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PREAMBULE

Le présent mémoire soutenu le 29 Juillet 2015 devant un jury composé d'un
rapporteur, d'un examinateur et d'un président a connu beaucoup d’'amendements qu'’il
faut a tout prix corriger. Partant du fond, c’est un travail a refaire : il faut le recadrer en
partant de la problématique, des objectifs puis des résultats. En amendant le théme, il

faut plutot parler des « pratiques didactiques et apprentissage de la lecture ».

Le jury a estimé pour plus de quintessence que I'étudiant fasse son travail de
recherche avec des groupes expérimentaux en utilisant les outils de I'information et de
la communication a I'instar du Power Point. Par ailleurs, lorsqu’il est question de lecture,
un pan de voile doit étre soulevé au niveau des problémes sociolinguistiques, de la
phonologie corrective, des dominantes épistémologiques et praxéologiques. Discuter du

« pourquoi » du changement des méthodes est aussi un point tres important.

Au niveau de la forme, le probléeme du déséquilibre entre les chapitres a été posé

ainsi que ceux de I'’harmonisation des majuscules et de 1a mise des citations en italique.

Pour reprendre ce travail, le président du jury a conseillé au chercheur de lire

entre autres « La théorie de didactique de lecture » et « 'enseignement en détresse ».

Compte-tenu du temps imparti, de la délicatesse du théme et de tous les
parametres a prendre en compte, I'étudiant-chercheur demande une proposition de

concession pour peaufiner son travail.
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RESUME

La conférence internationale tenue en 1990 a JaoretieThailande sur 'EPT ayant
plusieurs objectifs, entre autres [I'éradication UOdettrisme, la réduction du taux
d’analphabétisation, a amené le Cameroun a soeserid’étre d’accord en exprimant son
besoin et la nécessité de concevoir une éducaiimamentale de qualité adaptée a toutes les
couches sociales afin d’éradiquer l'illettrisme.idaprés plus d’'une décennie et demie, les
éleves du primaire connaissent encore de nomiyelifieultés d’apprentissage scolaire qui
risquent d’hypothéquer les chances du Camerouteii@rte les objectifs de cette conférence.
En effet, la lecture conditionne tous les autrggeaiptissages et se trouve de ce fait au coeur de
nombreuses préoccupations scientifigues. Pluseauses sont évoquées par les spécialistes
pour expliguer ce phénomene parmi lesquelles laiqoues pédagogiques des enseignants
telles que : la non mise en pratique des méthpdages par le MINEDUB, l'organisation
de la classe pendant les apprentissages de ladettla non utilisation du matériel didactique
par les enseignants pendant les apprentissagesléeure. Nous nous sommes donnés pour
devoir de savoir si les pratiques pédagogiquegdssignants ont un impact sur les difficultés
d’apprentissage de la lecture. L’hypothése quié&rodle est la suivante : certaines pratiques
pédagogiques des enseignants sont responsabldsfidestés d’apprentissages de la lecture.

Opérationnalisée ; celle-ci a donné lieu a troigdilgeses spécifiques suivantes :

- HR1: Le respect partiel des méthodes édictéesr pa MINEDUB pour
'apprentissage de la lecture par les enseignasitsesponsable des difficultés de la
lecture chez les éléves ;

- HR2: L’organisation de la classe pendant 'appssage de la lecture est responsable
des difficultés d’apprentissage de la lecture dbs2léves;

- HR3: La non utilisation du matériel didactique pkes enseignants pendant
'apprentissage de la lecture entraine les diffésitle la lecture chez les éléves.

Pour éprouver les hypothéses susvisées, I'étudeappuyée sur un choix de soixante
dix (70) enseignants de quatorze (14) écoles, itoast I'échantillon de référence. La
méthode de collecte de données a été le questienrias données recueillies ont été
analysées a l'aide du khi- carré. Les résultaterals indiquent que le respect partiel des
meéthodes édictées par le MINEDUB, l'organisation lde classe dans le processus
enseignement/apprentissage, ajoutée a cela latiimation du matériel didactique pendant
'apprentissage de la lecture sont responsablegliffesultés d’apprentissage de la lecture.
Au terme de la recherche, des suggestions et dessple réflexion ont été faites pour pallier

a ce probleme.
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ABSTRACT

The international conference held in 1990 in Jomtien, Thailand on EFA has
several objectives, including the eradication of illiteracy, reducing the illiteracy rate has
led Cameroon to subscribe and to agree in expressing their need and the need to design
a quality basic education adapted to all social strata to eradicate illiteracy. But after
more than a decade and a half, elementary pupil’s still faced many school learning
difficulties that may jeopardize the chances of Cameroon to achieve the objectives of this
conference. Indeed, reading all other learning conditions and is therefore at the heart of
many scientific concern. Several causes are discussed by specialists to explain this
phenomenon including the teaching practices such as the non practice of methods
advocated by MINEDUB, the organization of the classroom for learning to read and not
using the educational materials by teachers during the learning of reading. We set
ourselves the task of whether teaching practices have an impact on the learning of
reading difficulties. The hypothesis that arises is as follows: certain teaching practices
are responsible for difficulties in learning how to read. In Operationalising this results,
it’s led us into three specifics hypothesis:

- HRZ1: Partial compliance with the methods laid ddwnthe MINEDUB for learning

to read by teachers is responsible for difficultreseading among pupils;

- HR2: the organization of the classroom for learntogread and responsible for

reading;

- HR3: non-use of educational materials by teacherig the teaching of reading lead

to the difficulties of reading among pupils.

To test the above hypotheses, the study was based on a selection of seventy (70)
teachers of fourteen (14) schools, constituting the reference sample. The data collection
method was the questionnaire; collected data was analyzed using the chi-square. The
results indicate that partial compliance with the methods laid down by the MINEDUB,
the organization of the class in the teaching / learning process, added to this non-use
teaching materials for the learning of reading are responsible for the difficulties in
learning how to read. After the research, suggestions and actionable insights have been

made to overcome this problem.
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INTRODUCTION GENERALE

L'enseignement du francais au primaire a pour leutdévelopper chez les jeunes
apprenants des compétences de communication a €ora I'écrit. Cet apprentissage
s’effectue a travers I'enseignement de la lectRa&son pour laquelle I'apprentissage de la
lecture est un sujet qui a intéressé de nombredaguues. Il est un des apprentissages
essentiels de I'école primaire auxquelles s’ajdutéariture et les mathématiques. Ces trois
domaines fondent la scolarité obligatoire. Ausangll'évolution actuelle des sciences et de la
technologie, marquée par un contexte qui est adula mondialisation, la maitrise de la
lecture est un préliminaire fondamental. C’est c# jgstifie le fait que le début de la
scolarisation soit marqué par la Section d’Initatiau Langage (SIL) avec un accent

particulier sur I'apprentissage de la lecture.

L'importance de la lecture n'est plus a démontear.effet, c'est elle, qui permet a
'enfant d’avancer aisément dans les études, de&’er plus tard aussi bien socialement que
professionnellement dans la vie. Savoir lire devialors une nécessité impérieuse pour
apprendre, toutes les autres disciplines telles lggemathématiques, la géographie, les
sciences etc, en ce qui concerne le jeune enfantletture constitue ainsi la base des
performances scolaires dés lors que les travaugise® sont le plus souvent donnés sur des
supports écrits a déchiffrer par les mécanismeds tecture. Mais, l'acquisition de la lecture
connait beaucoup de difficultés chez bon nombré&wis. Du coup pour ceux la, leur
scolarité est hypothequée. Ainsi, de nombreux éléeetent du cycle primaire sans savoir lire

de sorte que leur insertion sociale et professibase trouve compromise.

Pour remédier aux difficultés constatées de lauteciies pouvoirs publics ont pris un
certain nombre de mesures pour améliorer I'adepnsile la lecture, en introduisant au fil des
temps dans le systéeme éducatif camerounais divapg@®ches pédagogiques. On est ainsi
passé de I'approche par objectifs a la Nouvellerdge Pédagogique (NAP) et aujourd'hui
on expérimente I'Approche Par les Compétences (ABP@ns la méme mouvance, les
meéthodes de la lecture ont été plusieurs fois itées. De la méthode syllabique, on est passé
a la méthode globale et aujourd’hui, on expérimelateméthode syllabique revisitée.
L'objectif de cette derniére au regard de la lextest de favoriser chez I'enfant I'acquisition
et la maitrise de la lecture, mais aussi son éutilDans leurs immenses majorités, les

enseignants font usage de maniere diversifiée ukesaces méthodes. Ces actions de I'Etat
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témoignent que la difficulté de I'apprentissagdaléecture est non seulement présente, mais

se pose comme un réel probleme de I'apprentissagéreral.

Normalement, a la sortie du Niveau | du cycle pitrma@ncore appelé communément
enseignement fondamental, les éléves sont suppes@sacquis totalement la maitrise et la
connaissance de la lecture. Mais, force est detai@nsque cela n’est pas toujours le cas.
Plusieurs éleves des écoles publiques se troumeapables de lire au dela du niveau pour
lequel ils sont supposés avoir acquis la lecturertaihs, a linstar des éléves des écoles
primaires publiques de Ngoumou, éprouvent encogaatimes difficultés a lire un texte. De
nombreuses études dans ce champ (ONL, 1998 &Kkadyol, 2000 ; Gombert et al., 2000,
Valdois, 2003) soupconnent des causes multiples digerses origines : origine
environnementale, origine sensorielle, origine d¢ibgn Ces études semblent négliger les
facteurs « pratiques pédagogiques » des enseigmaintenstituent I'objet de cette recherche.
Ainsi, eu égard aux méta-analyses recensées spih@wmene, les difficultés de la lecture
sont attribuées a diverses causes, mais tres psansdantéressées a l'impact des facteurs
externes a l'apprenant tels que les pratiquesrdesgmants. Alors, cette étude se donne pour
tache de questionner les pratiques de prise ergehdes enseignants durant les périodes
d’apprentissage de la lecture. Par conséqueniettbde cette étude est de déterminer les
pratigues pédagogiques des enseignants qui sortesdas difficultés d’apprentissage de la

lecture, démontrer leur impact sur les difficultéspprentissage de la lecture.

Les difficultés d'apprentissage de la lecture tellgu’envisagé ici doivent étre
comprises comme des facteurs de la détérioratios plerformances scolaires, un
ralentissement des capacités de I'éleve dans leegsas d’acquisition des savoirs, des
connaissances ou des contenus scolaires. Un ésdvenedifficulté d’apprentissage de la
lecture lorsqu’il ne parvient pas a lire convenai#et un texte, un mot, etc. L’apprentissage
de la lecture revét beaucoup d’oppositions dansthésries et dans les opinions des
chercheurs. Dans le cadre de cette recherche, anars porté notre attention pour ce qui
concerne les difficultés d'apprentissage de laitectau lien qui peut s’établir aux pratiques
pédagogiques que les enseignants mettent en oceuwrantd le processus

enseignement/apprentissage de cette discipline.




La présente recherche comprend deux (02) padgpesties en cing (05) chapitres. Le
chapitre premier de la premiére partie traite aeploblématique alors que le chapitre
deuxiéme examine linsertion théorique. La deuxigragie est articulée sur trois chapitres.
Le premier et le deuxieme chapitre mettent en plastructure conceptuelle et analytique de

I'étude alors que le troisieme chapitre présehsmalyse les résultats.







CHAPITRE 1 : PROBLEMATIQUE DE L’'ETUDE

Ce chapitre a pour objectif de présenter les formgsnthéoriques de cette recherche.
Il s’attéle au contexte de I'étude ; la position phobleme, les questions de recherche, les
objectifs de la recherche, I'intérét de I'étuddaedélimitation de I'étude.

1.1 Formulation et position du probléme

Le probleme se définit dans la logique de la redieeicomme la différence existant
entre le souhaitable et le percu. Malgré les effate la communauté éducative et des
enseignants, bon nombre d’éléves ne savent pagbrgtant ils s’expriment oralement en
frangais en occurrence ceux des villes. A dire, \iaiportance de la lecture a I'école et dans
la vie quotidienne n’est pas a démonter, car awtddd sa scolarité, I'enfant prend possession
de l'instrument sans lequel il ne pourrait acquauicune autre connaissance scolaire : la
lecture. Il n’apprend rien volontiers s'il ne spds lire aisément. Il faut donc lui donner le
plus vite possible 'habitude de lire sans effovbjla pourquoi au niveau |, le programme
consacre a la lecture plus du tiers de son temjpst & travers la lecture que I'on apprend a
apprendre, que I'enfant apprend ses résumés, apriprend un probléme pour le résoudre,
gu'’il s'informe dans la société, bref, gu’il se tovd. La maitrise de cet instrument a I'école

permet a I'enfant de s’exprimer par écrit.

Cet état des lieux qui précede souligne en effethdmbreux problémes entre les
actions et les résultats des éléves pour ce quiecoe I'apprentissage de la lecture. En effet,
conformément a la volonté politique, la revue ddermes pédagogiques et la révisitation des
méthodes d’apprentissage de la lecture ainsi quentése en ceuvre par les enseignants ne
semblent pas avoir atteints les résultats atteridinis.revue de la littérature y afférente laisse
transparaitre que les mesures prises jusqu’ici atiere de renforcement des capacités des
enseignants dans I'enseignement de la lecture lsmmes. Or les résultats mesurés par le
niveau de lecture des éléves ne sont pas conséq@attétat de chose nous amene a poser le
probleme de la difficulté d’apprentissage de lduex Cette situation elle-méme nous amene
a questionner les pratiques pédagogiques mise ereqear les enseignants. Car, tout porte a
croire qu'a I'heure actuelle, le probléme est d@giiqué et les solutions proposées. Alors,
gue certaines pratiques pédagogiques mises supgidds enseignants seraient responsables

des difficultés d’'apprentissage de la lecture. Cemtonséquence, de nombreux enfants
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n'‘arrivent pas a lire ou alors le font tardivemelans les écoles primaires publiques de

Ngoumou.

Au sortir du forum pédagogique (IPAR de Yaoundé&eea) en 1974, la méthode
semi-globale a été adoptée pour I'enseignemena decture au niveau |. cette méthode est
donc utilisée au Cameroun depuis 1975. Le bilarsriait face a la réalité selon laquelle les
éleves au sortir du niveau | ne lisent pas enacomEns ne saisissent pas le sens de I'écrit,
I'objectif fondamental : lire et comprendre un naags écrit visé par les politiques éducatives
est loin d’étre atteint. C’est pourquoi nous powentendre dire des éleves au niveau | ; Il et
lll que leur fondation a été ratée. Cette situatimus inquiete du moment ou nous savons
gu’'a une certaine époque, malgré la situation desnps analphabeétes, la non possession des
livres de lecture, les enseignants trés peu formSGA, 1AA ... les éleves lisaient. A cette
époque le tableau noir était un support incontdalengour I'enseignement de la lecture, la
meéthode d’enseignement était la méthode syllabigaee a cette situation écoeurante, toutes
les idées convergent vers le retour aux sources&'dire vers la réutilisation de la méthode

syllabique tout en tenant compte de I'évolutiongggmhique NAP-APC.

La méthode syllabique utilisée dans les annéesvd@h des insuffisances. Pour étre
utilisée aujourd’hui, il est souhaitable de revoartains aspects entre autre. L'emploi des
morts courts de deux syllabes comme mot clé, enlls onomatopées comme heu, hoi,
éviter les phrases artificielles comme pére a éfmpetite ratiére, éviter le langage enfantin
qui n’enrichi pas la langue des éleves comme pape toto; éviter la juxtaposition
artificielle des phrases di a I'absence des coeroextlogique. Exemple : tobi est tombe,

dorine dessine la marelle, adapter le canevatldRiet 'APC.

Aprés avoir passé au peigne fin les différenteshou#s en usage dans I'enseignement
de la lecture, le Ministére de 'Education de Basetenu la méthode syllabique dans le but
d’apporter un nouveau élan a I'enseignement de cittcipline. D’'une fagcon générale il est
incontestable que I'enseignement majeur du niveaelui qu’il importe le plus de mener a
bon port, est sans doute I'enseignement de larkechia plupart des lacunes constatées dans

nos salles de classes, ont leur origine dans ureapgsage mal conduit de la lecture.

A l'aide des connaissances de la méthode syllabit@st intéressant de savoir que
I'objectif final de cette discipline est d”’apprereda lire a I'éleve de telle sorte qu’il soit

capable de donner un sens a ce qu'il lit ou éGamme toute méthode, n'oublions pas que




celle-ci reste seulement un instrument, quelqu@payu’il soit, ne vaut que par I'habileté de

la main qui 'emploie.

De cette analyse, il ressort que différents indigest pédagogiques participent a la
réussite de I'apprentissage de la lecture. Si &mmant est le principal garant de la qualité de
I'éducation, la maitrise des méthodes, des teclesieut des procédés d’enseignement de la
lecture semblent déterminantes. Or, ceci s'écagtenas observations, dans la mesure ou
certains enseignants donnent I'impression de necpasaitre les méthodes a utiliser pour
différents niveaux. Alors, la mise en ceuvre de abees pratiques pédagogiques des
enseignants aurait un impact direct sur les difidsu d’apprentissage de la lecture
gu’'éprouvent les éléves des écoles primaires pudsiqOr, la lecture est une discipline
transversale et fondamentale, c’est-a-dire quiatles est utile pour apprendre et comprendre
d’autres disciplines. Girard, De Cotret et al. (200.48), estiment que la lecture est la tache
la plus difficile a apprendre, car il n’y a pasaime particuliere unique reliée a la lecture dans
le cerveau. Il n’y a donc rien d’'inné dans le psses de lecture et c’est pourquoi plus de 50%
des enfants vont éprouver des difficultés au cdarkeur apprentissage de la lecture, sans étre
dyslexiques. Puisqu’'on connait déja l'impact defficdités en lecture sur les autres
disciplines, il est important de développer le gdétla lecture et de faire de I'enseignement
stratégique. L'enseignant est celui qui doit amdeefant dans ce processus a apprendre et a
aimer la lecture. Il doit tenir compte des préoatigms de chaque apprenant. Ceci étant, les
difficultés d’apprentissage qu’éprouvent les appres ne doivent pas étre percus comme des
fautes ou des erreurs, mais plutdt comme des simekemande a l'aide. L’enseignant doit
accroitre chez I'apprenant des chances de réyssite développement des compétences ; se
réjouir des erreurs constatées pendant le processeignement/apprentissage, au lieu de
réagir négativement (insultes, coléere, parolesjreetueuses, ...). Cette erreur est un appel a
I'aide, dont la bonne gestion est un aspect quinaduaider I'apprenant a réussir. La tache de
'enseignant n’est pas une chose aisée, car ilcgharge non seulement de l'instruction, mais

aussi et surtout I'éducation de ses éleves.
1.2 Contexte de I'étude

L’irruption des méthodes pédagogiques dans noavalir vient du fait que dans les
pratigues pédagogiques, les enseignants biaisenné&hodes édictées par le MINEDUB,

conséquence, ces dernieres marchent a un niveéaureautre on se met a mélanger diverses




méthodes ; ce qui nous plonge dans lI'embarras st cle fluctuation des meéthodes

pédagogiques.

La lecture est une discipline fondamentale quefdeindoit maitriser a la sortie de
I'école primaire, et qui restera permanente toutceng de la vie d’'un individu. La lecture
comme toute autre discipline enseignée dans lésssd¢ classe, a ses étapes et une logique
spécifigue. Ce sont peut-étre la quelques raisang fesquelles, elle présente beaucoup
d’'intéréts pour de nombreux chercheurs. Egalemsah apprentissage revét beaucoup
d’oppositions dans les théories et dans les opsnoa ces chercheurs. La pédagogie de la
lecture peut étre comprise comme une pratique relliiy linguistique et sociale. Les
difficultés d’apprentissage de la lecture sont sdoste I'un des problémes relevant des
échecs scolaires, parce que savoir lire est unesei#€ pour avancer dans les études et, voire
méme, pour étre percu comme un alphabéte dansi&&dOr, il est constaté dans nos écoles
gue de nombreux enfants n'arrivent pas a pouvosagbir bien lire un texte qui leur est

soumis.

Les difficultés d’apprentissage de la lecture tellgu’analysées ici doivent étre
comprises comme facteurs de la détérioration defsrpgances scolaires, un ralentissement
des capacités de I'éleve dans le processus d'atiguides savoirs, des connaissances ou des
contenus scolaires. Un éleve est en difficulté pfaptissage de la lecture lorsqu’il ne
parvient pas a lire convenablement un texte, un, mt Les difficultés d’apprentissage
observées sont classées en quatre grandes casegOeesont: la confusion des lettres
semblables, la confusion des sons phonétiguememiblables, lidentification ou la
reconnaissance des mots déja lus et les anomaliesle déplacement du regard pendant la
lecture (sauts de lignes, retours en arriére, aeats sle plusieurs mots).

Nous avons observés nous-mémes que de nombreles&extent du cycle primaire
sans pouvoir et savoir lire. Pourtant par hypotteséliveau I, les éleves sont supposés avoir
acquis la maitrise et la connaissance de la ledimene sait pas toujours pourquoi certains, a
l'instar des éleves des écoles primaires publigieeBlgoumou, éprouvent encore d’énormes
difficultés a lire un texte. Différentes causes ét@ imputées a ces difficultés d’apprentissage

de la lecture.

En référence au rapport PASEC Cameroun (2007, ,de&ombre d'adultes de 22-44

ans pouvant lire aisément varie selon le nombmndas d'études pendant la jeunesse. A cet




effet, moins de 30 % de ceux qui ont frequentéol&enoderne jusqu’a la troisieme primaire
peuvent facilement lire ; ce pourcentage est enodégieur a 40 %, si I'on considére les
adultes ayant fréquenté I'école jusqu’a la quatéépnimaire pendant quatre ans. Il faut
attendre six ou sept années de scolarité pour iolterchiffre supérieur a 80 % d’adultes qui
peuvent lire aisément. C’est a partir de la huidéon neuvieme primaire que pratiquement
tous les adultes de 22 a 44 ans savent lire sdficultés. Cette difficulté & la lecture au
primaire a quand méme une incidence particulierdestaux de redoublement comme nous
montre les derniers chiffres qui ont été publiee2@07. Selon le Rapport PASEC, le taux de

redoublement s’est maintenu a hauteur de 25% sd/996.

Au MINEDUB, une étude (SOFRECO-MINEDUB, 2011)a sgué que le niveau
d’apprentissage des éléves ne donne pas entieresagsfaction, car 25,6% des éléves qui
arrivent au niveau lll de I'école primaire ne savenlire, ni écrire et ni calculer ; et encore
moins résoudre les problemes. Les repensassionséd®des de la lecture effectuées déja
plusieurs fois montrent toute la pertinence deroblpme de la lecture et du souci de I'Etat
camerounais de le remédier. En tout état de cdlésele primaire semble étre le principal
systeme de formation qui doit assurer I'éducatmmdamentale des enfants en dehors de la
famille. A cet effet, I'Etat lui a assigné l'objéctde donner une assise de formation
permanente et de développement des enfants swillatps autres niveaux d’éducation et de
formation sont éclairés. Or, nous constatons qseeleseignants mettent en pratique les
meéthodes prénées par le MINEDUB facultativement. r&mcontre dans une méme école
différentes méthodes, alors qu’a I'heure actuellest question de revenir sur la méthode
syllabique. Le rbéle de [Il'enseignant est tres déieamt dans le processus
enseignement/apprentissage.

1.3 Question de recherche

Selon Tsafak (2004, p.8)Wne recherche commence toujours par la définitm
objet précis d'étude et d’'une question qui S’y raqpe ». En matiére de recherche, on
distingue habituellement deux types de questioasguestion principale et les questions

secondaires ou spécifiques.
1.3.1 Question de recherche

Notre question de recherche principale a été f@ende la maniere suivante: les

pratigues pédagogiques des enseignants entrailifenties difficultés d’apprentissage




gu’éprouvent les éleves en lecture ? Autrementditaines pratiques pédagogiques seraient-

elles responsables des difficultés d’apprentissaggprouvent les éleves en lecture ?
1.3.2 Questions de recherche spécifiques
- Elles sont au nombre de trois et articulées ain'di spit:

- HR1: Le respect partiel des méthodes édictéesr pa MINEDUB pour
'apprentissage de la lecture par les enseignatii# eesponsable des difficultés de la

lecture chez les éléves ?

- HR2: l'organisation de la classe pendant l'appssage de la lecture est-elle

responsable des difficultés d’apprentissage tkctare chez les éleves ?

- HR3: la non utilisation du matériel didactique pkes enseignants pendant
'apprentissage de la lecture entraine-t-elle iéficdltés d’apprentissage chez de la

lecture chez les éléves ?
Ces questions posées, nous amenent a formulebjidits de notre étude ci-apres.
1.4 Objectifs de I'étude

Selon le Micro Robert (1986, p.719), I'objéetst «le but précis que se propose
'action ». En ce qui nous concerne, nous avons déja dégagdbjectif général et des

objectifs spécifiques.
1.4.1 Objectif général

Il englobe la vision générale du chercheur dangadisation de la recherche. Dans le
cadre de la recherche, notre objectif général @esagtoir si certaines pratiques pédagogiques
des enseignants sont responsables des diffialib@prentissage qu’éprouvent les éleves en

lecture.
1.4.2 Objectifs spécifiques

lIs désignent les formes les plus finaliséesl'objectif général. Ce sont les

objectifs que I'on cherche a atteindre a court &erhnest question dans cette étude de :




» Savoir si le respect partiel des méthodes édicigems le MINEDUB  pour
'apprentissage de la lecture par les enseignasitsesponsable des difficultés de la
lecture chez les éléves ;

» Savoir si l'organisation de la classe pendant Fappssage de la lecture est
responsable des difficultés d’apprentissage dectare chez les éleves ;

» Savoir si la non utilisation du matériel didactigpar les enseignants pendant
'apprentissage de la lecture entraine les diffésitle la lecture chez les éléves.

1.5 Délimitations

1.5.1 Délimitation thématique

Ce champ dans lequel s’inscrit notre travail naugre a ne traiter que des méthodes
pédagogiques d’enseignement/Apprentissage de taréed’organisation de la classe et de
I'utilisation du matériel didactique par les enseigts. Notre étude est de type exploratoire.
Elle s’'inscrit en méme temps dans le domaine deetiagogie que celui de la didactique et
s’est limitée exactement au niveau des meéthodesiseignement/apprentissage ; de
'organisation de la classe ou du travail et ddilisation du matériel didactique par les

enseignants.
1.5.2 Délimitation temporelle

Cette étude s’étend sur une durée de deux ansrohation c’est-a-dire les années
correspondant a notre cycle de Master en Scienegd&ducation. Ce temps s’est trouve
partagé entre les cours théoriques, le stage peaéitjla conduite de cette recherche ainsi que
de la rédaction de ce rapport de recherche.

1.5.3 Délimitation géographique

Notre recherche aurait pu s’étendre a I'échelleddpartement, de la région, voire
méme a I'échelle nationale. Mais par souci de miguscientifigue ; faute de moyens
financiers et de temps, le travail se limite das dcoles primaires publiques de Ngoumou,
lieu ou le phénomene de I'étude a été constaté.

Le probleme, les objectifs et la délimitation étdgja circonscrits, il est question a

présent de relever l'intérét de cette étude.




1.6 Intérét de I'étude

L’intérét s’assimile au gain ou encore a l'avantage I'on peut tirer de quelque
chose. Ainsi, dans le cadre de cette recherches nezpnnaissons les intéréts, théorique,
pédagogique et social.

1.6.1- Intérét théorique

Ce premier champ d'intérét associé a cette étude relatif aux théories
d’apprentissages que nous allons utiliser pour xaalyser I'objet de cette de recherche. La
tache consiste a relever la contribution que bhésrtes apportent a notre étude. A travers
cette partie, le lecteur comprendra pourquoi aunodeéle théorique n’est a négliger pendant
le processus enseignement/apprentissage. Le p®dagpgue trouvera des ressources
relatives a l'identification des caractéristiquesyghologiques des apprenants a prendre en
compte dans un environnement d’apprentissage, pouua permettre d’accompagner ses
eléves a apprendre efficacement. Elles l'aidentedgent a éviter des éventuels obstacles a

'apprentissage pouvant affecter la qualité duesyst éducatif.

1.6.2- Intéréts Pédagogique et socioculturel

De nos jours, I'enseignant est chargé de l'instoncet de I'éducation de I'enfant ; il
est de bon ton pour lui de se préoccuper des diffis que rencontrent ces derniers. En
ressortant l'influence quont les pratigues pédagogs sur le processus
enseignement/apprentissage de la lecture, cetle garticipera dans une certaine mesure a la
maitrise des pratiques, des méthodes, des teclnigie des procédés efficaces
d’enseignement/apprentissage de la lecture. Elleinait ainsi se positionner comme un outil
de sensibilisation de différents acteurs de I'étioo en commencant par les enseignants qui

sont les techniciens de I'éducation.

La lecture tardive étant une des causes des ésbelesres, des déperditions scolaires,
de la délinquance juvénile et de I'analphabétisiinest nécessaire de chercher les voies et
moyens pour résoudre le probléme que pose l'appsage de la lecture dans les systéemes
educatifs en général et du Cameroun en particullisiagira pour cette étude de proposer des
solutions pour la résolution de ce probléme. Conmogs I'avons mentionné plus haut, la

lecture a une portée culturelle, sociale, linggisti et méme morale dans la vie.




Selon les participants a la Conférence mondial¢ BBiT, tenue a Jomtien (Thailande)
du 05 au 09 mars 1990, les nations du monde affamhadans la Déclaration universelle des
droits de 'hnomme, que « toute personne a dro@&dutation ». En pourvoyant a ses besoins,
on confere aux membres de toute société la capaaitési que la responsabilité
correspondante, de respecter et faire fructifiarr lpatrimoine culturel, social, moral,
linguistique et spirituel commun. En démontrantnflience qu’ont les pratiques
pédagogiques sur les processus enseignement/apgaget de la lecture, notre étude s’inscrit
dans une perspective de la pédagogie de collatorati de coopération dans le systeme
educatif. Cela dit, 'éducation ne doit pas seuletrére une affaire d’'une seule institution,
des enseignants, la famille doit aussi étre unlomaidle la chaine éducative (communauté
éducative) au regard de l'avantage que peut av@ilutation sur la qualité de vie des
individus.

Spécifiquement pour ce qui est de la lecture, dibane plein d’avantages aux
apprenants. Elle conditionne non seulement I'eng&rdbs acquisitions scolaires dans la
mesure ou, chaque legon pour étre intégrée néeassit lecture préalable. Cette derniére
étant conditionnelle a toute compréhension des&wrbans cette perspective, une difficulté
a lire se transforme en difficulté a apprendre énégal, prédisposant I'éleve a un parcours

scolaire plein d’'emb(ches, parmi lesquelles, leadage scolaire et 'analphabétisme.

Pour ce qui est du pan social, I'incapacité aitimpose un certain nombre de limites a
un individu. On peut citer d’'une part, I'incapacidé prendre connaissance des informations
par exemple dans des presses, sur des pannease iouiltiplient dan nos rues. D’autre part,
tel que le souligne la théorie de la reproductiociade, cet handicap risque se transmettre a la
génération descendante de I'individu.




CHAPITRE 2 : INSERTION THEORIQUE

Il s’agit dans ce chapitre de définir les conceplss utilisés pour en dégager les liens
avec les théories utilisées, de faire la revueaditérature et exposer les théories explicatives
du sujet. Ces théories elles-mémes sont nécessali@serationnalisation des hypothéses de

recherche.

2.1- Définition des concepts

Afin d’éviter tout malentendu dans la compréhensoriutilisation des termes clés
utilisés dans cette recherche, il est impératif queis fassions quelques clarifications
conceptuelles des expressions et mots clés sertappa cette problématique. C’est ce a quoi
est destiné le présent chapitre. Les expressiomsoét suivants rendent compte de cette

option : pratiques pédagogiques ; difficultés di@mpissage ; apprentissage et lecture.
2.1.1- Pratiques pédagogiques

Les pratigues pédagogiques sont le fait qu’'un gnseit soit capable d’adapter ses
stratégies et ses procédures en fonction de latisituc'est-a-dire des objectifs et contenus
d’apprentissages, des moyens pédagogiques domlisi®sent (manuels, matériel audio-
visuel...), des caractéristiqgues de la classe comaneepemple I'organisation de la classe
(dimension, nombre d’éleves, mobilier ...) des potditds des éléves (niveau,
motivation,...), du contexte socioculturel (les ttamhs, I'image du maitre, ...), ses propre

compétences( niveau de formation, intéréts, ...).

Selon Leif (1982, p.52), elles se définissent commees voies qui se traduisent en
moyens concrets pour I'atteinte d’une fin, et gsii & construction de la personnalité par
recours a la totalité des ressources de I'enfamt,sdrte qu'il puisse parvenir de lui-méme,
mais avec l'aide du maitre a une conduite autondibeement déterminée, et dont il porte

consciemment I'entiére responsabilité »

Les pratiques pédagogiques ont évolué avec le tePgdies de I'exposition des
lecons qui faisait des enfants des caisses den@soe a avaler (méthodes traditionnelles ou
dogmatiques), elles se sont penchées vers la gmismmpte des intéréts des enfants, puis a

leurs activités ou aussi a la réflexion dans stéerac(méthodes actives).

s




Pour Leif (1982, p.54)« Cette prise en compte signifie que l'esprit deumhain
témoigne d’'une aptitude naturelle a la compréhemsies choses, par le fait que le savoir ne
lui vient pas exclusivement de I'expérience, maifl ge s’acquiert véritablement que si le

'enfant se I'approprie par ses propres capacités.»

Prenant a notre compte cette orientation les prasigpédagogiques serviront a
désigner a la fois les méthodes d’enseignementappsage ; I'organisation de la classe,
I'utilisation du matériel didactique.

2.1.2- L’apprentissage

L’apprentissage apparait comme un processus narvaide de réorganisation des
structures cognitives. Ce processus vise a acqdeérimouvelles connaissances, d’habiletés,
d’attitudes ou a modifier des acquis antérieurdteCehaine se traduit par un changement
durable des comportements dont l'objectif est dedapter a soi méme et a son
environnement. Dans ces conditions, le savoir dispen milieu scolaire est présenté comme

un objet extérieur a la cognition, or ce n’est lgasut recherché.

Sillamy (2003, p.38) définit 'apprentissage commeun processus d’acquisition de
nouvelles connaissances, suite a un entrainemeticyéer ». Les difficultés d’apprentissage
peuvent entrainer une détérioration des perfornsarsmolaires, un ralentissement des
capacités de I'éleve dans le processus d’acquisdies savoirs, des connaissances ou des
contenus scolaires. Un éléve est donc en difficdi@pprentissage« lorsqu’il maitrise
difficilement les connaissances qui lui sont traises ».Ces difficultés d’apprentissage se
traduisent par des mauvaises notes en classe¢loesséscolaires, des échecs aux évaluations
et aux examens. Elles peuvent étre dues a l'incéngmsion des lecons, une baisse des

capacités de mémorisation et une inadaptationybres scolaires.
2.1.3- Difficultés d’apprentissage

Dans le sens commun, la difficulté est la maniegetrdduire I'impact négatif que
produisent les facteurs organiques, psychologicgmsaux ou pédagogiques, sur la scolarité
du sujet, impact souvent durable si les actions@pEes ne sont pas prises pour en gommer
I'effet.

Selon Ellemberg (2012, p.3% Les difficultés d’apprentissage sont des obstaéle
'apprentissage qui sont généralement temporairepeaivent étre en lien avec ce que la




personne peut vivre comme des comportements inatdegudes conditions socio-affectives
difficiles »En principe, si les méthodes idoines sont envisagéia d’éliminer les éléments
en cause, la personne retrouve généralement uaunfapprentissage adéquat. Le contenu
donné a cette logique rencontre notre adhésion @ument que notre recherche se situe dans

ce sillage.

2.1.4- La lecture

En référence avec le Centre d’Etude pour la retieeret I'Innovation dans
I'enseignement, Cité par Toraille (1989, p.14)leleture se définit comme une construction
de signification, nécessairement fondée sur lexcaois forgés et mis en mémoire par le

lecteur au cours de ses actions antérieures ».

Selon Mialaret (1966, p.87k savoir lire c’est étre capable de transformer un
message ecrit en un message sonore, suivant cesthiis bien précises. C'est comprendre le

contenu du message écrit c’est étre capable de pigden apprécier la valeur esthétique.»

Pour Hebrad (1977) cité par Toraille (1989, p«lire ce n'est pas déchiffrer. Pour
gu’un éléve devienne lecteur, il faut qu’il apprerdndevenir constructeur de sens plutét que

déchiffreur de lettres ou de syllabes».

En conclusion, la lecture apparait comme un moyernvalr le monde et de s’en
approprier pour le transformer. D’ou son importadess le processus des apprentissages.
Etant donné que nous avons déja précisé dans enelsent compris le terme de lecture, de
pratigues pédagogiques et d’apprentissage, il fawuts maintenant envisager I'examen de

guelques auteurs qui ont abordé scientifiquemeptagaéme.

2.2- Revue de la littérature

Avant d’'aborder I'examen des éléments qui congiituessentiel de cette partie,
précisons le sens du terme revue de la littéralumerevue de la littérature désigne selon
Olivier, Bedard et Feron (2005, p.63)I'espace ou se déroulent, en grande partie, sats
scientifiques. Elle est I'occasion pour un cherahde faire état des recherches d’autres
chercheurs dans un domaine précis pour en montirgetét, la pertinence, mais aussi les
limites ou les faiblesses dans le but de montrél igaste des choses a faire pour comprendre

tel ou tel phénomene et méme qu'il est nécessantrdprendre une recherche a ce sujet ».




Ces dernieres années, la recherche scientifiquéblseavoir réalisé des progres
importants en ce qui concerne la compréhensiorodgmes et la nature des troubles et des
retards de l'apprentissage de la lecture, y contgatyslexie. C’est la raison pour laquelle la
synthese des meéta-analyses qui se retrouvent ddies partie du travail a dd puiser dans
plusieurs champs disciplinaires. En effet, diversgsrventions permettent d’enrichir de
nouvelles connaissances et de promouvoir une aatation éclairante avec I'expérience des
chercheurs. Dans cette partie de notre travaiieauers d’une analyse critique des travaux, un
intérét particulier est porté sur les composamg®rtantes des variables d’étude. A cet effet,
nous discuterons tour a tour des études faites lear méthodes utilisées pour
'enseignement/apprentissage de la lecture ; sup6rtance de la lecture ; sur les objectifs de
la lecture ; sur la gestion de la classe et I'oiggtion du travail ; sur I'utilisation du matériel
didactiques par les enseignants, car tout cela memgoie aux pratiques pédagogiques

envisagées dans cette recherche.

2.2.1- La lecture : les objectifs et les notions pprentées

L’effectivité de l'apprentissage est dans la cajgagu’a un éleve de répondre aux
objectifs fixés. L’enseignant au moment de sa pagpmn doit avoir en téte, les objectifs que

la lecture du texte va lui permettre d’atteindreales éléves. Il s’agit de :

- Amener les éléves a lire plus tard I'ceuvre integohbu est tiré le texte ;
- Exercer la diction des éleves ;

- Présenter l'illustration d’un theme qui intéresse éléves ;

- Susciter une production écrite a partir du texte ;

- Deévelopper 'esprit critique chez les éleves.

Arrivés en fin du processus, que les éléves sodapiables de s'adapter a leur
environnement et savoir l'interpréter en vue deecrdes ceuvres utiles visant ainsi leur
épanouissement et le développement de la sociég oljectifs évoluent d’'un niveau a un
autre tout en tenant compte de I'adge de I'enfanpagtant de ses capacités intellectuelles.
L’essentiel est d'amener I'éléve a lire effectiverhea comprendre le message que véhicule
un texte et a pouvoir en faire un compte rendug@eermet a son tour de produire un texte.

Pour tout dire, la lecture a I'école primaire a ipbut de former des lecteurs autonomes. Les




divergences nées des questions d’apprentissagea deciure lui ont donné plusieurs

assertions.

» Lalecture et de la parole

Chiss et al (1999, p.163), affirment que la leceseun travail qui « commande une
parole, celle du lecteur qui constitue la lectur# sessort de cette mise au point que la
lecture d'un livre dans son histoire est le dévp@pent d'une incapacité contre les
incapacités. Dans le livre, I'éléve peut apprersimes le maitre, ce qui lui permet d’acquérir
des potentialités verbales. Il nous importe de ebppque par la lecture, les capacités
d’expression orale et écrite se développent etes®orcent. Il ne saurait donc y avoir de

rupture entre la lecture et I'écriture.

» La lecture et I'écriture

Dans le but de cloisonner les activités du franc@isiss et al (1999, p.175) dans
'ouvrage de référence, rappellent quela lecture est une écriture, celle de la visian d
monde du lecteur »Cornet cité par Chevénement (1994, p.154), digset:« I'écriture et la
lecture sont les fondamentaux de l'instruction g@ira ». Denisot et Laboureau (2001, p.61),
rappellent que « la lecture et I'écriture sont indispensablesgsllsont comme le recto et le
verso d’une feuille de papier Pour Chevenement, alors Ministre de I'éducatiatiomale en
France, rappelait aux instituteurscapprenez leurs (aux éléves) a lire et a écrire le
francais ».La maitrise d'une telle pratique ne peut que isarschez le jeune lecteur un
engouement faisant de la lecture un objet de pldiss méthodes et les objectifs de la lecture
ne peuvent veéritablement étre efficaces que sieltign de la classe et I'organisation du

travail respectent les canons de l'art.

2.2.2- Les mécanismes d’apprentissage de la lectigelon Valdois (2003)

Selon Valdois (2003), lire et comprendre un texdeessitent d’'identifier les mots qui
le composent. La capacité a identifier les mot#secepose sur deux types de procedures :
une procédure analytigue qui met essentiellemeneenes capacités de décodage grapho-
phonémique et une procédure lexicale qui reposEntsiement sur I'activation en mémoire
de la forme orthographique des mots déja rencantdés lecteur adulte compétent fait
essentiellement appel a la procédure lexicale lbitsse trouve en situation de lecture et ne

mobilise la procédure analytique qu’occasionnellenh@squ’il rencontre un mot inconnu de




lui (mot rare ou nom propre, par exemple). A l'irse le lecteur débutant fait largement
appel a la procédure analytique dans la mesurea @lupart des mots qu’il rencontre sont

inconnus de lui sous leur forme écrite.
a) La procédure analytique de lecture

La mise en place de la procédure analytique agpdoat comme essentielle en début
d’apprentissage. Pour cela, I'enfant doit découleirprincipe alphabétique (I'existence
d’'unités a l'intérieur des mots écrits et parlésdes relations existant entre ces unités) et
apprendre le code alphabétique c'est-a-dire, lrabke des correspondances entre les unités
ecrites que sont les graphemes (tels que « a »p««peau », « ch ») et les unités orales
correspondantes, les phonémes (tels que /a/,olp5/). L'acquisition des correspondances
grapho-phonémiques repose sur un apprentissageitexpgui doit étre effectué en classe de
facon tres systématique. Cet apprentissage néxegsé I'enfant prenne conscience de
l'existence d’'unités a l'intérieur des mots parlés, cette aptitude appelée «conscience

phonologique » ne se développe que tres partiellemac la seule pratiqgue du langage oral.

En effet, I'éleve de maternelle est le plus souwapiable de segmenter un mot oral en
syllabes ou de reconnaitre que deux mots se regsarshr le plan sonore parce qu’ils riment
par exemple, mais il ne sera que trés rarementot@plisoler un phoneme a lintérieur du
mot ou de compter le nombre de phonemes qui le osem. En fait, la prise de conscience
des unités phonémiques, ou conscience phonémiguse nléveloppe en général qu'avec et
parallelement a I'apprentissage de la lecture. Dmbreuses études ont par ailleurs montré
gue les enfants qui font preuve de bonnes aptitdde®nscience phonologique en maternelle
apprennent a lire plus facilement que les autreguain entrainement spécifique de la
conscience phonologique améliore I'apprentissatfgieur de la lecture. De la méme fagon,
entrainer systématiquement les éleves de CP aifiderdt manipuler volontairement les
phonemes a l'intérieur des mots parlés constitueaite a I'apprentissage de la lecture, cette
aide étant d’autant plus efficace que I'activité sgmentation phonémique s’accompagne
d’un travail paralléle sur les graphemes.

b) La procédure lexicale de lecture

La mise en place de la procédure lexicale reposdasmémorisation de la forme
orthographique des mots et I'établissement de ke cette forme orthographique, la forme

phonologique et le sens correspondants. Cette quoeérequiert donc de greffer une




acquisition nouvelle, la forme orthographique du,nsar des connaissances déja établies lors
de l'acquisition du langage oral et relatives d&dane orale et au sens du mot. De ce fait,
l'apprentissage de la lecture sera d'autant facilijue I'enfant dispose de meilleures
compétences langagieres. Lorsque I'enfant poss&ddéom niveau de vocabulaire oral,
apprendre a lire consistera le plus souvent a rérerodes mots déja connus a l'oral et donc a
acquérir leur seule forme orthographique. Au cargrd’enfant dont le langage oral est
pauvre devra le plus souvent lors de sa rencortre l@ mot écrit mémoriser non seulement
sa forme orthographique mais également sa forma&gdbgique et son sens. Il est donc
important que I'enfant aborde la lecture avec lallewe niveau de langage oral possible, ce
qui implique un travail spécifique d’enrichissemeaht vocabulaire (et de la syntaxe) en
maternelle. Il est également important que le maig CP introduise a l'oral les mots et les
constructions syntaxiques qui seront rencontréele@nre et s’assure que I'enfant maitrise

leur sens.
c) Dynamique d’acquisition des procédures de lecter

On a longtemps pensé qu’il y avait préséance dprdaédure analytique sur la
procédure lexicale. Des études récentes montrefgnqfait les deux procédures se
développent quasi-conjointement et coexistent dédebut de I'apprentissage de la lecture
(Bosse et al., 2003 ; Martinet et al., 2003). Inbée en outre gu’elles entretiennent des
relations étroites et que le développement de cteadielle contribue au développement de
lautre. Il est ainsi largement admis que la pracédanalytique contribue au développement
de la procédure lexicale (Share, 1995, 1999). laen§ui rencontre un mot nouveau a I'écrit
(exemple : « four ») va le traiter analytiqueméinta décomposer ce mot en graphemes (« f »
-« 0U » - « I ») et associer a chaque graphémbdaéme correspondant (« f » a /f/ - «x ou » a
lul - «r» alR/); les phonemes successivementrgérseront ensuite fusionnés de facon a
recréer la forme phonologique du mot (/fuR/). Cétiene générée va conduire a évoquer la
forme phonologique connue de I'enfant et le sensndti ce qui va permettre a I'enfant de
mémoriser la forme orthographique du mot en ratatiwec ses autres connaissances sur le
mot (forme phonologique et sens) et ainsi d’enriskes connaissances lexicales. La mise en
evidence de cette capacité d’auto-apprentissagealea partir d’'un traitement analytique
souligne encore I'importance de la maitrise desespondances grapho-phonologiques qui
non seulement sont nécessaires a l'acquisitionaderdcédure analytique de lecture mais
également contribuent au développement de la pubeddxicale. Il semble cependant que de

bonnes capacités de traitement analytique, si el@#tribuent a I'enrichissement des
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connaissances lexicales, ne sont pas détermindates la mise en place de la procédure
lexicale. En effet, il est par ailleurs établi goertains enfants dyslexiques parviennent a
développer de bonnes connaissances lexicales é@nddép dysfonctionnement majeur de la
procédure analytique alors que d’autres ne dévelappuasiment aucune compétence
orthographique en dépit d’'une bonne maitrise dprtecédure analytique. Il n’y a pas de
consensus aujourd’hui quant a la nature des présedq I'établissement de la procédure
lexicale. Des recherches menées a Grenoble paréouape défendent I'idée que de bonnes
capacités de traitement visuo-attentionnel sonispehsables a son développement. Je me
permettrai de développer cette hypothése qui a @djd’objet de plusieurs publications
internationales et qui semble donc cautionnée pamains une partie de la communauté
scientifique (Ans et al., 1998 ; Valdois et al.03] L’hypothése visuo-attentionnelle soutient
gue la création en mémoire d’'une trace orthogramhmy mot n’est possible que si I'enfant
est capable de distribuer son attention visuellfad®n harmonieuse sur I'ensemble des
lettres qui composent le mot. Cette hypothése @adbaée par I'étude de larges populations
d’enfants scolarisés en primaire qui montre degétations fortes entre leurs aptitudes visuo-
attentionnelles et leur niveau de lecture (et iegraphe). On a par ailleurs pu établir que les
capacités visuo-attentionnelles contribuent auauvee lecture des enfants indépendamment

de leurs compétences phonologiques.

Jusqu'a présent, les recherches se sont intéregzdéeforme sonore du mot et ont
montré l'importance du langage oral dans l'apmssagie de la lecture : plus I'enfant a
mémorisé des formes sonores correspondant aux aeotsa langue, plus la situation de
lecture va s'avérer simple pour lui puisqu'il gagle mémoriser des formes orthographiques
nouvelles et de les relier aux formes sonores pégaentes dans sa mémoire et aux sens
correspondants. L'importance de la qualité desésgmtations phonologiques dans cet

apprentissage a été également largement soulignée.

Apprendre a lire dans un dispositif d'apprentissegjeessentiellement mettre en place
les relations lettres/sons : I'enfant va devoir iamément segmenter le mot écrit en
graphéme et reconnaitre dans la forme parlée paumeante (la forme sonore) l'existence de
phonemes. Cette prise de conscience simultanégsedesents existants a I'écrit et a l'oral va
permettre l'installation des correspondances Etoms en mémoire. On va donc largement
s'intéresser aux enfants qui ont des difficultéarp@connaitre, percevoir et identifier, a
I'intérieur du mot parlé, les unités sonores qudmposent.

)




e) Lecture et phonologie

Selon I'Observatoire National de Lecture (ONL) (2ROde nombreuses données,

issues de travaux dans les classes aupres d'etdfant®nants, montrent que :

- les compétences méta-phonologiques en grande rsadgianaternelle sont de bons

prédicateurs du niveau de lecture ultérieur dédfgren cours préparatoire,

- le niveau de conscience phonémique s'améliore deemiveau de lecture,

parallelement a I'apprentissage de la lecture,

- l'entrainement de la conscience phonologique fagdtapprentissage ultérieur de la

lecture.

Tous ces résultats témoignent d'un lien trés érdite les compétences phonologiques
et l'activité de lecture. La théorie phonologique@mose que I'enfant dyslexique présente un
déficit phonologique au niveau cognitif, entraindes difficultés d'acquisition des relations
graphemes/phonemes, directement responsables alddet de lecture observés dans le
contexte de dyslexie. Par ailleurs, la composaht:mglogique intervient dans de nombreux
autres domaines a l'origine d'autres types decdlfés comme des problémes de conscience
phonémique, de langage oral et de mémoire verbedeird terme. Le déficit phonologique est
suppose étre secondaire a des anomalies du larigageit étant d'origine génétique. Dans
cette hypothése phonologique, on ne nie pas quardesalies génétiques aient pu avoir des
conséguences a d'autres niveaux et des anomaliggsthme visuel magnocellulaire ou des
anomalies entrainant des troubles moteurs. Maisoateste la relation directe existant entre
ces anomalies associées et le trouble de lecture@me. Si bien qu'on ne reconnait que le

déficit phonologique comme origine cognitive duwinte dyslexique.
d) Le « tout » phonologique : importance de la théte phonologique

La présentation de Sylviane Valdois (2003) n'apmas objectif de nier I'importance
de la théorie phonologique (car il y a effectivetnées enfants qui présentent des troubles
majeurs de cette composante phonologique). Settatbeorie, les troubles dyslexiques vont
vraiment réduire a un trouble phonologique. Selpa définition donnée, la dyslexie est une
forme de déficit de trouble du langage qui altemefdcon dont le cerveau encode les
caractéristiques phonologiques des mots parlésddfieit du traitement phonologique est

donc a l'origine du trouble dyslexique et résulee réprésentations phonologiques mal




spécifiees. Les performances de lecture d'enfanisvienants sont prédites par leur niveau
visuo-attentionnel indépendamment de leurs aptiyoleonologiques comme I'a souligné
Valdois (2003).

2.2.3- Troubles et difficultés d’apprentissage dellecture

Etudier la difficulté scolaire signifie qu'on la msidére comme un moment ordinaire
de l'apprentissage qu’'il ne s’agit pas de sancgormais de prendre comme indicateur de
I'activité de I'éleve. Notons immédiatement qualut dissocier difficulté, handicap et trouble.
Le handicap est défini autour des notions de d@fa®, d’'incapacité et de désavantage. Le
trouble sévere, notamment celui du langage, estid#ér la commission Ringard, comme «
syndrome de désorganisation d’'une fonction, liéenadéfaut structurel dans I'apparition,
l'installation d’un ou de plusieurs éléments congifs du langage» L’ensemble des troubles

séveres concerne de 3 a 5 % de la population seolai
a) Les troubles de la lecture

Il existe deux composantes dans la compréhensisirdebles de la lecture que I'on
peut répertorier en deux catégories : les capauitésvenant dans la compréhension orale,
celles intervenant dans la compréhension des neots.éCes deux ensembles permettent de
comprendre le langage écrit. Cette affirmation@lgpe aussi bien pour le lecteur débutant
gue pour le lecteur expert. Des auteurs ont préteihg a une quarantaine d'années, qu'on
pouvait faire des hypothéses sur le sens du texite grélever des indices dans les signes
graphiques afin de les veérifier. De nombreuses éesrexpérimentales ont infirmé cette

these. La logique immédiate est qu'il faut pouiantifier les mots écrits pour pouvoir lire.

Ces deux composantes sont également indépendangemri, des déficits dans I'un
ou l'autre de ces facteurs conduisent a des prasi@ans la compréhension du langage écrit.
Leur indépendance n'empéche pas leur corrélatignifisative entre les scores de
compréhension du langage oral et les scores dentifitation des mots écrits ; car les
compétences peuvent dépendre d'autres variablessexjues au traitement de l'information
(par exemple, le niveau socio-culturel) qui ont effet général sur le développement de
I'enfant. Plusieurs niveaux de troubles d'appreatie de la lecture existent dont nous avons

répertorié quelques unsici :




- Les enfants présentant des troubles ou des ratards|'apprentissage de la lecture
et donc dans la compréhension en lecture, soniégpgemauvais lecteurs ». lls
ont des difficultés dans la compréhension de l'orallatif au probleme

d'identification des mots écrits.

- Les enfants hyper lexiques sont le cas extrémar:dempréhension du langage
oral et leur capacité de mémoire sont extrémenadnliek ; ils ne comprennent pas
ce qu'ils lisent.

- Les enfants dyslexiques, représentant 1/5 des nsale@teurs, présentent des
difficultés d'identification des mots écrits tout possédant une bonne capacité
cognitive et linguistique générale. Au niveau dempétences nécessaires a la
lecture et a la compréhension, la dyslexie estéfecitl sélectif de l'identification
des mots écrits, qui peut également engendrer éfestsl dans d'autres fonctions

que la lecture.

Il faut retenir que la dyslexie n'est pas la mérnese que lillettrisme. La dyslexie,
déficit spécifigue de la lecture, est un troublendgure phonologique. La distinction peut
paraitre évidente alors qu'elle ne l'est pas foerdnpour beaucoup de personnes. Cette
confusion vient du fait que l'apprentissage deeldure est une activité trés complexe pour
I'enfant. Il existe de nombreuses raisons diff@emtéchouer a cette tdche de l'apprentissage
de la lecture, dont on citera les deux causes ipates : Observatoire National de la Lecture
(ONL, 1988 ; Kail & Fayol, 2000 ; Gombert et alQdD ; cité par Valdois, 2003)

- des causes biologiques liées a des problemes sdag@ision, audition), a un
retard mental, a des troubles du langage oraljatterition et du comportement ;
[F. Ramus : - La zone occipito-temporale (a drogehcerne les aires visuelles.
C'est dans cette zone que rentre I'image de I lettde la forme du mot et que
s'effectue le traitement orthographique. Dans laeztemporo-pariétale (zone
centrale), s'effectue la conversion des formes plogmjues. Enfin, le lobe frontal)
concerne la mémoire verbale a court terme et ldymtion de la parole.]

- des causes environnementales liees a des probléomaux, familiaux et
pédagogiques, des troubles du comportement ayard imiluence sur

I'apprentissage scolaire et notamment la lecture.




Toutes ces causes participent de I'ensemble dedlalpnce de lillettrisme observée

de nos jours.
b) Les difficultés d’apprentissage de la lecture

En ce qui concerne les difficultés d’apprentissagela lecture ; en référence a
Perraudeau (2006), il peut paraitre paradoxal aepoendre que la difficulté est une étape
normale de l'apprentissage. Elle peut recouvrir dagses trés diverses et nécessite une
finesse d’'analyse a laquelle cet auteur se propgeseontribuer : une meilleure idée de la
complexité des taches et des sources de difficaili€ra les enseignants a trouver les
remédiations pertinentes. Dans leur scolarité,.agres tous les éléves sont a un moment ou

un autre en difficulté d’apprentissage.

Les difficultés de la lecture, décrites par Toea{lL989, p.127), Girard, De Cotret et al.
(2003, p.37), sont celles de la dyslexie, entenclwame une incapacité a lire. Elles se

reconnaissent :

- a la confusion dans la configuration des lettregiqdiérement celles qui ont un
dessin plus ou moins semblable (m-n, b-d, p-q, u-n)
- ala confusion de sons, surtout les lettres phguéthent semblables (p-b, d-t, f-v) ;
Certains lisent « panane » au lieu de « bananevenétre » au lieu de « fenétre ».
- al'identification ou reconnaissance des lettredest mots déja lus ;
De nombreux éléves mémorisent les textes et laenéau lieu de lire. Si on leur
demande de montrer un mot qu’ils viennent de leesda phrase, ils montrent plutét un autre

ou alors ne sont méme pas capables de montreuun se

- aux anomalies dans le déplacement du regard petadéatdture (sauts de lignes,
retours en arriere, des sauts de plusieurs mots).
A toutes ces manifestations, une question se dégatie de savoir : quelles sont les
origines des difficultés d’apprentissage qu’épratives enfants en lecture ? Des sources des
difficultés de la difficulté de la lecture, qui r®nt pas étanches entre elles, peuvent étre

envisagées.

2.2.4- Des multiples origines des difficultés d’apentissage de la lecture

Les difficultés d’apprentissage de la lecture petnavoir des origines multiples et
revétir des formes tres différentes (ONL, 1998 il KaFayol, 2000 ; Gombert et al., 2000 ;




cité par Valdois, 2003). En fonction des classtfaas, on peut avoir deux catégories ou plus.

Dans la logique de classification a deux catégpargeut distinguer les origines ci-apres :

- la source individuelle : la difficulté est esseliment liee a I'éleve dans les rapports

complexes entre le développement de sa penséesaeirs a acquerir ;

- la source sociale : elle positionne 'éleve darsrséations aux autres, a travers deux
dimensions, 'une macro-sociale (famille, cultud&gutre microsociale (relations aux

autres éleves, aux enseignants, au contexte diagmage).
2.2.4.1- La classification de Valdois

Valdois (2003), présente une autre classificatiorrads catégories. Selon cette

classification, on peut distinguer les originesjimmnnementale, sensorielle et cognitive.
a) Origine environnementale

Parmi les sources possibles de difficultés d’apjssage de la lecture, on peut retenir
une origine environnementale : les enfants de mibecio-culturel défavorisé risquent
davantage de prendre du retard dans I'apprentissade lecture que les enfants de milieux
plus favorisés. Les raisons profondes de ces diffis d’apprentissage sont certainement
multiples combinant des aspects affectifs et maowaels ainsi que des dimensions
langagieres. Ce dernier aspect semble cependanthdéant : ces enfants présentent souvent
un niveau de vocabulaire limité et une syntaxe pauls sont peu familiers avec les livres et

ont rarement bénéficié de l'oralisation de texta#® (lecture d’histoires par les parents).

Leur compréhension des textes écrits, méme orafisste superficielle dans la mesure
ou ils ont du mal a faire des inférences, tragsrdnaphores ou les constructions syntaxiques
complexes. Il est important de noter que les diffé&s de ces enfants mauvais lecteurs ne sont
pas a mettre sur le compte d’un trouble cognisfsbnt a priori capables d’apprendre comme
n'importe quel autre enfant mais ne rencontrentdaass leur environnement les stimulations

nécessaires a I'acquisition d’'un niveau de langagepatible avec les exigences scolaires.

L’école a un rble important a jouer dans ce comtext essayant notamment de réduire
les inégalités langagieres avant I'entrée au CHabbrd de la lecture. Le rdle et la
responsabilité de I'école sont d’autant plus engagée ces enfants ne bénéficient d’aucun

soutien a la maison susceptible de les aider asusnleurs difficultés.




b) Origine sensorielle

Des difficultés d’apprentissage de la lecture patnégalement étre secondaires a un
trouble sensoriel. Un trouble sévere de la spheérmitiae ou visuelle est en général
diagnostiqué trés tét bien avant I'age de I'appssage de la lecture et les enfants qui en sont
atteints bénéficient en général d'un enseignempétialisé. Cependant, des troubles plus
légers peuvent passer inapercus et se révéleversrées difficultés d’apprentissage de la
lecture. Un trouble auditif 1éger peut étre respds du faible niveau de langage oral de
'enfant, de sa faible participation en classe,nd’datigabilité ou d’épisodes d’inattention
rendant mal aisé I'apprentissage de la lecturelaDeéme facon, des troubles visuels légers
(hypermétropie, astigmatisme, probleme de convemjepeuvent entrainer des maux de téte
lors de la lecture, une géne visuelle et une fhiiigd entrainant des difficultés
d’apprentissage.

c) Origine Cognitive

La question du niveau intellectuel a égalemensét&ent discutée en relation avec les
difficultés d’apprentissage de la lecture. L'enfanti dispose de capacités intellectuelles
limitées rencontrera plus souvent qu’un autre difisultés d’apprentissage qui, d’'ailleurs, ne
se limiteront pas a la lecture. En fait, un faibléveau intellectuel n’entraine pas
nécessairement des difficultés en lecture, endasippas au niveau de l'identification des mots

écrits.

Dans la classification de Valdois (2003), les ioég sociales ne sont limitées
essentiellement qu’aux origines sociales des él&@ekes constats laissent percevoir d’autres
sources egalement importantes des difficultés agpfentissage de la lecture. Ces causes
attribuées aux difficultés d'apprentissage sont deers ordres : les méthodes
d’enseignement/apprentissage, I'age de I'élevandmque d’attention familiale, les limites
internes de I'éducation sur I'éleve, le devoir dEgdt et enfin les multiples responsabilités de

I'enseignant.
2.2.4.2- Autres origines possibles de la difficultée I'apprentissage de la lecture

En faisant, la recension des écrits, comme now®i'® souligné déja plus haut, la
lecture est un apprentissage complexe pour le jenfat et cela se justifie également par la

pléthore des difficultés de son apprentissage.iAdlessnombreuses pistes sont a explorer pour




poser un diagnostic complet sur la nature descdifés de I'apprentissage de la lecture chez

les éléves. Elles sont toujours de deux natumagdividuelles et sociales.

» L’age d’apprentissage de la lecture de I'éléve.

Des chercheurs, a l'instar de Vygotsky (1981) ejef (1940) s’opposant a la théorie
de l'apprentissage de Piaget, affirment que sixemtd’age mature pour lire et qu’avant cet
age, la lecture est néfaste pour les éléves quignglétre découragés par cet exercice au-
dessus de leur age, et que a moins de six ansnptilane perception déformante. Vygotsky
pense que ce n'est que quand I'enfant atteindge I&colaire c’est-a-dire 5-6 ans, qu'il pourra
étre capable de bien lire par ce qu’étant déjantamactions sociales conscientes avec I'adulte.
De plus, il pense que c’est I'école et l'instruati(sens global) qui lui permettent d’acquérir
ses connaissances. Il est important gu'il ait msttten niveau de développement assez mature

pour acqueérir certaines connaissances.

De nombreux enfants développent les pratiques saltimelles d'alphabétisme (pour
devenir lecteurs) en l'absence de tout contextmisedormel. C’est d’ailleurs ce qui a fait
dire & Vygotsky (1981) lorsqu’il écrit : k& mécanisme qui sous-tend les fonctions mentales
supérieures (lire et écrire) est une reproductianlthteraction sociale. Toutes les fonctions
mentales supérieures sont lintériorisation de ftielas sociales ». Ainsi donc en
s'alphabétisant, les enfants intériorisent la tnecd'activités de leur entourage, impliquant

de I'écrit.

Par contre, Cohen (1977) dont les travaux portentapprentissage de la lecture fait
plutbét partie des auteurs qui pensent qu’il ess fiaicile d’apprendre a lire a un enfant avant
six ans, car ils ont dépassé a cet age le stadersenoteur qui est I'dge de la découverte du
langage chez Piaget. Ce dernier pense qu’au stad®rs-moteur ou stade de I'intelligence
avant le langage (0-18 mois), l'intelligence denfant est pratique, c’est-a-dire sans langage,
sans représentation, sans pensée et n'a poumsgwiment que la perception. Ce n’est qu'au
stade de préparation (2 a 7-8 ans), plus préciséanesous-stade de la pensée symbolique (de
2 a 4 ans), qu’il acquiert véritablement le langag#’allon (1945) est du méme avis que
Piaget et pense que c’est au stade sensori-mdtprojectif (1 a 3 ans) qu’apparait le langage
chez l'enfant et que ce langage aide au développeiane intelligence représentative
(intelligence discursive). Ainsi, la maturité psgphysiologique peut étre rendue plus vite

par les exercices et les activités. Etant encanagg, ils ont un potentiel intellectuel trés




important et une fois qu’ils ont dépassé cet agesibke, ils n'auront plus jamais la méme

facilité naturelle pour apprendre.

D’autres chercheurs ont montré que certains enfamts&ppris a lire et a écrire seuls
avant d'aller a I'école et sans la moindre instvac(Clark, 1976 ; Torrey, 1969 ; Durkin,
1966). Selon leurs études, les jeunes enfants rapgmé a lire et a écrire naturellement.
L'étude systématique et statistique de l'alphadtédis naturelle s'avere tres difficile. Il est en
effet impossible de prédire quels enfants vont expgre & lire et écrire avant d'aller en classe ;
aucun chercheur et, a fortiori, aucun organismepeat investir l'argent et le temps
nécessaires pour décrire les expériences d'untesfidne 2 et 5 ans qui vont faire de lui un
lecteur avant I'age scolaire. En l'absence de pe the document, nous avons un exemple
d'apprentissage naturel par un individu plus agp&éépar des singes, un jeune répondant au
nom de Tarzan. Burroughs (1925 :43) : c'est a l@gd 0 ans que Tarzan fit sa premiere
rencontre avec I'écrit, un livre illustré de couteuives - un abécédaire. Il trouva dans ce livre
certaines choses familieres, et d'autres bateaux, trains, vaches et chevaux qui ne lui
disaient pas grand chose, mais ne le surprenaiastgutant que les petites formes bizarres
qui accompagnent les images en couleur - Quelsedrdlinsectes - beaucoup ont des pattes,
mais impossible de voir leurs yeux ou leur bouck®ekt ainsi que Tarzan fit connaissance
des lettres de I'alphabes. Pour l'auteur, trois €éléments ont permis I'alpéizsation du jeune

Tarzan :

- La présence d'écrit dans I'environnement. C'estiparontact avec I'écrit que I'enfant
a l'occasion d'apprendre a lire. Dans le cas deaharle contact avec la chose
imprimée déclenche le deuxieme élément ;

- Le questionnement. L'écrit lui pose un problemd getut résoudre ;

- Enfin, une fois le probleme posé, Tarzan scruteil'¢ en extrait les régularités et se
construit tout seul un systeme de regles qu'ilsetipour donner du sens au langage
écrit.

Tout chercheur qui construit une théorie soulignereomme le fait remarquer
Holdaway (1979) que c'est 1apossibilité d'observer I'utilisation de I'écpar (les membres
de sa communauté) pour faire des choses vraiesnmii les enfants sur le chemin de
l'alphabétisme». Sans ces occasions d'observer les fonctionsages de I'écrit dans la
société, aucun enfant ne pourrait réellement apjpeea lire et a écrire sans enseignement
formel, car il serait incapable de construire lehésnes appropriés. Le processus de

I'alphabétisation naturelle s'ancre totalement dlerpérience que fait I'enfant des activités de




lecture et de I'écriture dont les adultes, lessatné des événements sont les médiateurs. Les
interactions jouent un réle qu'on pourrait quatifie déclencheur du processus, bien que
seules elles ne puissent suffire. Les interactaores I'écrit sont essentielles, car c'est tout ce
qui accompagne l'acte de lecture ou d'écriturefajuique I'enfant « morde ». La clé de la

lecture est I'interaction sociale (Teale.1982, p.5)

Vygotsky et Piaget reconnaissent tous deux le di#s interactions sociales que
'enfant doit entretenir avec son environnementagli (1970a, 1970b) pose que l'enfant
construit son savoir en interaction avec le monldeoncoit le développement intellectuel
comme un processus d'assimilation de nouvellesriexqp@és a l'organisation cognitive de
I'enfant. Ce processus exige l'adaptation destsmes mentales existantes et fait, a son tour,
partie de l'organisation mentale qui permet d'dieoou d'assimiler de nouvelles expériences.
L'enfant construit de cette maniére les principgslliectuels et réinvente constamment sa
propre organisation du savoir. Il a appelé cetéotiie du développement: le structuralisme

constructiviste.

La description constructiviste du développemenpmise a la théorie du stimulus-
réponse parce qu'elle affirme que l'enfant prend part active a son développement. On
remplace la notion simpliste de lI'apprentissagesgion la théorie du stimulus-réponse, serait
une démarche de « l'extérieur vers l'intérieur ax, fidée d'une démarche inverse de «
l'intérieur vers l'extérieur » : l'enfant agit stenvironnement, vérifie ses hypothéses et
engendre des regles. Piaget ajoute ainsi a laiehéordéveloppement un aspect essentiel : la
dynamique. L'enfant ne répond pas passivement dimxuls la clé du processus de

développement est l'interaction avec I'environndmen

Vygotsky (1981) admet l'influence de I'environnemsmr les hommes, mais il a une
vision dialectique de cette relation en affirmané des hommes a leur tour modifient la nature
et créent de nouvelles conditions d'existence eangdant I'environnement. Il existe un
environnement écrit « a l'extérieur » d'ou les etsfgeuvent abstraire les propriétés de la

lecture et de I'écriture.

> Les limites internes de I'’éducation sur I'éleve
Bindzi (2011, p.13) « certains éleves sont con@enaux problemes d'ordres
biologiques (malformations, maladies graves) etcpslogiques (instabilité, inadaptation

scolaire, vécu psychoaffectif, frustrations) qu tendent parfois incapables de faire ce qu’on




leur demande ». Leur niveau de compréhension adsite bas et ceux-ci préférent s’adonner

a d’autres activités (jeux, sommeil, etc.).

II'y a énormément d'écrits dans l'univers de l'enfiidage préscolaire, et dans une
société comme la noétre, tous les enfants ont Kdonad'observer des personnes en train de
lire ou d'écrire. Autrement dit, I'enfant acquits aptitudes en lecture et en écriture lorsqu’il
a autour de lui des personnes qui aiment cetteit@ctL'environnement écrit de I'enfant n'a
pas d'existence indépendante, il est fait desaatens de I'enfant et des personnes de son

entourage.

» Le manque d’attention familiale

Certains enfants sont victimes de la négligenci&adeart de leurs parents. Cela peut
étre un facteur important de désintéressement tude® chez les jeunes enfants. Certains
parents n'ont pas le temps de contréler si leufangés ont effectué les exercices donnés en
classe ou s'ils ont lu leurs lecons avant de s’emdo parce que parfois préoccupés par la
multitude d’activités quotidiennes. On retrouve sldes écoles les éléves sans fournitures
scolaires en général et sans livres de lecture agticplier. Egalement des éléves sans
répétiteurs a la maison pour les aider a compredavantage les lecons et approfondir les

connaissances qu’ils ont acquises a I'’école tolbrg de la journée.

> Le devoir de I'Etat vis-a-vis de I'éducation

L’Etat est garant des conditions de travail, de etede formation qu'’il offre aux
enseignants. Certains sont démotivés parce qaiilsantrent d’énormes difficultés sur le plan
professionnel (probleme de matériels didactiques dénfrastructure, les effectifs
pléthoriques). Nous avons donc les maitres (sgas)nanquent du matériel didactique pour
donner une assise profonde au cours ; des salledask®e avec des tableaux qui ne permettent
pas une bonne vision des textes qui y sont équdsce que tous ces outils sont déja
défectueux. Les salaires payés aux enseignanistiest pas pour mener une vie décente et
digne d’eux. Les nouveaux enseignants qui sortest ENIEG sont recrutés comme des
instituteurs contractuels ; d’autres comme des remifsses) des parents avec des salaires
minables ; ce qui rend les conditions de travadoea plus difficiles. Pourtant dans I'article
37, de la loi d'orientation de I'éducation, il esipulé que : « I'enseignant est le principal
garant de la qualité de I'éducation. A ce titreg droit, dans la limite des moyens disponibles,
a des conditions de travail et de vie convenaldigsi qu'a une formation initiale et finale

appropriée ».




Cependant, ne remettant pas en cause tous lestseffpe I'Etat fait dans
I'amélioration des conditions de travail et de di I'enseignant, nous tenons pour principal
responsable, les pratiques enseignantes. Pour étisecr cette tache, I'Etat s’est attelé a
mettre a la disposition de I'école, des enseignaetsqualité, des programmes officiels
adéequats, des méthodes et techniques précisescetssaires a chaque discipline, notamment
en francais, et en plus de cela du matériel digaetipour chaque école via le paquet

minimum en début de chaque année scolaire.

» Les multiples responsabilités de I'enseignant

En tant que vertu sociale, la conscience professiten traduit le sens que le
travailleur a de sa responsabilité devant la séaént il fait partie ; cette responsabilité est
morale et pénale. Pour I'enseignant, elle est éierd grave. Elle est engagée devant I'éléve,
la famille, la société et 'humanité qui le jugénsafak, 1998, p.47)

» Des nombreuses responsabilités de I'enseignant

a) La responsabilité de I'enseignant vis-a-vis dddve
L’avenir de I'éléve dépend pour une large part ‘dducation recue a I'école. Or, a
'école il s’agit essentiellement de linfluenceeezée sur lintelligence, la sensibilite, la

volonté et le caractere.

b) La responsabilité de I'enseignant devant la fdiai

Les parents confient a I'enseignant leurs enfdm@sole de I'enseignant est un mandat
de suppléance fondé sur la confiance. Ce mandakednaportance indiscutable et confére
certes des droits, mais aussi des devoirs séfileusx.doit pas abuser de cette confiance.

c) La responsabilité de I'enseignant devant la sxiéi

La famille est incapable et fait appel a I'Etat quie devoir d’assurer I'éducation de
tous. Ce dernier qui est le garant des intérétsed’'société, de la collectivité nationale
organisée, a le droit et méme le devoir de dematheecomptes a I'enseignant de I'éducation
des futurs citoyens. Son devoir est d’écarter conimiégne de sa mission, quiconque,
enseignant ou responsable de I'éducation se maittiedélicat a sa tache. L’enseignant
salarié payé qui ne remplit pas consciencieusersantache commet un vol public. Les
résultats scolaires catastrophiques actuels ne gomtdes prédicateurs de la qualité des
hommes et des femmes appelés a gérer la sociéténdan, (Tsafak, 1998, p.48). Plusieurs




comportements observés chez les enseignants nestvopas I'apprentissage de la lecture.

Certains donnent I'impression :

- gu’ils ne maitrisent méme pas les méthodes, ldmigaes, les procédés et les
pratiques a utiliser pendant le processus enseigmigapprentissage de la lecture.
Par exemple : I'utilisation des signes linguistigula reconnaissance des mots ou
des lettres qui permettent de comprendre ce qit'on |

- les programmes établis sont difficilement achepés,ce que n’étant ni réguliers,
ni ponctuels a I'école. Par conséquent, ils n'assbcpas régulierement les
matieres telles que I'expression écrite, le vocaibel la dictée des sons vus, qui

sont des matieres indispensables a I'apprentistadgelecture.

L’observation de la pratiqgue enseignante laisséeégant entrevoir que ces derniers
ont des difficultés et des problemes d’ordre pedapee et didactique qu’on retrouve au
niveau I. Il y a certains qui sont peu formés, tfesiayant peu d’expérience, la présence des
femmes enceintes ou souvent malades. Alors queariesiveau |, plus exactement au Cours
Préparatoire (CP) que I'éléeve doit étre capableatemencer a lire (6-7ans). Au contraire, les
enseignants plus expérimentés, avec une anciedaegle métier se retrouvent plutdt dans
les classes supérieures, sous prétexte de préparéleves aux examens de fin d’année que

sont le Certificat d’Etudes Primaires(CEP) et lacmurs d’entrée en 6éme.

LES PRATIQUES PEDAGOGIQUES

Les pratiqgues pédagogiques inventoriées sont Bogede la classe ou I'organisation
du travail, l'utilisation du matériel didactiques tespect des méthodes pédagogiques édictées
par le MINEDUB.

2.2.5- La gestion de la classe ou I'organisation dravail

Paradoxalement, alors que la gestion de la clasgeosile de plus en plus comme un
theme de colloques, de recherches et de publicatiardéfinition méme de la classe devient

moins limpide.




Bien entendu, dans la plupart des systemes édudatifité de base de I'organisation
pédagogique est encore le groupe-classe, un groepguelques dizaines d’éléves censés
rester ensemble durant au moins une année scdans.ce groupe sont enseignées toutes les
disciplines et pratiquées toutes les modalitesud@&t Chaque groupe-classe est confié a un
enseignant généraliste au primaire, a plusieufegseurs spécialisés au secondaire, dont I'un
est souvent « maitre de classe » ou « professewigal » Perrenoud (1999, p.533). Cette
forme d’organisation du travail semble indisso@abtlé la forme scolaire. Pourtant, elle n'a
pas eu d’emblée le monopole qu’on lui connait. Anpire, les écoles a aire ouverte et les
« décloisonnements » ont fait apparaitre de nowegaupements. Certains courants de
pédagogie différenciée proposent également de diivar les modes de groupement des
éléves, de constituer des groupes de projets, stirnse de niveaux, de soutien, par définition
moins stables et polyvalents qu'un groupe-classeir{di, 1989 a et b, Perrenoud, 1995,
1997).

Le concept d’organisation ajoute une dimension igme et met I'accent sur la mise
en place d’'un cadre de travail qui structure lds/idés et les interactions. Un enfant ou un
adolescent vont en principe a I'école pour se dépar, s’'instruire, se construire. Or, on sait
aujourd’hui que rien de tout cela n'arrive si I'é&en’est pas placé régulierement dans des
situations propices, qu'on nomme volontiers « situes d’apprentissage ». De telles
situations supposent en général gqu'une tache séiinid et assignée a un ou
plusieurs « apprenants », ou mieux encore négasiée eux, voire choisie ou congue par
eux. Une tache n’est formatrice que si elle proeodas activités et des opérations mentales
qui, a leur tour, engendrent des apprentissageseaon ou du moins consolident des acquis.

Pour Perrenoud (1999), I'enseignant est appeléanier sa classe en fonction des
objectifs de la lecon. Varier I'organisation declasse respecte certains principes : c’est-a-
dire : différencier le cours c’est aussi différerdiorganisation de la classe ; I'éléve est trop
habitué a une organisation type « cours magistr8ii¥on adopte d'autres démarches, on
doit parallelement organiser I'espace de facdféminte ; la variabilité didactique suscite
des changements dans la distribution de la padlales les activités demandées aux éléves, le
déplacement du professeur dans la classe. Pourilcilat penser a : modifier I'organisation
des tables en fonction des objectifs de la séanager I'organisation des groupes ; aménager
I'espace en fonction de l'activité proposée ; rémiger régulierement la classe pour créer de

nouvelles dynamiques entre les éleves.




L’organisation de I'espace doit étre en adéquadigr I'activité proposée (Perrenoud,

1999, p.54). Il distingue ainsi sept formes d’origation du travail dans la salle de classe :

1% organisation : Enseignant face a I'ensemble des éléves ; commatimicdirecte,
interactions entre les éleves limitées ; adaptéa aours magistral, un apport de

connaissances du professeur ;

2°™ organisation : Enseignant face a I'ensemble des éléves ; passitiinteractions
entre les éleves, participation favorisée ; adaptéae synthese en collaboration avec

la classe ;

3°™ organisation : Eléves face a face ; organisation de la classdeem groupes ;

adaptée a un débat ;

4éme

organisation : Eleves cbte a cOte ; organisation de la classe gotivités de
recherches, de lectures, d’écritures a deux ; édaptn travail en bindme ;

5éme

organisation : Eleves regroupés par quatre ; organisation ddaks& pour un
nombre de groupes limités ; adaptée a un travail@ssier ;

6°me organisation : Deux organisations dans la classe, une partieagaikt de groupe
par quatre (recherche de l'autonomie), une autréepan travail spécifique avec
I'enseignant, organisation de la classe pour udagegie différenciée, par besoins ou

par objectifs ; adaptée a un travail différencié ;

7°™ organisation : Organisation de la classe pour un travail infoiquat dans une
salle T.I.C.E pour un travail de recherche et a&pction ; postes individuels ou par

groupe de deux selon les disponibilités ; adapiée téavail T.1.C.

De toutes ces formes, il apparait queéi’ﬁ%orme d’organisation est celle qui semble

la mieux adaptée pour I'enseignement/apprentisdade lecture.

Certaines difficultés d’apprentissage peuvent @rfleer la lecture chez un éléeve,
lorsque la classe est organisée type « cours magistOn peut citer un déficit d’attention,
une difficulté a suivre une consigne, une directied’enseignant, laisser facilement distraire
par les bruits environnants, difficulté a accomplime tache avec précision, manque de
motivation. Pour aider ces éléves, adapter I'emszigent ne signifie pas de modifier toutes

ses pratiques pédagogiques. Il s’agit plutdt devagiré lors de la planification de




'enseignement pour tout le groupe, des modificetiou des interventions particulieres qui

répondront aux besoins de ces éléves (Girard, Detad al (2003)

2.2.6- Le Matériel didactique

A présent, eu regard de ce qui précéde, nous savamésent que les difficultés et
autres troubles de I'acquisition de la lecture dgg conséquences extrémement facheuses sur
la scolarité du jeune éleve. Les méthodes pédagegiqises en place dans les classes ne
sont pas toujours suffisantes pour prendre en ehefficacement certains besoins éducatifs
particuliers. D’ou la nécessité de I'utilisation chatériel didactique.

Le matériel didactique, considéré comme un ensendfbbjets manipulables et
observables utilisés dans le cadre enseignemergfagsage pour faciliter la transmission et
lacquisition des connaissances, joue un role tiggportant dans le processus
enseignement/apprentissage dans la mesure ou tadrieh didactigue vise une activité
d’enseignement ou apprentissage spécifique. L'gnaat et I'apprenant doivent établir un
lien avec le matériel didactique afin d’en tireofit: Car, selon Selon Mialaret lorsqu’il cite
Claparéede (1973 : 11) «le lien entre la connassaet le concret est une aide précieuse
pour tous, et en particulier pour beaucoup d‘esfantéchec scolaire ». Un peu plus loin il dit
« le savoir est issu d’un contact direct avec Hite». « Une legon doit étre une réponse . ...
C’est a cette conviction qu’elle manifeste toutdézmndité ... un matériel, un objet n’est pas
en lui-méme une source automatique d’activitéspégpeuvent le devenir que si l'utilisateur
sait les utiliser d’'une fagon. ». Ceci montre geadeignant doit faire de la legcon non pas une
véritable aventure intellectuelle, mais une répans@e préoccupation de l'atteinte de ou des
objectifs fixés au départ permettant de découvinconnu. C’est pourquoi, au regard du
degré d'intelligence des enfants aux différentgaux, I'enseignement a I'école primaire doit
étre réel adapté. C'est a cet effet que la latreulaire n° 17/A/426/MINEDUB/CAB du
27/08/2008 ayant pour objet la célébration de larjée nationale de promotion du matériel
didactique, la Ministre de I'Education de Base @m&cjue le matériel a exposer le 04 octobre
de chaque année devrait étre réalisé par I'éleve eRitre et effectivement utilisé, ce qui a
pour objet de faciliter le développement des stmas mentales favorables a I'apprentissage

en général.

2.2.7- Importance du matériel didactique en lecture

Macaire (1979 :27) déclare : « on ne peut paslalvamt se passer du matériel

servant de base a la lecon. L'enfant parle de &k ajsous les yeux, de qu’il voit, palpe,




golte sent »ceci témoigne de l'importance du netétidactique pendant les lecons de
lecture, car il améne les apprenants de mieuxrdaisbtion enseignée. Dottrens (1986 :254)
pense que : « le matériel constitue le moyen digppt les notions étudiées et le maitre peut

ainsi s’assurer de la compréhension ».

Dans I'application des nouvelles méthodes d’ensaiggnt I'utilisation du matériel
didactique rend l'apprenant actif tout au long dacpssus d’enseignement/apprentissage. |l
est trés utile dans la mesure ou il permet a liend@ s’éduquer sans tomber dans la coupe du
pédagogue et de sa volonté naturellement intéres€gest dans cette optique que Leif
(1974 : 182) déclare : « mettez a la dispositiea gunes enfants, dans un milieu agréable,
propice et sain, les objets propres a solliciter lattention ; a exciter leur curiosité et
n'intervenez ensuite auprés d’'eux que s'’il est limsent nécessaire ». c’est dire qu’a travers
cette pensée éducative, 'idée selon laquelle ma¢ériel didactique de tout temps a été et
demeure un précieux auxiliaire au développemenausisi a la liberté reste d’actualité.
Hormis I'aisance apportée dans le processus ersamnt apprentissage, il développe aussi
'esprit de recherche, d’analyse, d’observatiofatténtion éveille la curiosité, favorise la
creativité et I'autocritique tout en évitant la nebonie. Dans notre contexte, on parlera plus
de moyens pédagogiques qui forment entre autre arganisation de possibilité, de
disposition des mesures, des méthodes pour atteimdibut, un objectif, une fin. lls sont
constitués par les documents et matériels didaesiquilisés dans les enseignements. Dans
notre étude basée sur les difficultés d’apprergissde la lecture, on, s’appuiera plus sur
I'utilisation des livrets d’activités ou encore a@bgs cahiers d’exercices, des images ou
gravures et de la craie de couleur. Ce matériglatiigue en apprentissage et en lecture ne se
prend pas au hasard, il est conditionné par I'olged de la discipline.

Mais le constat reste triste, quand nous savonsargima certains enseignants ne se
servent pas du matériel didactigue a bon esciens $autefois recevoir des sanctions

disciplinaires. L'utilisation du matériel didactiguevrait étre pourtant obligatoire et coerecitif.

L’inventaire des méthodes et pratiques pédagogiyiest de nous faire voir la
complexité du probleme de l'acces a la lectureohvient maintenant de nous appuyer sur

certaines théories susceptibles de nous mettreurdsot dans le débat scientifique.




2.2.8- Des méthodes d’enseignement/apprentissagelaéecture

Pour ce qui est de la connaissance des méthodasseprocédés d’enseignement,
Tsafak (1998, p.56), affirme« cette connaissance ne doit pas rester abstrai@s étre
assimilée dans l'esprit, dans la maniere de direefaire, de concevoir, de conduire chaque
cours, de réagir avec adaptation a tout comportenmaprévu des éléves ou a des situations
inattendues>A l'ouverture des journées de I'Observatoire Nagiode la Lecture (ONL),
Francois Fillon, laissait entendre que la questies méthodes de lecture a été au fil des
temps le fruit de vives polémiques et souventlsriGrace aux apports de la recherche, aux
différentes initiatives, comme celles de I'Obsavirat national de la lecture en France par
exemple, et particulierement celle de la conféreahceonsensus, le climat est apaisé et nous
permet de rattraper sereinement notre retard (@hs@re National de la Lecture (ONL),
2005). Ces propos nous font comprendre que lesatéshde la lecture ont évoluées avec le

temps et il convient ici d’en faire une lecture.

Pour nous permettre de voir un peu plus clair stitecdiscussion, on va énoncer a
grands traits les méthodes qui sont prescriteslgariérarchie, aprés quoi, on essaiera
d’évaluer leur application par les enseignements,r penfin voir comment elles sont
abandonnées au profit des pratiques pédagogiquiesiption des pratiques pédagogiques
vient du fait que les méthodes marchent a un niwdaa un autre, on se met a mélanger
diverses méthodes. A la fin, les promotions coNest seraient-elles responsables de ce
probléme ?

a) Qu’entendre par « méthode de lecture » ?

Tres simplement, il s’agit des orientations théoes qui président a I'entrée dans
I'écrit, c’est-a-dire a I'apprentissage de la leetet de I'écriture. La définition de I'ONL dit

ceci:

Par méthode, nous entendons I'ensemble des soubastse théoriques qui
construisent un modele méthodologique opératiomieela lecture. Chaque
méthode repose ainsi sur un ensemble de caradtgrest identifiables qui la

distingue des autres méthodes. Elle peut ensuigedtersement déclinée en
démarches qui exploitent de maniere spécifiquer@tige tout ou partie de
ces caractéristiques, grace a des activités appéms: In Le manuel de

lecture au CP - ONL (2003).




Malgré les multiples formulations et une abonddittigrature dont les définitions sont
variables d’'un auteur a l'autre, il y a trés peumdéthodes distinctes sur le marché. On
pourrait méme considérer gu'’il n’y en a vraimené @leux pures (analytique et synthétique),
a deux extrémes, et une troisieme (mixte) c'estea-@hglobant la méthode analytique et
synthétique a la fois, plus vague et située sucamtinuum qui séparent les deux premieres.
Chaque méthode se décline de plus en plusieursrdéesaspécifiques et distinctes. Selon
Mialaret (1968, p.70-98), en matiere d’enseignenumtla lecture, on peut envisager les
methodes ci-apres: la methode syllabique ou syigth&tla méthode analytique ou globale et

la méthode mixte.
2.2.8.1- La Méthode syllabique ou synthétique

On parle de méthode syllabique, plutdt pour depraghes relevant de la pure
combinaison graphique. On montre les mots, dansit#s on reconnait des signes redondants
(par exemple dans « papa » et « cabane », il gheague fois, deux « a »), puis on segmente
les mots en sous parties, d'ailleurs assez nadgrdins la langue francaise, les syllabes (avec
diverses combinaisons : consonne-voyelle, puis amoms-consonne-voyelle orale, etc.).
L’enfant apprend a composer des syllabes de plygusncomplexes avec les lettres qu’on lui

donne. C’est le B-A —BA (entendre « bé-a-ba »).

Dans cette méthode, les lettres ne sont pas vrapnenoncées mais plutdt nommeées :
la lettre « t » s’appelle « té », etc. Ce qui revigar exemple a épeler « papa » : pé-a-pé-a. La
meéthode syllabique se consacre donc a faire déicasaentiellement le fonctionnement de la
langue écrite sans s’appuyer, obligatoirement, lsudiscrimination orale. Elle fut et est
encore largement mise en ceuvre dans la pratiqgee«dihéthode Boscher », ou dans de

nombreux manuels.

En d’autres termes, la méthode synthétique (oreuksi de méthode phonique, de
méthode phonographique, de méthode syllabique) gart’élément (le « son ») plus
exactement de la lettre-son, de la correspondanzgh@me-phonéme, pour aller vers la
syllabe, puis vers le mot, puis vers la phraserékmént dit, elle part des unités formelles les
plus petites de la langue orale (les phonémeskdadangue écrite (les graphéemes) pour
construire des unités plus grandes (combinaisorsods et de lettres, syllabes, ...) puis des
mots, des phrases, du texte. C'est sous le chapeawethode synthétique que I'on parle de




meéthode grapho-phonologique ou phono-graphiqueotss indirecte et directe, de principe

alphabétique, de fusion et de combinatoire, deitfémie et de codage.

Selon Chauveau (2002, p.2), certaines méthodescsoitées, voire focalisées, sur «
la lecture mécanique » (le déchiffrage). D’autresdillent aussi « a c6té », « en dehors », en
parallele, la compréhension et la rencontre avetebetes et les livres. Cette méthode propose
a I'enfant d’apprendre a distinguer des unités mates (sons ou lettres) en faisant des
activités de discrimination visuelle de lettresdet discrimination auditive de sons de la
langue. Par ailleurs, I'enfant est invité a effectdes activités de segmentation de ces unités
dans la chaine écrite (les mots) et la chaine @@dé sons ou groupes de sons dans le flot de
la chaine parlée). Cette démarche réflexive, caaedars de I'apprentissage, est loin d’étre
naturelle pour I'apprenant qui pratique la languseet observe sans comprendre des signes
de la langue écrite. Pour permettre la discrimamagt la segmentation de la langue orale par
exemple, I'enfant doit développer sa consciencenplogique, c’est a dire percevoir qu’elle
se compose d'unités fréequentes, régulieres ou ulig¥gs, distinctes, identifiables et
reproductibles. La méthode synthétique se déclirsiiee en variantes, mais chacune a des
spécificités fortes.

Le «syllabage» est cette facon de séparer ledsgles unes des autres comme et qui
va jusqu’a laisser un espace entre les syllabanatua lire pour que I'enfant nait plus qu’'a

combiner, de mémoire,leb etle a, lep etle.ou.

La méthode syllabique ou synthétique se met en @auvtravers de trois principales

étapes : 'acquisition de la lettre, I'acquisitide la syllabe, la lecture des mots et des phrases.

a) L’acquisition de la lettre

Elle passe par trois principales étapes : La nigbla reconnaissance de la forme ;
I'émission du son correspondant ; et la reprodacticaphique de la forme. Notons que le
passage de la reconnaissance a la reproductianfdene peut encore étre appelé I'écriture.

Quant au passage de I'émission du son a la regtiodyelle est appelée la dictée.

Les éleves éprouvent des difficultés dantecenéthode, parce qu’il intervient un
phénomene d’inhibition dans I'association de l'imagsuelle a 'émission vocale du son. Par

conséquent, la reconnaissance ne se fait plusiteantnt.




b) L’acquisition de la syllabe

Elle se constitue par association des lettres.rbbl@me qui se pose a ce niveau est
celui de la contraction de la consonne et de laNeyDire a un enfant que « b » se prononce
« bé » ou «be » et lire b-a (ba), rend difficikcquisition de la syllabe. Cette difficulté se

trouve exagérée quand on associe trois syllabegxemple « cre », dit Mialaret (1968).

c) La lecture des mots ou des phrases

Le mot est d’abord découpé en syllabes, puis €septé entierement. Il s’en suit que
'éleve ne s’intéresse pas au mot dans son ensembl@e le comprend qu’apres le
déchiffrage. La compréhension d’'une phrase néeeasipréalable celle des mots. Or avec le
déchiffrage, I'éléve est plutdt préoccupé par letdee du mot, non pas par le sens. En

définitive, le sens du mot lu n’est pas compris.

La méthode syllabique est la méthode qui est recamaée d’utiliser au Niveau |,
dans le systeme éducatif Camerounais. Cette méfirédente des écueils, qu’il nous semble
important de relever. Selon la Conférence « do@naevitation de I'association », « Caeurs a
lire », tenue a Nanterre en France, le 16/10/0&dthode syllabique connait deux principales
critigues : La premiére critique considere la méthayllabigue comme un petit dressage,
dans la mesure ou on ne montre qu'a I'enfant de®aations qui ne sont que des
conventions pures (b-a ; p-0; o-u ; m-e ; etcQretes lui fait apprendre de telle facon qu’il
n’hésitera plus une seconde devant une de cesi@szo®. La deuxieme critique est plus
statistique. Il semble que dans les années 60, eatait pourcentage d’éleves savaient
déchiffrer, mais ne devenaient pas des lecteurgantsy sans doute parce qu’ils ne
comprenaient pas ce qu'ils lisaient. On n'appgiag ca dyslexie ni illettrisme a I'époque. On
ne sait pas exactement combien d’éléves ne coniprgnaas ce qu'ils lisaient parce qu’'on

n'a pas de statistiques sérieuses.

En conclusion, on a reproché a la méthode syntétig syllabique son cété artificiel
et technique. L'enfant ne rencontrant pas, au moroanl décompose et recompose, autre
chose que des unités de langue, certains se denmasidiee c’est déchiffrer ou comprendre.
De nombreux travaux de chercheurs semblent monqtrerla méthode synthétique, parce
gu’elle donne des outils trés systématiques etipdixla langue, est adaptée a tous et permet,
assez vite (6 mois a 2 ans), d’entrer dans unedatautonomie de lecture, notamment pour

les éleves les plus fragiles au plan linguistiguscelaire.




2.2.8.2-La Méthode analytique ou globale

La méthode globale décrite dés 1787 par NicolagtA(ED90), également appelée «
méthode analytique », a été popularisée au déb¥iXausiecle par Ovide Decroly. La lecture
se fait par la reconnaissance d'un mot en entiere par le code de I'écrit (c’est-a-dire sans
apprentissage du code des correspondances enfeetseignes écrits). Ce type de méthode
est utilisé pour apprendre a lire des langues cotarakinois. La méthode globale est tres peu
utilisée dans sa forme pure. Elle est adaptée @mnannées 1980 par Eveline Charmeux et
Jean Foucambert sous le nom de méthode idéo-wdsu@ditte méthode consiste a utiliser
directement des mots entiers simples et familieoge des phrases entieres, sous forme de

différents jeux de devinettes.

Souvent, c’est bien une approche analytique qumest en ceuvre, intégrant a terme
une étude des unités distinctes graphiques et rgelpgnt ainsi d’'une combinaison quasi-
syllabique. Les méthodes « globales » favoriseptlaoture logographique des mots (ou des
phrases): I'enfant « photographie » des formes lygals (reconnaissance visuelle) et
mobilise essentiellement ses habiletés visuellesaetnémoire visuelle. D’autres méthodes
analytiques « globales » exercent la lecture ordqmgque des mots, c'est-a-dire la

reconnaissance directe de la structure linguist{ioghographe) des mots (Chauveau, 2002,
p.4).

La méthode analytigue ou méthode globale, partatsdémble ('énoncé, la phrase)
d’'un message écrit qui est observé, analysé, méégaour ensuite, passer a I'analyse en
syllabes puis en phonéme-grapheme et enfin, abauties synthéses de syllabes, puis de
mots, puis des phrases. Elle travaille sur leséanéinalysées, puis décomposées et met en
exergue le sens pour stimuler la mémoire de I'él&tntérét est porté ici sur le sujet qui lit.
Elle fait appel a plusieurs fonctions cognitivesncoe I'attention, la mémoire, 'intelligence,
la perception, etc. Elle est la méthode la plusmé et se fait en cing (5) principales étapes a
savoir : la préparation des acquisitions globales, acquisitions globales, I'analyse et la
lecture des mots nouveaux, I'analyse et le déclgéret les produits de I'analyse.

> Les étapes de la méthode analytique ou globale

Les cing étapes de la méthode analytique ou glamaleles suivantes :

a) Préparation des acquisitions globales

Ici, I'enseignant amene I'éleve a s’exprimer a ipat¢ I'observation des choses, ou a

propos d’'une émotion réellement ressentie, ou d'sigation intéressante pour lui, un




contenu qu’il traduit en langage oral intimeme#gt i la pensée. L’enseignant écrit sous les
yeux des éléves des petites phrases, qui décaldere qui a été prononcé pour exprimer les
découvertes.

b) Les acquisitions globales

L’éleve reconnait la phrase écrite au tableau 8t &vec intonation ; c’est le début de
la lecture expressive. Le schéma sera donc comnite $&criture de la phrase —
reconnaissance — lecture. Mialaret (1968, p.99pmdant a ceux qui prétendent que le simple
est mieux assimilé que le complexe au début dei&gissage, il déclare«:.ce n’est donc
nullement le nombre d’éléments de connaissancefajuique les phrases soient mieux
reconnues puisqu’il doit y en avoir autant dansdedres que dans les phrases, mais I'enfant
retient plus aisément ces derniéres vues qu’ellgwiment un acte bien connu et par

conséquent plus concret, plus en rapport avecrdeséits»(p. 69).
c) La mise a profit du matériel acquis ou analysealla lecture des mots nouveaux

La dislocation des phrases permet l'identificatiies mots. On sort le son a étudier.
En ce qui concerne le sens, I'enseignant fera lmegud’exercices, afin que le probléme de la

prononciation des mots ne se pose pas.

e) Analyse et déchiffrage

Cette étape intervient dans I'étude des mots nawveBes l'apparition d’'un mot
nouveau, I'éleve n'est pas en mesure de le lirazalldonc opérer par rapprochement et
comparaison. Quand I'enseignant remarque un ragorne concordance, il en constitue

une famille et il écrit les mots guides des farsille

f) Les produits de I'analyse: la lecture
Pour l'isoler, I'enseignant demandera a I'élévectiercher tous les mots contenant

cette lettre qu’il classera et lira.

De méme que la méthode syllabique, la méthode tapadyou dite globale n'a pas été
exempte de tout reproche. On reproche a cette héithe focaliser uniguement sur le partage
du sens, au point d'oublier le code qui porte lagiee alphabétique. La démarche
logographique et hypothétique induirait par la esuihe maitrise incertaine de I'écrit de la
langue, des problemes orthographiques et, sumeuserait pas favorable a un apprentissage
rapide par les éléves les plus fragiles. De prisatonnement permanent sur le sens, plus que

sur la forme des textes et des mots, peut metgeetdants fragiles dans une situation




d’'insécurité permanente par rapport aux acquisefiat, le sens est par définition négociable
en fonction du contexte, c’est donc une sourceéfierance instable qui favorise les enfants

les plus agiles avec la langue mais sans aidauless.

Découvrir I'écrit par l'intertextualité culturellpose, par ailleurs, le probléme du
partage culturel et de la richesse disponible dacwh. Cela induit aussi la difficulté
d’apprendre a comprendre en utilisant la comprébengour apprendre. Enfin, la
représentation de la lecture construite avec caéithode peut étre erronée si I'enfant croit
gue savoir lire, c’est avoir appris a lire tous ligses du monde. Cela géne son acces a une
autonomie de la lecture. Cependant, les travaurmefht que I'application trés réguliere
d’'une méthode analytique peut, a terme, permetirban apprentissage de la lecture, mais
seulement si I'apprentissage est long (plusieursées) et parfaitement cohérent dans sa

progression et sa continuite.

2.2.8.3- La Méthode Naturelle

Célestin Freinet a créé en 1925 la « méthode nltureFondée sur le processus du
tatonnement expérimental et les interactions dimicividu et le groupe, elle s'appuie sur les
intéréts réels de I'enfant et lui permet de mettr@euvre simultanément toutes les approches
qui lui sont nécessaires : syllabique, globalepomlle, sociale... La méthode naturelle
n'utilise en principe pas de manuel, mais les€des enfants eux-mémes, riches de sens pour
eux. On trouve toutefois des manuels qui, en sigppures fortement sur la motivation des
enfants, en respectant une progression réguliéem @ermettant a lI'enfant de constater ses

progrés de facon significative, s'approchent degaéthode.

La méthode naturelle est la forme radicale de Ilmatéhe analytigue. Selon son
auteur, cité par Toraille (1989, p.36), c’esklraduction de la pensée par la parole d’abord,
par le dessin et par I'écriture, ensuite par la o@caissance qui est proprement la lecture.»
Pour Chauveau (2002, p.6), il n'est pas toujouss ale classer ou de définir certaines
méthodes de lecture. C’est en particulier le camdeéthode naturelle Freinet (Voir Freinet,
1961). On l'a longtemps considéré comme une forrmkiquliere de la méthode globale
(analytique). Chez Freinet, global a un double spasception globale (d’'un bloc), vision de
'ensemble, perception de la physionomie généraléabjet) et démarche globale (conduite
ou se mélent processus cognitifs et processustifgjeddinsi, dit-il, « I'enfant reconnait

globalement sa maman parce que des contacts fffentltiples, subtils et indélébiles ont été




établis au cours de sa premiere enfance »; de haenfigcon, il est «capable d’appréhender le
mot et la phrase avant d’en distinguer les élémemstitutifs, mais a condition bien sir que
cette phrase soit insérée intimement dans le ctntéx vie des individus » : Freinet (1968).
Freinet a donc été tres critiqué vis a vis des oudh globales qui ne retiennent que la
premiere acceptiork L’école a pris dans la méthode globale la mécaajgnais elle a oublié
la vie ».

2.2.8.4- Les Méthodes Mixtes

Pour Chauveau (2002, p.10) en faipn devrait parler des méthodes mixtes, carily a
au moins deux maniéres de la mettre en ceuwme méthode mixte est assez simplement un
savant mélange des méthodes analytique et synibétd la recherche supposée d’une
démarche efficace, reprenant a la fois les avaatagdes points les plus intéressants de
chacune. Ainsi l'introduction d’'une « mixité » pealte permettre de revendiquer, d’espérer
apprendre a lire aux €éléves en utilisant a lalfétside du code et la motivation par I'entrée

dans des textes et l'illusion d’'une maitrise rafdeguelques unités de la langue.

En somme, joindre I'étude technique et I'entréesddn sens. A priori le pari est
intéressant. Ainsi sont nées deux manieres de mig¥séa mixité. On distingue ainsi la

méthode mixte « Enchainée » et la méthode Mixterjdinte ».

a) La Méthode Mixte « Conjointe »

L’enseignant (mais aussi de nombreux manuelskseatiline approche logographique
tout au long de I'année en introduisant assezunte étude du code. Cela se traduit par une
abondance de textes dés le début du CP, forcéthisiblas par I'éleve seul, I'apprentissage
logographique de quelques mots, et, simultanéntfemtservation d’unités graphiques, par
exemple des lettres ou des groupes de lettree @gtroche tente ainsi de lier I'entrée dans le
texte entendu oralement et I'étude de sa compréreasec la décomposition de la langue.

On remarquera quelques écueils sur le chemin de etthode. La progression de la
découverte des graphies est souvent soumise aebattntraintes que celles de la langue :
elles doivent appartenir au texte étudié ce jour dhes ne sont pas la priorité de
'apprentissage et il s’agit de graphies et nosales de la langue. D’autre part les mots appris
par les enfants sont soit des mots outils, saits fléquemment, des mots du texte, pour la
commodité du travail sur la phrase. lls sont dgoaria de maniére trés artificielle et peuvent

s




laisser croire a I'enfant que lire c’est reconmaitimage de mots, voire provoquer chez lui

une confusion entre les moyens d’apprendre a per coeur ou en décomposant ?

De plus, est-il bien utile de poursuivre tout angale I'année I'apprentissage par coeur
de mots (verbes ou noms communs, etc.) qui nepamforcément parmi les plus fréquents
de la langue ? (Chauveau, 2002, p.12)

b) La Méthode Mixte « Enchainée »

L’enseignant (mais aussi de nombreux manuels)seatiline approche logographique
en début d’année suivie ensuite, en général versuasaint, d’'une entrée systématique dans
le code. Ainsi, en début d’année, I'enfant décowles textes et des phrases qu’il apprend a
segmenter en mots. Il apprend ces mots et joue ewegour recomposer des phrases, par
exemple. Ceci est plus un travail syntaxique quée#t en vérité. Non seulement la charge
mémorielle (il faut retenir de nombreux mots) estrtle mais elle améne certains enfants a
dire, aprés un mois d’apprentissage, " je sais. IRapa achete des bonbons " comme si cette
phrase-la était unique en son genre et objet dymeatissage spécifique, au méme titre que

toutes les autres combinaisons possibles.

En somme, I'enfant se fait une idée erronée def@amtissage de la lecture et certains
éleves fragiles seront désarconnés lorsqu’il faweiraer dans le code. lls ont cru avoir
compris ce que c'est qu'apprendre a lire, ils goetit-€tre motivés, certes, mais non, ils

découvrent que I'apprentissage c’est autre chose.

Certaines méthodes mixtes sont a forte coloratinalytiqgue ou synthétique et
n'utilisent que trés partiellement l'autre compdsanPar exemple, un apprentissage
phonographique incluant la mémorisation systématigie mots outils invariables aux

graphies complexes (Chauveau, 2002, p.15).

Les méthodes mixtes sont trées présentes et déglinée nombreuses facons,
principalement dans les manuels scolaires. Ellésemtent 'attrait d’'un tout, mais elles ne
sont pas homogenes. On pourrait croire, a tort,lguaixité est une nécessité. Et que, par
exemple, des enfants qui ont rencontré une visigadraphique des mots en maternelle sont
dans une continuité naturelle en commencant paul&P, avant un passage au codage. En

fait, la question est de savoir s'’il faut abordeldcture logographique en maternelle ... ou s’il




faut y renforcer la conscience phonologique, I'obaton de signes linguistiques, tout en

travaillant trés régulierement la compréhensioaripde textes lus oralement ...

La méthode mixte demande que le début de I'apmsade de la lecture doit se faire
globalement sur des mots entiers, les mots « outile, la, les, et, des, pour, dans, comme,
sur, ... et sur des mots du texte lu. Les nomshdess ... papa, maman, poupée, cheval ... La
combinatoire n’'arrive qu’aprées. Elle est repouss@guelques semaines a quelques mois (et,
en fait, la capacité de lire des éléves inclue).sGet les méthodes a étiquettes de début
d’année. Lire devient lire tout de suite des plsasdieres, écrire devient, assembler des mots

déja entiers.

Chauveau (2002, p.18), nous fait savoir que de eltmssméthodes de lecture existent.
A la fin du 20eme siecle, trois méthodes (ou toaiégories de méthodes) étaient largement
présentes dans le champ scolaire :

- Les Méthodes Idéo visuelles

Elles opposent radicalement le décodage ou déabédfet la « vraie lecture ». Elles
excluent tout travail structuré sur les correspocda grapho-phoniques, sur la combinatoire
et sur le décodage. Elles affirment que lire c’pstndre directement du sens. Elles
privilégient deux mécanismes de la lecture: l'idfedtion et I'anticipation des formes
écrites. Identifier c’est reconnaitre immeédiatem@iguellement) un mot écrit (déja mis en
mémoire). Anticiper c’est se servir du contextgliirstique pour prévoir le mot ou le groupe

de mots qui vont suivre (Foucambert, 1976).

- Les Méthodes langage entier (approche whole language ou approche

fonctionnelle)

Elles mettent I'accent sur la recherche de sigifin, « le sens » a partir d’écrits
authentiqgues ou fonctionnels. La production d'écriést encouragée deés le début de
l'apprentissage et les activités de lecture et rdi@e sont menées conjointement. La
progression pédagogique suivie sur I'ensemble denBe n’est suggérée par aucune «
méthode »; elle est personnelle a I'enseignanégeidd de la vie de la classe, des expériences

veécues par les éleves (Fijalkow, 2000).




- Les Méthodes Interactivegou méthodes interactionnistes, méthodes intégrées

Elles conduisent I'enfant apprenti lecteur a traite maniere simultanée ou conjointe
en interaction, les deux niveaux de I'’énoncé écelui du code et celui du sens. Pour assurer
cette interactivité (ou cette intégration), I'actest mis, des le début du Cours Préparatoire
(CP), sur les deux outils ou sur les deux techrsgleebase de la lecture: I'habileté a décoder ;
identifier les mots et I'habileté a explorer ; qu@sner les énoncés écrits (phrases, textes

courts), comme I'enseignait Chauveau (1997).

En conclusion a toutes ces méthodes, le constajueshon seulement ces méthodes
ne font pas I'unanimité, mais aussi posent tolggadbleme de la reconnaissance des lettres,
des mots ou des syllabes. Que faire ? L'enseigdaintutiliser des pratiques pédagogiques
dites efficaces, sinon les difficultés d’apprerdigs de la lecture ne trouveront pas des
solutions par exemple. Ce qui importe c'est surf@emseignant : il doit avoir la volonté de
faire réussir ses éléves (Torraille, 1975, p.10®nseignant doit tenir compte des différents
besoins et du rythme d’acquisition, en témoignamhel exigence de rigueur et de précision,
en travaillant avec assiduité. Il doit aimer se&vé$. Les plus jeunes sont les plus sensibles a
cet amour, qui peut les mettre en confiance. Cetuardoit étre la condition sans laquelle il
ne peut bien exercer sa profession. Il doit s'oecupeux sans discrimination aucune, les
impliquer tous au travail, les motiver avec lesxjede lecture pour rendre les lecons
attrayantes et écarter le plus loin possible lefaui peut les frustrer et enlever le golt de la

lecture.

2.2.9 Quelques pistes pour faciliter la compréheimn de la lecture

Par rapport a leurs difficultés, il doit étre attg il doit les aider, les comprendre, les
connaitre et surtout il doit étre un modéle poux.dudoit non seulement les aimer, mais
aussi, aimer sa profession et le plus importantresgcler en participant aux journées
pédagogiques, lorsque l'occasion se présente. Bowoe avoir ces qualités et toutes ces
connaissances, il est important que I'enseignantres bonne formation mais aussi qu’il soit a
la quéte des «tours de main » personnels powe &ioluer I'apprenant dans la lecture et
encourager ceux qui ont des difficultés afin quiitsdémissionnent. En outre, les chercheurs
ont proposé d’autres stratégies telles qu’effectueitravail des structures linguistiques, la

perception oculaire et la mémoire.




a) Travailler les structures linguistiques

Fayol (1992, p.87), nous dit en citant Collins etith (1982), que la compréhension
échoue quand le lecteur ne saisit pas le sens dwunde la phrase lue ; s'il n'arrive pas a
mettre en relation deux phrases, s’il ne maitrige guffisamment les marques linguistiques
(anaphores, métaphores, tautologies, marques detyadion) et s’il a une mauvaise

régulation. Pour améliorer la compréhension, ippse :

- dattirer I'attention du lecteur sur certaines imf@tions en mettant en exergue
(couleur, gras, italique) ;

- de segmenter le texte en unités ;

- de présenter préalablement les principaux cono@&ptsiués dans le texte et leurs
relations ;

- d’enseigner les stratégies et entrainer a leusatiibn.

b) Le travail de I'ceil

La lecture est un processus d’appropriation d'wtetet de production de sens qui
suppose une relation entre un cerveau et ce ek etant I'intermédiaire privilégié. Encore
faut-il en faire un organe efficace, performantiable. 1l doit offrir une perception large et
rapide, se déplacer de gauche a droite ; il ddit keotout (perception globale) et du détalil
(perception fine). (Minet, 1990, p.53).

c) Le travail de la mémoire

Lire d’'une certaine maniere, c’est une réactuatisatles connus linguistiques a long
terme. ....Aussi est-il nécessaire de se préoccupta thise en mémoire du contenu implicite
a la lecture. Minet (1990, p.52). La lecture daiird I'objet d’exercices variés et constants

pour permettre la mémorisation de ce qui est vu.

2.2.10.- L'importance de la lecture

De nos jours, la lecture est d'une grande impodadeans le monde, car, les
technologies de l'information et de la communicatite s’acquiérent que par le biais de la
lecture. A I'école d’ailleurs, la lecture appara@imme la « clé de tout », car comme on peut
aisément le constatet,'enfant ne peut rien apprendre volontiers s'@d gait pas lire >Bien
des pédagogues attestent par ailleurs cette prégogrde la lecture. Alain (1982), déclare
ainsi dans ses propos sur I'éducakoBi j'étais Ministre de linstruction publique, je




proposerai comme but unique de I'école primairgpgirendre a lire a tous les Francais ».
Nous conviendrons avec lui, que sans lecture, il an’pour I'enfant ni savoir, ni culture
possible et que les résultats de l'initiation deleture pésent lourdement sur tout le devenir

scolaire de I'enfant.

Bala Mbarga (1962, p.16), souligne a cet effet gugour nous donc, le francais
n'est pas la langue maternelle, la lecture est I& gui ouvre a toutes les disciplines de
I'esprit : I'histoire, le calcul..., lui sont tributees ». On gagne le temps dans le processus
enseignement/apprentissage, lorsque les enfargsitsiire, et de plus, il est aisé de constater
gue les autres enseignements tirent parti de ldurkec(grammaire, orthographe,
mathématiques, etc.). Repris par Michel (1999).[és 1.0, déclaraient« 'enfant ne peut
rien apprendre s’il ne sait pas lire. Il n‘apprenden volontiers s'il ne sait lire aisément. I
faut lui donner le plus vite possible I'habitude lite sans effort »lls soulignaient la méme
limportance de la lecture. En effet, I'enfant cairive a I'école a besoin d’outils pour
'acquisition des connaissances. La lecture s’apeeenier, car, I'apprentissage de toutes les
autres matieres en découle. A ce sujet, les 1.QA988, repris par Toraille et al (1975, p.296),
pensenk qu’elle apparait comme la discipline chef, puismans elle, les autres disciplines
ne sont pour les éléves que des domaines ferniésmne doute pas de la prééminence de la
lecture sur les autres matieres scolaires. Notongjue pour écrire ou compter, il faut au
préalable savoir lire. Autrement dit, I'acte deelise trouve impliqué dans toute activité
scolaire, car tout écrit demande a étre lu. C’&stleurs cette importance qui lui vaut la part
du lion qu’elle se taille dans la hiérarchie dediémas a I'école primaire ; la priorité lui est
accordée dans la répartition horaire. Au Niveawan @xemple, elle est plus pratiquée avec
trois séances par jour. Au Cours élémentaire dguetre s€éances de quarante cinq minutes et

une séance d’'une heure lui sont réservées au ¢aladm semaine.

2.2.11- La méthode édictée par le MINEDUB

Apres avoir passé au peigne fin les difféerentesthotes en usage dans
'enseignement de la lecture, le Ministere de I'Eatlion de Base a retenu la méthode
syllabique dans le but d’apporter un nouveau élbendeignement de cette discipline. D’'une
facon générale il est incontestable que I'enseigmgmajeur du niveau |, celui qu'’il importe
le plus de mener a bon port, est sans doute I'gmemient de la lecture. La plupart des
lacunes constatées dans nos salles de classekuordrigine dans un apprentissage mal

conduit de la lecture.




A l'aide des connaissances de la méthode syllabitjest intéressant de savoir que
I'objectif final de cette discipline est d”apprereda lire a I'éléve de telle sorte qu'il soit
capable de donner un sens a ce qu'il lit ou éCamme toute méthode, n'oublions pas que
celle-ci reste seulement un instrument, quelqu@apayu’il soit, ne vaut que par I'habileté de

la main qui 'emploie.

2.3-Théories explicatives du sujet

Avant de présenter les théories explicatives capiquent a notre objet d’étude, il
nous importe de préciser le sens méme de ce matlpatompte de ce travail. Le terme
théorie explicative est une expression polysémigcige. Mais, la définition qu’en donne
Fischer (1999, p.187) semble nous convenir. Pourefu effet, on entend par théorie
explicative da formulation d’énoncés généraux, organisés egéselogiquement entre eux.
lIs (énoncés générauwnt pour but de décrire un domaine d’observatioule fournir a son
sujet un systeme explicatif général, c’est-a-deeddgager des lois propres et spécifiques qui
peuvent servir a comprendre des phénomeénes idestidus’agit de propositions cohérentes
qui tendent a montrer pourquoi tels comportemeatpreduisent et quelles relations peuvent
étre établies entre tel phénomene et telle attitudBlous avons entierement repris cette
définition de Fischer pour justement cerner le ephcle théorie explicative dans ses contours

afin d’'éviter tout malentendu ou toute confusion.

Maintenant que nous savons ce qu'on entend pari¢héaplicative, nous allons

présenter celles qui conviennent a notre problé&uati

2.3.1- Théorie associationniste ou connexionniste

Cette théorie behavioriste est inspirée du contigonent pavlovien. Elle décrit le
processus d’apprentissage comme la connexion ggokgation entre un stimulus et une

réponse (S-R).

Selon ses théoriciens, dont Taine (1870), Lock®4)L7Spencer (1860), Thorndike
(1874), etc., les sensations sont a la base denl@atssance. Transformées en représentations
ou en images, elles sont liées les unes aux adeeelle sorte que I'évocation de l'une

entraine automatiquement le rappel de celles @gplt associées.

Le cerveau est similaire & un ordinateur et fomcte en traitant de l'information a

l'aide de systémes ouverts qui peuvent communiyess I'environnement, en manipulant des




symboles. Le cerveau est semblable a un réseaongue ou les concepts sont reliés entre
eux par des relations. L'individu recueille, maglifiencode, interpréte, emmagasine
l'information provenant de I'environnement et emticompte pour prendre des décisions et
orienter sa conduite. Son principe est : a un s$tim(8) correspond une réponse (R).

Pour Taine, cité par Tsala Tsala (2006, pcé8e théorie se base sur certains principes, a

savoir :
- laloi de similitude : les objets qui se ressembsévoquent mutuellement ;

- la loi de contraste : deux représentations oppos@ethétiques ont tendance a

s'associer ;

- la loi de contiguité : deux représentations pré&ssnsimultanément dans le temps et
dans 'espace ont tendance a s’associer.

La méthode syllabique est une méthode d’appregisaasociationniste par laquelle
on associe a un stimulus (S) qui est la lettregmée a I'éléve, une réponse (R) qui est le

nom de la lettre.

Selon Guthrie, cet apprentissage intervient quamdstimulus est présenté a une
personne. Un éleve qui lit, regarde un symboleestiiune lettre, il peut mal I'identifier au
départ, mais quand la connexion S (lettre) et Rmnjns'établit, il I'identifie correctement.
Cette lettre sera associée a d’autres pour foreesdlabes et 'association de ces syllabes va
donner des mots. Par conséquent, il faut maitriger certain nombre de pratiques

pédagogiques pour établir cette association desett

2.3.2-La gestalt-théorie ou la psychologie de larfoe

La gestalt-théorie est une théorie psychologiquegarticulierement mis l'accent sur
les aspects de configuration et de totalité dansvita mentale. L'idée est qu’avec
'associationnisme et le béhaviorisme, on s’intéeea certains éléments de la situation et a
leur relation. Avec le gestaltisme, ce ne sont p#gséléments en soi qui vont étre pertinents
mais I'établissement de relation entre ces élémetdst pourquoi on parle de la structuration
de la situation. Pour eux, I'apprentissage se déwmmme un processus d’'organisation des
éléments d’une situation. Importance de la formandériel a apprendre. L'idée est que les
facteurs qui expliquent la mémorisation d’'un ma&iédépendent surtout de la forme de ce

matériel, c’'est I'effet Von Restorff.




Un élément isolé est mieux mémorisé quand il dsesilans un ensemble d'autres
éléments homogenes que s'il est mélangé avec déream €léments sans aucun lien
apparent. Le sujet construit une représentatiobadgode la situation et c’est sur cette base de

cette représentation que vont se construire gbbdiser les apprentissages.

Ses théoriciens, dont Koffka (1912), Koehler (1938rtheimer (1870) pensent que
I'unité perceptive est un principe premier. Le test plus que la somme des parties. La voie
est ainsi ouverte a la recherche des processusamxeqtii se produisent dans le psychisme

humain.

Selon cette approche, la perception puise damg|'iet également via les attentes de
perception ou la mémoire, des informations qui vpetmettre de rendre cohérentes les
perceptions réellement ressenties : chaque scermpepese décompose en parties se
regroupant, ou s'organisant. Cette théorie repasdesix principes fondateurs : la distinction
figure-fond et les principes de regroupement. Neyi&eme perceptif accede en général a un
ensemble d'informations visuelles, auditives, &elon les tenants de la Gestalt-théorie,
plusieurs mécanismes interviendraient afin de perenau cerveau de regrouper les éléments

et de les détacher du fond.

Selon Tsala Tsala (2006, p.60), la théorie de tanéotourne autour d’un certain

nombre de principes organisateurs :

- la loi de continuité ou de contiguité : les partitsne figure qui sont en contiguité

constituent plus facilement des unités ;

- laloi du mouvement commun : des éléments se de&mptiapn méme temps de maniére

analogue constituent des groupes communs ;

- laloi de proximité : la perception des partiesrdansemble est facilitée par la loi de
la plus courte distance. Elle permet au cerveauedeouper des éléments qui vont
ensemble, proche dans une scéne perceptive. Ceipgripermet par exemple de
considérer comme un tout, les lettres de chaquegu®tvous lisez. Perceptivement,
cette scene contient de nombreuses lettres, vgusugez inconsciemment celles qui

sont proches afin de rendre de petits ensembles.




- La loi de similarité permet de regrouper les élémeni nous paraissent semblables :
les chiffres et les lettres de la figure ci-contreus apparaissent ainsi davantage

disposés en colonnes qu'en lignes.

Cette théorie est utilisée dans la méthode gloQaieconsiste a présenter la phrase
avant la lecture, 'ensemble avant le détail. Den@@ue dans la méthode mixte a point de

départ global.

2.3.3- La théorie cognitiviste

Cette théorie se base sur I'hypothése que la parst@in processus de traitement de
l'information. Plus précisément, le terme désigeasemble des activités et des processus
internes inhérents a l'acquisition des connaissarcEinformation, a la mémoire, a la pensée,
a la creativité, a la perception, ainsi qu'a la pa¥hension et a la résolution de problemes.
Les théories cognitives de l'apprentissage s'is$érg aux processus mentaux qui Sous-
tendent I'acquisition de l'information, on parleralde traitement de I'information. Ce qui est
important, c'est la facon dont les informations tsetockées dans la mémoire et leur

organisation afin d'étre réutilisable.

Dans l'optique cognitiviste, I'apprentissage exigee implication mentale active de
'apprenant qui doit sélectionner des informaticgtsblir des liens avec ses savoirs afin d’en
élaborer de nouveaux, organiser son univers cgaoiiliser ses ressources cognitives de
maniere pertinente dans les circonstances appesprigest I'activité métacognitive qui lui
permet de prendre conscience de toutes ces astivishtales et d'en gérer le déroulement.
« L'apprentissage peut étre vu comme un processtifsed constructif au travers duquel
l'apprenant manipule stratégiqguement les ressogoggstives disponibles de fagon a créer de
nouvelles connaissances en extrayant l'informal®iienvironnement et en l'intégrant dans

sa structure informationnelle déja présente en nrémgKozman, 1991).

Selon Zagar (1992, p.38),la lecture est un acte cognitif qui fait interiueles yeux et
le cerveau »Pendant la lecture, les yeux avancent non pas mfomvement régulier, mais
par bonds et captent un certain nombre d’élém@mtsi le lecteur construit le sens pas a pas.
L’étude analytique de l'acte de lire a permis ddtraeen évidence au point de vue physique,
les composantes qui entrent en jeu. On sait qukedare requiert au premier chef le

mouvement des yeux.




A ce titre, Charmeux (1975) pense que I'une deaatéristiques de I'acte de lire est le
réle du regard. Pour elle, c’est se servir des yPas expériences simples font apparaitre une
forte discontinuité des mouvements oculaires elgard se déplace de facon saccadée d’'un
point de fixation a un autre. Touyarot (1973) pemse le nombre de ces points de fixation est
de quatre a six pour un bon lecteur. Il est d’'umgtaine de pour les débutants. Il ajoute que
la durée de chaque fixation est de I'ordre d’'unrgjda seconde. Dans la lecture dite oralisée,
cette lecture visuelle s’accompagne des mouventagnrganes de phonation. Il s’agit des

autres mouvements des levres, de la langue, dés derla glotte.

Ces mouvements sont d’autant plus intenses quecteur éprouve des difficultés a

lire. Plus loin que leur intensité, ces mouvemealisntissent ceux des yeux.

2.3.4- La théorie du transfert des apprentissages

Le transfert d'un apprentissage ou d'un enseignémest |'effet que produit
'apprentissage antérieur sur l'apprentissage ptésel l'effet de l'apprentissage sur la
performance postérieure des taches difféerentesy(;Ta009). Ce qui est enseigné en classe
doit étre appliqgué dans de nouvelles situationdetture apprise doit étre utilisée dans la
lecture d’'un mot), d'ou I'expression d'activités dénvestissement dans les étapes d'une
lecon selon I'Approche Par les Compétences. Egaleni@ lecture est d’une importance
capitale, c’est une discipline transversale et &onentale pour apprendre et comprendre
d’autres disciplines. Vous ne saurez comprendrgrabléme de mathématiques par exemple,

si vous n'avez pas lu. Elle aide a l'insertion sa@, sociale et professionnelle d’un individu.

2.3.5- La théorie de I'organisation pédagogique

De Landsheere (1992, p.124), principal auteur die ¢béorie, estime que l'activité
pédagogique est essentiellement un projet. Ellprépare et repose sur un certain nhombre

d’objectifs qu’il faut atteindre aux moyens desstgies appropriées.

Cette théorie interpelle I'enseignant dans I'orgation du travail dans sa classe. Cette
organisation pendant les lecons de lecture doipeasr les objectifs fixés dans les
programmes officiels et que I'enseignant veut athe? en usant des stratégies convenables.

2.3.6- La théorie de I'innovation pédagogique

Imbert (2005), qui est son auteur, déclare qud’activité d’intégration est une

innovation qui permet a I'enseignant de fonctionaearméme moment que les changements




d’approches pédagogiques que connaissent les systéducatifs »En effet, tout comme le

monde qui évolue, I'éducation et I'éducateur nerdient pas rester en marge.

Cette théorie pédagogique interpelle I'enseignantdpit continuer a se former en
apprenant et en assistant aux journées pédagogigoesne le dit un auteur : lorsqu’on cesse

d’apprendre, on doit aussi cesser d’enseigner.

Un enseignant qui continue a se former introduélgue chose de nouveau dans ses

meéthodes, dans ses techniques et dans ses probéagsignement.

2.3.7- La théorie de la réalité

Cette théorie se fonde sur I'idée qu’une bonneadfjie étude ne peuvent résulter que
de l'utilisation des supports visuels ; les objetsls sont préférables aux photos ; les photos
aux dessins détaillés et des dessins détaillécaguis ou esquisses simples. C’est a cet
effet que Davies (1976 :123) déclare : « plus lesténels didactiques auront des points

communs avec le réel, plus I'étude sera simplifiée

Notre étude se rapproche a cette théorie en ce gemsous voulons mettre en
évidence l'efficacité du matériel didactique damptocessus de I'apprentissage de la lecture.
C’est également dans cet ordre d’idées que nousopsrgu’un enseignant, au moment de la
préparation des lecons doit choisir au préalablendériel didactique qu’il devra et fera

exploiter pour entrer dans les stratégies partivips des apprenants.

En conclusion, aucune des théories évoquées réagaivésoudre completement le
probleme puisque les difficultés d’apprentissagetert ; mais quelques indications nous ont

aidé a structurer nos hypothéses.

2.4- Formulation des hypothéeses de recherche

Au point ou nous en sommes il devient opportumd®ager en termes d’appareillage
opérationnel les hypotheses qui vont guider ceatta¥l s’agit de formuler I'hypothése
générale et les hypothéses spécifiques. Formudenypothéses c’est envisager les solutions
pour corriger la difficulté soulevée dans la promddique. Grawitz (1996, p.443), affirme
« gu'une hypothése est une proposition de réponsa @uestion posée »C’est une
« explication provisoire de la nature des relatiomstre deux ou plusieurs phénomeénes »
Grawitz (1996, p.209). Les hypothéses de rechequkenous soulevons ici sont des tentatives

de réponses a nos questions de recherche mentsoodake la problématique.




2.4.1- L’hypothese générale

L’hypothése générale est la réponse a la questorecherche principale. C'est elle
qui guide la réflexion du chercheur, elle est lednducteur de la recherche. Notre hypothése
générale s’intitule comme suit: Certaines pratiqyeedagogiques des enseignants sont

responsables des difficultés d’apprentissage qaiémnt les éleves en lecture.
2.4.2- Les hypothéses de recherche spécifiques
Nos hypothése de recherche sont au nombre destre@t formulées ainsi qu’il suit :

- HR1: Le respect partiel des méthodes édictées parNERIUB pour I'apprentissage
de la lecture par les enseignants est responsabléifficultés de la lecture chez les
éleves ;

- HR2: L'organisation de la classe par les enseignhaatslgnt I'apprentissage de la
lecture est responsable des difficultés d’apprsatje de la lecture chez les éleves ;

- HR3: La non utilisation du matériel didactique par kesseignants entraine des

difficultés d’apprentissage de la lecture chezleses.

Pour clore ce chapitre, résumons les éléments aquit \été présentés : le constat, la
position et la formulation du probleme, les objisctla délimitation et I'intérét de I'étude ;
nous avons passé en revue les auteurs ayant thaitgrobleme analysé et les théories
explicatives qui en découlent, défini les hypotlsede recherche. A cet effet, nous sommes a

mesure d’aborder I'étape suivante, qui est celleatire méthodologique de I'étude.




Tableau n° 01 : Récapitulatif des hypothéses, vallides, modalités, indicateurs et items correspondasit

Hypothese Hypotheses de recherche Variables indépendantes Modalités Indicateurs
Générale
- HR1: Le respect partiel des
méthodes édictées par le Vi _
, . , e - Acquisition totale, .
MINEDUB pour I'apprentissage dé.a methode utilisée dans IeAC Uisition partielle. |~ Syllabique
la lecture par les enseignants |est processus d ) .p. . ' |- Globale
- g . . |- Pas d’'acquisition :
responsable des difficultés de |é&mseignement/apprentissage - Mixte
lecture chez les éleves ; de la lecture
- HR2: l'organisation de la classe - Chacun a sa place avec livre de lecture
pendant I'apprentissage de la lecture Vo - Organisation bonne | - Chacun a sa place sans livre de lecture
Certaines est responsable de la difficulté de lHorganisation de la classe Mauvaise - Ceux qui ne posséedent pas des livres de
pratiques lecture pendant les lecons de |- Logique lecture sont assis a c6té de ceux qui en
pédagogiques lecture - Cohérente possédent
des enseignan o
sont - HR3: la non utilisation du V3 Jamais
responsables matériel  didactique par les l'utilisation du matériel Rarement - Livrets d’activités
des difficultés €nseignants pendant I'apprentissage didactique par les Souvent - images ou images
d’apprentissagesde la lecture entraine les difficultésenseignants pendant les Parfois - craies de couleur
de la lecture. de la lecture chez les éléves. lecons de lecture Toujours
-Confusion des lettres semblables (m-n ; b-
p-a) ;
Variable dépendante Jamais -Confusion des sons surtout ceux
Les difficultés Rarement phonétiquement semblables (p-b ; d-t; f-v)
d’apprentissage de la Souvent -Incapacité a identifier ou reconnaitre les
lecture . lettres ou mots déja lus ;
- Parfois )
. - Sauts de lignes ;
-Toujours

- Retours en arriére ;

|8
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CHAPITRE 3 :

PREPARATION ET ORGANISATION DE
L'ENQUETE

Ce chapitre fixe le cadre méthodologique de naotreail ; c’est-a-dire, la préparation
et l'organisation de l'enquéte. Ceci dit, il a polwut de décrire les procédures
meéthodologiques ayant abouti a la collecte des @essur le terrain. Alors, cette section de
notre travail a pour objectif de présenter le tgeerecherche, le lieu d’étude, la population
d’étude, I'’échantillon ainsi que la technique d'agctillonnage. La méthode de recherche ainsi
gue l'instrument de collecte des données sont guésentés.

3.1- Type et colt de recherche

Notre recherche est de type corrélationnel, carvefle a établir le lien qui existe entre
les pratiques pédagogiques des enseignants dfflesliés d’apprentissage de la lecture chez
les éléves via un prélevement quantitatif. De d& feotre devis de recherche est de type
quantitatif. Pour le réaliser, nous avons fait @sdg questionnaire comme instrument de
collecte de données. Cet outil permet d’observequantifiant la régularité des phénomenes
etudiés. Selon Angers (1992), faire de la recheioi@ique l'intention d’évaluer certains
faits. L'usage des méthodes quantitatives permets atle faire des quantifications par
mathématisation de la réalité. De ce fait, les mespeuvent étre ordinales ou numériques
avec usage des calculs (Angers, 1992, p. 69).casstatations chiffrées qui découleront de
notre questionnaire nous permettent de faire namesent une analyse descriptive dans
laguelle on ordonne et dénombre afin de compasepdéeurrences, mais aussi, de faire une

analyse inférentielle a travers laquelle les hyps#is sont testées.

3.2- Présentation du lieu de I'étude (I'arrondissernt de Ngoumou)

Pour mener a bien notre recherche, nous avonsojjgértun de la circonscrire sur le
plan géographique. Elle s’est déroulée dans la dé Ngoumou. Située a 45 kilométres de
Yaoundé, et chef lieu du département de la Mefolikeno, la localité de NGOUMOU est
comme de nombreuses autres communes, en pleingumtias. Bien qu’elle n’ait pas encore
atteint le rang de commune moyenne, la ville de NGIOU se démarque par la volonté des

autorités administratives de la faire développergipalement sur ses propres potentialités.
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3.2.1- Historique

Avant 1964, Ngoumou n’était qu'une petite garecthemin de fer qui était sur la
ligne Otélé — Mbalmayo. Cependant, le Tribunal amier, le Dispensaire rural, la Brigade
de gendarmerie et le Centre d’Etat civil se trouvai Nkongzock, lieu ou se trouve
actuellement la Chefferie traditionnelle d&"2egré et auparavant qui jouait le role de relais
entre les instances supérieures du Gouvernemdes @bpulations. Tout s’ébranle en 1963,
année ou le Chef de I'Etat de I'époque, MonsieutvikDOU AHIDJIO, va en visite dans
cette localité. Marqué par I'hospitalité des hafttisaet sous une forte demande diligentée par
feu Simon Pierre TCHOUNGUI, I'’Ancien Premier Mimst Ngoumou est érigé en Chef —
lieu d’Arrondissement en 1964.

3.2.2- Géographique de I'Arrondissement de Ngoumou

NGOUMOU est situé dans la Région du Centre, au dauth capitale du Cameroun,
Yaoundé. Du point de vue institutionnel, il estheef lieu du département qui compte quatre
arrondissements avec autant de communes. Il esitéliau Nord par I'arrondissement de
MBANKOMO ; au Sud par l'arrondissement d’AKONO ;I'&st par I'arrondissement de
BIKOK et a I'Ouest par I'arrondissement de MAKAK¢gpartement du NYONG et KELLE).
Etendue sur une superficie de quatre cents kil@satarrés, NGOUMOU n’a qu’une zone
habitée de cent kilométres carrés. Les trois centises, sont encore occupées par des foréts

cultivables. Signe que la ville est encore en corsbn.
a) Organisation du territoire

L’Arrondissement de Ngoumou comprend environ cimjessix villages regroupés
en six groupements : NKONGZOK, OTELE, ETENGA, MVOGOUNGUI MBALLA,
NKONG ABOK, NKONG MEYOS.

La Commune comprend également deux grandes aggitorés : NGOUMOU ville dans le
groupement NKONGZOK et OTELE Centre dans le groupsnTELE.

b) Le relief

Le territoire communal de NGOUMOU est constituérdansemble de petits plateaux
dont la moyenne des altitudes est de sept certetraatres. Le relief est |égerement incliné
vers le Sud, et parfois vers le Sud-Est. Chaqueaulaest entouré de fonds de vallées drainés

par des cours d’eau d’'importance variable, prefteunts sources dans la partie Nord, ou le
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plateau est le plus élevé a neuf cent vingt-cindgren@'altitude, il se trouve dans la réserve
forestiere dOTTOTOMO.

c) Le climat

La commune de NGOUMOU est située dans la zone éqgalat humide. Elle compte
guatre saisons dont : une grande saison des pluiegyrande saison seche, une petite saison
des pluies et une petite saison seche. La tempénadmie moyennement entre vingt-deux et
vingt-six degrés. Parfois, elles montent jusqu'ante a trente-deux degrés. Elles sont
accompagnées de deux vents dominants dont I'hamétent stable et sec) et la Mousson

(vent instable et humide).
d) La forét et la faune

La région est entourée dans son ensemble par dis fecondaires de type équatorial
humide, qui par endroit alternent avec des plamatide cacao et des palmiers a huile. Les
richesses de ces foréts sont importantes :Padddalinga, Bongossi, Parassolier, Atui,
Bibolo, Iroko, Ebéne, Ayos, Sapelli, Andok, MovingBaobab sont entre autres, les essences
qui y sont répertoriées. La forét est aussi le doenaes produits forestiers non ligneux
(PFNL) tels que : 'Andok, le Ndjansan, 'Essok,Repe, le Poivre sauvage, la Kola, le Bitter

Kola, le Rotin, ou encore le Komé.

Pour ce qui est de la faune, Ngoumou est relatinémpauvre en especes animales.
Toutefois, on y retrouve quelques especes protégdamss la réserve forestiere
d'OTTOTOMO.

3.2.3- Démographie

La croissance démographique est lente et faibli@itlde I'exode rural. La population
est estimée a environ vingt-cing mille ames. Ensplies autochtones, on retrouve une
population allogéne. Principalement constituée deniéké et de Nordistes. A coté, il y a
aussi une communauté étrangere (malienne, nigérignd.'autre caractéristique, c’est la
forte proportion des jeunes. Sur le plan religidaxnajorité est non seulement Catholique,
mais on retrouve aussi les musulmans, les prastyse(EPC), les Témoins de Jéhovah, les

pentecotistes.
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3.2.4- Education

La commune de NGOUMOU compte trente-deux écolesagres et maternelles
(publiques et privées) dont: une école primairdligue bilingue, 17 écoles primaires
publiques, 04 écoles primaires publiques avec de500 éleves. Dans I'enseignement
secondaire, il ya 02 Lycées, dont 01 d’Enseigndm@eénéral, et 01 d’enseignement
technique, Un CES Bilingue, une SAR/SM, (Sectiotisanale rurale et Section Ménagere) et
le CPFF (Centre de promotion de la Femme et damhaille). Il y'a aussi 'ENIEG, comme

établissement de formation Professionnelle.
3.2.5- Activités économiques

La grande étendue de forét cultivable, fait de NG@W une zone agro-pastorale.
Les activités les plus pratiquées sont la cacami@yl la caféiculture, l'artisanat avec
I'exploitation du rotin et des bois de la foréglévage de la volaille (poule, perdrix...) et du
bétail (porc, bceuf, mouton...). En plus de l'agriotdt et de I'élevage, les populations
exercent aussi le commerce. La boulangerie arfisaaaNKONGZOCK, et le nouveau

marché périodique en sont des preuves.

a) Potentialités touristiques

L’activité touristique est encore sous-dévelop@en que NGOUMOU soit une ville,
elle a encore l'aspect rural. Des sites tourissgeneistent mais dans leur état naturel, qui ne
demandent qu’a étre exploités. Il y a des monumuasteriques construits pendant la période
coloniale, comme le grand séminaire d’OTELE. Parirqai est des sites, il y a surtout la
réserve OTTOTOMO ; les cours d’eau et les perhpes de paysages, qui sont des endroits
phares de la Commune. Dans la réserve d'OTTOTOMMeut contempler les animaux tels
gue les rongeurs, les singes, les chimpanzés, delleg les antilopes, les serpents, les

toucans, les perdrix, le touraco, les aigles etc.

b) Infrastructures

Le développement est une affaire de tous, celarfamune de Ngoumou, I'a compris.
Ces actions portent d’ores et déja dans la modsiois de la ville. On peut citer comme
infrastructures : le Palais de Congrés : La commiden& GOUMOU est actuellement dotée
d’'un complexe qui joue le rble de palais de congtéd’h6tel de ville. Il abrite entre autres
une salle de banquet avec possibilité de conférende projection vidéo, une bibliotheque/
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meédiathéque municipale, un café, un cyber, desabdradministratifs...un véritable joyau

architectural.

Ngoumou est aussi doté d'un hépital de districtaimb Il est composé de deux
batiments. Son fonctionnement est assuré par usoipeel constitué de 03 médecins, 25

infirmiers et le personnel d’entretien des locaux.

En outre, Ngoumou a en son sein un marché comminedt situé dans le centre
urbain et est un marché périodique. Il a lieu t{08) fois par semaine, les mardis, jeudi et
samedi. C’est le point de ravitaillement de toaecdommune. Il a été délocalisé et doté de
deux nouveaux batiments (boutiques et hangars)nesiont pas encore opérationnels, faute

d’électricité.
3.2.6- Projets

Les démarches aupres de divers partenaires (EH&,GM, CFC, PNDP, MTN...)
ont permis a la Commune de NGOUMOU de faire degefg@ui seront réalisés a long et a

court termes. Les plus en vue sont :

- Larecherche de financements pour la construcsnatissements communaux.
- La construction d’'une cité municipale;

- L’électrification du marché nouvellement construit;

- La construction d’'un stade de football;

Bien qu’étant chef lieu du département de la MefbAkono, il reste beaucoup a faire
en terme développement. Ses constructions soniag@rité du type rural, et la ville en prend
un coup. Malgré la prédominance des jeunes parnpiofaulation, certaines activités sont
absentes. Les équipements socioculturels, la commdarNGOUMOU n’en possede pas a ce
jour. Il N’y a par exemple pas de bibliotheque, fdger culturel, de cinéma, de centre
d’animation pour les jeunes.... Aussi les activitégsnomiques telles que des hétels et autres
restaurants sont pratiquement inexistantes. A d&eplil y a des auberges, et des petits
restaurants. Ceci est un frein au développemenistmue. Qu’'a cela ne tienne, la ville de
NGOUMOU est entrée dans la phase de développenueat et de modernisation. Ce
processus passe en grande partie par la sengibilisie la population, et la volonté de bien
faire du maire et de ses adjoints, méme sans fazanes différentes réalisations et édifices

qui voient le jour, les projets et les partenargtgiés par la commune en sont des preuves
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vivantes. (Source: errolngagom.unblog.fr/2012/148§6umou-une-commune-en-quete-

durbanisation)

Les raisons du choix de cette localité en guissitged’étude sont de plusieurs ordres :
premierement, c’est le lieu ou nous exercons eh dae enseignante de I'école primaire.
Deuxiémement, c’est le lieu ou le constat du phérrde la recherche a été établi. En effet,
il y a été constaté que de nombreux enfants darcehdissement accusent des difficultés a
pouvoir et savoir bien lire. Les observations oté faites auprés des éléves des écoles
primaires publiques de cette localité. Conforménaemt méta-analyses issues de la recension
des écrits sur les causes de ce phénomene, fieslths des éléves sont le plus souvent une
conséquence de leur prise en charge pédagogigleideenseignants. Raison pour laquelle
ces derniers ont constitué la population de ndtrdeédont nous allons a présent décrire.
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3.2.7 Carte géographique de I'Arrondissement de Ngonou avec localisation des
écoles primaires publiques constituant I'échantilla
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3.3- Population de I'étude

Selon Grawitz (1996, p.1037), la population désignan ensemble dont les éléments
sont choisis parce qu'ils possedent tous une méogipté et qu’ils sont de méme nature ».
C’est aussi le groupe entier dont I'investigateeutvtirer des conclusions. Les pratiques
pédagogiques dont il est question dans cette relthdont partie du processus enseignement
apprentissage et par conséquent, sont de l'apadageenseignants. C’est d’ailleurs la
principale raison pour laquelle, nous les avonssictEmés dans cette recherche comme
population d’étude. Notre choix s’est porté surdaseignants des écoles primaires publiques
par ce que c'est auprés de ces écoles que nous daibnle constat. Dans ces écoles
publiques, il y application de la mesure gouvernatale en matiere de la gratuité des frais de
scolarité contrairement aux écoles privées qui pagantes et accueillent le plus souvent les
enfants de classes sociales moyennes ou aiséesll@ans, les éléves de cette classe sociale
sont appuyés par des répétiteurs et un meillewnagagnement familial. Ceux des écoles
primaires publiques ne comptent que sur leurs gnaats, car plusieurs d’entre-deux sont

démunis.

De facon générale, les enseignants de l'enseigrtempr@maire et maternel sont
recrutés pour transmettre les connaissances d'aneep d’autre part pour réveiller les
savoirs, des savoir-faire et des savoir-étre chggleves. Ces enseignants sont pour la plupart
formés dans les écoles normales des instituteurbedseignement général(ENIEG) dont
I'entrée se fait par voie de concours. La durédéadiermation varie en fonction du dipldme
d’entrée. Elle est de trois ans pour les titulaidesBrevet d’Etudes du Premier Cycle du
second degré (BEPC) ; de deux ans pour les tiaglailu Probatoire et d’'un an pour les
titulaires du Baccalauréat. La fin de leur formatast sanctionnée par le Certificat d’Aptitude
Pédagogique d’instituteurs de I'Enseignement matesh primaire (CAPIEMP) (UNESCO,
2010).

Dans le cadre de la maitrise des matiéres dispgnieSefuturs enseignants recoivent
dans les ENIEG, les cours de didactique des diseplet de culture générale. Sur le plan de
la capacité a développer les relations humainegregrammes de formation comportent des
disciplines des sciences sociales et humainess masi des sciences de I'éducation. Dans
ces conditions on suppose que I'enseignant camai®est une personne qui devrait étre
bien formée méme si ce n'est pas toujours le casoldre, il doit également suivre des

formations continues dans le but d’actualiser sesaissances.
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Selon Belinga Bessala, didacticien camerounaitge ¢éermation dont il est question

doit avoir les cinq composantes ci-apres :

o

o

Scientifique : il doit maitriser I'épistémologie de la discipdi ;

Une formation didactique : Il doit pouvoir traduire les savoirs faire attieis qui
doivent lier les besoins des éleves et le conteensdignement, puis effectuer une
sélection. En bref, il doit avoir la capacité deutrer les voies et moyens a son
processus enseignement/apprentissage ;

Psychologique: il doit avoir la connaissance de ses éleves ;

Structurelle : I'enseignant doit tenir compte de I'environnernende I'évolution
du monde ;

Pratique : elle concerne les différents stages effectués pppliquer la théorie

apprise.

Ces composantes sont schématisées dans le diag@rapres.

Scientifiqueq Structurelle

~

Pratique

RN

Didactique __________ Psychologique

Figure n° 1 : composantes de la formation des enseignants

La formation de ces enseignants ne garantit cepempada leur recrutement par I'Etat.

Mais, on a assisté ces derniéres années au dégaiepp du recrutement des « maitres des

parents » qui représentent environ 25% des pertoenseignants dans les écoles primaires

publiques. En 2007, I'Etat a recruté 13.300 enseitgparmi les instituteurs dits vacataires

(10.300), qui détenaient un contrat de deux anguezlable une fois avec I'Etat et parmi les

enseignants directement payés soit par la commoih@ar les parents (3.000). On notera

gue le statut d’instituteur vacataire, a contratietée déterminée, n’existe plus et que ces

enseignants dits IVAC ont été titularisés début720s contractuels intégrés étaient tous

diplomés des ENIEG. La décision a été principaldnpeise afin d’améliorer la gestion des

enseignants rendue difficile par la multiplicitésdgtatuts. Ainsi en 2006 la proportion des
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enseignants pris en charge par I'Etat (fonctioesaiu contractuels) est de 69,4% tandis que
celle des maitres communaux, des maitres des parepnseignants du privé est de 26,4%
(Source : Rapport PASEC, 2007).

Les maitres des parents ne sont pas remunérégfady inais par les associations des
parents d’éléves et par les élites locales avesalaire tres souvent inférieur a 20 000F CFA
par mois pendant 09 mois dans I'année. Les maitnesnunaux sont recrutés et payés par les
communes. Ce phénoméne commence a s’étendre dangofes urbaines ; il est
particulierement pénalisant pour les familles mesalgénéralement plus défavorisées, qui
doivent payer davantage pour I'éducation de leafargs. Il est donc important de veiller a

ne pas alourdir encore ce poids supporté par teslés.

Malgré le recrutement des enseignants par les comamés, le ratio éleves /
enseignant s’est dégradé au cours de ces deraigméss, passant de quarante — six en 1996 a
cinquante-sept en 2004, mais la situation desgtaméliorer. De plus, les enseignants ne sont
pas affectés, comme on pourrait s’y attendre, eotion de critéres bien déterminés, si bien
gue 45%d’enseignants sont alloués de maniére aktd@ns les postes de travail ou du moins
sans tenir compte réellement du nombre d’élevesCheeroun est dans une des plus
mauvaises positions dans la gestion des enseigreandgli nuit a la bonne utilisation de cette
ressource déja rare. Cependant, il faut noter qudiversité ethnique au Cameroun est
importante et que la question de l'affectation deseignants est plus complexe dans ce pays
gu’ailleurs. En plus, ces enseignants n’ont paprofil de carriére clairement défini. Ajouté a
une rémunération précaire, on assiste a une dé&ation et a une démotivation des
enseignants. Ces enseignants exercent dans legyjpeis d'écoles primaires que compte le
systeme éducatif camerounais ; & savoir : publiqg@amunautaires et privées.

Apres la présentation du profil des enseignantfetiseignement primaire, faite au
2°™ paragraphe de la « population d'étude »P. 6dedns-nous & présent sur notre
population cible. Cette étude cible les enseigndassécoles primaires publiqgues des écoles
de l'arrondissement de Ngoumou. Pour avoir des éesstatistiques récentes et fiables sur
ces derniers, nous nous sommes rapprochés deddtigp d’Arrondissement de L'éducation
de Base (IAEB) de Ngoumou. Selon I'annuaire sigtist de cet arrondissement. L’effectif
des enseignants de toutes les écoles primairegjpablde Ngoumou est estimé a cent cing
enseignants. En outre, il y ressort que l'arroredissnt de Ngoumou compte 17 écoles
primaires publiques et 4 écoles primaires d’apfibcaavec 103 enseighants agents de I'Etat,
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dont 68 femmes et 57 hommes ; 5 maitres (ssespaents constitués de 4 femmes et

1homme. Cette population est représentée danbléataci-dessous :

Tableau n° 02 : répartition de la population d’étuce

Effectifs respectifs des
ECOLES PRIMAIRES enseignants par sexe | poyrcentagd
PUBLIQUES Hommes| Femmes total

01 | Ecole publique bilingue 03 02 05 4,76 %
02 | Ecole publiqgue Ebolboum Iil 02 04 06 571 %
03 | Ecole publique Eding-Ndzuk 02 01 03 286 %
04 | Ecole publique de Koli 03 02 05 4,76 %
05 | Ecole publique de Mbalélon | 01 02 03 286 %
06 | Ecole publique de Mbalélon I 02 01 03 2 .86 %
07 | Ecole publiqgue de Ngoumou ville 02 06 08 7.71 %
08 | Ecole publiqgue de Nkoakom 02 01 03 2 86 %
09 | Ecole publique de Nkoleman 03 02 05 4,76 %
10 | Ecole publique de Nkolmedzap 01 04 05 4,76 %
11 | Ecole publique de Nkol-Okédé 03 02 05 4,76 %
12 | Ecole publique de Nkong-Abok 01 02 03 286 %
13 | Ecole publique de Nkongmeyos | 02 04 06 5,71 %
14 | Ecole publigue Obokoé 03 03 06 571 %
15 | Ecole publique Offoumbi 00 02 02 1,90 %
16 | Ecole publique Offoumou-Nselek 02 01 03 2 86 %
17 | Ecole publique d’'Otélé | 02 04 06 571 %
18 | Ecole publique d’Otélé II 02 04 06 5,71 %
19 | Ecole primaire publique d’application | 02 06 08 7.71 %
20 | Ecole primairepublique d’application II 04 03 07 6,67 %
21 | Ecole primairepublique d’application Il 02 05 70 6,67 %
22 | Ecole primairepublique d'application IV, 00 07 07] 6,67%

TOTAL 44 61 105 100 %

Sources : Annuaire statistique de I'lAEB de Ngoumou

70



3.4- Technique d’échantillonnage et échantillon

L’échantillonnage consiste a tirer de la populatidaie, un certain nombre d’individus
représentant cette population. L'approche prolstbila été utilisée pour constituer notre
échantillon. Elle consiste en la sélection de Béxdition par tirage aléatoire dans la
population-mére. C’est une méthode d’échantilloendige scientifique dont le processus de
sélection d’échantillon offre une probabilité égaléous les individus de la population d’étre
choisis (Amin, 2005). Chaque individu statistiqumt dvoir exactement la méme chance que
les autres de participer a I'enquéte. Cette méthquur principale caractéristique le fait que

la généralisation des résultats est tres élevdaidgue I'échantillon est représentatif.

3.4.1- Technique d’échantillonnage : Echantillonnag en grappes

Dans une recherche, on a généralemetéux grands types de données, différentes
modalités d'échantillonnage et difféerents typesctth@tillons » (Pires, 1997, p.12). Ainsi
parmi les nombreuses techniques d’échantillonnagkeaxiste, notre choix a été porté sur la
technique d’échantillonnage en grappes. Elle ctosischoisir des groupes plutdt que de
choisir des unités statistiques isolées. Chaquppgrast choisie accidentellement ou par
tirage aléatoire dans un premier temps. Dans umngedemps, les individus y sont
sélectionnés accidentellement ou par participataantaire. Il peut étre dit proportionnel s’il
reproduit dans I'échantillon les poids respectits ld population pour une plus grande
représentativité. Ceci permet selon Angers (19@Pdbtenir un portrait équilibré de
'ensemble. Avant d’aller plus loin, notons parers qu’une grappe est un sous-ensemble
non homogéne de la population définie selon la iprid&. De plus, 4es grappes se
distinguent des strates en ce que les premiereteaxidans la réalité (Angers, 1992, p.
245). Cette technique d’échantillonnage nous ist&edans la mesure ou, les enseignants
ciblés sont rattachés a différentes structuresasesl ou écoles. Ces dernieres étant déja

constituées ont donc été pris comme des grappes.

Dans ce cadre de I'échantillonnage en grappes, dmssibilités s'offrent au
chercheur. Premierement, il peut aprés avoir cladétoirement les grappesidentifier les
individus qui s'y rattachent et procéder a un tieagu sort a l'intérieur de chaque grappe
Angers (1992, p. 246). Deuxiemement, il a la polslde recenser sur une liste toutes les
grappes. Ensuite, choisir parmi ces dernieres gaslgnes de fagon aléatoire pour constituer

son échantillon et enquéter aupres de tous lesithdi qui composent les grappes choisies.
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L’inconvénient de cette technique d’échantillonnageque le chercheur ne maitrise toujours

pas la taille définitive de I'’échantillon. C’estpaemiere méthode qui est celle que nous avons
adoptée. C'est-a-dire qu'apres avoir choisi lefdifiites écoles, nous avons enquété aupres
de tous les enseignants qu’elles constituent. Geéithode a eu pour avantage de sauver
beaucoup de temps en déplacement. Ce qui a faihgue sommes passees une seule fois
dans chaque école. Ainsi, tous les maitres dese®cachantillonnées devaient

automatiqguement participer a I'étude.

3.4.2- Procédé d’échantillonnage et échantillon d&tude

On est parti du fait que notre population étaitna@niere naturelle subdivisée, nous
avons trouvé opportun de procéder par I'échantibge en grappes pour en tirer un
échantillon représentatif de la population tothleus nous sommes appuyés sur le tableau de
Krejcie et Morgan (1970) pour faire la corresporwarafin de déterminer la taille de
I'échantillon de notre population. Ainsi, avec mofopulation de 105 sujets, I'échantillon

correspondant devait étre 85 sujets.

De fagon concréte, nous nous sommes servis deseorstatistiques de I'|AEB de
Ngoumou comme notre base de sondage. Elles nougeomis d’avoir d'une part, la liste
complete des vingt-deux écoles et d’autre partidée Ides enseignants exercant dans ces
établissements. Par la suite, nous avons choisag® aléatoire simple un certain nombre
d’écoles pris ici comme des grappes, en procedantinage manuel (Angers, 1992, p. 242).
Pour réaliser ce tirage, nous avons inscrit sung@gseaux de papier les noms des vingt-deux
écoles avec les effectifs des enseignants corrdapts) enroulé et mis dans une petite
bassine. Apres les avoir mélangés et secoue, mvons ahoisi grace au procédé de tirage sans
remise 14 écoles parmi les 22 que compte l'arr@edient de Ngoumou, en décomptant au
fur et @ mesure le nombre d’enseignants correspon@dest en tirant ainsi, au fur et a
mesure que nous avons pu avoir un nombre de 8igeasés a la 14école ou au 14 tirage.

La liste des écoles choisies est la suivante :

Ecole publique bilingue

Ecole publique Ebolboum I
Ecole publique de Kaoli

Ecole publigue de Ngoumou ville

S A

Ecole publiqgue de Nkoleman
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Ecole publique de Nkolmedzap
Ecole publique de Nkol-Okédé
Ecole publiqgue de Nkongmeyos |

© © N o

Ecole publiqgue Obokoé

10. Ecole publique d’Otélé |
11.Ecole publique d’'Otéle Il
12.Ecole publique d’application |
13. Ecole publique d’application Il
14.Ecole publique d’application IV

Selon le Rapport PASEC Cameroun (2007), ce plécshdintillonnage, permet de
regrouper dans I'échantillon toute la variété daadions scolaires. Pour le cas échéant, des
écoles d’application et des écoles ordinaires dhfférentes zones de la ville ont pu étre
choisies. Par conséquent, il permet de ce faitnddre en ceuvre des analyses a la fois au
niveau des écoles que des maitres ainsi que dds pfbpres a I'éléve et son environnement

scolaire.

Enfin, pour constituer I'échantillon nous avons soénles effectifs de 'ensemble des
enseignants appartenant aux écoles choisies édisi-dessous. Ce choix s’est fait de fagon
cumulée en sommant au fur et & mesure les unaéstigfues jusqu’a 'atteinte de la taille de
I'échantillon. Cette procédure d’échantillonnagee quous avons décrit plus haut nous a
permis d’avoir un échantillon de 85 enseignantd tksicaractéristiques sont présentées dans

le tableau suivant.
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Tableau n° 03 : Répartition de I'échantillon de I'dude

Effectifs respectifs des
ECOLES PRIMAIRES enseignants par sexe | poyrcentagd
PUBLIQUES Hommes| Femmes| total

01 | Ecole publique bilingue 03 02 05 5,88 %
02 | Ecole publique Ebolboum I 02 04 06 7.05%
03 | Ecole publique de Kol 03 02 05 5,88 %
04 | Ecole publiqgue de Ngoumou villf g2 06 08 9,41%
05 | Ecole publique de Nkoleman 03 02 05 5,88 %
06 | Ecole publique de Nkolmedzap 01 04 05 5,88 %
07 | Ecole publiqgue de Nkol-Okéde 03 02 05 5,88 %
08 | Ecole publigue de Nkongmeyos| g2 04 06 7.05 %
09 | Ecole publique Obokoé 03 03 06 7.05 %
10 | Ecole publique d'Otele | 02 04 06 7.05 %
11 | Ecole publique d’Otele I 02 04 06 7.05 %
12 | Ecole publique d’application | 02 06 08 9,41%
13 | Ecole publique d'application Il 02 05 07 8.2 %
14 | Ecole publique d'application IV 00 07 07 8,2 %

TOTAL 30 55 85 100 %

3.5- Instrument de collecte des données : le questnaire

Cette section divisée en deux sous-sections vipeesenter I'outil ou l'instrument

utilisé pour collecter les données présentées damspport de recherche. Ainsi, elle porte

successivement sur la présentation de Il'outil ejusdification de son choix ainsi que la

description structurelle du questionnaire.

3.5.1- Présentation de I'outil et justification deson choix

Comme annoncé ci-haut, notre recherche s’appui@rseirméthodologie quantitative

et qualitative. De ce fait, notre méthode de ctdlete données est le questionnaire. Défini

comme une technique d’enquéte et une techniquetéickinvestigation scientifique utilisée

aupres d’individus, le questionnaire permet dlirdger directement, de faire un prélévement

guantitatif en vue de trouver des relations mathimes et de faire des comparaisons
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chiffrées (Angers, 1992). D’apres Giglione et Mata(1985, p.131) I'enquéte nous permet
de récolter les informations sur une situation quels n’avons pas vécue et ou I'observation
est difficile, voire impossible za premiére étape de celle-ci est I'élaboratiorundoutil a
utiliser pour recueillir les données sollicitédspéut s’agir soit d'un entretien, qui peut étre
directif ou semi directif, soit d’'un questionnaitemme dans notre cas. Ce dernier est une
batterie de questions structurées et organisédenetion des hypotheses sur lesquelles on

voudrait avoir les informations.

Le questionnaire a pour principaux avantages d’étre technique peu colteuse,
rapide dans son exécution et applicable a un ggamabe. En plus, lorsqu’il s’administre de
face a face, il permet un taux de récupérationGfe%. En outre, le questionnaire permet de
saisir les comportements non observables et offrpoksibilité de comparer les résultats.
Balle (1980, p.479), estime quele questionnaire se propose d’obtenir avec écoaom

d’effort et de temps, des résultats riches et gosdinents que I'entretien non directif ».
3.5.2- Description du questionnaire

Notre questionnaire est constitué des questiomsées dichotomiques (qui offrent la
possibilité de choisir entre deux catégories deméps) et des questions fermées a choix
multiples construites sur I'échelle de Likert accppoints (Jamais, Rarement, Souvent, Parfois,
Toujours). Pour ces questions fermées, une sephkmnsé est permise. D’autre part, il est
€également constitué d’'une question ouverte a répoaarte. Pour réaliser ce questionnaire
sur les pratiques pédagogiques et lés difficultéppientissage de la lecture, nous nous
sommes servis des indicateurs de nos variablesseindications issues de notre revue de la
littérature sur ce champ. Nous avons par la séiteficié de I'appui de nos encadreurs pour
mieux le structurer et le valider. Les questiorsppement dites sont relatives aux hypotheses
de recherche. Pour cette étude, le questionnaimpaxe 25 questions. Elles ont été

formulées sur la base des trois hypothéses dercdehe

Notre questionnaire est bati a partir de nos hygsehk de travail. Il se subdivise en
deux parties contenant des items numérotés dedBl Bes sept premiers items portent sur
I'identification du répondant. Le deuxiéme groupéedhs (Q08 a Q11) portent sur les
méthodes utilisées pour I'enseignement de la lect@es items nous renseignent sur les
meéthodes utilisées par les enseignants pour faiguéair la lecture aux apprenants. Le
troisieme groupe de questions portent sur I'orgdite de la classe. Ces questions donnent

des renseignements tels que : la possession les lde lecture par les éléeves (Q12) ; la
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disposition des éléves en classe lors des coulsctge (Q13 et Q14) et de la gestion de la
classe dans la mesure ou certains éleves dispassntivres tandis que d’autres n’en
possédent pas (Q15). La quatrieme section du goestire (Q16 et Q18) donne des
informations sur le niveau de la formation continiés enseignants. Les questions portant sur
les difficultés d’apprentissage de la lecture samfin incluses dans la cinquieme section du
guestionnaire (Q19 a Q23). Ainsi, deux questiomsldéat de Vvérifier si les éléves ont des
difficultés liées a la confusion des mots sembkaleledes sons semblables. D’autres questions
visent successivement a vérifier si les élevesdestdifficultés liees a la reconnaissance des
mots ; a vérifier si les éleves ont des difficultiées aux sauts de lignes et aux retours en
arriere quand ils lisent et a savoir quelles difiiés les éléves éprouvent encore en lecture.
Cet instrument ainsi présenté a fait I'objet d'pmé-enquéte.

3.6- La pré-enquéte

La pré-enquéte est définie par Ghiglione et Mat#k8v8) comme étant une série de
vérification empirique ayant pour but de s’assuyee le questionnaire est bien applicable.
Que ce dernier répond effectivement aux probléniessg pose le chercheur. La pré-enquéte
consiste a éprouver sur un échantillon de petilie fanstrument ou les instruments prévus
pour I'enquéte. Cette vérification empirique permdets’assurer que les questions formulées
ne prétent pas a confusion, qu’elles sont bien cizep par tous les enquétés et de la méme
facon. Alors, cette pré-enquéte nous a permisite fles corrections nécessaires dans le but
d’améliorer notre questionnaire. Notre pré-enqeést faite auprés de cing enseignants pour
juger le niveau de compréhension de notre quesiomnElle nous a permis d’ajouter la
guestion 6 (lieu de service) et de modifier la folation de la question 11, et les modalités «

plus de la moitié, la moitié, moins de la moiti¢emplacées par « tous, certains, aucun ».

3.7- L’administration du questionnaire

Il existe plusieurs modes de passation du quesiomnAinsi, un questionnaire peut
étre administré par poste, a travers le téléphand’imternet, mais aussi de face a face
(Angers, 1992). La méthode d’administration du ¢joesaire choisie est celle de
I'administration face a face. Elle s’est déroulémslles quatorze écoles échantillonnées du 08
au 13 octobre 2014.

A cette phase, nous avons bénéficié de la colléibarales directeurs d'écoles. En
clair, au moment de la collecte des données, nous sommes rendus en période de cours

dans chaque école échantillonnée. Au départ, ngaesapréparé 85 questionnaires qui
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correspondent a nos estimations a partir des nr#bons recues a l'inspection. Mais,
finalement, le jour ou nous nous sommes rendukederrain, nous n’avons rencontré que 79
enseignants a qui nous avons distribué les questi@s dans les 14 écoles primaires
publiques. Les autres ont été signalés absentau8ecdu nombre d’écoles visitées soit 14,
eparpillées a travers I'Arrondissement et du faitilgne fallait pas perturber les
enseignements, nous avons a notre premier passagéud les questionnaires aux
enseignants. Dés le lendemain nous sommes alksrédeupérer. Certes, tous les
guestionnaires étaient récupérer, mais a I'heuraéjpouillement, 09 d'entre eux étaient
inexploitables : certaines questions n'avaient gmseponse et d’autres avaient des réponses

incongrues.

3.8- Technique d’analyse des données

Le choix d’'une technique d’analyse des donnéest as fortuit, elle est fonction
d’un certain nombre de condition. L'analyse desrd@s renvoyant elle-méme au traitement
des informations collectées. Ledit traitement pérdeeles croiser et d’établir les corrélations
entre les variables au regard des hypotheses Hlerobe. L'analyse des données se fait a
travers l'utilisation d’'un test de significationasistique et de la mesure du degré de liaison
devant permettre de prendre une décision statestiour cela, aprés avoir dépouiller la
guestionnaires a l'aide du tri croisé c’est-a-ditmque variable indépendante a été croisée

avec les variables dépendantes des hypotheseshidzaiee.

De facon concrete, au premier niveau d’analyse,snotiliserons la statistique
descriptive pour décrire, résumer de maniére fiatlg@récise les informations en faisant
usage des diagrammes (a barres et en secteursjgtisant des tableaux. Au second niveau,
nous avons pris un certains nombre de disposit@hant que le type d’analyse statistique
des données dépend de la nature de I'hypothéses éyples de variables. Etant donné que nos

variables sont catégorielles, le test de corralatidiqué est le khi-deux.
3.8.1- Le test de signification statistique des doges : le khi-deux

Le test statistique utilisé est le khi-deux?XCe test qui permet de mesurer le degré
de dépendance entre deux variables qualitatived. dst question de tester la relation entre
nos deux variables qui sont les pratiques pédagegides enseignants (V1) et les difficultés
d’apprentissage de la lecture (VD). Pour y parvenirlimportance de quantité de données

gue nous aurons a traiter, nous procéderons paranalyse des données modernes qui
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implique l'utilisation des ordinateu A cet effet, de nombreux logiciels permettent t&er
les méthods d'analyse des données. lls fournissent des ewdamplets d'analyse c
données (Amin, 2005, p. 30 lls sont variés citons par exemple Epi Info, Statistica, S
(Satistical Analysis System) et SPSS (Satistical Package ®Sthtial Sciences).  dernier

type est celui que nous avons util

To+T18

i

(fo—fei) ©
X2= 2. Fe avec fei = s

fo = fréquence observ
fei= fréquence théoriq!

> =somme

Tc = total colonne

Tl = total ligne

n = effectif de I'’échantillo

Si I'un des effectifs théoriques est infeur a 10 compris ou compris entre 05 et10,
(o -fesn,5)2

effectue la correction des Yate?’= X, Fei

3.8.2-La regle de prise de décision avec le test du |- deux est la suivant

o Formulation de I'hypothése alternative (Ha) et pbthése nulle (H

o Choix d’'unseuil de significatio

o Calcul du nombre de degré de liberté (n.d.d.l)I-1) (nc-l), avec nl= nombr
de lignes et nc = nombre de color

o Calcul du khi-deux

0 Lecture de la valeur critique du - deux sur une table

0 Prise de décisic:
v' Si le khideux d@lculé est plus grand que le Ikdeux critique alor

I'hnypothése alternative (Ha) est confirnr

v Si le khideux calculé est plus petit que le -deux critique alor

I’hypothese alternative est rejetée et I'hypothasiée confirmeée
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3.8.3- Mesure de dgré de liaisor

Le degré de liaison de la relation entre deux Wéem difféerentes est évalué par

coefficient de contingence (CC) donc la formulelastuivant :

|| HNiealeuls

CC= 1‘| wiralould + thrAvec N = effectif total

3.8.4-Reégle de conventio

Par convention, onih que la relation entre les deux variable :
o Parfaite siCC =
Tres forte si CC >0
Forte si CC se situe entre 0,5 et
D’intensité moyenne si CC se situe entre 0,2 ¢
Faible si CC se situe entre 0 et
NulsiCC=0
Pour identifier le dgré de liaison entre les variables de la recherchest ce

O O O o o

coefficient de contingence que nous allons util
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CHAPITRE 4 : PRESENTATION DES DONNEES ET

ANALYSE DES RESULTATS

Les chapitres précédents ont abouti a la colleesedbnnées que nous avons traitées.
Ce chapitre s’intéresse a I'analyse et a la pratentdes données collectées sur le terrain. Il
est question de veérifier I'existence d’'une évereustlation entre les pratiques pédagogiques
et les difficultés d’apprentissage de la lectures données ici présentées sont issues de notre
guestionnaire. Les effectifs et les pourcentaged atlisés pour présenter et analyser les

résultats. La section se divise ainsi en deuxhalygse descriptive et I'analyse inférentielle.

4.1- Présentation des résultats

La présentation de nos résultats s’est fait entimmades items de recherche. Les
différentes sections nous informent sur les questfmosées. Ces sections portent tout a tour
sur : I'identification du répondant, la méthoddiséie pour I'enseignement de la lecture, la
mauvaise organisation de la classe, la non utisatu matériel didactique, et les difficultés
d’apprentissage de la lecture. Chaque section eseptée sous forme de tableau de
fréquences ressortant les réponses des enqué&Esm@agnée soit d’'un diagramme ou d’un

histogramme illustrant le taux de pourcentage dpsrrdants.

- Sexe

Tableau 04: Répartition des enseignants suivant legexe

Sexe Effectifs Pourcentage
Féminin 43 61.4
Masculin 27 38.6
Total 70 100.0

Les données de ce tableau sont représentées dansdaqui suit :
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Pourcentage

Masculin Féminin

Figure 01 : Effectifs des enseignants selon le sexe

Ce tableau donne la répartition des enseignantarsiuieur sexe. Il en ressort de cette
répartition que le genre féminin représente 61,4%adpopulation d’étude et 38,6% pour le
genre masculin. Ainsi, cette répartition nous pérrde constater que la profession
enseignante dans cette circonscription adminisgatie Ngoumou est dominée par les

femmes.
— Classe d’age

Tableau 05: Répartition des enseignants en fonctiathe la classe d’'age

Classe d'age Effectifs Pourcentage
20-24 ans 4 5.7
25-29 ans 10 14.3
30-34 ans 15 21.4
35-39 ans 20 28.6
40-44 ans 18 25.7
45-49 ans 1 14
50 ans et plus 2 2.9
Total 70 100.0
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Les données de ce tableau sont représentées danséaqui suit :

Classe d'age

W z0-24 ans
B z25-29 ans
1 30-34 ans
W =55-39 ans
] 40-44 ans
H as-49 ans
Els0 ans et plus

Figure 02 : Effectifs des enseignants selon la ct&sd’age

Il ressort du tableau de répartition des enseigns@ibn la classe d'age et de la figure
y afférente que : 28.6%, d’enseignants se situans th classe d’ag&5-39 ang 25.7% dans
la classe d’age40-44 ang 21.4% dans la classe d’age comprise ef86e34 ang 14.3%
d’enseignants dans la clag@®-29 ank 5.7% d’enseignants dans la clagde-24ang, 2.9%
d’enseignants dans la clags@ ans et plyset 1.4% d’enseignants dans la classe d[4§e49

ang. Cette proportion nous fait constater que le persbvieillissant est tres peu comparé au
personnel relativement jeune. Ce qui est plutdt homne chose étant donne que la jeunesse

est signe de dynamisme.
— Ancienneté

Tableau 06: Répartition des enseignants suivant lfecienneté dans I'établissement

Ancienneté Effectifs Pourcentage
0-5 ans 41 58.6
6-10 ans 14 20.0
11-15 ans 12 17.1
16-20 ans 1 1.4
21-25 ans 2 29
Total 70 100.0
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Les données de ce tableau sont représentées danséaqui suit :

Anciennéte

Bo-sans
HEs-10 ans
CJ11-15 ans
M 16-20 ans
[Jz1-25 an=

Figure 03 : Proportion des enseignants suivant I'azienneté dans I'établissement

Au regard du tableau de répartition des enseignaaksn l'ancienneté dans les
établissements, nous remarquons que : 58.6% d{gresds enquétés ont une ancienneté
comprise entr@0-5 an$, 20.0% ont une ancienneté comprise ef@r&0 an$, 17.1% ont une
ancienneté comprise enfrel-15 ang 2.9% ont une ancienneté comprise ef2de25 anket
1.4% ont une ancienneté comprise eft@20 ank En effet la stabilité des enseignants dans
cette étude peut étre facteur d'efficacité; danségure ou elle permet de développer des
stratégies et de les affuter pour mieux faire fawce difficultés que présentent les éleves dans

leurs apprentissages.

— Statut professionnel

Tableau 07: Répatrtition des enseignants en fonctiahu statut professionnel

Statut professionnel Effectifs Pourcentage
MEGA 1 14
IEG 4 5.7
IAEG 5 7.1
IC 43 61.4
Maitre ou maitresse 17 4.3
des parents
Total 70 100.0

Les données de ce tableau sont représentées dansdaqui suit :
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Statut professionnel

BEmEGA

HEc

Ciaec

Hic

CIMattre des parents

Figure 04 : diagramme des enseignants en fonctioudtatut professionnel

Au regard de cette répartition des enseignantoeratibn du statut professionnel et
conformément au diagramme y afférent, la majoriténskignants a un statut d’IC
représentant 61.4%. 24.3% sont les maitres etasa@s des parents, 7.1% sont les IAEG,
5.7% sont les IEG alors que seulement 1.4% soMESA.

— Qualification

Tableau 08: Répatrtition des enseignants en fonctiate leur qualification professionnelle

Qualification/Diplome Effectifs Pourcentage
[professionnel
CAPIEMP 69 98.6
Sans CAPIEMP 1 1.4
Total 70 100.0

Les données de ce tableau sont représentées dangdaqui suit :
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Pourcentage

14}
SAPIEM Sans
SAPIEM
- alificatior
CAPIEMP Sans CAPIEMP

Figure 05 : Représentation des enseignants selomiieualification

Tel que le montre le tableau ci-haut et cette fgume trés grande proportion des
répondants (98.6%) ont une qualification professédle enseignante; c'est-a-dire que ces
derniers ont été formés dans une ENIEG et sonisdinih CAPIEMP contre seulement 1.4%
qui ne l'ont pas. Ce qui suppose que le problemédeation initiale ne peut étre mise en

cause dans les difficultés des apprentissageoqtiis examinées.

— Niveau enseigné

Tableau 09: Répartition des enseignants selon lewsiau enseigné

Niveau enseigné Effectifs Pourcentage
Niveau | 24 34.3
Niveau Il 24 34.3
Niveau Il 22 314
Total 70 100.0

Les données de du tableau sont représentéesadfigisre qui suit :
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Pourcentage

Miveau | Miveau Il

Miveau Il

Niveau enseigné

Figure 06 : Représentation des enseignants selomligeau enseigné

Au regard de la figure 6, on constate que 34.38%aélpondants enseigne le Niveau | ;

la méme proportion tient le niveau Il et 31.4% eyse le Niveau lll. Cela nous permet de

constater que la distribution de ces enseignartt€eglibrée en fonction des différents

niveaux de ce cycle d'enseignement dans les édelkarrondissement de Ngoumou.

— Progression de la méthode syllabique

Tableau 10 : Répartition des enseignants suivant larogression de la méthode syllabique

en fonction des écoles

Etablissements Niveaux Evaluation | Effectifs | Pourcentage
_ . - Niveau 1 Bon
Ecole publique bilingue _ 05 7,1
- Niveau 2
) - Niveau 1 Trés bon
Ecole publique Ebolboum I 04 5,8
- Niveau 2
) _ - Niveau 1 Bon
Ecole publique de Kaoli 05 7,1
- Niveau 2
i , - Niveau 1 Bien
Ecole publique de Ngoumou villg 05 7,1
- Niveau 2
) - Niveau 1 Tres bien
Ecole publigue de Nkoleman 05 7,1
- Niveau 2
, - Niveaul Nette
Ecole publique de Nkolmedzap . 05 7,1
- Niveau 2 | Progression
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) o - Niveau 1| Assez bien
Ecole publiqgue de Nkol-Okédé 05 7,1
- Niveau 2
) - Niveau 1 Bon
Ecole publigue de Nkongmeyos _ 04 5,8
- Niveau 2
. , - Niveau 1 Tres bon
Ecole publigue Obokoé ) 06 8.6
- Niveau 2
. o - Niveau 1l Moyen
Ecole publiqgue d’Otélé | ] 03 4,3
- Niveau 2
. . - Niveaul | Assez élevé
Ecole publique d’Otélé 1l ] 06 8,6
- Niveau 2
Ecole primaire publique - Niveau 1 Elevé 05 71
d’application | - Niveau 2 '
Ecole primaire publique - Niveau 1 Trés bon 07 10
d’application 11l - Niveau 2
Ecole primaire publique - Niveau 1 Bon
L . 05 7,1
d’application IV - Niveau 2
Total 70 100.0
Les données du tableau sont représentées dagsiea fjui suit :
Lieu de service des enseignants
Ecole publique d"application  Ecole publique
‘ IV:7.10% bilingue : 7.10% Ecole publique
Ecpie pubhqu: . EbolboumIII ; 5,80%
d’application I11 ; 10% Ecole publique

Ecole publique

7.10%

d’applicationI; &

Ecole publique 4P
d’Otéle1;4.30%

deKoli; 7.10%

Ecole publique de
Ngoumou ville;
7.10%

W Ecole publique
¥ de Nkoleman :
7.10%

" Ecole publiquede
Nkolmedzap: 7,10%

Ecole publique de

Ecole publique de Nkol- Okéds: 7.10%

NkongmeyosI;5,80%

Figure 07 :

Représentation des enseignants suivaeur lieu de service
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Le tableau ci-dessus (10) et le diagramme correspandonnent la répartition des
enseignants selon la progression de la méthodabsylie en fonction des écoles. On peut y
observer la distribution de notre échantillon seles écoles.05 enseignants, soit une
proportion de 7,1% de l'effectif total exercent darthacune des 9 écoles ci-aprés : Ecole
publique bilingue ; Ecole publique de Koli; Ecabeiblique de Ngoumou ville ; Ecole
publigue de Nkoleman, Ecole publique de NkolmedzZagle publique de Nkol-Okédé,
Ecole publiqgue d'application 1|; Ecole publigue mdication I1ll; Ecole publique
d’application IV. Les écoles publiques Ebolboum dtl de Nkongmeyos | ont chacune 04
enseignants, soit une proportion de 5,8%, chacunaffijrment avoir une bonne progression
de la méthode syllabique. Les écoles publiques okOéet d’'Otéelé Il ont chacune 06
enseignants, soit une proportion de 8,6%, chaclesits enseignants déclarent de maniere
holistigue que ma méthode syllabique a une bonaogression. Par contre, I'Ecole publique
d’'Otélé | a fourni le plus petit nombre d’enseigtzanonstituant I'échantillon, a savoir 03
correspondant & une proportion de 4,3%. Ces eramgigitout comme les autres affirment que
la méthode syllabique a une bonne progression.

Cette distribution de nos sujets laisse transparajtie cet échantillon a le mérite
d’avoir regroupé en son sein, toutes les caratiguiess de la population d’étude et qui ont

une bonne appréciation de la bonne progressioa aethode syllabique.

Au terme de cette analyse descriptive relativedeititification des répondants terminée,

il convient a présent de faire de méme pour lessteelatifs aux hypothéses de recherche.

— Utilisation de la méthode syllabique pendant la lesn de lecture

Tableau 11: Répartition des enseignants suivant ue utilisation de la méthode
syllabique

Utilisation de la Effectifs Pourcentage
méthode syllabique
Jamais 10 14.3
Rarement 5 7.1
Souvent 9 12.9
Parfois 9 12.9
Toujours 37 52.9
Total 70 100
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A la question portant sur le niveau d'utilisatiom ld méthode syllabique pendant la
lecture, il ressort de ces figures ce qui suit.9%2 utilisent toujours la méthode syllabique,
12.9% l'utilise souvent, 12.9% l'utilise souverarfwis, 14.3% ne l'utilise jamais et que 7.1%
I'utilise rarement. Les 7.1% qui l'utilisent raremerejoignent les conclusions des auteurs
dont Chauveau, qui a reproché a la méthode sygtlebu syllabique son coté artificiel et
technique. Selon ces enseignants, I'enfant ne medbrau moment ou il décompose et
recompose, qu'autre chose que des unités de lallgus demandent de ce fait si lire c’est

déchiffrer ou comprendre.

— Utilisation de la méthode globale

Tableau 12 : Répartition des enseignants suivantue niveau d'utilisation de la méthode
globale

Utilisation de la | Effectifs |Pourcentage| Pourcentage cumulé
méthode globale
Jamais 13 18.6 18.6
Rarement 14 20.0 38.6
Souvent 8 114 50.0
Parfois 17 24.3 74.3
Toujours 18 25.7 100.0
Total 70 100.0

Ce tableau donne la répartition des enseignadisanti la méthode globale pendant la
lecon de lecture. Elle nous renseigne que : 25.fil$eutoujours la méthode globale, 24.3%
I'utilise parfois, 20.0% l'utilise rarement, 18.6%e I'utilise jamais, et que 11.4% ['utilise
souvent. Les 25.7% d’enseignants qui l'utilise towg rejoignent auteurs qui reconnaissent
gu’elle favorise une lecture logographique des nfotsdes phrases). L’enfant photographie
des formes graphiques par le mécanisme de recsanais visuelle et mobilise
essentiellement ses habiletés visuelles et sa m&mdauelle ; comme c’est le cas dans

I'apprentissage de la langue chinoise.
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— Appréciation de la méthode syllabique pendant laelcon de lecture
Tableau 13: Répartition des enseignants suivant lfgréciation de la méthode syllabique

par rapport aux autres méthodes de lecture

Appréciation de la Pourcentage

méthode syllabique Fréguence valide
Meilleure 41 58,6
Assez Bonne 15 214
Moins bonne 9 12,9
Mauvaise 5 7.1
Total 70 100,0

Le tableau 13 donne la répartition des enseignaeksn leur appréciation de la
meéthode syllabique par rapport aux autres meéthadesecture. Il en ressort que 58,6%
Pensent que cette méthode est meilleure que lessalEn outre, 21,4% des répondants
déclarent que la méthode syllabique est assez boomene méthode d’enseignement de la
lecture. Par contre, D’autres par contre soit 42 @es enseignants déclarent que cette
méthode dans la méme logique, 7,1% des enseigmiisent que cette méthode est
mauvaise. Il est a noter qu’en général les enseigridans leur grande majorité pensent que la
méthode syllabique est la meilleure méthode d'gmesnent de la lecture. En effet, on
reproche aux autres méthodes de focaliser se un&ntesur le partage du sens, au point
d’oublier le code qui porte la langue alphabétigue démarche logographique et
hypothétique induirait par la suite une maitriseeitaine de I'écrit de la langue, des
problémes orthographiques et, surtout, ne seraitfgpzorable & un apprentissage rapide par
les éléves les plus fragiles.
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— Niveau de possession des livres de lecture

Tableau 14: Répartition des enseignants selon leveiau de possession des livres de

lecture par leurs éléves

Possession deg Effectifs Pourcentage
livres de lecture

Certains 63 90.0
Aucun 6 8.6
Tous 1 1.4
Total 70 100.0

Il ressort de ce tableau 14 de répartition designapts selon les éléves qui possédent
les livres de lecture dans leur classe que : 9@Mquétés affirment que certains éleves
possedent des livres de lecture, 8.6% n’ont padides de lecture, et que 1.4% ont tous des
livres de lecture. Les 1.4% d’éleves qui possetleniivres justifient le niveau de vie des
parents, qui pour la majorité sont démunis et inb&gs de payer les fournitures scolaires a
leurs progénitures. Cet état de chose n’est pas samséquence sur les acquisitions des

enfants.

— Enseignants laissant les éleves assis a leur plasec livre de lecture

Tableau 15: Répartition des enseignants laissantdetleves assis a leur place avec livre de

lecture

Chacun a sa place avec sor

livre Fréguence Pourcentage
Toujours 38 543
Souvent 15 21 4
Rarement 3 11.4
Jamais 9 12.9
Total 70 100,0
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Il ressort de ce tableau 15 que les enseignaritmafit dans la majorité relative soit
54,3% qu'ils laissent toujours les éléves assisudt place chacun avec son livre. Dans la
méme logique, 21,4% des répondants déclarent tassgaevent les éléves chacun avec son
livre de lecture. Par contre, on observe aussi Iud% des enseignants affirment laisser
rarement les éleves seuls chacun avec son liviectigre. 12,9% des enseignants affirment

gu'’ils ne laissent jamais les éléves seuls chanyroesession de son livre de lecture.

— Enseignants laissant les éleves assis a leur plaeas livre de lecture

Tableau 16: Répartition des enseignants laissantdetleves assis a leur place sans livre de

lecture
Chacun a sa place Effectifs Pourcentage

sans livre

Jamais 28 40.0
Rarement 11 15.7
Souvent 4 57
Parfois 13 18.6
Toujours 14 20.0
Total 70 100.0

Le présent tableau donne la répartition des enaeigrqui laissent les éleves chacun
assis a sa place sans livre de lecture. Il enmegsge : 40.0% d’enseignants ne laissent jamais
les éléves assis seul sans le livre de lectur@%20es laissent toujours, 18.6% les laissent
parfois, 15.7% les laissent rarement et 5.7% lesdat souvent. Les 20.0% d’enseignants qui
laissent toujours les éléves assis seul a leureptams livre de lecture montrent soit
lindifférence de certains enseignants face au dertces éléves, soit le souci de ne pas

perturber la tranquillité dans sa salle de classe.
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— Enseignants regroupant les éléves ayant des livragec ceux n'ayant pas

Tableau 17 : Répatrtition des enseignants regrouparés éléves ayant des livres avec ceux

n'ayant pas

Regroupement Effectifs Pourcentage
d’éleves
Jamais 14 20.0
Rarement 2 2.9
Souvent 5 7.1
Parfois 5 7.1
Toujours 44 62.9
Total 70 100.0

Il ressort de ce tableau que : 62.9% des répondagt®upent toujours les éleves

ayant des livres avec ceux n'ayant pas, 20.0% rfenkejamais, 7.1% le font souvent et

parfois, et 2.9% le font rarement. Ce taux de 20n084t-il pas une des causes des difficultés

d’apprentissage de la lecture, quand méme nousisaxec Perrenoud que I'enseignant doit

varier I'organisation de la classe par rapport @bpectifs d’apprentissage fixés.

— Organisation la plus appropriée

Tableau 18 : Répatrtition des enseignants selon Igpe d’organisation lors I'enseignement

de la lecture

Organisation la plus appropriée Effectifs Pourcentage
Chacun a sa place avec ou s
_ 12 17.1
livre de lecture
Regroupement de ceux ayal
g- P y 58 82.9
des livres de ceux n'ayant pa
Total 70 100.0
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A la question de savoir quel était le mode d’orgation le plus approprié lors de la
pratique de la lecture dans les salles de claksessort de ce tableau que : 82.9% font le
regroupement d’éléves et 17.1% d’enquétés laidesréléves a leur place avec ou sans livre
de lecture. Les difficultés d’apprentissage qu’'épemnt les enfants en lecture sont peut-étre
dues a ce regroupement. Perrenoud reconnait un dyg@eifique d’organisation liée a la
lecture ; il affirme que c’est I&®%%rganisation, c’est-a-dire : éléves cote a cotgamisation
de la classe pour activités de recherches, deréetd’écritures a deux.

- Non-utilisation du matériel didactique

Tableau 19 : Répartition des enseignants selon laon-utilisation de livrets d’activités

pendant I'apprentissage de la lecture

Non-utilisation du Effectifs Pourcentage

matériel didactique

Jamais 2 2.9
Souvent 2 2.9
Parfois 4 5.7
Toujours 62 88.6
Total 70 100.0

Le tableau qui précéde donne la répartition designants selon la non-utilisation du
matériel didactique pendant I'apprentissage de éatlre. La majorité des répondants
(88.6%) affirment ne pas toujours utilisés lesdterd’activités pendant I'apprentissage de la
Lecture. 57% n'utilisent parfois pas présen®s9% n’utilise souvent pas et rarement
utilisés. Ce pourcentage de 88.6% montre que leeigmants n’accordent pas trop
d’'importance a l'utilisation des livrets d’activitéen Lecture et cela peut expliquer leur non-
utilisation du matériel didactique qui peut émechuse des difficultés d’apprentissage de la

lecture.
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— Non — utilisation de la craie de couleur pendant #pprentissage de la Lecture

— Tableau 20 : Répartition des enseignants selon ten — utilisation de la craie de
couleur pendant I'apprentissage de la Lecture

Non-utilisation de la craie Effectifs Pourcentage
de couleur pendant
'apprentissage de la
Lecture

Jamais 13 18.6
Rarement 9 12.9
Souvent 3 4.3
Parfois 5 7.1
Toujours 40 57.1
Total 70 100.0

— Le tableau qui précede donne la répartition designants selon leur non— utilisation
de la craie de couleur pendant 'apprentissage dledture ;

. 57.1% affirment ne qu’ils n'utilisent pas toujeula craie de couleur pendant les
apprentissages de la Lecture, 18.6% n'utilisembaja la craie de couleur pendant les
apprentissages de la Lecture, 12.9% utilisentmarg, 7.1% n’utilisent parfois pas et 4.3%
n’utilisent souvent pas. Ce tableau reste a I'imég@récédent dans la mesure ou une grande
majorité (57.1%) d’enseignants n’utilise pas deecde couleur pendant I'apprentissage de la
Lecture. Ce qui est susceptible de porter un caupleur efficacité professionnelle et

d’accroitre les difficultés des éleves.
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— Non —utilisation des images pendant I'apprentissagee la Lecture
Tableau 21 : Répartition des enseignants selon laon-utilisation des images pendant

'apprentissage de la Lecture depuis l'arrivée das cette localité.

non-utilisation des images Effectifs Pourcentage

pendant 'apprentissage

de la Lecture
jamais 2 2.9
Souvent 3 4.3
Parfois 15 21.4
Toujours 50 71.4
Total 70 100.0

— Le tableau répartition des enseignants selon lear—utilisation des images pendant
'apprentissage de la Lecture montre ce qui suit4% n’utilisent pas toujours des
images pendant I'apprentissage de la Lecture,9%2Inditilisent parfois pas des
images pendant I'apprentissage de la Lecture, 48¥isent souvent pas des images
pendant I'apprentissage de la Lecture, 2.9% ndaliit jamais des images pendant
'apprentissage de la Lecture. Comme les deuxépigtts tableaux, nous remarquons
également que la majorité d'enseignants n'utilisgrats des images pendant
'apprentissage de la Lecture. Ce qui nous amémmdure que les enseignants ont un
tres grand déficit en utilisation du matériel ditigwe. Ce qui est susceptible entrainer

des difficultés d’apprentissage en Lecture cheglieges.
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— Présence des difficultés d’apprentissage de la lece

Tableau 22 : Répartition des enseignants selon largsence des éléves éprouvant des

difficultés a I'apprentissage de la lecture dans lg classe

Présence des difficultég Effectifs Pourcentage
d’apprentissage
rarement 2 2.9
Souvent 13 18.6
Parfois 12 17.1
Toujours 43 61.4
Total 70 100.0

Ce tableau donne la répartition des enseignarags $elprésence des éléves éprouvant

des difficultés a I'apprentissage de la lecturesdanr classe: 61.4% des répondants affirment

avoir toujours les éléves ayant des difficultéspgi@ntissage, 18.6% affirment les avoir

souvent, 17.1% affirment les avoir parfois et 2.8ffrment les avoir jamais. Le taux de

61.4% d’enquétés reconnaissent que les éleves\@prodes difficultés d’apprentissage de la

lecture témoigne de l'existence et de la gravitécdeprobleme dont les effets sont assez

dommageable sur le cursus des apprenants.

— Confusion des lettres semblables

Tableau 23: Répartition des enseignants selon largsence des éleves ayant des

difficultés liées a la confusion des lettres semidies dans leur classe

Confusion des lettres Effectifs Pourcentage
semblables

Jamais 5 7.1
Rarement 13 18.6
Souvent 19 27.1
Parfois 18 25.7
Toujours 15 21.4
Total 70 100.0
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Le tableau ci-dessus donne la répartition des gnaeis selon la présence des éleves

ayant des difficultés liées a la confusion desdstsemblables (b, d et g, p). Il en ressort ce

qui suit: 27.1% d’enquétés témoignent que lesedleont souvent confondu des lettres

semblables, 25.7% confondent parfois, 21.4% comonhdoujours, 18.6% confondent

rarement et 7.1% ne confondent jamais. Les 27.1Paffjoment que les éleves confondent

souvent les lettres semblables se justifient p&aiteque I'enfant retient plutét le son au lieu

de la lettre. Pour dire « b », on I'apprend plét@rononcer « bé ».

— Confusion des sons phonétiques semblables

Tableau 24 : Répartition des enseignants selon lagsence des éleves qui ont des

difficultés liées a la confusion des sons phonétiga semblables dans leur classe

Confusion des sons Effectifs Pourcentage
phonétiques semblables

Jamais 4 5.7

Rarement 12 17.1
Souvent 18 25.7
Parfois 20 28.6
Toujours 16 22.9
Total 70 100.0

A la question portant sur la présence des élevesitages difficultés liées a la

confusion des sons phonétiques semblables danslesse, on remarque que 28.6% des

enquétés attestent avoir parfois des éleves qui lBorconfusion, 25.7% attestent avoir

souvent, 22.9% attestent avoir toujours, 17.1 ttesavoir rarement et 5.7% attestent ne

attestent avoir jamais.
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— Lareconnaissance des mots déja lus

Tableau 25: Répartition des enseignants selon la @sence des éléves qui ont des

difficultés liées a la reconnaissance des mots déjss dans votre classe

La reconnaissance Effectifs Pourcentage

des mots déja lus
Jamais 13 18.6
Rarement 8 11.4
Souvent 19 27.1
Parfois 16 22.9
Toujours 14 20.0
Total 70 100.0

Au regard de ce tableau, nous constatons que 2dek/@nseignants affirment avoir
dans leur classe la présence des éléves qui ovgrstodes difficultés liées a la reconnaissance
des mots déja lus dans leur classe. 22.9% d’ergjuBse&nt les avoir parfois des éléves
éprouvant cette difficulté, 20.0% affirment avowoujours dans leur classe ayant cette
difficulté contre 18.6% qui disent ne jamais lesiavalors que 11.4% disent les avoir

rarement.

— Sauts de lignes ou de mots

Tableau 26: Répartition des enseignants selon la ggence des éleves ayant des

difficultés liées aux sauts de lignes ou de motsmaleur classe.

Sauts de lignes oy Effectifs Pourcentage

de mots

Jamais 11 15.7
Rarement 23 32.9
Souvent 11 15.7
Parfois 16 22.9
Toujours 9 12.9
Total 70 100.0
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On peut remarquer de ce tableau de répartitioredssignants selon la présence des
éléves ayant des difficultés liées aux sauts defigou de mots dans leur classe que 32.9%
des répondants reconnaissent avoir rarement dességant des difficultés liées aux sauts de
lignes ou de mots. 22.9% reconnaissent avoir adei type difficulté dans leur salle de
classe, 15.7 d’enseignants reconnaissent l'avouvestt et jamais tandis que 12.9%

reconnaissent avoir toujours ce type d’éleves. {Lilifie reste conforme a notre constat.

— Retours en arriére
Tableau 27 : Répartition des enseignants selon lagsence des éleves qui font des

retours en arriere quand ils lisent dans leur class

Retours en arriere Effectifs Pourcentage
Jamais 25 35.7
Rarement 17 24.3
Souvent 7 10.0
Parfois 15 21.4
Toujours 6 8.6
Total 70 100.0

Ce tableau de répartition des enseignants selgmélsence des éléves qui font des
retours en arriere quand ils lisent dans leur elaka grande majorité d’enseignants soit
35.7%, disent n'avoir jamais ce type d’éleves, 2¢ @isent I'avoir rarement, 21.4% disent

l'avoir parfois, 10.0% disent I'avoir souvent alapge 8.6% disent I'avoir toujours.

En dehors des difficultés citées la haut, les gmsgits enquétés reconnaissent que
d’autres difficultés non-mentionnées dans notrestjoenaire de recherche influencent d'une
maniére ou d'une autre l'activité d’apprentissage ld lecture dans les écoles primaires
publigues de Ngoumou. Ces difficultés ont été répices et catégorisées dans le tableau ci-

apres.
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Tableau 28: Répartition des

enseignants

selon

d'aes difficultés

d’apprentissage que rencontrent les éléves en delsale celles citées la haut

Autres difficultés rencontrées Fréquence Pourcentage
Absentéisme 22 15,7
Maladies 16 11,4
Mémorisation des textes 10 7,1
Probleme de déchiffrage 8 5,7
Manque de matériel
didactique 9 6.4
Effectifs pléthoriques 5 3,6
Total 70 50,0
Systéeme manquant 70 50,0

Total 140 100,0

Il ressort de ce tableau que 15,7% d’enseignartsnraissent que I'absentéisme
influence l'activité de la lecture, 11,4% affirmanie les maladies influencent les activités de
lecture. 7,1% reconnaissent que les éleves mémobrles textes au lieu de lire, 6,4%
affirment que le manque de matériel didactique amymact sur I'activité de la lecture, 5,7
affirment que les éleves ont des problemes de fieae et 3,6% affirment que les effectifs
pléthoriques ont aussi une influence sur I'appssaije de la lecture. Ainsi, certains facteurs
peuvent causer les difficultés d’apprentissageadiedture autres que ceux que nous avons
répertoriés.

Parvenu a la fin de l'analyse descriptive de nasultéts ; laguelle présente nos
données d’enquéte de facon analytique, il est &eptéquestion de passer a l'analyse
inférentielle. Ce sera le lieu d'interpréter lesulats issus des données afin de tirer des
conclusions en testant nos hypotheses de rechetdmeretement, il est question dans cette
partie d'utiliser le test d'indépendance du Khi xleypour tester nos trois hypotheses de

recherche.

4.2- Analyse inférentielle

Cette deuxieme section consacrée a l'analyseeinti@le a pour but d’éprouver nos
hypothéses de recherche a partir des résultatsigomgs. Il est question de tester I'existence

d'un lien de dépendance significatif entre les alales indépendante et dépendante de
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chacune de nos hypothéses de recherche. Cettesantdyt comme I'analyse descriptive, a

été faite par ordinateur pour minimiser les risgdiesreurs.

Pour la vérification de chaque hypothése de retieeie protocole est le suivant :
Formulation des hypothéses statistiqueg ét (H) ;
Choix du seuil de signification ;

Détermination du degré de liberté et de la valeuladstatistique ;

P w0 nh PR

Lecture de la valeur critique du Khi-deux sur usigle et prise de décision.

NB : A cette étape, nous allons chaque fois nousaééla regle de décision qui suit:

 Siy? calculé est supérieure gllu, on accepte Ha et rejette Ho

 Siy’calculé est inférieure g lu, on accepte Ho et rejette Ha

4.2.1- Vérification de I'hypothése de recherche HR1)

Notre premiére hypothése stipule que la méthodésédi dans le processus
enseignement/apprentissage est responsable dieslthf d’apprentissage de la lecture chez

les éléves.

1°" étape: Formulation des hypothéses statistiques

= Hj:ll existe une relation significative entre la matle utilisée dans le processus
enseignement/apprentissage et les difficultés d&apssage de la lecture chez les
eléves.
= Hp: Il n'existe pas une relation significative enkaeméthode utilisée dans le processus
enseignement/apprentissage et les difficultés dé&apjszsage de la lecture chez les
éleves.
2°™ étape: Choix du seuil de signification
Nous sommes en science sociale, alors nous avoms chmme seuil de signification
0,05. Ce qui signifie que nous avons 5% de chamcealis tromper lors de la prise de

décision et 95 % de chance de ne pas le faire.
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éme <

3" étape: Nombre de degré de liberté et de la valeur de statistique du khi deux

Tableau 29: Tableau croisé méthode de lecture la plus appropge * Difficultés
d'apprentissage de la lecture

Difficultés d'apprentissage de la lecture| Total
La méthode de lecture la plu§ Peu grandes| Grandes| Trés grandes
appropriée
Effectif 6 8 33 47
Syllabique
YIabIau® — os du total 8.6% 11.4% 47.1% 67.1%
Globale Effectif 4 0 1 5
% du total 5.7% 0.0% 1.4% 7.1%
. Effectif 9 2 7 18
Mixte
% du total 12.9% 2.9% 10.0% 25.7%
Total Effectif 19 10 41 70
% du total 27.1% 14.3% 58.6% 100.0%

nddl = (L — 1) (C — 1)avec L = nombre de lignes et C = nombre de colonnes
AN:nddl=(3-1)3-1)=2x2=4

Tableaux 30 : Tests du Khi-deux pour HR

Nombre d'observations valide

70

Valeur | Ddl Signification asymptotique (bilatérale
Khi-deux de Pearson 16.826 | 4 |.002
Rapport de vraisemblance 16.472 4 [.002
Association linéaire par linéaif 9.701 1 .002

Il ressort de ce tableau que la valeur@calculé est de 16,826

Mesures symétriques

Phi

Nominal par Nominal V de Cramer

Coefficient de contingenc
Nombre d'observations valides

Valeur| Signification approximative
490 .002
347 .002
440 .002

70

* Il ressort de ce tableau que la valeur du coefitaie contingence (CC) est de 0,44.
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4° étape: Lecture de la valeur critique du Khi-deux sur ure table et prise de décision
« D’aprés la table de distribution du Khi carré, paudd! = 4 et = 0,05, ley’lu est de
9,49.
« Décision : Etant donné que’ca (16,826)> % (9,49), H est rejetée et Hest
acceptée : il existe donc une relation signifieatentre la méthode utilisée dans le
processus enseignement/apprentissage et les Wéfcd’apprentissage de la lecture

chez les éléves.
5° étape Conclusion

L’'acceptation de I'hypothése alternative nous prade dire que notre hypothése de
recherche HRest confirmée. Le coefficient de contingence (Cpeérmettant de mesurer la
force de liaison entre ces deux variables est 44. 0l existe donc une relation significative
d’intensité moyenne entre la méthode utilisée darn@ocessus enseignement/apprentissage

et les difficultés d’apprentissage de la lecturezcles éléves.

4.2.2-Vérification de I'hypothése de recherche 2 (Rb)

Notre deuxiéeme hypothése stipule que l'organisatide la classe pendant
'enseignement de la Lecture par les enseignants responsable des difficultés

d’apprentissage de la Lecture chez les éléves.

1ére

étape: Formulation des hypothéses statistiques

« H,: Il existe une relation significative entre |'orgsation de la classe par les
enseignants et les difficultés d’apprentissageadedture chez les éléves.
* Hy: Il nexiste pas de relation significative entrerfanisation de la classe par les
enseignants et les difficultés d’apprentissageadedture chez les éléves.
2°™ &tape: choix du seuil de signification
Nous sommes en science sociale, alors nous avoms chmme seuil de signification
0,05. Ce qui signifie que nous avons 5% de chamceals tromper lors de la prise de
décision et 95 % de chance de ne pas le faire.

3éme z

étape: Calcul du nombre de degré de liberté et de la Vaur de la statistique
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Tableau 31: Tableau croisé organisation de la classe * Diffidtés d'apprentissage d

la lecture

Difficultés d'apprentissage de

o la lecture
Organisation de la Classe Total
Peu Grandes Tres
grandes grandes
Effectif 2 2 17 21
Chacun a sa place ave
livre de lecture % du total] 2,9% 2,9% 24,3% | 30,0%
Chacun a sa place sar Effectif 9 3 7 19
livre de lecture
% du total] 12,85%| 4,28% 10% | 27,14%
Regroupement de ceu Effectif 8 5 17 30
ayant des livres de ceu
n‘ayant pas % du total] 11,42%| 07,14% | 24,28% | 42,85%
Effectif 19 10 41 70
Total
% du total] 27.1% | 14.3% 58.6% | 100.0%

nddl = (L — 1) (C — 1)avec L = nombre de lignes et C = nombre de colonnes
AN:nddl=(2-1)(83-1)=1x2=2

Tableau 32 : Tests du Khi-deux pour HR

Valeur | ddl [Signification asymptotiqu
(bilatérale)
Khi-deux de Pearson 6.473 | 2 .039
Rapport de vraisemblance 7.089 2 .029
Association linéaire par linéaire 6.239 1 012
Nombre d'observations valides 70

Il ressort de ce tableau que la valeur@ealculé est de 6.473.
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Mesures symétriques Valeur Signification
approximative

Phi .304 .039
Nominal par Nominal V de Cramer .304 .039

Coefficient de contingence 291 .039
Nombre d'observations valides 70

» Il ressort de ce tableau que la valeur du coeffiai® contingence est de 0, 291

4° étape: Lecture de la valeur critique du Khi-deux sur ure table et prise de décision
« D’aprés la table de distribution du Khi carré, pawutd! = 2 et = 0,05, ley’lu est de
5,99.
« Décision :Etant donné qug’ca (6.473) >%, (5,99), K est rejetée et Hest acceptée :
il existe donc une relation significative entrerganisation de la classe par les

enseignants et les difficultés d’apprentissageadedture chez les éléves.

5° étape Conclusion

L’acceptation de I'hypothése alternative nous parde dire que notre hypothese de
recherche HRest confirmée. Le coefficient de contingence (LdLi permet de mesurer la
force de liaison entre ces deux variables est 2@10 /]l existe donc une relation significative
d’intensité moyenne entre l'organisation de la stapar les enseignants et les difficultés
d’apprentissage de la lecture chez les éleves.

4.2.3-Vérification de I'hypothése de recherche 3 (Rk)

La non-utilisation du matériel didactique des égs&nts pendant I'apprentissage de la

Lecture est cause des difficultés d’apprentissage tecture chez les éleves.

ere

1" étape: Formulation des hypotheses statistiques

» Hj: Il existe une relation significative entre la natilisation du matériel didactique
des enseignants pendant I'apprentissage de lareeetles difficultés d’apprentissage
de la lecture chez les éléves.

* Hy: Il nexiste pas de relation significative entre nan-utilisation du matériel
didactique des enseignants pendant l'apprentisdagka Lecture et les difficultés

d’apprentissage de la lecture chez les éléves.
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2°™ étape: choix du seuil de signification

Nous sommes en science sociale, alors nous avoms chmme seuil de signification
0,05. Ce qui signifie que nous avons 5% de chamcealis tromper lors de la prise de
décision et 95 % de chance de ne pas le faire.

éme

37" étape: Calcul du nombre de degré de liberté et de la Veur de la statistique

Tableau n° 33: Tableau croisé Non-utilisation du migriel didactique et dfficultés

d'apprentissage de la lecture.

Difficultés d'apprentissage de la Total
Non-utilisation du matériel lecture
didactique par les enseignanty peu grandes| Grandes | Trés grandes
Effectif |5 0 5 10
Moins élevé % du total |7.1% 0.0% 7.1% 14.3%
Effectif 10 2 9 21
Peu élevé
% du total |14.3% 2.9% 12.9% 30.0%
Effectif |4 8 27 39
Tres élevé
% du total |5.7% 11.4% 38.6% 55.7%
Effectif 19 10 41 70
Total
% du total |27.1% 14.3% 58.6% 100.0%

nddl = (L — 1) (C — 1)avec L = nombre de lignes et C = nombre de colonnes
AN:nddl=(3-1)3-1)=2x2=4

Tableau 34: Tests du Khi-deux pour HR

Valeur Ddl Signification asymptotique (bilatérale

Khi-deux de Pearson |13.854 |4 .008
Rapport de vraisembland 15.556 |4 .004
Assocw;pop !lnealre Pan o 276 1 009

inéaire

Nombre d'observations
. 70
valides
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» Il ressort de ce tableau que la valeur du coeffiaie contingence est de 13,854

Mesures symétriques

Valeur Signification
approximative

Phi 445 .008

: . V de Cramer 315 .008
Nominal par Nominal

Coefficient de

. 406 .008
contingence

Nombre d'observations valides 70

4° étape: Lecture de la valeur critique du Khi-deux sur ure table et prise de décision
« D’aprés la table de distribution du Khi carré, pawutd! = 4 et = 0,05, ley’ lu est de
9,49.
« Décision : Etant donné que? ca (13,854)> % 1 (9,49), H est rejetée et Hest
acceptée. Il existe une relation significative enta non-utilisation du matériel
didactique des enseignants pendant l'apprentisdagia Lecture et les difficultés

d’apprentissage de la lecture chez les éléves.

5° étape Conclusion

L’acceptation de I'hypothése alternative nous parde dire que notre hypothese de
recherche HRest confirmée. Le coefficient de contingence (LdLi permet de mesurer la
force de liaison entre ces deux variables est 4@. 0l, existe donc une relation significative
d’intensité moyenne entre la non-utilisation du énial didactique des enseignants pendant

'apprentissage de la Lecture et les difficultéspgirentissage de la lecture chez les éleves.
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Tableau 35 : Récapitulation des tests d’hypothéeseke recherche

1Y

D

Hypotheses de recherche] X ddl o X 2 CC Prise de décision
2 al et Conclusion

HR;: 0,44 X?(calculd >
Il existe une relation Degré de liaison : | X¥(théoriqué
significative entre le respect relation a intensité

partiel de la méthode moyenne c’est-a-dire 16,82
utilisée dans le processus > 9,49
enseignement/apprentissagé6,8| 4 | 0,05o0u| 9,49 alors on rejette
et les difficultés 2 5% (Ho) et on accepts
d’apprentissage de la (H).

lecture chez les éleves.
HR;: 0,29 X?(calculd

Il existe une relation Degré de liaison : | >X?(théoriqué,c’e
significative entre relation a intensité st-a-dire
I'organisation de la classe | 6,47| 2 | 0,050u| 5,99 moyenne 6,47> 5,99, alors
par les enseignants et les 5% on rejette (H) et
difficultés d’apprentissage on accepte (bj.

de la lecture chez les

éleves.
HR3: 0,40 X*(calcul®>X?(thé
Il existe une relation Degré de liaison : | orique),c’est-a-dire
significative entre non- 13,8 4 | 0,050u| 9,49 | relation a intensité| 13,85>9,49, alors
utilisation du matériel 5 5% moyenne on rejette (H) et

didactique des enseignant
et les difficultés
d’apprentissage de la
lecture chez les éléves.

Uy

on accepte (.

Suite aux analyses comme le récapitule le tableiadessus, nos trois hypothéses de

recherche ont été acceptées. Autrement dit, lesfacteurs retenus dans cette recherche sont

responsables des difficultés d’apprentissage qaiémnt les éléves en lecture dans les écoles

primaires publiques de Ngoumou.
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CHAPITRE 5 : DISCUSSIONS DES RESULTATS
ET SUGGESTIONS

Il est question dans ce chapitre de mener une shgmu qui integre les résultats dans
la logique de la recherche : hypothéses, théomneais aussi de nous en inspirer pour élaborer
des propositions devant contribuer a lI'amélioratiten I'enseignement/apprentissage de la

lecture dans nos écoles.

5.1- Discussion

Notre discussion se fera sur la base des résobbdtsius sur le terrain en lien avec la

revue de la littérature, de nos hypothéses de relohet des théories explicatives.

5.1.1- Méthodologie d’enseignement/apprentissage t eles difficultés
d’apprentissage de la lecture

La premiére hypothese de recherche a été formwéame suit: 4l existe une
relation significative entre la méthode utiliséendde processus enseignement/apprentissage
et responsable des difficultés d’apprentissageadéetture chez les éleves Les données
collectées & ce sujet nous ont permis d’obteniéseltat suivank?(calculd > X? (théoriqué
soit 16,82 > 9,49. L'interprétation de ces rédaltapermet de confirmer notre premiere
hypothése. De ce fait, Il existe une relation digative entre la méthode utilisée dans le
processus enseignement/apprentissage et resportsbldifficultés d’apprentissage de la

lecture chez les éleves.

Ces résultats s’inscrivent dans la méme perspeqtieeceux établis par Toraille en
France (1975). Pour ce dernier, le constat est gl non seulement la mise en ceuvre des
méthodes d’enseignement de la lecture ne fait’paarimité, mais aussi pose aussi souvent
toutes le probléme de la reconnaissance des letle=s mots ou syllabes. A cet effet,
'enseignant est appelé a utiliser des pratiquesg@giques dites efficaces, sinon le probléme
sera toujours percu. Pour éviter ces difficultéspgirentissage de la lecture, I'enseignant doit
avoir la volonté de faire réussir ses éléves. Bas@quent, il doit tenir compte des différents
besoins et du rythme d’acquisition, en témoignamhel exigence de rigueur et de précision,
en travaillant avec assiduité. S’il respecte tadidl est fort probable gu’il conduise sa classe
vers la réussite, peu importe la méthode utiliséeansd le processus

enseignement/apprentissage.

110



Par ailleurs, la méthode syllabique qui semblelies @ppropriée pour enseigner la
lecture demande qu’on parte de I'élément (le «>goplus exactement de la lettre-son, de la
correspondance grapheéme-phoneme, pour aller vexdlddoe, puis vers le mot, puis vers la
phrase, présente des limites. Elle est considéndene un petit dressage, dans la mesure ou
on ne montre qu'a I'enfant des associations qusore que des conventions pures (b-a ; p-0 ;
0-U ; m-e ; etc.) et on les lui fait apprendre elketfacon qu'’il n’hésitera plus une seconde
devant une de ces associations. Un certain nom®#tévds savent déchiffrer, mais ne
deviennent pas de bons lecteurs, sans doute paliteerge comprennent pas ce qu'ils lisent.
Finalement, on reproche a la méthode synthétiquesylabique son co6té artificiel et
technique. L’enfant ne rencontrant pas, au mometitadécompose et recompose, autre chose
gue des unités de langue, certains se demandkm siest déchiffrer ou comprendre. Cette
meéthode d’enseignement de la lecture est recomregpoidr étre utilisée pour enseigner la
lecture au niveau I. Par conséquent si les enseigichargés des niveaux supérieurs, dont le
niveau Il et 1l l'utilisent, il est fort probablgue les éléves de ces classes éprouvent des
difficultés d’apprentissage de la lecture parcealmst conseillé de faire plutét usage de la
meéthode globale qui part de I'ensemble (I'énoneéphrase) d’'un message écrit qui est
observé, analysé, mémorisé pour ensuite, passanalyse en syllabes puis en phoneme-

graphéme et enfin, aboutir a des syntheses ddesllpuis de mots, puis des phrases.

On a reproché a la méthode syllabique de se fecalisiquement sur le partage du
sens, au point d’oublier le code qui porte la langlphabétique. La démarche logographique
et hypothétique induirait par la suite une maitriseertaine de I'écrit de la langue, des
problemes orthographiques et, surtout, ne seraitfgarable a un apprentissage rapide par
les éleves les plus fragiles. De plus, le tatonmgrpermanent sur le sens, plus que sur la
forme des textes et des mots, peut mettre les mnfieagiles dans une situation d’insécurité
permanente par rapport aux acquis. En effet, le sshpar définition négociable en fonction
du contexte, c’est donc une source de référentabiiesqui favorise les enfants les plus agiles

avec la langue mais sans aider les autres (Chauzean).

5.1.2- Organisation de la classe et difficultés dprentissage de la lecture

La seconde hypothese de recherche a été formutdmesuit« il existe une relation
significative entre l'organisation de la classe pdes enseignants et les difficultés

d’apprentissage de la lecture chez les éleves »
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Le test de l'hypothése a permis de confirmer cetérixieme hypothése. Par
conséquent, il existe une relation significativetrenl’organisation de la classe et les
difficultés d’apprentissage de la lecture. Ceslté®urejoignent le point de vue de Perrenoud
(1999) selon lequel dans la plupart des systemasaéits, ou I'unité de base de I'organisation
pédagogique est encore le groupe-classe, un gabaj@yes censeé rester ensemble durant au
moins une année scolaire, on peut avoir des éEmerivant des difficultés d’apprentissage
de la lecture (confusion des sons semblables, dautsots ou de lignes). Dans ce groupe sont
enseignées toutes les disciplines et pratiquéedssdes modalités d’étude. L’enseignant est
appelé a organisé sa classe en fonction des dbjdetila lecon. En variant I'organisation de
la classe, I'enseignant doit respecter un certaimbre de principes : différencier le cours
c’est aussi différencier I'organisation de la ceas$éléve est trop habitué & une organisation
type « cours magistral ». Si 'on adopte d’auttémarches, on doit parallelement organiser

'espace de facon différente.

La variabilité didactique suscite des changemedéss la distribution de la parole,
dans les activités demandées aux €léves, le dépamtales enseignants dans la classe. Pour
cela I'enseignant doit penser a modifier I'orgatien des tables en fonction des objectifs de
la séance ; varier I'organisation des groupes ;nager I'espace en fonction de Il'activité
proposée ; réorganiser régulierement la classe gé@r de nouvelles dynamiques entre les
eléves. Perrenoud (1999) reconnait un type d’osgéion lié a I'activité de la lecture ; pour
lui c’est la 4™ forme d’organisation qui stipule que les élévelveltt s'asseoir deux a deux
et cbte a cbte. Au primaire, les écoles a aire evet les « décloisonnements » ont fait

apparaitre de nouveaux groupements.

Certains courants de pédagogie différenciée proposgalement de diversifier les
modes de groupement des éleves, de constituera@seg de projets, de besoins, de niveaux,
de soutien, par définition moins stables et polgutd gu'un groupe-classe (Meirieu, 1989 a et
b, Perrenoud, 1995, 1997). Certaines difficultegpdientissage peuvent influencer la lecture
chez un éleve, lorsque la classe a une organisdédype « cours magistral ». En plus, un
déficit d’attention, une difficulté a suivre unensigne, une directive de I'enseignant, laisse
facilement distraire par les bruits environnantdficdlté a accomplir une tache avec
précision, manque de motivation. Pour aider cegeslé il convient d'adapter I'enseignement
aux caractéristiques de I'éleve. Cela ne signifees ple modifier toutes les pratiques

pédagogiques. Il s'agit plutét de prévaoir, lorslaelanification de I'enseignement pour tout
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le groupe, des modifications ou des interventicarsiqulieres qui répondront aux besoins de

ces éléves (Girard, De cotret et al, 2003)

5.1.3- Utilisation du matériel didactique et les dficultés d’apprentissage de la
lecture

La troisieme hypothése de recherche a été formed@eme suit : «il existe une
relation significative entre la non utilisation duatériel didactique des enseignants pendant
I'apprentissage de la lecture et les difficultégsmprentissage de la lecture chez les éléeves ».
Le test de cette autre hypothé¥@ (calculd >X? (théoriqug soit 13,85 >9,49) a abouti a la
confirmer. Cela revient a dire qu’il existe uneat&n significative entre la non utilisation du
matériel didactique des enseignants pendant I'apipsage de la lecture et les difficultés

d’apprentissage de la lecture chez les éléves.

Ce résultat rejoint la conception de la théorielalgéalité de Davies et celle de
'apprentissage pragmatique de Dewey utiliséeshapitre 2. En effet, nous pouvons dire
gue plus I'enseignant use du matériel didactiglies pp promeut la facilité d’apprentissage de
la lecture des éleves. Certes, il y un minimumspédnsable de moyen d’enseignement sans
lequel aucun travail vraiment productif n’est pbssi mais il est certain qu’avec ce minimum,

un bon maitre peut travailler dans des conditiatisfaisantes.

Tenir sa classe, (1964, P.49) reléve que le pageamime l'artisan tiennent compte
dans leur activité professionnelle de la naturéaldillage dont ils disposent, des facilités ou
des limitations que leur offre celui-ci. Leur exiéce leur a fait acquérir des tours de mains
qui leur permettent souvent d’obtenir des résultatssi bons qu’avec un outillage
perfectionné. L’'artisan surtout comme son nom It bien, met dans I'objet qu'il fabrique
une valeur d’'ordre esthétiqgue que la productiorsénie est loin d’égaler. Il en va de méme

pour l'instituteur.

113



5.2-Suggestions

A la fin de cette étude, eu égard du fait que feblpmes posés par I'enseignement de
certaines disciplines comme la lecture interpetednseignants, les suggestions qui découlent
de cette recherche vont essentiellement a leurogndw regard de nos résultats, il nous
importe de proposer quelques pistes de solutions tgabut de résoudre le probleme dont
nous évoquons dans cette étude et attirer l'attentdes enseignants sur les pratiques
pédagogiques parce qu’ils sont les principaux cordse Ces suggestions permettent de

sensibiliser les enseignants, afin qu’ils puissenénder leurs les pratiques pédagogiques.

5.2.1- Suggestions en lien avec les méthodes dietdure

Les résultats obtenus dans le tableau 4.27 deconeist entre la méthode utilisée et les
difficultés d’apprentissage de la lecture, ressurtpie les difficultés d’apprentissage de la
lecture sont trés importantes soit 58.6% lorsque daseignants utilisent la méthode
syllabique ; contre 41,4% lorsqu’ils utilisent laéthode globale et la méthode mixte. Les
enseignants doivent connaitre et maitriser afifiatte bon usage des différentes méthodes

d’enseignement/apprentissage de la lecture au pema

Premierement, ils doivent clairement savoir quelie celle qui doit étre utilisée pour
le Niveau |, pour le Niveau Il et enfin pour levdau lll, parce qu’elles se distinguent.
Nombreux s’en plaignent d’étre en ballotage entedifférentes méthodes.

Deuxiémement, les enseignants doivent maitriserdiiérentes étapes de chaque
méthode d’enseignement. La méthode syllabique iseeffa3 principales étapes a savoir :
'acquisition de la lettre, I'acquisition de la Bbe, la lecture des mots et des phrases. Quant a
la méthode globale, elle se fait en 5 étapes :réggration des acquisitions globales, les
acquisitions globales, I'analyse et la lecture aegs nouveaux, I'analyse et le déchiffrage et
les produits de I'analyse. Par contre, pour la waghmixte, elle a un point de départ global
puis elle essaie de « mixer » (d’associer) deutesate techniques: I'apprentissage «global »
de mots ou de phrases (mémorisation) et I'étudaitds grapho-phoniques (lettres-sons,

syllabes).

Troisiemement, ils doivent étre présents aux joesmEedagogiques, aux séminaires de

formation et aux animations pédagogiques organigéeka tutelle.
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5.2.2- Suggestions en lien avec I'organisation dravail lors de I'enseignement de
lecture

Les enseignants doivent organiser la classe enidondes objectifs de la lecon. Cela
dit, ils doivent varier I'organisation de la class® respectant un certain nombre de principes
de base pour I'atteinte des objectifs fixés paplegrammes officiels pour I'enseignement de
la lecture. En différenciant le cours qu’ils dispent, ils devront aussi différencier également

I'organisation de la classe.

Les objectifs a attendre pour I'enseignement déetdure sont contenus dans les
programmes officiels et définis par niveau. L'orgation de la classe que I'enseignant met
sur pied doit étre en adéquation avec les obje&tifteindre. De plus, les enseignants doivent
egalement penser a : modifier I'organisation detetabancs en fonction des objectifs que la
lecon veut atteindre. lls doivent savoir que toues lecons n’exigent pas qu’on varie
'organisation du groupe-classe. Les enseignantsedb aussi apprendre a réorganiser
régulierement la classe pour créer de nouvellesamigues entre les éleves. lls doivent

pratiquer la pédagogie des grands groupes par magupo effectifs pléthoriques.

Nous reconnaissons que ceci n'est pas uneechisée, quand méme nous savons que les
enseignants sont premierement confrontés aux dffguiethoriques et deuxiemement au

mangue de matériels didactiques (documents, thhless, etc.)

5.2.3- Suggestions en lien avec la non utilisatiodu matériel didactique des
enseignants

Le MINEDUB doit organiser les séminaires et jousg@e&dagogiques a travers les
Délégations Départementales et les Inspectionsroitlissement de I'Education de Base,
dont I'un des objectifs généraux serait l'utiligetidu matériel didactique dans les salles des
classes et surtout dans l'optique dinformer leseagnants sur les divers changements

pédagogiques que connait le systeme éducatif.

Attirer l'attention des Directeurs d’écoles de lexil sur la présence obligatoire,
I'utilisation obligatoire du matériel didactique rpgous les enseignants en service dans

I'institution scolaire dont il a la charge.

Aux Inspecteurs, de faire des descentes sur laitepour vérifier I'effectivité de
l'utilisation du matériel didactique par les ensegts.
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Les enseignants en retour, doivent obligatoiremassister aux rencontres
pédagogiques organisées par les Directeurs d'deslénspecteurs et les Délégués. Cela leur
permet de s’imprégner des normes, afin d’amélilener rendement et plus encore rendre les
apprentissages de la lecture plus faciles et pttsyants. C’est 'occasion pour eux d’étre a la
page des innovations pédagogiques que connait deensg éducatif. Leur présence est

également obligatoire et importante.

5.3- Limites de I'étude et pistes de réflexion

Tout au long de notre recherche, nous avons euncoméer un certain nombre de
limites qu’il nous importe d’énoncer ici. La premadimite est liée a notre caractere novice
dans le domaine de la recherche dans la mesurkstila toute premiére fois pour nous de
mener une étude scientifigue. La deuxieme limitegpsur la méthodologie de recherche,
nous avons eu dénormes problémes a choisir le t/pehantillonnage et I'échantillon
correspondant a notre étude. La troisieme limitelesdre financier. Notre étude aurait pu se
mener dans toutes les écoles primaires publiquekadendissement de Ngoumou. Mais
faute de moyens financiers et de temps, cela n'aeptaire que dans 14 sur les 22 écoles

primaires publiques que compte la ville de Ngoumou.

Comme piste de réflexion, d’autres recherches esgraiouhaitable dans ce champ
complexe qu'est la lecture. Ces nouvelles rechaercheurraient s’appuyer sur une
meéthodologie qualitative pour questionner les egrseits sur les représentations qu’ils font
de leurs pratiques pédagogiques au regard detladed&n plus, dans la mesure ou la lecture
comme nous 'avons souligné se trouve avoir deiple#t origines, d’autres études pourraient
egalement quantifier le poids de chacune d’ellasles difficultés de la lecture chez les
eléves. Cette recherche pourrait ainsi contribffexaeement a aider les enseignants a mieux

faire face a I'enseignement la lecture dans nokgéqoimaires.
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CONCLUSION GENERALE

Partant du constat selon lequel les éleves despoimaires de I’Arrondissement de
Ngoumou éprouvent d’énormes difficultés d’appresatge de la lecture, je me suis donnée
pour objectif de vérifier s’il existe une relatisignificative entre les pratiques pédagogiques
et les difficultés d’apprentissage de la lecture.dOnstat nous a amené a poser la question de
recherche suivante : existe-t-il une relation digaiive entre les pratiques pédagogiques et
les difficultés d’apprentissage de la lecture ?rémient dit, certaines pratiques pédagogiques

influenceraient-elles les difficultés d’apprentigsaju’éprouvent les éleves en lecture ?

Notre objectif principal était d’établir le lien Quexiste entre les pratiques
pédagogiques et les difficultés d’apprentissagdadecture. Plus précisément, il s’agissait
d’établir un lien entre la méthode utilisée dansptecessus enseignement/apprentissage,
l'organisation de la classe, la non utilisation thatériel didactique et les difficultés
d’apprentissage de la lecture. L’hypothese généalié qu’il existe un lien significatif entre
les pratiques pédagogiques et les difficultés damissage de la lecture. Cette hypothése
nous a conduit a trois hypothéses de recherche aatres : il existe un lien significatif entre
la méthode utilisée et les difficultés d’appreraigs de la lecture, il existe un lien significatif
entre I'organisation de la classe et les difficsiliéapprentissage de la lecture, il existe un lien
entre la non utilisation du matériel didactiqudest difficultés d’apprentissage de la lecture.
L'étude est une enquéte qui s'adresse particulientraux enseignants des écoles primaires
publigues de Ngoumou. Nous avons recueilli nos desara I'aide d’'un questionnaire aupres
de soixante-dix enseignants, tous en service dassecoles. L’'analyse des données a éte
réalisée grace au khi-deux de Pearson. Le testslbypothéses a permis de valider les trois

hypothéses de recherche.

Nous pouvons a la lecture de ces résultats affiquérexiste un lien significatif entre
les pratiques pédagogiques et les difficultés dapissage de la lecture. Ce qui nous a
permis de valider notre hypothése générale. Lesrit® de I'apprentissage, dont la théorie
associationniste ou connexionniste, la théorie algpdychologie de la forme, la théorie
cognitiviste, la théorie de la réalité qui expliguehacune I'activité de la lecture, nous ont
permis de soutenir I'orientation donnée a cettdesthe. Au regard de l'analyse et de la
présentation des résultats obtenus au terme dereetierche, nous sommes amenés a faire un

certain nombre de recommandations aux enseignargéredral et a ceux des écoles primaires
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publigues de Ngoumou en particulier. L'acquisitide la lecture est fondamentale, voire
primordiale dans la vie d'un individu. Il est trésportant de maitriser toutes les étapes de la
méthode appropriée a un niveau pour un enseignesfBoaice. Les enseignants doivent
organiser la classe en fonction de la disciplineegti enseignée. Cette organisation respecte
un certain nombre de principes de base. En finsmegommandons aux enseignants de
prendre sur eux la résolution d'utiliser le matédiglactique pendant les apprentissages de la
lecture, d'assister aux rencontres pédagogiquesquer celles-ci sont organisées. Sans
toutefois remettre en cause tout ce que les ermsigirdu primaire font pour nos jeunes
enfants, reconnaissons ici que beaucoup resteeeacire, afin que nous mettions en phase
avec l'un des Objectifs du Millénaire pour le Didppement, souscrit par le Cameroun, a
savoir : «Offrir une éducation de qualité & tous les enfagnisége scolaire. Il revient a
'enseignant d’étre le premier acteur de cette atioic de qualité, parce que c’est lui le

principal responsable de la classe.

L'école doit étre plus efficace en mettant l'accamt ce qui est essentiel dans la
formation initiale d'un jeune. C'est toute l'idée gbcle de connaissances et de compétences
fondamentales qui devrait étre impérativement acpar tous les éléves. Ce socle est un outil
qui répond a l'exigence de qualité et de justicgaé®. Au premier rang figure la maitrise de
la langue dans ses usages oraux et écrits. Elkelask une » des priorités a tous les niveaux

de la scolarité. Sans elle, il n'y a pas, d'awpgsentissages possibles.

Afin de garantir & chaque enfant la maitrise dedture, il est nécessaire de proposer
une pédagogie personnalisée et réactive. Danigr®snent primaire, pour renforcer leur
action, les enseignants ont besoin des formationgpEmentaires. Mais, ils peuvent avoir

aussi besoin des assistants d'éducation, des me@tedes psychologues scolaires.

Parvenue au terme de cette recherche, je recodreisblée qu’elle mérite d'étre

approfondie, car je n’ai pas la prétention d’avexaminé tous les contours de ce sujet.
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REPUBLIQUE DU CAMEROUN REPUBLIC OF CAMEROON
Paix -Travail — Patrie Peace - Work — Fatherland

*kkkkk
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UNIVERSITE DE YAOUNDE | THE UN'VERS:LL*OF YAOUNDE |
POST COORDINATE SCHOOL
FOR SOCIAL AND EDUCATIONAL
SCIENCES
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S 2 DOCTORAL UNIT OF RESEARCH AND
UNITE DE RECHERCHE ET DE FORMATION TRAINING IN SCIENCES OF EDUCATION

DOCTORALE EN SCIENCES DE AND EDUCATIONAL ENGINEERING
L’EDUCATION ET INGENIERIE EDUCATIVE

*kkkkk

CENTRE DE RECHERCHE ET DE
FORMATION DOCTORALE (CRFD)
EN SCIENCES HUMAINES,
SOCIALES ET EDUCATIVES

*kkkkk

QUESTIONNAIRE DE RECHERCHE ADRESSE AUX ENSIGNANTS DES QUELQUES
ECOLES PRIMAIRES PUBLIQUES DE L’ARRONDISSEMENT DE NGOUMOU

Mesdames et Messieurs, ce questionnaire est élatzors le cadre d’'une recherche
académique en Sciences de I'Education. Pour réppntittez un numéro correspondant a la
modalité qui vous est proposée lorsque cela estssdoe ou cochez une seule case qui
correspond le mieux a ce que vous voulez dire ots &crivez lisiblement votre réponse a
'endroit réservé a cet effet. En effet, les infatians que vous nous fournirez ne seront
exploitées qu’'aux seules fins de cette recherchéoomément aux dispositions de I'article 5
dela loi N° 91/023 du 16 décembre 1991 sur les Remmapsts et Enquétes Statistiqgudeus
comptons sur votre bonne collaboration et vous reimes sincerement pour votre
participation a la réalisation de cette recherche.

Consigne: Remplir le formulaire en mettant juste freuméro de la réponse choisie

dans la case vide a droite.

IDENTIFICATION DU REPONDANT

Q00 | Numéro du gquestionnaire L
NB : Inscrire dans la case le chiffre correspondansexe

Q01 | Sexe
1. Masculin ||
2. Féminin
Classe d’age

4. [35 - 39 ans]

Q02 | 1. [20 — 24 ans] 5. [40 — 44 ans] L]
2.[25 - 29 ans] 6. [45 — 49 ans] _
3.[30 — 34 ans] 7.[50 ans et plus |
Ancienneté
1. [0 -5 ans] 5.[21 - 25 ans]

Q03 | 2. [6 - 10 ans] 6. [26 — 30 ans] -
3.[11 - 15 ans] 7.[31 - 35 ans]
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4.[16 — 20 ans] 8. [36 ans et plus [

Q04

Statut professionnel
1. MEGA

2. IPEG

3. IEG

4. 1AEG

5.1C

6. Maitre des parents

Q05

Qualification professionnelle
1. CAPIEMP
2. Sans CAPIEMP

Q06

Quel niveau enseignez-vous ?
1. Niveau 1
2. Niveau 2
3. Niveau 3

Lieu de seavice : Ecole publique de

QO7 | e

METHODES UTILISEES POUR L'ENSEIGNEMENT DE LA LECTUR

Q08

Utilisez- vous la méthode syllabique pendant laege lecture ?
1. Jamais

2. Rarement

3. Souvent

4. Parfois

Q09

Utilisez- vous la méthode globale pendant la legetecture ?
1. Jamais

2. Rarement

3. Souvent

4. Parfois

5. Toujours

Q10

Utilisez- vous la méthode mixte pendant la lecotedeure ?
1. Jamais

2. Rarement

3. Souvent

4. Parfois

5. Toujours

Q11

Selon vous, quelle est la méthode la plus appref®ié
1. Syllabique

2. Globale

3. Mixte

127




L’'ORGANISATION DE LA CLASSE

Q12

Vos éleves possedent-ils les livres de lecture ?
1. Tous

2. Certains

3. Aucun

Q13

Lors de vos lecons de lecture, les éleves sordsitss chacun a sa place

avec ou sans livre?
1. Jamais

2. Rarement

3. Souvent

4., Parfois

Q14

Lors de vos lecons de lecture, regroupez-vouglkages qui n'ont pas de
livres avec ceux qui en ont?

1. Jamais

2. Rarement
3. Souvent
4., Parfois

Q15

Selon vous, quelle est I'organisation qui semblgllss appropriée pou
'enseignement de la lecture ?

1. Chacun a sa place avec ou sans livre.
2. Séparation de ceux qui ont des livres de ceur’qn ont pas.
3. Regroupement de ceux qui ont des livres avek qaun’en posseder

—

NON UTILISATION DU MATERIEL DIDACTIQUE PAR L’ENSEIGNANT

Q16

Pendant vos lecons de lecture, faites-vous utilesetivrets d’activités aux
éleves ?

1. Jamais

2. Rarement
3. Souvent
4. Parfois

Q17

Pendant vos lecons de lecture, utilisez-vous lie cfa couleur ?
1. Jamais

2. Rarement

3. Souvent

4. Parfois

5. Toujour:
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Q18

Pendant vos lecons de lecture, utilisez-vous leges ?
1. Jamais

2. Rarement

3. Souvent

4. Parfois

5. Touiour:

LES DIFFICULTES D’APPRENTISSAGE DE LA LECTURE

Q19

Dans votre classe, pensez-vous que les éléves épeot des difficultés a
I'apprentissage de la lecture ?

1. Jamais

2. Rarement

3. Souvent

4. Parfois

Q20

Dans votre classe, avez-vous des éléves qui ondiffesiltés liées a Iz
confusion des lettres semblables?

1. Jamais

2. Rarement
3. Souvent
4. Parfois

|

Q21

Dans votre classe, avez-vous des éléves qui ondiffesiltés liées a Iz
confusion des sons phonétiguement semblables?

1. Jamais

2. Rarement
3. Souvent
4. Parfoi

§

Q22

Dans votre classe, avez-vous des éléves qui ondiffesiltés liées a Iz
reconnaissance des mots déja lus?

1. Jamais

2. Rarement
3. Souvent
4. Parfois

5. Toujours

|

Q23

Dans votre classe, avez-vous des éléves qui ontiffexultés liées aux
sauts de lignes ou de mots?

1. Jamais
2. Rarement
3. Souvent

4. Parfois
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Q24

Dans votre classe, avez-vous des éléves qui fomtret®urs en arriere
guand ils lisent?

1. Jamais

2. Rarement
3. Souvent
4. Parfois

Q25

En dehors des difficultés sus-citées, rencontreswertaines d’autres ? Si
oui, lesquelles :
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