contradictoires variant d'une étude à l'autre, les chercheurs 

fournissent des explications pertinentes justifiant ces discordances. Un des premiers aspects 

précisé par Baldwin et al. et retenu par Carrell et Wise consiste à affirmer que plus une personne 



60 

est âgée et spécialisée, plus les facteurs connaissances et intérêt seront interdépendants. Cette 

constatation serait également vraie pour de jeunes lecteurs qui, en situation d' apprentissage, sont 

obligés de lire des textes sur des thèmes pour lesquels ils ont peu ou aucun intérêt. Par 

conséquent, Carrell et Wise soutiennent qu'il ne faut pas partir du principe que connaissances et 

intérêt sont nécessairement corrélés . pour · tous les groupes de lecteurs. Ces deux chercheuses 

affirment que cette observation dépendrait des particularités des sujets, des thèmes de lecture 

ainsi que du niveau de compétence acquis en langue seconde. Selon elles, le fait que leurs sujets 

aient manifesté un faible intérêt pour des thèmes pour lesquels ils avaient des connaissances 

antérieures et un fort intérêt pour des thèmes pour lesquels ils n' avaient pas beaucoup de 

connaissances antérieures serait attribuable à l' encadrement académique dans lequel s' inséraient 

leurs sujets. Aussi, il est important de préciser qu' il a été démontré (C arre Il , 1983a ; Carrell & 

Wallace, 1983), qu' en langue seconde, les lecteurs n'activent pas nécessairement ou même 

n ' activent pas du tout leurs connaissances antérieures en vue de faciliter leur compréhension en 

lecture en L2 (Carrell & Wise, 1998, p. 299) [notre traduction]. 

Même si le facteur sexe ne fait pas partie des variables considérées dans notre étude, nous 

trouvons important de mentionner que ce facteur a été étudié par les trois chercheurs dont les 

études ont été exposées précédemment. Ainsi que pour les autres résultats présentés, ceux 

concernant cette variable ne font pas non plus l'unanimité. Dans l'étude de Carrell et Wise 

(1998), les résultats montrent une interaction significative entre les variables intérêt et sexe. 

C'est -à-dire que les hommes ont une meilleure compréhension de textes pour lesquels ils ont un 

fort intérêt, alors que les femmes obtiennent une meilleure performance en compréhension pour 

des thèmes à faible intérêt pour elles. De leur côté, Baldwin et al. (1985) ont trouvé que les 

hommes sont plus performants que les femmes en compréhension en lecture en AL2 (anglais 

langue seconde). Or, des analyses plus poussées leur ont permis de constater une triple interaction 

entre le sexe, les connaissances antérieures et l' intérêt. En effet, les résultats obtenus indiquent 

que le facteur intérêt est plus important pour les hommes que pour les femmes, alors que celui 

des connaissances antérieures l'est plus pour les femmes que pour les hommes. Par ailleurs, 

Leloup (1993) n 'observe aucune corrélation significative entre les facteurs sexe et intérêt, bien 

que les femmes aient obtenu une meilleure performance que les hommes en compréhension en 

lecture en L2. Pourtant, cette interaction ne représenterait que 6 % de la variance, ce qui est, 
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évidemment, négligeable. D'après ce chercheur et à partir des résultats obtenus à la s.u~te d'une 

analyse de régression hiérarchiq~e (hierarchical regression analyses), les facteurs contribuant à 

la compréhension en lecture en L2, selon leur ordre d' importance seraient: le niveau de 

compétence en L2, l'intérêt, le sexe et, en dernier lieu, les connaissances antérieures. 

Nous pouvons donc constater que, malgré la ressemblance des instruments de mesure utilisés 

(questionnaire d'intérêt sur les thèmes à lire, questionnaire à choix multiples sur les 

connaissances antérieures), les résultats obtenus diffèrent d'une étude à l' autre. 

Toujours dans le cadre de la compréhension de texte, Brantmeier (2003a) considère primordial de 

mieux comprendre comment les . différences individuelles telles que le sexe, la familiarité, le 

plaisir et l' intérêt interagissent et favorisent la compréhension. Étant donné que peu d'études ont 

analysé le rôle du sexe dans la compréhension en lecture en L2, son étude - menée auprès de 86 

anglophones apprenants d' espagnol langue seconde dont trente-quatre hommes et cinquante-deux 

femmes - visait surtout à mettre en évidence le rôle des quatre facteurs mentionnés 

précédemment sur la performance en lecture selon qu' il s'agissait des hommes ou des femmes. 

Ainsi, grâce à un protocole de rappel écrit libre à la suite de la lecture de deux textes en espagnol 

tirés de la littérature et de niveau intermédiaire, l'un sur la boxe (à thématique masculine) et 

l'autre sur la frustration d'une femme au foyer (à thématique féminine), cette chercheuse a 

montré que: 1) tant pour les hommes que pour les femmes, la performance du rappel était 

meilleure quand le thème du texte était connu et orienté selon le sexe; 2) plus le thème de lecture 

était connu, plus l' intérêt et le plaisir étaient importants pour les deux sexes ; et 3) l 'effet de la 

familiarité vis-à-vis du thème du texte était plus important que le plaisir et l'intérêt à l'égard de ce 

texte. Toutefois, les seuls résultats significatifs trouvés étaient ceux des effets de l' interaction du 

sexe et de la familiarité sur la compréhension pour le texte orienté pour les femmes. C'est-à-dire 

que, pour ces dernières, de faibles niveaux de plaisir et d' intérêt n'entravaient pas la performance 

du rappel. La performance des hommes et des femmes dans la tâche de rappel était donc 

significativement affectée par le thème du texte et le sexe du lecteur. Ces données empiriques 

tendaient donc à indiquer que les habiletés linguistiques ne sont pas le seul facteur limitant la 

. compréhension. 
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Finalement, il nous apparaît essentiel de présenter les résultats dégagés de notre travail et de 

préciser notre compréhension des facteurs en j eu. En effet, rappelons que, pour notre étude, nous 

nous sommes limitées à l ' analyse de deux variables permettant d' expliquer la compréhension en 

lecture en français L2, à savoir l'-intérêt et les connaissances antérieures. Tel que nous l' avons 

déjà signalé relativement aux variables, nous avons considéré comme acquises les compétences 

linguistiques en L2 étant donné qu' il ne manquait que deux semaines avant la fin du troisième et 

dernier niveau de la francisation; nous n ' avons pas non plus abordé la variable sexe étant donné 

l' envergure qu'une pareille étude à multiples variables aurait pu prendre. Malgré notre situation 

de déperdition de sujets, nous avons quand même mené une étude expérimentale auprès de 44 

sujets immigrants adultes allophones .qui été:lient rendus à la fin de leur processus de francisation 

(660 heures) dans différents établissements scolaires du Québec, à savoir le Cégep de Sainte-Foy, 

l 'Université Laval et l 'Université du Québec à Montréal. Une fois les données recueillies lors de 

deux séances d' environ une heure et demie chacune et grâce à un questionnaire d ' intérêt, un 

questionnaire sur les connaissances antérieures et une tâche de compréhension en lecture, elles 

ont ensuite été soumises à des analyses statistiques. 

Selon les résultats obtenus à partir d 'un modèle ajusté d' ANOV A à deux facteurs avec 

interaction, nous notons l' absence de corrélation entre les deux variables étudiées, soit l' intérêt et 

les connaissances antérieures. À l'instar des résultats obtenus par Carrell et Wise (1998), pour 

cette étude et pour notre échantillon de population, l'interaction entre l' intérêt et les 

connaissances n'est pas significative au seuil de 0,050 (p = 0,2165). C'est-à-dire que peu importe 

le niveau des connaissances antérieures sur le thème de lecture, les sujets obtiennent un 

pourcentage de compréhension presque identique: 49,7 % pour de faibles niveaux de 

connaissances et 49,8 % pour un niveau de connaissances élevé. Cette observation rejoint l ' idée 

soutenue par de nombreux chercheurs (Carrell, 1983a ; Carrell et Wallace, 1983) d' après 

laquelle, en langue seconde, les lecteurs n'activent pas nécessairement les connaissances qu' ils 

ont sur le sujet de lecture afin de faciliter sa compréhension. Tel que Carrell et Wise (1998) l' ont 

signalé dans leurs conclusions, nous croyons également qu' il se peut que nos sujets n 'aient pas 

activé leurs connaissances antérieures sur les thèmes à lire, ce qui évidemment ne les a pas aidés 

à mieux comprendre les textes. En ce qui a trait à la variable intérêt, les résultats nous ont permis 

de constater que. nos sujets obtiennent un pourcentage de compréhension plus élevé (51 ,9 %) 
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lorsque le niveau d ' intérêt est faible, alors que le pourcentage est inférieur (47,6 0/0) quand le 

niveau d' interêt est plus fort. Même si cette constatation peut paraître complètement incohérente 

ou contraire aux attentes selon lesquelles plus nous sommes intéressés par un thème plus notre 

compréhension de lecture serait réussie et, inversement, moins un thème nous paraîtrait 

intéressant, moins réussie serait notre compréhension après la lecture de ce thème, Baldwin et al. 

(1985) affirment que ce phénomène est tout à fait normal surtout pour des jeunes apprenants en 

situation d' apprentissage. Il ne serait donc pas surprenant que les apprenants puissent bien 

comprendre des textes pour lesquels ils ne possèdent aucun intérêt. Par conséquent, si nous 

extrapolons cette observation à nos sujets, il serait logique de déduire qu' ils ont essayé de 

comprendre peu importe le faible intérêt manifesté pour le thème de lecture. 

En définitive, bien que les résultats obtenus varient d'une étude à l' autre, il nous paraît important 

de faire ressortir, à partir de cette discussion des résultats obtenus, l ' assertion de Carrell et Wise 
1 

(1998) d'après laquelle il ne convient pas de prétendre pouvoir obtenir une corrélation entre les 

facteurs intérêt et connaissances antérieures et la compréhension pour tous les groupes de 

lecteurs. Dès l ' instant où chaque population possède ses particularités (par exemple le niveau de 

compétence acquis en langue seconde), . il s'avère logique que ces dernières vont déterminer les 

résultats de l ' étude. Cette façon d'entrevoir les choses nous permet de conclure qu' on aura autant 

de résultats que d'échantillons de population, car il est presque impossible de trouver des groupes 

de population avec des caractéristiques intrinsèques. identiques, telles que les connaissances 

antérieures sur un thème en particulier, l'intérêt porté vis-à-vis de ce thème, les savoirs acquis en 

L2 ou même l 'habileté de lecture en LI. 

7.2 Limites de la recherche et recherches à venir 

Avant de conclure notre travail, nous croyons pertinent de signaler les limites auxquelles notre 

recherche a dû faire face. Ainsi, au cours de .notre étude, nous avons constaté certaines limites 

liées à la méthodologie, d'une part à notre échantillon de population, d'autre part au nombre de 

variables retenues et aux instruments de mesure utilisés. 
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En ce qui a trait aux premières, c' est-à-dire les limites concernant nos sujets, le nombre réduit de 

participants constitue la majeure faiblesse de notre étude. Si nous avions à refaire l' étude, nous 

sommes incontestablement convaincues qu' il faudrait prendre des mesures pour que l'activité soit 

intégrée au cursus afin de garantir la présence des participants lors de l'ensemble des passations. 

Par rapport aux va~iables retenues, rappelons ce que Alderson (1984) ainsi que Bernhardt (1991 , 

p. 36) signalent comme facteur essentiel à considérer dans toute recherche en lecture en L2 : 

l 'habileté de lecture en LI. En effet, alors. que cette variable est rarement considérée, il résulte, 

selon ces chercheurs, .qu'elle est d'une importance .capitale, car plus un lecteur a de stratégies de 

lecture en LI , plus il pourra les transférer pour une tâche de lecture en L2. Ainsi, le fait qu~un 

apprenant se montre moins compétent qu'un autre, pourrait être dû à une littératie limitée dans sa 

LI plutôt qu'à de faibles connaissances linguistiques de la L2. 

Outre ceci, le facteur âge constitue, selon Baldwin .et al. (1985, p. 502), un autre facteur dont les 

incidences pourraient ne pas être négligeables étant donné que, selon ces chercheurs, plus un 

lecteur adulte est spécialisé, plus l'intérêt et les connaissances vis-à-vis d'un thème vont être 

interdépendants. En même temps, le fait de se trouver en situation d'apprentissage, les a fait agir 

comme les jeunes qui vont à l' école et qui comprennent quand même des textes pour lesquels ils 

ne manifestent aucun intérêt, ou encore pour lesquels ils ne possèdent aucune connaissance 

antérieure. 

Afin de combler certaines lacunes présentes dans notre étude, il importerait, dans les recherches 

ultérieures, d' étudier plusieurs variables, màis principalement l'habileté de lecture en LI , 

laquelle, selon Bernhardt (1991 , 2005), constitue une composante essentielle en lecture en langue 

seconde. Si nous n'avons pas inclu cette variable dans notre recherche, c'est parce que le fait de 

mesurer l'habileté de lecture en LI chez des sujets de différentes langues aurait été une tâche 

sensiblement ardue et aurait dépassé les limites d'une étude de· maîtrise. Également, il serait 

nécessaire de considérer et de mesurer le niveau de compétence en L2. Ainsi, il serait souhaitable 

que les chercheurs mènent des études à multiples variables dans le but de mieux cerner le poids 

relatif de chacun des facteurs dans la compréhension en lecture en langue seconde. 



65 

En ce qui a trait aux instruments de mesure, nous avons nous-mêmes tenté de pallier les limites 

des études antérieures en ayant recours au test de closure dans le but de mesurer la 

compréhension en lecture en L2. Carrell et Wise (1998, p. 301) suggèrent même qu'expérimenter 

différentes sortes de mesures comme des questions ouvertes, des questions à réponses courtes, 

des protocoles de rappel, etc. pourrait faire en sorte que l' effet non significatif d'une variable 

devienne significatif avec l'utilisation d'une autre mesure. Ainsi, les meilleures formes de 

mesures permettant de mesurer la compréhension en lecture en langue seconde pourraient être 

déterminées. 

7.3 Retombées pédagogiques 

Malgré le fait que les résultats obtenus ne sont guère concluants, Carrell et Wise (1998) ainsi que 

Leloup (1993) partagent la même opinion: lorsque la situation le permet, il est toujours 

préférable de choisir des textes pour lesquels les apprenants manifestent un certain intérêt et 

possèdent des connaissances antérieures. Même si intérêt et connaissances antérieures 

n'apparaissent pas comme des facteurs déterminants pour assurer une bonne compréhension en 

lecture, il est indiscutable, d'après Carrell et Wise, que le niveau de compréhension atteint par les 

apprenants ' est encore plus médiocre lorsque ces deux variables sont faibles, soit peu de 

connaissances et d'intérêt à l'égard du thème. Selon Comaire (1991), le fait de donner à 

l'apprenant la possibilité de choisir les thèmes reproduirait les conditions de la «lecture 1 

naturelle »(p. 1 05) selon laquelle un lecteur fait ses choix de lecture en fonction de ses intérêts et 

de ses connaissances antérieures. Évidemment, cette chercheuse comprend que la tâche n' est pas 

du tout facilitée pour le professeur. En effet, dans la plupart des cas, contraints à suivre ou à 

atteindre les objectifs d' un programme, les professeurs ne peuvent pas planifier à chaque fois de 

nouvelles activités en fonction des connaissances et des intérêts particuliers de leurs apprenants. 

Toutefois, Leloup (1993) reconnaît qu'il est quand même important de vérifier le degré de 

connaissances antérieures des apprenants à l' égard des thèmes proposés ainsi que de vérifier, à 

l'aide d'activités variées, ce que chaque apprenant comprend afin d' éviter qu' il tire de fausses 

conclusions au moment de la lecture en raison de connaissances antérieures inappropriées ou 

insuffisantes. 
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Par ailleurs, Carrell et Wise (1998) ajoutent qu'il serait également nécessaire que les professeurs 

prennent en considération que les hommes et les femmes n'atteignent pas la même performance 

en compréhension en lecture, surtout lorsque le niveau d'intérêt est faible. Cependant, elles 

soutiennent aussi que le degré d'importance de chacune des variables à l'étude peut différer selon 

les différents niveaux de compétence linguistique. Effectivement, Leloup (1993) met en évidence 

l'importance du niveau de compétence linguistique atteint en langue seconde comme facteur 

déterminant de la compréhension en L2. 

La tâche n'est pas du tout simple, ni pour le professeur qui doit tenir compte de plusieurs 

variables tout aussi significatives, ni pour les apprenants dont la compréhension des textes 

dépend d'autant de facteurs. 
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8 CONCLUSION 

Dans une société dans laquelle le traitement de la plupart de l' information se fait grâce au visuel, 

plus précisément au moyen de la lecture, il résulte évident que la compréhension écrite joue un 

rôle essentiel dans la vie de tous les jours. Étant donné l' importance que plusieurs a~teurs ont 

conféré à ce . processus complexe de traitement de l ' information (Alderson & Urquhart, 1983, 

1985, 1988 ; Baldwin, Peleg-Bruckner, & McClintock, 1985 ; Brantmeier, 2003a, 2005 ; Bügel & 

Buunk, 1996 ; Carrell, 1981 , 1983a, 1983b, 1983c, 1987;· Carrell & Eisterhold, 1983 ; Carrell & 

Wallace, 1983 ; Daneman, 1991 ; Johnson, 1982 ; Lee, ' 1986b ; Levine & Haus, 1985 ; Skehan, 

1989; Steffensen, Joag-dev & Anderson, 1979, parmi tant d ' autres) ainsi que de l'intérêt précisé 

par grand nombre de ces auteurs de poursuivre la recherche en . diversifiant les instruments de 

mesure et auprès d 'un échantillon de population plus large et varié, la présente étude s' avère être 

une réplique de celle de Carrell et Wise (1998). En nous appuyant sur ce que ces chercheuses ont 

examiné, mais en ayant recours à un instrument de mesure différent, plus approprié pour cerner la 

compréhension en lecture (le test de closure) et, en même temps, en profitant de la particularité 

culturelle que présente la société québécoise, soit le nombre important d'im1!1igrants d 'origines 

diverses qui apprennent le français langue seconde, notre objectif était de déterminer le rôle que 

jouent respectivement les connaissances antérieures concernant le contenu du texte et l ' intérêt à 

l ' égard du thème de lecture sur la performance en compréhension en lecture en français langue 

seconde chez des immigrants adultes en processus de francisation. 

La recension des écrits nous a permis de constater que les résultats portant sur le rôle des 

différents facteurs impliqués dans le processus de compréhension en lecture en langue seconde 

sont souvent contradictoires. En effet, Baldwin et al. (1985) s' accordent à dire qu'intérêt et 

connaissances antérieures ont un effet significatif autant séparément que conjointement. Par 

contre, pour Leloup (1993) seul le facteur intérêt a un impact sur la compréhension en lecture en 

langue seconde. De leur côté, Carrell et . Wise (1998) obtiennent une très faible - voire un 

manque - de corrélation entre les deux facteurs à l' étude, soit l ' intérêt et les connaissances 

antérieures. Néanmoins, Carrell et Wise soutiennent que la corrélation existante entre 

connaissances et intérêt varie sûrement en fonction de l ' échantillon de population analysé 
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puisqu'elle serait liée aux particularités des sujets, aux thèmes de lecture ainsi qu'au niveau de 

compétence linguistique acquis en langue seconde. 

Précisément, le but de notre étude consistait à déterminer le rôle des variables connaissances 

antérieures et intérêt auprès d'une population comparable à celle étudiée par Carrell et Wise 

(1998), à savoir des immigrants adultes apprenant le français langue seconde grâce à un 

' Programme cj'intégration linguistique offert par le Ministère de l'Immigration et des 

Communautés culturelles. En ce qui a trait au choix des textes de lecture, nous avons décidé de 

considérer des thèmes faisant partie des éléments culturels québécois présents dans leurs 0 bj ectifs 

pour le troisième niveau d'études. Ainsi, les dix thèmes puisés dans l'Encyclopédie Encarta sur 

CD-ROM (2003) pouvaient être susceptibles d'intéresser ou pas nos sujets, ou bien de faire appel 

ou pas à leurs connaissances antérieures. À l'instar de Carrell et Wise, nous avons fait remplir à 

nos sujets un questionnaire d'intérêt et un questionnaire des connaissances antérieures à choix 

multiples par le biais desquels nous avons regroupé les résultats selon les quatre catégories 

déterminées par ces auteures, soit: beaucoup de connaissances et beaucoup d'intérêt; peu de 

connaissances et peu d'intérêt ; beaucoup de connaissances et peu d'intérêt ; et peu de 

connaissances et beaucoup d'intérêt. Pour ce qui est de l'épreuve de compréhension en lecture en 

L2, ces deux chercheuses ont mesuré le niveau de compréhension de leurs sujets au moyen de 

questions à choix multiples. En revanche, dans l'intention d'ajouter un plus à notre recherche en 

palliant les limites rencontrées dans les études précédentes (Bolton, 1987 ; Brantmeier, 2005 ; 

Cohen, 1994 ; Henry, 1975 ; Shohamy, 1985 ; Wolf, 1993a), nous avons eu recours au test de 

closure qui est considéré comme l'instrument le plus approprié pour mesurer la capacité de 

compréhension en lecture en langue seconde (Henry, 1975 ; Jonz, 1990). 

Néanmoins, nos résultats ne sont pas pour autant moins contradictoires étant donné que nous 

obtenons une absence totale de corrélation entre les deux facteurs examinés. Pour notre étude et 

pour notre échantillon de population, l ' interaction entre l ' intérêt et les connaissances antérieures 

n'est pas statistiquement significatîve. En effet, nos résultats montrent que nos sujets atteignent le 

même niveau de compréhension lorsqu'ils ont beaucoup ou peu de connaissances antérieures, et 

. même un niveau de compréhension plus élevé lorsqu'ils ont peu d' intérêt. Cependant, Baldwin et 

al. (1985), repris par Carrell et Wise (1998), donnent deux explications à cela. La première 
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consiste à penser que chez des lecteurs d' âge adulte et spécialisés, l' intérêt et les connaissances à . 

l'égard d'un thème sont interdépendants. La deuxième explication possible concerne le fait que 

nos sujets se trouvaient en situation d' apprentissage et, dans ce cas-là, il n ' est pas étonnant qu' ils 

puissent bien comprendre des textes pour lesquels ils ne possèdent aucun intérêt. Aussi faut-il 

signaler que pour notre étude expérimentale notre échantillon comprenait un total de 44 sujets, ce 

qui constitue un échantillon très limité poucce type d' étude et, pour cette raison, nous avons pris 

soin de l'énoncer dans la section concernant les limites de la .recherche. 

Enfin, beaucoup de travail reste encore à faire dans le domaine de la compréhension en lecture en 

langue seconde. Par exemple, tel que Carrell et Wise (1998) le signalent, il serait intéressant de 

mener des études à ~ultiples variables et auprès de populations diverses afin de mieux cerner le 

poids relatif de chacun des facteurs intervenant lors de la compréhension en lecture en langue 

seconde. Aussi, serait-il pertinent, d' après Bernhardt (1991) de tenir compte principalement de 

l'habileté de lecture en LI et de considérer également le niveau de compétence linguistique en L2. 

En ce qui concerne les instruments de mesure utilisés pour mesurer le niveau de compréhension, 

nous croyons qu' il serait également nécessaire d'utiliser le test de closure en combinaison avec 

d'autres mesures afin d'en vérifier la pertinence. 

En définitive, un long chemin reste encore à faire afin de mIeux comprendre ce pr9cessu~ 

complexe qu'est la compréhe!lsion en lecture. Un processus intérieur difficile à observer, mais 

dont l'importance est indéniable. 
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ANNEXE A 



Projet de recherche: La compréhension en lecture en français L2 chez des adultes allophones en processus de francisation 

QUESTIONNAIRE D'INTÉRÊT 

Nom: ----------------------------------------------------------------------------------

Objectif: L 'objectif de ce questionnaire est de connaître votre niveau d' intérêt par rapport aux 10 thèmes 

présentés dans le Tableau 1. 

Pour répondre correctement à ce questionnaire, voici les consignes à suivre: 

Premièrement, lisez la liste des 10 thèmes figurant dans le Tableau 1. 

Tableau 1 
Liste des thèmes : 

.. Samuel de Champlain - Les Appalaches 
- Le fleuve Saint-Laurent - Société Radio-Canada 
- Le Nunavik - Musée canadien des civilisations 
- Jean Chrétien - Robert Bourassa 
- Le Bouclier canadien - Histoire de la francophonie 

Deuxièmement, écrivez le nom des thèmes en commençant par celui qui vous intéresse le plus et en terminant 
par celui qui vous intéresse le moins, dans la première colonne du Tableau 2. 

Tableau ~ 

THÈME 

1. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 

2. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 

3. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 

4. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 

5. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 

6. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 

7. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 

8. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 

9. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 

10. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 

Troisièmement, utilisez l'échelle allant de 1 à 10 pour indiquer votre niveau d ' intérêt pour chacun des 10 

thèmes. Indiquez votre niveau d'intérêt en entourant le numéro approprié. 

1 5 9 10 
très intéressant moyennement très peu sans intérêt 

intéressant intéressant 
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10 

10 

10 

10 

10 

10 

10 

10 

10 

10 



Projet de recherche: La compréhension en lecture en français L2 chez des adultes allophones en processus de francisation 

Exemple: 

THÈME 

1. Histoire de la francophonie 

~8 
.3- 4" 5 6 7 8 9 10 

2. Société Radio-Canada 3 4 5 6 7 8 9 10 

3. Musée canadien des civilisations 3 0) 5 6 7 8 9 10 

4. Le Bouclier canadien 1 2 3 5 6 7 8 9 10 

5. Les Appalaches 1 2 3 4 
5 6 7 8 9 10 

6. Le fleuve Saint-Laurent 1 2 3 4 6 7 8 9 10 
5 

(8 7. Le Nunavik 1 2 3 4 6 8 9 10 

8. Samuel de Champlain 1 2 3 4 5 6 8 (0 10 

9. Robert Bourassa 1 2 3 4 5 6 8 9 10 

10. Jean-Chrétien 1 2 3 4 5 6 7 8 90 
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ÉPREUVE PORTANT SUR LES CONNAISSANCES ANTÉRIEURES 

Nom: --------------------------

Prénom: --------------------------

Langue maternelle : --------------------------

Endroit de la francisation: --------------------------

Consignes 

.:. Nous vous avons remis 10 questionnaires à choix multiples portant sur les connaissances 
antérieures concernant les dix thèmes suivants: 

1. Samuel de Champlain 
2. Le fleuve Saint-Laurent 
3. Le Nunavik 
4. Jean Chrétien 
5. Le Bouclier canadien 
6. Les Appalaches 
7. Société Radio-Canada 
8. Musée canadien des civilisations 
9. Robert Bourassa 
10. Histoire de la francophonie 

.:. Nous vous demandons de lire attentivement chacune des questions et leurs choix de réponse 
et d'entourer la réponse que vous considérez correcte. Il n'y a qu' une seule réponse correcte 
par question . 

• :. Si vous n' êtes pas certains, choisissez ce que vous pensez être la meilleure réponse . 

• :. Il est souhaitable que vous tentiez de répondre au maximum de questions. 
Sachez cependant que vos résultats à ce questionnaire seront utilisés 
uniquement aux fins de notre recherche et ne seront transmis à personne. 

Merci beaucoup et bon travail!!! 



QUESTIONNAIRE: Samuel de Champlain 

1. Qui a fondé Québec? 
a) Jacques Cartier 
b) Samuel de Champlain 
c) Louis Jolliet 

2. Quand a eu lieu la première expédition de colonisation de l'Amérique du Nord dans le but de s ' établir? 
a) . En 1599 
b) En 1608 
c) En 1603 

3. Quand la ville de Québec a-t-elle été fondée? 
a) En 1608 
b) En 1607 
c) En 1609 

4. A vec qui le fondateur de la ville de Québec a-t-il établi les premières alliances? 
a) A vec les Américains 
b ) Avec les Anglais 
c) Avec les Amérindiens 

5. Quel poste Samuel de Champlain a-t-il occupé en Nouvelle-France de 1633 jusqu'à sa mort ? 
a) gouverneur 
b) administrateur 
c) cartographe 

6. De quelle origine était Samuel de Champlain? 
a) américaine 
b) anglaise 
c) française 

7. Par qui Champlain a-t-il été fait prisonnier en 1629 ? 
a) Par les Américains 
b) Par les Amérindiens 
c) Par les Anglais 

8. Pourquoi la plupart des colons qui ont accompagné Champlain en 1608 sont-ils morts? 
a) Parce qu'ils étaient constamment attaqués par les Iroquois. 
b) Parce qu'ils n'avaient rien à manger. 
c) Parce qu'ils étaient atteints du scorbut. 

9. Quel a été le premier commerce développé par les premiers colons en Nouvelle-France? 
a) le commerce des fourrures. 
b) le commerce de l'argent. 
c) le commerce de l'or. 

10. Qui était le roi de France au début de la colonisation? ' 
a) Louis XIII 
b) Louis XIV 
c) Henri IV 
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QUESTIONNAIRE: Samuel de Champlain (thème A) 

1. ' Qui a fondé Québec? 
a) Jacques Cartier 
b) SamÜel de Champlain 
c) Louis Jolliet 

2. Quand a eu lieu la première expédition de colonisation de l'Amérique du Nord dans le but de s'établir? 
a) En 1599 
b) En 1608 
c) En 1603 

3. Quand la ville de Québec a-t-elle été fondée? 
a) En 1608 
b) En 1607 
c) En 1609 

4. Avec qui le fondateur de la ville ~e Québec a-t-il établi les premières alliances? 
d) A vec les Américains 
e) A vec les Anglais 
f) A vec les Amérindiens 

5. Quel poste Samuel de Champlain a-t-il occupé en Nouvelle-France de 1633 jusqu'à sa mort ? 
d) gouverneur 
e) administrateur 
f) cartographe 

6. De quelle origine était Samuel de Champlain? 
d) américaine 
e) anglaise 
f) francaise 

7. Par qui Champlain a-t-il été fait prisonnier en 1629 ? 
d) Par les Américains 
e) Par les Amérindiens 
f) Par les Anglais 

8. Pourquoi la plupart des colons qui ont accompagné Champlain en 1608 sont-ils morts? 
a) Parce qu'ils étaient constamment attaqués par les Iroquois. 
b) Parce qu'ils n'avaient rien à manger. . 
c) Parce qu'ils étaient atteints du scorbut. 

9. Quel a été le premier commerce développé par les premiers colons en Nouvelle-France? 
a) le commerce des fourrures. 
b) le commerce de l'argent. 
c) le commerce de l'or. 

10. Qui était le roi de France au début de la colonisation? 
a) Louis XIII 
b) Louis XIV 
c) Henri IV 
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ÉPREUVE DE COMPRÉHENSION DE LECTURE 

Nom: ---------------------------

Prénom: ---------------------------

Endroit de la francisation : ---------------------------

Consignes 

.:. Nous vous avons remis un exercice à compléter. Il s'agit de quatre textes dans lesquels un mot 
sur cinq / sept a été supprimé . . 

• :. Vous devez compléter les espaces vides avec un ~ot approprié au contexte. Ce mot peut être de 
diverses catégories grammatical~s comme un nom, un verbe, un pronom, un adjectif, etc. Un 
seul mot peut convenir à chaque espace vide . 

• :. Il est très important pour notre étude que vous essayiez de compléter tous les espaces. Si vous 
trouvez que le texte devient trop difficile, vous indiquez avec une croix (X) là où vous n'avez 
pas réussi à compléter . 

• :. Il est également très important que vous indiquiez, pour chaque texte, l'heure à laquelle vous 
commencez et à laquelle vous terminez de compléter les espaces vides . 

• :. Nous n'allons pas évaluer vos connaissances en français à partir de vos réponses. 

Important 

Notez que dans chaque texte: 

~ les mots élidés (par exemple, «l'intérieur ») comptent comme deux mots séparés, soit un 

mot pour « l' » et un autre mot pour « intérieur » ; 

~ les mots tels que « aujourd'hui », « d'abord », etc. comptent comme un seul mot; 

~ les mots composés (par exemple, « lui-même », « entente-cadre ») comptent comme un seul 

mot; 

~ les noms propres, les chiffres et les dates ainsi que la première et la dernière phrase sont 

laissés intacts. 

Merci beaucoup et bon travail! 
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ÉPREUVE DE CLOSURE EN FL2 (version 1/5) 

indiquez l'heure de début: _h _m 

SAMUEL DE CHAMPLAIN 
Samuel de Champlain (v. 1567-1635), explorateur et administrateur colonial français, fondateur de 
Québec. 

En 1599, Champlain fait son premier dans le Nouveau Monde, visitant les Antilles 
_____ l'Amérique espagnole. Il déclare, un rapport de ses adressé à 
Henri IV, qu ' un creusé dans l' isthme Panama « raccourcirait le voyage vers 
_____ mer du Sud et océan Pacifique de plus de 1 500 mannes ». 

En 1603, Champlain part pour Amérique du Nord, accompagnant . une expédition 
colonisation. Pendant ce voyage, remonte le fleuve Saint-Laurent 

jusqu' rapides de Lachine. À titre géographe et de cartographe, ___ _ _ 
se joint, en 1604, à expédition de Pierre du Gua de Monts, qui choisit se 
diriger vers l'Acadie. 1604 à 1607, Champlain explore la baie Fundy et la côte 
de Nouvelle-Angleterre, descendant vers le sud au Massachusetts. Ses 
comptes rendus ses cartes des territoires auront une grande importance 
_____ les historiens et seront intéressants pour les descriptions mœurs 
et des coutumes Amérindiens. -----

Au début de 1608, devient le lieutenant du Pierre du Gua de Monts, lui-même 
« lieutenant général de Acadie, du Canada et autres lieux la Nouvelle-France 
». Peu après, il embarque pour une troisième à destination de la Nouvelle-
France. 3 juillet 1608, il fonde la colonie européenne sur le de la 
ville actuelle Québec. Il conclut des alliances les autochtones et les 
_____ dans leurs guerres contre Iroquois du Nord de actuel État de New 
York, établissant des relations amicales entre Français et les Amérindiens 
_____ dureront tant que les domineront le Canada. 

En 1609, lors une attaque militaire avec alliés amérindiens, Champlain arrive 
en du lac qui portera nom. Deux années plus , il fonde un poste 
_____ traite à Montréal. Il explore les routes fluviales de intérieur du 
pays, l' province de l'Ontario et nord de l'État de New York. ____ _ 
1615, lors d'une expédition le lac Ontario, l' explorateur Étienne Brûlé 
l' accompagnera. 

En 1629, lors _____ une attaque anglaise sur Québec, Champlain fait prisonnier et 
ramené _____ Angleterre, où il sera retenu en 1632. Il en profite ____ _ 
contester la prise de ville qui, comme cela confirmé, a été prise ____ _ 
temps de paix. Québec sera restituée à la France. Ensuite, Champlain en 
Nouvelle-France et en sera de 1633 à sa mort. À Québec, l'emplacement exact de son 
tombeau demeure toujours un mystère. 

Encyclopédie Microsoft® Encarta® 2003. © 1993-2002 Microsoft Corporation. Tous droits réservés. 

indiquez l'heure de fin : _h _m 



86 

ÉPREUVE DE CLOSURE EN FL2 (version 1/7) 

indiquez l'heure de début: _h _ . m 

SAMUEL DE CHAMPLAIN 
Samuel de Champlain Cv. 1567-1635), explorateur et administrateur colonial français , fondateur de 
Québec. 

En 1599, Champlain fait son premier voyage dans Nouveau Monde, visitant les Antilles 
et l'Amérique espagnole. Il , dans un rapport de ses observations à Henri 
IV, qu ' un canal creusé dans isthme de Panama « raccourcirait le voyage vers 
_____ mer du Sud et l' océan Pacifique plus de 1 500 lieues marines ». 

En 1603, Champlain part l'Amérique du Nord, accompagnant une expédition de 
___ ----.--_. Pendant ce voyage, il remonte le Saint-Laurent jusqu'aux rapides de 
Lachine. À titre géographe et de cartographe, il se , en 1604, à l'expédition 
de Pierre du Gua de Monts, qui de se diriger vers l'Acadie. De 1604 1607, 
Champlain explore la baie de Fundy et la de la Nouvelle-Angleterre, descendant vers le 
sud au Massachusetts. Ses comptes rendus et ses des territoires explorés 
auront une grande . pour les historiens et seront particulièrement pour les 
descriptions des mœurs et coutumes des Amérindiens. 

Au début de 1608, devient le lieutenant du sieur Pierre du Gua de Monts, lui-même « 
_____ général de l'Acadie, du Canada et autres en Nouvelle-France ». Peu après, 
il s' embarque une troisième fois à destination de Nouvelle-France. Le 3 
juillet 1608, il fonde la première européenne sur le site de la actuelle de 
Québec. Il conclut des alliances les autochtones et les soutient dans guerres 
contre les Iroquois du Nord de . actuel État de New York, établissant ainsi des 
_____ amicales entre les Français et les qui dureront tant que les Français 

le Canada. -----

En 1609, lors d 'une expédition _____ avec ses àlliés amérindiens, Champlain arrIve en 
_____ du lac qui portera son nom. années plus tard, il fonde un de 
traite à Montréal. Il explore également routes fluviales de l' intérieur du ____ _ 
l' actuelle province de l'Ontario et nord de l'État de New York. En 1615, ___ _ 
d'une expédition sur le lac Ontario, explorateur français Étienne Brûlé l' accompagnera. 

En 1629, làrs une attaque anglaise sur Québec, Champlain est fait et 
ramené en Angleterre, où il sera jusqu'en 1632. Il en profite pour la prise 
de la ville qui, cela sera confirmé, a été prise temps de paix. Québec sera 
donc restituée la France. Ensuite, Champlain revient en Nouvelle-France et en 

gouverneur de 1633 à sa mort. À Québec, l' emplacement exact de son tombeau 
. demeure toujours un mystère. 

Encyclopédie Microsoft® Encarta® 2003. © 1993-2002 Microsoft Corporation. Tous droits réservés. ' 

indiquez l'heure de fin : _h _ID 











Titre de la recherche: La compréhension en lecture en français L2 
. chez des adultes allophones en processus de francisation 

2 de 3 

-la recherche fera l'objet de publications dans des revues scientifiques, et aucun participant 
ne pourra y être identifié ou reconnu. 

4. Avantages et inconvénients 
En acceptant de participer à cette recherche, vous pourrez contribuer à l' avancement des 
connaissances et à l' amélioration des activités pédagogiques offertes par les enseignants dans le 
domaine de l' éducation interculturelle. Enfin, il n'y a aucune incidence des résultats aux 
différentes épreuves sur l ' évaluation académique du cours. Le seul inconvénient à participer à ce 
projet est le temps à y consacrer compte tenu du nombre d' épreuves à passer. 

5. Droit de retrait . 
Votre participation est entièrement volontaire. Vous êtes libre de vous retirer en tout temps par 
avis verbal, sans préjudice et sans devoir justifier votre décision. Si vous décidez de vous retirer de 
la recherche, vous pouvez communiquer avec la chercheuse, au numéro de téléphone indiqué à la 
dernière page de ce document. Si vous vous retirez de la recherche, les renseignements vous 
concernant qui auront été recueillis au moment du retrait seront détruits. . 

Projet approuvé par le Comité d'éthique de l'Université Laval (no d'approbation 2006-241), le 1 er décembre 2006 KS 



Titre c:le la recherche: La compréhension en lecture en français L2 
chez des adultes allophones en processus de francisation 

3 de 3 

B) CONSENTEMENT 

Je déclare avoir pris connaissance des informations ci-dessus portant sur la recherche, avoir obtenu 
les réponses à mes questions sur ma participation à la recherche et comprendre le but, la nature, les 
avantages, les risques et les inconvénients de cette recherche. 

Participation de l'étudiant aux différentes étapes de la recherche 
Après réflexion et un délai raisonnable, je consens librement à prendre part à cette recherche. Je 
sais que je peux me retirer en tout temps sans préjl:ldice et sans devoir justifier ma décision. 

Signature: ________________________ _ Date: -------------------------

Nom: Prénom: ------------------------- -------------------------

CHERCHEUR 
Je déclare avoir expliqué le but, la nature, les avantages, les risques et les inconvénients de l'étude 
et avoir répondu au meilleur de ma connaissance aux questions posées. 

Signature : ____ :---__________________ _ Date: 
--------------------~---

Nom: Prénom: ------------------------- -------------------------

Pour toute question relative à la recherche, ou pour vous retirer de la recherche, vous pouvez 
communiquer avec Mme Karina Satriano, étudiante de maîtrise à l 'Université Laval, au numéro de 
téléphone suivant: (418) 658-4204 ou à l' adresse courriel suivante: karina.satriano.l@ulaval.ca 

Plainte,s ou critiques 

Toute plainte ou critique sur ce projet de recherche pourra être adressée au Bureau de 
l'Ombudsman de l'Université Laval: 

Pavillon Alphonse-Desjardins, bureau 3320 
Université Laval 
Québec (Québec) 
GIK 7P4 
Renseignements - Secrétariat: (418) 656-3081 
Télécopieur: (418) 656-3846 
Courriel : ombuds@ombuds.ulaval.ca 

Projet approuvé par le Comité d'éthique de l'Université Laval (no d'approbation 2006-241) , le 1 er décembre 2006 KS 




