
  ILAػمْ الضوؼ٘ت الدّل٘ت للوؼسفت        الضوؼ٘ت الوفسٗت للقساءة ّالوؼسفت   
 

  

- 1 - 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Efficacité d'un programme proposé basé sur la métacognition pour 

développer certaines compétences de la compréhension écrite  auprès des 

étudiants de section de français à la Faculté de Pédagogie  

 

 

 

Dr Hamada Ahmed Ibrahim Mohamed 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



  ILAػمْ الضوؼ٘ت الدّل٘ت للوؼسفت        الضوؼ٘ت الوفسٗت للقساءة ّالوؼسفت   
 

  

- 2 - 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



  ILAػمْ الضوؼ٘ت الدّل٘ت للوؼسفت        الضوؼ٘ت الوفسٗت للقساءة ّالوؼسفت   
 

  

- 3 - 

 

 

 

Résumé  

Cette recherche visait à reconnaître l'efficacité d’un programme proposé 

basé sur la stratégie métacognitive (auto-questionnement) pour développer 

certaines compétences de la compréhension en lecture auprès des étudiants de 

section de français à la Faculté de Pédagogie. Pour réaliser cet objectif, elle a été 

utilisée une méthodologie quasi-expérimentale où la recherche a été appliquée à 

un échantillon de (40) étudiants de la première année, de section de français à la 

Faculté de Pédagogie de Zagazig. Ce groupe a été divisé en deux groupes: un 

groupe expérimental de (20) étudiants qui ont étudié selon la stratégie de l'auto-

questionnement et un groupe témoin qui a étudié selon la méthode 

traditionnelle. Les outils et le matériel de recherche étaient : un questionnaire de 

compétences de la compréhension en lecture, un programme proposé basé sur la 

métacognition et un test de compétences de la compréhension écrite. 

L’intervention durait sept semaines: elle a commencé par application d’un pré-

test aux deux groupes, suivi par un entrainement des membres du groupe 

expérimental et terminé par un post-test appliqué aux deux groupes. Les 

résultats de la recherche ont montré la supériorité du groupe expérimental qui a 

étudié les compétences de la compréhension écrite selon les principes de base de 

la stratégie métacognitive d'auto-questionnement. L'ampleur de l'impact de la 

stratégie sur le développement de ces compétences était significative en utilisant 

ETA-carré (²η). Le chercheur a recommandé de former les membres du corps 

professoral de langue française à l'utilisation de stratégies d'enseignement 

modernes basées sur la métacognition, en particulier la stratégie d’auto-

questionnement.    

 

Mots-clés: Stratégie métacognitive, auto-questionnement, compréhension écrite. 
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شعبة لدى طلاب  الفهم القرائيمهارات بعض  قائم على ما وراء المعرفة في تنميةمقترح برنامج  فعالية

 اللغة الفرنسية بكلية التربية

 مستخلص

هتتيّزاء الوؼسفتتت  بسًتتيهش هقختتسط  تتي ن ػلتتٔ اظتتخساح٘ض٘ت فؼيل٘تتت حقفتتٖالغتتيلٖ  البغتتذ ِدفأظتتخ       

هِتتيزاث المِتتن القسا تتٖ لتتدٓ نتتلغ ؼتتؼبت اللبتتت المسًعتت٘ت ب ل٘تتت بؼتتك بؼتتك حٌو٘تتت فتتٖ  (لتتراحٖالخعتتي ا ا)

الوتٌِش الْـتمٖ ّالوتٌِش الخضسٗبتٖ. كوتي  تيم البيعتذ كل هي  . ّلخغق٘ق ُرا الِدف، اظخخدم البيعذالخسب٘ت

بِتتدف  ،سب٘تتتؼتؼبت اللبتتت المسًعتت٘ت ب ل٘تت الخ ّحطب٘قتَ ػلتتٔ أػمتتيء ُ٘تتت الختتدزٗط ّنتتلغاظتتخب٘يى  بإػتدا 

 هي ّزاء الوؼسفت،ػلٔ  هقخسط  ي نبسًيهش  يم البيعذ بإػدا   كوي .لِناللشهت  القسا ٖ المِنحغدٗد هِيزاث 

ّلقتد  .الطتلغ خفتي ؿ هٌيظتبخَ لّ البغتذ أُدافحن ػسلَ ػلٔ الوغ و٘ي للخأكد هي  دزحَ ػلٔ حغق٘ق 

 عتتوج ىلتتٔ ت المسًعتت٘ت ب ل٘تتت الخسب٘تتت، هتتي نتتلغ المس تتت اشّلتتٔ، ؼتتؼبت اللبتتحتتن ايخ٘تتيز ػٌ٘تتت ػؽتتْا ٘ت 

التتراحٖ، ّهضوْػتتت  الخعتتي اب  زظتتْا بيظتتخساح٘ض٘ت لتت( ني20هضوتتْػخ٘ي: هضوْػتتت حضسٗب٘تتت ه ًْتتت هتتي )

لق٘تيض هِتيزاث المِتن القسا تٖ ّحتن ىػتدا  ايخبتيز الوؼخي ة.   زظْا بيلطسٗقت نيلب( 20ليبطت ه ًْت هي )

حغدٗتد هؼتيهلث العتِْلت حتن كوتي ، ّربيحتَـتد َ هتي غقتق للخ مهتي ٗلتصحتن ىصتساء  ، ع٘ذّالخغقق هي ـغخَ

 فتٖ كتل الوضوتْػخ٘ي. أفتسا  الؼٌ٘تتػلتٔ  ٗيبؼتدي ّحن حطب٘ق الايخبيز  بل٘تّلقد . ّالفؼْبت ّالخو٘٘ص لومس احَ

 الوبتتي  ّفتتق هِتيزاث المِتتن القسا تتٖ حمتْ  الوضوْػتتت الخضسٗب٘تتت الختتٖ  زظتتج  البغتتذأظِتتسث ًختتي ش ّلقتد 

ا ُتترٍ ال حٌو٘تتتظتتخساح٘ض٘ت ػلتتٔ الاكتتيى عضتتن حتتأر٘س ّض٘ت الخعتتي ا التتراحٖ. اشظيظتت٘ت لاظتتخساح٘ وِتتيزاث كب٘تتس 

ػلٔ اظتخخدام  تالمسًع٘اللبت  أػميء ُ٘تت حدزٗطخدزٗب بالبيعذ  ٔأّـلقد . ETA (²ηّبيظخخدام هسبغ 

 حٖ.الرا الخعي ااظخساح٘ض٘ت  ّلاظ٘وي، هيّزاء الوؼسفتاظخساح٘ض٘يث الخدزٗط الغدٗزت القي وت ػلٔ 

 

 اظخساح٘ض٘ت هي ّزاء الوؼسفت، الخعي ا الراحٖ، المِن القسا ٖ. الكلمات المفتاحية:
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(1) Introduction  

La langue remplit des fonctions majeures dans la vie de l'individu et de 

la société; elle est un outil de réflexion, d'expression, de notation et de 

communication. (Klippi, 2023).(
1
) On utilise donc la langue pour communiquer 

et se communiquer (exprimer ses besoins, ses ambitions, ses rêves et ses 

sentiments "joie, malheur, surprise, admiration", etc.). Par conséquent, la grande 

importance accordée à l'enseignement des langues est justifiée. 

Face à l'ère de la mondialisation, l'apprentissage d'une langue étrangère 

commence à se développer rapidement et à devenir une nécessité. 

L’enseignement-apprentissage de  langue française comme  langue  étrangère  

"FLE"  est actuellement  en  expansion  en  Egypte: le français  est  considéré  

en  tant  que  deuxième langue  étrangère  après  l’anglais  dans  le secteur  

public,  et  des  cours  de  français  à différents  niveaux  sont  dispensés  dans  

de nombreux centres et instituts de langues. Autrement dit, en raison de 

l’universalisation des modes de vie, accompagnée de  l’accroissement des 

moyens de communication et de la nouvelle technologie, l’enseignement-

apprentissage des langues étrangères, dans le contexte éducatif égyptien, a 

connu un développement au niveau de nombreux aspects, mais il est toujours 

remis en cause, notamment l’apprentissage de la lecture qui reçoit sa part de 

critiques. Cela signifie que l’enseignement des langues étrangères, en Egypte, 

est devenu un processus aussi complexe qu'essentiel. 

Dans l'enseignement-apprentissage des langues, il y a quatre 

compétences linguistiques qui doivent être maîtrisées, à savoir : les compétences 

d'écoute, les compétences en lecture, les compétences en expression orale et les 

compétences en écriture. Ainsi, la capacité de communiquer, que la langue 

cherche à transmettre à l'apprenant, est assurée par quatre compétences d'écoute, 

d'expression orale, de lecture et d'écriture. Afin d'atteindre un bon 

développement langagier, il faut prendre conscience de l'importance de 

l'interdépendance et de l'intégration qui doivent exister entre ces quatre 

compétences. 

En ce qui concerne l'apprentissage des langues étrangères, l'apprenant 

doit être proactif et capable de maîtriser les quatre compétences linguistiques 

fondamentales “écouter, parler, lire et écrire»; remarquons que l'un d'eux est les 

                                                
1  Le chercheur utilise le système de documentation APA version 7. 
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compétences en lecture. La lecture est le début de tout apprentissage ; elle est 

considérée comme l’élément le plus important et la base de l’enseignement-

apprentissage, aux différents cycles scolaires et universitaires. La lecture, 

notamment en langue étrangère, est une activité scolaire assez complexe qui fait 

appel aux efforts visuels, cognitifs et métacognitifs du lecteur. L’enseignement–

apprentissage de la lecture est un domaine pédagogique particulièrement riche 

en informations.  

Dans beaucoup de langues, on distingue deux moyens différents de 

communication: la langue écrite et la langue orale ou parlée. De nos jours, l’écrit 

a gardé sa place et son importance. En  effet,  la  didactisation de  l’écrit a 

reconnu  son  renouvellement dans les années 1970, avec l’avènement de 

l’approche  communicative.  

 

Avec  l’avènement  de  l’approche communicative,  l’activité  de  lecture  

n’est plus  considérée  comme  un  processus  de réception passive ; il  s’agit en 

revanche,  d’un processus complexe dans lequel le lecteur, en identifiant  les  

informations  essentielles  du texte, pourrait  prédire  l’intention de l’auteur 

(Gallardo  Rico,   juillet 2021). Ainsi  donc,  une relation d’interaction se fait 

entre le contenu du texte et  les connaissances du lecteur,  au  moment de la 

rencontre entre ce dernier et le texte. Au cours de cette activité  mentale «la 

lecture», plusieurs facteurs -le type de textes, l’objectif de lecture, les  

connaissances  antérieures, les stratégies  de  compréhension  de l’apprenant,  

etc...-  interviennent et  facilitent ce processus ou au contraire le rendent difficile 

(De-Souza, juillet 2021).  

  

La compréhension écrite est l'une des principales compétences vers 

lesquelles s'oriente tout processus d’enseignement/apprentissage du français 

langue étrangère : elle est considérée comme l'une des compétences de base 

qu'un apprenant doit posséder s'il veut pratiquer cette langue, qu'elle soit orale 

ou écrite. Maîtriser la compétence de "compréhension en lecture" n'est pas 

facile, puisque la plupart des apprenants ont du mal à posséder ses stratégies 

(Nabil, août 2021). En effet, comprendre un document écrit est un processus 

interactif qui relie le lecteur et le texte dans un contexte. Dans ce processus, le 

lecteur crée le sens en utilisant à la fois le texte, sa propre connaissance et son 

intention de lecture (Bien enseigner site web.,  mars 2022).  
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La difficulté de toute étude portant sur la compréhension écrite vient de 

la grande quantité de paramètres et de variables en jeu. Vue comme activité de 

communication, construction et représentation du sens, la lecture se caractérise 

par des mécanismes difficilement explicitables, car on a affaire à des 

représentations langagières spécifiques à chaque lecteur dans des situations et 

des contextes eux aussi bien déterminés. L’apprentissage du nouvel idiome se 

produit dans des contextes et des situations spécifiques qui produisent des effets 

peu négligeables pour la lecture (le contexte scolaire, la motivation à 

l’apprentissage, l’objectif de la lecture, le type de texte présenté à l’étudiant, 

etc). Comme nous pouvons le constater, les éléments pris en compte lors de la 

compréhension en lecture (le rôle des représentations mentales, le lexique, le 

contexte, les hypothèses du lecteur, ses attentes) doublent ainsi d’épaisseur, ce 

qui ne va pas sans poser de problèmes aux recherches (Pietraróia, juillet 2021). 

 

De nos jours, le domaine devient de plus en plus attractif, en particulier 

pour les chercheurs dans le domaine de l'enseignement des langues. Par 

conséquent, nous n'exagérerons pas si nous considérons que ce sujet est devenu 

un simple intérêt pour les chercheurs. 

 

(2) Position du problème  

 

Pour les étudiants de français à la Faculté de Pédagogie, la langue de 

scolarisation est le français qui sert à l'enseignement des diverses matières (sauf 

quelques matières pédagogiques). Sous son mode oral comme sous son mode 

écrit, le français constitue le principal moyen d'acquisition des connaissances 

dans toutes les disciplines linguistiques. 

La lecture est l'axe principal autour duquel s'articulent tous les processus 

d'apprentissage, ce que confirme Agnès (2021): la lecture est le premier moyen 

d'apprendre, c'est l'outil de l'apprenant pour étudier et réussir. En d'autres 

termes, la lecture est l'outil de l'apprenant pour étudier les différentes branches 

du savoir que l'individu reçoit, que ce soit à l'intérieur ou à l'extérieur de l'école.  

Malgré les progrès des moyens de communication et la croissance 

cognitive qui augmente de jour en jour, la lecture a une plus grande place 

qu'auparavant, et la preuve en est comme le déclare Escot (2022), des millions 

de personnes ont eu envie de lire les journaux malgré leur suivi de divers 

événements à la télévision. Que le système d'information le plus moderne du 

monde est désormais représenté par le réseau d'information et que le courrier 
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électronique oblige ses utilisateurs à lire les informations qu'ils souhaitent sur 

l'écran indépendant.  

Conformément au progrès technique et à l'explosion rapide des 

connaissances, il est conseillé aux éducateurs de construire le lecteur conscient, 

ce qui ne s'arrête pas au stade de la reconnaissance et de la prononciation des 

mots, mais va au-delà pour atteindre le stade de la compréhension en lecture 

(Larsson-Broman,  juillet 2023).  

D’après les conclusions d’étude de Garletti (2021), dans les milieux 

d'enseignement et d'apprentissage universitaires, l'enseignant a de la difficulté à 

découvrir des stratégies cognitives, ce qui nécessite des outils spécifiques pour 

visualiser l'activité cognitive de l'apprenant dans son parcours d'apprentissage. 

Autrement dit, il est nécessaire de travailler sur la planification des programmes 

de lecture afin que leurs objectifs, leur contenu et leurs méthodes 

d'enseignement se concentrent sur le développement de la compréhension en 

lecture. L'étude de Gad (2003) et celle de Trama (2021) ont recommandé 

d'utiliser des stratégies modernes dans l'enseignement pour développer les 

compétences de la compréhension écrite à tous les niveaux académiques.  

D'après l'étude de Rinaldy (2021), les compétences linguistiques en 

lecture sont des compétences qui sont relativement plus faciles, mais encore, il y 

a souvent des difficultés vécues par les étudiants; une des raisons de cette 

difficulté est l'utilisation de méthodes d'apprentissage non conformes aux 

supports pédagogiques. Et la question qui se pose maintenant est "Pourquoi 

enseigner la compréhension écrite?" La réponse parait facile et simple :   

 La compréhension écrite est une compétence essentielle à acquérir lors 

de l'apprentissage d'une langue étrangère. Si l'idée est actuellement que 

la fonction première du langage est la communication, alors le texte écrit 

doit être vu comme un moyen d'utiliser le langage pour assurer la 

transmission du message entre interlocuteurs et comme un outil de 

participation à la société humaine où l'écriture est omniprésente. 

 L'accomplissement des tâches scolaires et professionnelles dépend en 

grande partie de la capacité à lire et à comprendre des messages écrits 

issus de différents contextes (science, commerce, littérature, etc.). Sans 
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comprendre ce qui est lu, il sera difficile de s'intégrer dans 

l'environnement dans lequel on travaille. 

 L'écriture n'est pas seulement une représentation du langage humain, 

mais aussi un outil d'expression de soi et de transmission d'informations. 

Il existe de nombreuses situations où la compréhension écrite ne peut 

être remplacée (contrats ou documents juridiques). 

 La compréhension de la lecture implique des processus complexes qui 

nécessitent des compétences intellectuelles et sociales de la part du 

lecteur. Ceci explique l'émergence des difficultés de lecture chez les 

apprenants de langues étrangères. Face à un texte, le lecteur non 

seulement s'engage dans un traitement purement linguistique, mais doit 

aussi mobiliser ses capacités mentales pour traiter les données au niveau 

supérieur du texte (construction du sens, structuration du texte, relations 

implicites entre phrases, etc.) (Bianco, février 2023). 

  Cela signifie que la lecture n'est pas le décodage de signes ou d'unités, 

mais plutôt la construction de sens à partir de la formulation d'hypothèses de 

sens, qui sont constamment redéfinies à travers la lecture et l'exploration du 

texte. (Demont & Gombert, juillet 2023). L’enseignement de la compréhension 

écrite devient ainsi fondamentale tant pour des raisons sociales que celles 

cognitives. 

Compte tenu de l'importance de la compréhension écrite, elle a retenu 

l'attention des Facultés de Pédagogie : d’après la description du programme de 

formation de professeurs de français, l'un des objectifs les plus importants que 

l'enseignement du français à la Faculté de Pédagogie cherche à atteindre est de 

lire des textes, lire consciemment et de manière critique, et être capable de les 

comprendre (Université de Zagazig, Faculté de Pédagogie, 2006). 

Le principe de base de la lecture est que la compréhension doit venir en 

premier, car la compréhension de la lecture est une compétence clé, c'est plutôt 

la compétence de base que l'éducation à la lecture vise à développer. Selon 

Degas (2023), la compréhension écrite est le but suprême de la lecture, que 

l'enseignant cherche à atteindre, et vers lequel le processus éducatif est dirigé. 

Par conséquent, lire sans comprendre n'est pas lire au sens propre. La 

compréhension des textes est donc le but essentiel de la lecture.  
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De nombreux chercheurs ont considéré que la compréhension écrite est 

le résultat final recherché par chaque lecteur et le résultat que chaque enseignant 

cherche à atteindre (Purinthrapibal, juillet 2021). Dans le même contexte, 

Hamouri (2023) évoque l'importance de la compréhension écrite en constatant 

que le but de l'apprentissage des langues est de préparer un apprenant lecteur 

compréhensif, car la compréhension est l'élément principal de l'apprentissage 

des langues, et cette fin oblige ceux qui s'intéressent à l'éducation aux langues à 

se concentrer sur le développement des niveaux de compréhension et des 

compétences en lecture tout en leur enseignant la langue. La fin n’est pas donc 

le simple contrôle des formes linguistiques.  

L'étude d'Olayan (2006) recommande d'élaborer un plan de formation à 

différents styles de lecture, afin d'atteindre la compréhension en lecture chez les 

apprenants à différents stades. Al-Issawi et Al-Zanhani recommandent, dans leur 

étude (2006), la nécessité de former les étudiants à acquérir des compétences de 

compréhension en lecture grâce à des méthodes d'apprentissage modernes. 

  La compréhension de lecture forme la base de tous les processus de 

lecture: l'étudiant accélère les lectures à voix haute et silencieuse s'il comprend 

le sens de ce qui est lu, et trébuche et même s'arrête s'il ignore le sens de ce qu'il 

lit. De même, la compréhension oral n'est d'aucune utilité pour l'étudiant s'il ne 

comprend pas ce qu'on lui récite et ce que ses oreilles reçoivent (Amer, 2000). 

Par conséquent, Al-Sulaiman (2001) a appelé les établissements d'enseignement 

et les institutions à tous les stades à attirer l'attention sur la compréhension en 

lecture et les compétences qui conduisent à son développement. Pourtant, 

l’influence de compréhension écrite n’est prise en compte. Cela signifie qu’il est 

nécessaire de prêter attention à la compréhension de la lecture et au 

développement de ses compétences à la lumière des exigences de l'ère actuelle 

de la connaissance et du progrès technique. Donnat (2023) souligne que les 

demandes sociales et l'énorme quantité de production intellectuelle produite par 

la presse à imprimer tous les jours affectent maintenant le lecteur.  

Malgré l'importance de la compréhension écrite et la vitalité de ses 

compétences dans la détermination de la réussite ou de l'échec de l'apprenant 

dans la vie scolaire et universitaire, ces compétences, comme le souligne Abdel 

Hamid (2000), ne reçoivent pas l'attention qu'elles méritent de la part des 

enseignants de langues, jusqu'à ce que la faiblesse des apprenants dans ces 

compétences devienne un problème. À cet égard, les résultats de l'étude de 

Mussa (2001) ont montré que les étudiants sont faibles en compréhension 
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écrite : 22% d'entre eux n'ayant pas atteint le degré de réussite, et personne n'a 

pu atteindre un score élevé. Les conclusions de l'étude de Gad (2003) ont révélé 

la faiblesse des étudiants en compréhension écrite : tous les étudiants du groupe 

témoin n'ont pas été en mesure d'acquérir des compétences en compréhension 

écrite. Dans le même sens, l'étude de Fouad (2014), celle de Lobet (2021), celle 

de Lucas & Vidal (2021), celle de Mousavi et al. (2021), celle de Molokopeev 

(2021) et celle de Zermatten (2021) ont convenu que les étudiants en général 

souffrent d'une nette faiblesse dans la compréhension de ce qu'ils lisent. 

Abd Al-Khaleq (2006) et Attia (2006) ont considéré que les faiblesses 

dans les capacités de compréhension écrite résident dans : la compréhension 

superficielle des structures linguistiques; la faiblesse dans la compréhension des 

significations des mots à partir du contexte; la faible capacité à former des 

phrases avec des sens significatifs; la faiblesse de la capacité à extraire le sens 

du texte lu; le manque de distinction entre l'opinion de l'écrivain et les idées et 

les problèmes qu'il présente; le manque de capacité d'analyse, de critique, de 

jugement sur un paragraphe spécifique; l'incapacité à rédiger des résumés et des 

commentaires sur le texte lu; l'incapacité d'employer la morale du texte pour 

résoudre les problèmes auxquels il est confronté dans sa vie quotidienne; le 

contact direct avec le sens est altéré.  

      Il a été constaté au chercheur par l'enseignement et par la réunion dans 

les cours de formation organisés par la Faculté de Pédagogie et les discussions 

entre les membres du corps-enseignant de français: la méthode de conférence est 

répandue dans l'enseignement, de sorte qu'il peut y avoir des lacunes dans les 

résultats de l'enseignement et n'atteignent pas le niveau requis qui est 

proportionnel aux progrès des connaissances. Cela a été étayé par certaines 

études, y compris l’étude d'El Safy (2005), celle d'Abdel Satar (2011), celle de 

Gadou (2014), celle d'Abdel-Aal (2016), celle d’Auphan et al. (2021), celle 

d’Alston-Abel (2021), celle de Crépeau (2021) et celle de Mehrabi et al. (2021). 

Selon ces études, la faiblesse de l'acquisition des compétences en 

compréhension de lecture par les étudiants est due à l'incapacité d'utiliser des 

méthodes pédagogiques adaptées à la nature et aux objectifs des matières de 

lecture, et à l'accent mis par les enseignants sur la mémorisation des 

informations sans mettre l'accent sur l'acquisition des compétences en lecture 

par les étudiants. 

Des études antérieures ont clarifié la complexité des processus de lecture 

et ont proposé des stratégies pour améliorer son apprentissage. Selon Afifi 

https://www.cairn.info/publications-de-Marta-Lucas--26948.htm
https://www.cairn.info/publications-de-M%C3%B3nica-Vidal--26949.htm


  ILAػمْ الضوؼ٘ت الدّل٘ت للوؼسفت        الضوؼ٘ت الوفسٗت للقساءة ّالوؼسفت   
 

  

- 12 - 

 

 

 

(2018), la compréhension écrite suppose pratiquer les quatre étapes suivantes: la 

planification /cadrer (choisir un cadre cognitif, mettre en œuvre un schéma et 

créer des attentes); l'exécution (identifier des indices et en tirer une déduction); 

l'évaluation/vérifier des hypothèses (apparier les indices et le schéma); la 

remédiation (réviser les hypothèses, le cas échéant).  L'approche que le 

chercheur adoptera pour développer les compétences en compréhension de 

l'écrit, à travers le programme proposé, tiendra compte de ces quatre étapes qui 

semblent claires et logiques. 

L'étude de Rita (2022) a également soutenu que l'émergence de diverses 

stratégies modernes dans l'enseignement de la lecture en tant qu'applications 

pédagogiques des théories éducatives a pris leur chemin dans l'expérimentation 

et l'application dans les établissements d'enseignement. Mais, malheureusement, 

ces stratégies modernes n'ont pas été suffisamment testées et appliquées en 

Égypte. Ainsi, nous voyons que les méthodes habituelles basées sur la 

mémorisation, l'endoctrinement et l'apprentissage par cœur se répandent dans 

nos établissements d'enseignement, en plus du manque de familiarité des 

professeurs de français avec les approches et méthodes d'enseignement 

modernes et de leur désintérêt pour celles-ci. Cela signifie que les professeurs de 

français en Égypte continuent d'utiliser les méthodes traditionnelles 

d'enseignement et d'apprentissage.  

 Sur la base des résultats de son étude, Al-Naghi (2016) a constaté que 

l'enseignement des compétences de compréhension en lecture se produit 

accidentellement et involontairement, ce qui fait que la plupart des leçons se 

concentrent sur des faits. Al-Naghi a également constaté que la méthode 

d'enseignement actuelle est la méthode traditionnelle qui met l'accent sur le rôle 

positif de l'enseignant et néglige le rôle des enseignés, ce qui conduit à une 

mauvaise acquisition des compétences de compréhension en lecture. Al-Naghi 

estime que la méthode d'enseignement en cours suivie oriente ses efforts vers la 

mémorisation, la récitation, la transmission et la répétition, en mettant l'accent 

sur l'information et l'étendue de sa collecte.  

  Nous constatons que, selon ces méthodes traditionnelles, la grande 

majorité des étudiants retiennent des informations et des faits sans comprendre 

ni réaliser les relations entre eux. Nous constatons également que les étudiants 

n'ont pas la capacité d'utiliser ces informations pour comprendre leur 

environnement et résoudre leurs propres problèmes et ceux de leur communauté. 

D'après Simard et al. (2022), le fait de ne pas comprendre ce qui est écrit a une 
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incidence sur les disciplines non linguistiques, vu que, quelle que soit la 

discipline enseignée, les étudiants doivent lire seuls des consignes, des énoncés, 

les comprendre et les exécuter. Ces tâches ne sont réalisables que si les étudiants 

comprennent ce qui est attendu d'eux.  

Pendant les cours magistraux, le chercheur a jugé nécessaire d'observer 

attentivement les actions des étudiants dans la compréhension du texte et 

d'essayer de découvrir les causes et les sources des difficultés auxquelles ils sont 

confrontés. Tout d’abord, on a été interpelé par le fait que leur vocabulaire de 

base était limité: cela se manifestait par les nombreuses questions de 

compréhension qu'ils posaient à tout moment (consignes, énoncés, textes). 

Pourtant, le même type d’énoncés ou de consignes était assez semblable.   

De même, le chercheur a passé une étude exploratoire : on a appliqué un 

test de compréhension écrite sur  (15) étudiants de première année de section de 

français à la Faculté de Pédagogie de Zagazig, durant le mois de novembre 

2022. Les résultats de cette étude ont montré que les apprenants ont des 

faiblesses ou lacunes dans les compétences de la compréhension en lecture. On a 

remarqué qu'il y a un phénomène étrange basé sur certaines idées fausses, à 

savoir que certaines personnes éduquées qui ont terminé le baccalauréat et ont 

l'intention d'aller dans des Facultés de Pédagogie pour étudier la langue, croient 

que la langue est un matériau pour la mémorisation, et ne nécessite aucune sorte 

de réflexion. Cela contraste avec des matières telles que les mathématiques, la 

physique et d'autres disciplines scientifiques qui nécessitent un travail de 

réflexion et de remue-méninges. Cela reflète la vision négative de l'étude des 

langues, et craint l'existence de cette méconnaissance au niveau de l'utilisation 

des méthodes d'enseignement: peut-être certains enseignants pensent-ils qu'ils 

n'ont pas besoin de méthodes et de stratégies pour développer la réflexion chez 

leurs apprenants.  

Compte tenu de ce que le chercheur a découvert sur l'utilisation des 

méthodes traditionnelles dans l'enseignement et l'apprentissage des langues, il a 

ressenti le besoin de mener une étude qui tienne compte des stratégies et des 

méthodes d'enseignement modernes recherchées par ceux qui s'intéressent à 

l'enseignement des langues. Ces méthodes modernes doivent être compatibles 

avec l'explosion massive de l'information linguistique d'une part et les 

évolutions récentes d'autre part. Elles doivent correspondre aux changements du 

processus éducatif qui ont déplacé le centre de gravité de l'enseignant vers 

l'apprenant. Dans le processus pédagogique moderne, l'enseignant reste un guide 
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qui travaille avec les apprenants. Le matériel pédagogique devient un moyen et 

non une fin. L'apprenant qui souhaite développer sa personnalité dans tous ses 

aspects est au cœur du processus éducatif. Ainsi, les vrais fruits de 

l'apprentissage des langues sont les processus intellectuels et non les 

informations accumulées résultant de l'étude de la matière. 

À l'université, la lecture de textes, un pilier à l'apprentissage et à la 

réussite, nécessite une démarche stratégique complexe et autonome par 

l'étudiant. Le manque de préparation académique des apprenants aux études 

postsecondaires, dont certaines lacunes par rapport à la lecture, nous renseigne 

peu sur la nature de leurs besoins en tant que lecteurs. Par conséquent, nous 

devons développer les capacités des apprenants à travers de nombreuses 

stratégies d'enseignement, y compris l'auto-questionnement, qui est ensemble de 

questions que l'apprenant se pose avant de lire, pendant et après avoir abordé le 

sujet, afin que ces questions aident à comprendre et à réfléchir. 

En tant que chercheur et après une longue expérience dans le domaine de 

l'enseignement au niveau universitaire, on constate que la majorité des étudiants 

ont beaucoup de difficulté à lire et même ceux qui savent lire ne comprennent 

pas ce qu'ils lisent. Après ce constat, nous nous sommes rendu compte des 

difficultés rencontrées par les apprenants et les enseignants, en classe de FLE, 

en matière de lecture et de compréhension écrite. C'est l'une des raisons pour 

lesquelles nous menons cette recherche. 

D'après ce qui précède, il est clair qu'il y a une faiblesse dans la 

compréhension écrite et un manque de maîtrise de ses compétences. On peut 

attribuer cette faiblesse au fait que la plupart des méthodes couramment utilisées 

dans l'enseignement de la lecture traitent de la lecture comme un processus de 

prise de conscience rapide de ce que l'auteur devrait dire; c'est une compétence 

utile et essentielle, mais si cela s'arrête à ce stade, cela continuera à produire des 

étudiants capables de comprendre et de se souvenir, qui manquent grandement 

de capacité à se comprendre eux-mêmes, ou le monde dans lequel ils vivent.   

Dans le même sens, l’étude d’Al-Issawi (2004) et celle d’Abd Al-Khaleq 

(2006) conviennent que l’une des raisons les plus importantes du faible niveau 

de la compréhension écrite et du manque de ses compétences est l'incapacité de 

méthodes habituelles d’enseignement. Ces méthodes sont  décrites comme un 

schéma sec et incapable de fournir aux étudiants les compétences de la 

compréhension écrite qui les aideraient à réussir à apprendre à lire. Ces 
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méthodes ne prennent pas en compte les préférences des étudiants, ne suscitent 

pas leur intérêt et ne remettent pas en question leur réflexion. Cela leur a fait 

perdre leur sens de l'importance de la lecture.  

La méthode utilisée pour enseigner les thèmes de lecture a contribué au 

déficit des étudiants en compréhension écrite. Al-Issawi & Al-Zanhani (2006) et 

Benzelmat (2021) sont unanimes sur l'utilisation habituelle par les étudiants d'un 

schéma récurrent qui ne change pas: l'enseignant demande aux apprenants de 

faire sortir les livres de lecture, de sélectionner la page du texte à lire et de 

commencer à lire un par un jusqu'à la fin du texte. Ainsi, l'enseignant estime que 

cette méthode est valide et efficace. S'occuper des compétences de la 

compréhension écrite, qui sont à la base de la lecture, est presque négligeable, 

négligeant ainsi les objectifs visés d'enseignement de la lecture. De nombreux 

enseignants consacrent le temps alloué à l'enseignement de la lecture pour 

établir les dispositions de la phrase grammaticale et connaître les aspects 

d'analyse. Ils sont tous consacrés à la grammaire, négligeant la lecture et ses 

compétences. L'un des résultats de cela, comme le souligne  Lahire (2023), la 

réticence des étudiants à assister à des cours de lecture, non pas parce que la 

lecture n'est pas importante, de leur point de vue, mais parce que les thèmes et 

les modalités de présentation de textes à lire ne les intéressent pas, ne remettent 

pas en question leur réflexion et ne présentent rien de nouveau. Par conséquent, 

selon Brauer (2023), la classe de lecture est très faible et il n'y a rien de nouveau 

dans ce que les enseignants fournissent, ni en termes de méthode d'enseignement 

utilisée, ni en termes de sujets présentés.  

Sur la base de cette faiblesse, il est clairement évident que la méthode 

utilisée pour enseigner la lecture est insuffisante pour fournir aux étudiants des 

compétences de compréhension écrite. Cela confirme la nécessité d'activer des 

stratégies modernes qui prennent en compte la participation positive de 

l'étudiant à la situation éducative, en font un axe d'apprentissage et contribuent à 

fournir et à développer les compétences de compréhension écrite. Ceci est 

soutenu par Ayirir (2023) qui a constaté que les professeurs de langues 

n'utilisent pas de stratégies cognitives efficaces pour enseigner la lecture, ce qui 

entraîne un manque d'opportunités de former les étudiants aux processus 

mentaux et cognitifs qui contribuent à les doter de compétences de 

compréhension en lecture.    

L'acquisition de compétences en compréhension écrite nécessite que 

l'apprenant soit interactif et positif. Selon Ralph et al. (2023), cette interactivité 
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et cette positivité dépendent de la formation des enseignants à des méthodes 

modernes d'enseignement qui poussent les étudiants à s'engager pleinement dans 

des tâches éducatives qui ont un sens, une importance, une valeur et des 

avantages pour eux. Autrement dit, tout contenu éducatif pour enseigner la 

compréhension écrite est sans valeur s'il ne comprend pas des méthodes 

d'enseignement efficaces qui cherchent à trouver un bon lecteur.  

L'auto-questionnement est l'une des stratégies d'enseignement modernes 

utilisées pour améliorer les compétences de compréhension écrite. C'est une 

stratégie qui dépend de la positivité de l'apprenant et de son interaction avec le 

texte à lire. Elle représente une ouverture intellectuelle au texte de la part 

d'esprits multiples. Il ne fait aucun doute que le travail de ces esprits combinés 

dans le texte, et la différence d'opinions et de points de vue représentent la 

richesse d'apprendre à lire, et le plaisir en même temps qui n'est pas atteint par 

les questions du professeur ou les questions d'un écrivain, ou toutes les deux. 

C'est pourquoi l'auto-questionnement est une stratégie prometteuse pour 

améliorer la compréhension écrite, éviter l'ennui en apprenant à lire et aider les 

lecteurs à devenir plus actifs, et à voir la lecture comme un lien significatif entre 

eux et l'écrivain, et entre leurs expériences antérieures, ce qui confirme 

l'interaction active entre le lecteur et le texte (Wiki-TEDia site web., février 

2023).  

Dans le même contexte, Fahmi (2003) et Attia (2006) ont convenu que la 

stratégie d'auto-questionnement offre des opportunités de discussion et 

d'interaction avec le matériel lu, et en même temps réalise un apprentissage 

positif grâce à la capacité des étudiants à assumer la responsabilité de 

l'apprentissage, ce qui conduit à un apprentissage significatif basé sur la 

compréhension. Par conséquent, l'étude de Hamed (2022) a recommandé de 

former les apprenants à utiliser des questions personnelles tout en étudiant 

différentes matières scolaires. Elle a également recommandé la nécessité 

d'appliquer des stratégies modernes dans l'enseignement tout en développant de 

compétences de la compréhension écrite, comme la stratégie d'auto-

questionnement, en tant que stratégie moderne qui dépend de la positivité des 

étudiants et de son efficacité dans la situation éducative.  

Dans le même sens, Mofleh (2007) estime qu'une stratégie d'auto-

questionnement développe les compétences de prévision, d'imagination et de 

résolution de problèmes. Erian (2003) affirme que l'auto-questionnement profite 

aux étudiants plus que toute autre stratégie car elle les aide à transmettre l'effet 
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d'apprentissage, développe de compétences d'autorégulation pour le processus 

d'enseignement et facilite l'utilisation des connaissances procédurales et 

explicatives dans la formation du sens qui aide à bien comprendre.  

Selon Viola (2023B), l’auto-questionnement constitue une des méthodes 

les plus utilisées pour enseigner et évaluer la compréhension. Pour satisfaire de 

nouvelles préoccupations idéologiques et pédagogiques, le questionnement 

traditionnel est complété, souvent même remplacé, par l'enseignement à l'auto-

questionnement qui devient une stratégie de compréhension que le lecteur 

pourra utiliser consciemment lorsqu'il sera confronté à un problème au cours de 

sa lecture. 

Il est clair que l'enseignement de la lecture est souvent une 

préoccupation à la fois des experts et des enseignants. Cela peut conduire à des 

initiatives qui soutiennent plus ou moins adéquatement le travail en classe. 

Tremblay-Wragg et al. (2023) ont appelé à une diversification des méthodes 

d'enseignement en fonction de la matière à enseigner et en fonction des 

différences individuelles existantes entre les apprenants. Ils ont appelé 

également à s'écarter des méthodes habituelles d'enseignement, avec la nécessité 

pour les enseignants d'utiliser les meilleures méthodes et les meilleurs outils 

pédagogiques. De ce point de vue, le chercheur avait une idée de l'importance de 

cette recherche, et il avait le désir d'identifier l'efficacité de stratégie 

métacognitive «l’auto-questionnement» pour le développement des compétences 

de la compréhension écrite chez les étudiants de section de français à la Faculté 

de Pédagogie.  

(3) Questionnements de la recherche  
 

Le problème de la recherche actuelle a été identifié dans la faiblesse des 

étudiants de section français à la Faculté de Pédagogie à comprendre ce qu'ils 

lisent. La solution à ce problème consiste à répondre à la question principale 

suivante: “Quelle est l'efficacité d'utiliser la stratégie métacognitive "l'auto-

questionnement" pour développer certaines des compétences de compréhension 

écrite auprès des étudiants de section de français à la Faculté de Pédagogie?" 

Autrement dit la stratégie métacognitive «l'auto-questionnement» a-t-elle un 

effet sur le développement de compétences en compréhension écrite auprès des 

étudiants de section de français à la Faculté de Pédagogie par rapport aux 

méthodes traditionnelles utilisées pour enseigner et développer de compétences 

de compréhension lecture?  
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Pour avancer dans l’élaboration de notre étude, nous avons jugé essentiel 

de poser les sous-questions suivantes : 

1. Quelles sont les compétences en compréhension écrite requises pour les 

étudiants de section de français à la Faculté de Pédagogie? 

2. A quel point les étudiants de section de français à la Faculté de 

Pédagogie possèdent- ils ces compétences ? 

3. Comment la stratégie métacognitive «l’auto-questionnement» est-elle 

utilisée pour développer les compétences en compréhension écrite auprès 

des étudiants de section de français à la Faculté de Pédagogie? 

4. Dans quelle mesure l'emploi de la stratégie métacognitive «l’auto-

questionnement» est-il efficace pour développer les compétences en 

compréhension écrite auprès des étudiants de section de français à la 

Faculté de Pédagogie? 

  

(4) Hypothèses de la recherche 

 

Les études antérieures menées dans le domaine de la compréhension 

écrite nous ont permis de formuler deux hypothèses préalables à l’expérience de 

notre recherche:  

1. «Il n'y a pas de différences statistiquement significatives entre les moyennes 

des notes des étudiants des deux groupes (expérimental, témoin), au pré-test 

des compétences de la compréhension écrite».  

 

2. «Il n'y a pas de différences statistiquement significatives entre les moyennes 

des notes des étudiants des deux groupes (expérimental et témoin), au post-

test des compétences de la compréhension écrite».  

(5) Objectifs de la recherche 
 

Cette recherche vise, de façon générale, à identifier l'effet d'utilisation de 

la stratégie métacognitive «autoquestionnement» sur le développement des 

habiletés de compréhension en lecture chez les étudiants de section de français à 
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la Faculté de Pédagogie. En d'autres termes, la recherche actuelle vise à 

atteindre les objectifs suivants: 

1. Dresser une grille pour les compétences de la compréhension écrite 

nécessaires pour les étudiants de section de français à la Faculté de 

Pédagogie. 

2. Elaborer un programme pour former les étudiants de section de français à la 

Faculté de Pédagogie aux compétences de la compréhension écrite. 

3. Préparer un guide de l'enseignant pour l'aider à enseigner le programme 

proposé. 

4. Préparer un guide pour l'étudiant pour l'aider à étudier le programme 

proposé. 

5. Identifier l'efficacité d'emploi de stratégie métacognitive «auto-

questionnement» pour développer les compétences de la compréhension 

écrite chez les étudiants de section de français à la Faculté de Pédagogie. 

Remarquons que les objectifs de cette recherche représentent 

principalement le but de renforcer la compréhension et l’interprétation lectrice 

auprès des étudiants de section de français à la Faculté de Pédagogie. Cela peut 

être possible à travers la réalisation d’activités de compréhension écrite en 

utilisant la stratégie métacognitive «auto-questionnement», car celui-ci 

permettrait d’apprendre des stratégies lectrices d’une façon plus pratique lors de 

la lecture d’un texte en langue française. 

 

(6) Importance de la recherche 

 

L'importance de cette recherche découle des résultats qu'elle produira, qui, 

on l'espère, contribueront au bénéfice du domaine éducatif en termes 

d'importance théorique et pratique comme suit: 

1. Cette recherche fournit aux planificateurs de programmes et aux 

personnes chargées d’enseignement-apprentissage de langues, à la 

Faculté de Pédagogie, une liste de compétences de compréhension de 

l’écrit appropriées pour les étudiants de section de français.   

2. Cette recherche peut aider les enseignants à trouver les forces des 

étudiants pour les soutenir et identifier leurs faiblesses pour y remédier.  
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3. Cette recherche aide à dresser une cartographie des compétences des 

étudiants de section de français en matière de continuité référentielle en 

fonction du niveau de classe. 

4. Cette recherche vient en réponse aux tendances récentes dans le domaine 

d'enseignement-apprentissage qui se concentrent sur l'enseignement à 

chaque individu «comment apprendre» sur la base du principe de l'auto-

apprentissage, ce qui contribue à enrichir la position éducative et 

l'interaction entre ses composantes. 

5. Cette recherche vient en réponse aux tendances mondiales et locales 

appelant à la nécessité de prêter attention aux méthodes et stratégies 

d'enseignement basées sur la théorie du constructivisme. 

6. Cette recherche fournit un guide pour l'enseignant, et un autre pour 

l'étudiant qui peut être utilisé lors de la formation à l'utilisation d'auto-

questionnement dans le domaine de l'enseignement de la langue 

française. 

7. Cette recherche fournit un test pour mesurer les compétences en 

compréhension de la lecture. Les enseignants peuvent s'en inspirer lors 

de la conception de tests similaires. 

8. Cette recherche aide à préparer le terrain pour que les chercheurs mènent 

d'autres études et recherches similaires à différents stades de 

l'enseignement universitaire et dans diverses matières académiques. 

(7) Limites de la recherche 
 

Cette recherche est menée à la lumière des limites suivantes: 

1. Limites thématiques: la recherche est limitée à certaines compétences en 

compréhension écrite qui obtiennent l'approbation à 80% des opinions 

des arbitres de la liste de compétences quant à leur aptitude aux étudiants 

de section de français à la Faculté de Pédagogie.  

2. Limites humaines: la recherche est limitée aux étudiants de la première 

année de section de français à la Faculté de Pédagogie : le champ de la 
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compréhension écrite est plus évident à travers la lecture, qui trouve une 

application plus large dans la première année.  

3. Limites temporelles et délais: la recherche est mise en œuvre au 

deuxième semestre de l'année académique 2022-2023.  

4. Limites spatiales: la recherche est limitée à la Faculté de Pédagogie de 

l'Université de Zagazig, où le lieu de travail et de résidence du 

chercheur. 

5. Limites méthodologiques: les hypothèses de cette recherche sont testées 

au seuil de signification (0,05). 

6. Approche : stratégies métacognitives (l'auto-questionnement). 

 

(8) Méthodologie de la recherche  

 

Dans la recherche actuelle, les méthodes suivantes sont utilisées :  
1. La méthode descriptive pour le cadre théorique.  

2. La méthode quasi-expérimentale pour vérifier l’efficacité d’emploi de la 

stratégie métacognitive «l’auto-questionnement» pour le développement 

de compétences de la compréhension écrite chez les étudiants de section 

de français à la Faculté de Pédagogie.  

 

(9) Design expérimental   

 

La recherche actuelle utilise une conception expérimentale avec deux 

groupes (expérimental et contrôle) et deux applications, pré et post test. 

 

(10) Outils et matériels de la recherche  

 

Dans la recherche actuelle, les outils et matériels suivants sont utilisés :   

1. Une grille pour les compétences de la compréhension écrite nécessaires 

pour les étudiants de section de français à la Faculté de Pédagogie.  
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2. Un programme proposé -basé sur la stratégie métacognitive «l'auto-

questionnement»- ayant pour but de développer les compétences de la 

compréhension écrite auprès des étudiants de section de français à la 

Faculté de Pédagogie. 

3. Un test des compétences de la compréhension écrite.  

  

(11) Déroulement de la recherche 

 

Pour répondre aux questions de la recherche, le chercheur se déroule 

comme suit : 

1. Dresser une grille pour les compétences de la compréhension écrite à 

partir de (d'): 

 Un passage en revue des études antérieures. 

 Un passage en revue des analyses théoriques. 

 Un questionnaire des compétences de la compréhension écrite. 

 Valider le questionnaire : validité et fidélité. 

 Appliquer le questionnaire aux groupes du public suivant :  

 Etudiants de français à la Faculté de Pédagogie. 

 Membres du corps-enseigant de langue française aux Facultés 

des lettres et de Pédagogie. 

2. Elaborer et valider un test en compétences de la compréhension écrite. 

3. Appliquer le test à un échantillon aléatoire des étudiants de section de 

français à la Faculté de Pédagogie.  

4. Élaborer un programme axé sur les compétences en compréhension de 

lecture et fondé sur les principes de base de la stratégie métacognitive 

d'auto-questionnement. 
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5. Valider le programme proposé en en appliquant une unité à un 

échantillon–pilote des étudiants de section de français à la Faculté de 

Pédagogie. 

6. Choisir un échantillon des étudiants de la 1
ere

 année de français et le 

diviser en deux groupes : un groupe expérimental et un groupe témoin. 

7. Appliquer, aux membres des deux groupes, un quiz en compétences de la 

compréhension écrite comme pré-test. 

8. Entrainer les membres du groupe expérimental aux compétences de la 

compréhension écrite à travers le programme proposé.  

9. Appliquer, aux membres des deux groupes, un quiz en compétences de la 

compréhension écrite comme post-test. 

10. Traiter statistiquement les résultats. 

11. Interpréter et discuter les résultats. 

12. Offrir les suggestions et les recommandations. 

(12) Terminologie de la recherche 

 

Parmi les termes les plus importants que le chercheur s'est intéressé à 

définir dans cette recherche sont les suivants: 

 

a) Efficacité: 
 

L'efficacité est la capacité, d'une personne, d'un groupe ou d'un système, 

à parvenir à ses fins, à ses objectifs (ou à ceux qu'on lui a fixés). Être efficace 

revient à produire à l'échéance prévue les résultats escomptés et réaliser des 

objectifs fixés, objectifs qui peuvent être définis en termes de quantité, mais 

aussi de qualité, de rapidité, de coûts, de rentabilité, etc. (Wikipédia site web., 

juillet 2021). Cette définition relie l'efficacité à la réalisation des objectifs, 

l'échéance prévue, aux résultats attendus, à la quantité, à la qualité, au 

calendrier, au coût et à la rentabilité ; c’est génial. 

 

Selon Charbonneau (1997 cité par Maris 2021), l'efficacité est 

l'adéquation de la gestion de l'enseignement, dans le but de provoquer des 

changements voulus chez les apprenants, qui peuvent être identifiés par 
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l'expérience, ou par l'impact de ces changements sur le milieu dans lequel ils se 

sont produits. Cette définition attire l'attention sur trois choses : l'importance de 

l'administration de l'éducation pour atteindre efficacement l'objectif ; la nature 

des objectifs à atteindre qui doivent se traduire par des changements dans le 

comportement des apprenants ; et l'importance de l'expérience pour vérifier le 

niveau d'atteinte des objectifs. Tout cela sera pris en compte à la fin de la 

recherche lors de la mesure de l'efficacité du programme proposé dans le 

développement des compétences de compréhension en lecture. 

 

  Notons que ces deux définitions s'accordent sur l’efficacité en tant que 

capacité et sur les objectifs en tant que fin. L’efficacité est donc la qualité de ce 

qui permet d’atteindre les résultats escomptés et est directement liée à l’idée de 

compétence. D’un point de vue plus large, on peut comprendre l’efficacité 

comme l’action qui produit les effets souhaités. 

 

D'après la recherche actuelle, l'efficacité signifie: le changement positif 

en comportement des étudiants de section de français à la Faculté de Pédagogie, 

résultant de l'étude du programme proposé basé sur la stratégie métacognitive de 

«l'auto-questionnement», qui se traduit par la croissance des compétences 

spécifiques de la compréhension écrite.  

 

b) Auto-questionnement: 
 

Coyne (2007) estime que l’auto-questionnement est un ensemble de 

questions que les étudiants se posent avant, pendant et après la lecture. Ces 

questions nécessitent l'intégration de l'information et de la réflexion des 

étudiants dans le processus de lecture, cela oblige les étudiants à répondre à ces 

questions. Cette définition met l'accent sur les trois moments où les questions 

sont posées (avant la lecture, pendant la lecture et après la lecture) et sur 

l'importance d'intégrer l'information et la réflexion dans le processus de lecture. 

 
Théorêt et al. (2004) pense que l’autoquestionnement est une des 

stratégies métacognitives qui aide les étudiants à s’autoquestionner avant, 

pendant et après la lecture d’un texte ; il permet aux apprenants de se rendre 

compte des stratégies métacognitives qu’ils doivent mettre en place pour 

autogérer leur compréhension écrite. Cette définition met l'accent sur les trois 

moments de remise en question et d'autogestion, ce qui est très important. 
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L'auto-questionnement, dans cette recherche, signifie l'ensemble des 

questions ou toutes les questions qu'un étudiant de section de français à la 

Faculté de Pédagogie se pose avant, pendant et après la lecture, afin que ces 

questions l’aident à la compréhension écrite.  

  

c) Compréhension écrite: 
 

Bessis & Sallantin (2021) ont défini la compréhension écrite comme la 

capacité du lecteur dans le même temps d’interpréter les marques linguistiques 

et d’organiser les concepts de façon à élaborer une interprétation cohérente du 

texte. Cette définition met en évidence les deux processus de compréhension 

«interprétation et organisation» et attire l'attention sur la nécessité de faire 

coïncider ces deux processus. 

 

Mofleh (2005) indique que la compréhension écrite est un processus 

d’interaction entre le lecteur et le texte qui se reflète dans la capacité de 

comprendre, de conclure, de justifier et de contrôler. Selon cette définition, 

l'interaction entre le lecteur et le texte est une condition nécessaire à une bonne 

compréhension. Cette dernière est illustrée par des sous-compétences telles que 

la conclusion, la justification et le contrôle. 

 

Saad (2006) la définit comme un processus cognitif mental basé sur 

l'observation de l'étudiant de lui-même et de stratégies qu'il utilise lors de la 

lecture et de son évaluation.  Selon cette définition, une bonne compréhension 

dépend de la conscience que l'apprenant a de lui-même et des stratégies qu'il 

utilise. 

 

Pour la recherche en cours, la compréhension écrite est la capacité qu'ont 

les étudiants de section de francais à la Faculté de Pédagogie de comprendre le 

contenu de texte à lire et d'en retenir le sens grâce à une pratique consciente 

d'autoquestionnement au fil des trois moments de la lecture : la pré-lecture, la 

lecture et la post-lecture.  

 
Cadre théorique 

 

Dans le cadre théorique, le chercheur aborde un certain nombre de 

thèmes autour desquels s'articule la recherche, en présentant le concept de 

lecture et son importance. Il traite de la compréhension en lecture en termes de 

concept, d'importance, de principes, de variables, de niveaux, de compétences et 

de difficultés. Le cadre théorique inclut la métacognition en termes de concept, 
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de stratégies et de compétences. Le cadre théorique comprend également la 

stratégie d'auto-questionnement en termes de nom, de concept, de types de 

questions, d'objectifs, d'importance, d'avantages et d'inconvénients, d'étapes de 

mise en œuvre, du rôle de l'enseignant et du rôle de l'apprenant. Voici une revue 

de chaque thème: 

 

(I) La lecture  

 

La multiplication des études et recherches scientifiques sur 

l'enseignement/apprentissage de la lecture en français montre la complexité du 

débat. La plupart des discussions ont longtemps porté sur la question du 

déchiffrage et de l'accès au texte écrit. Mais la lecture est aussi un traitement 

d'un message verbal produit par un auteur absent dans le temps et dans l'espace, 

c'est-à-dire: reproduire le sens exprimé par l'auteur, construire du sens à partir 

de la production écrite de l'auteur, générer du sens à partir de sa propre 

expérience. À partir de là, notre discussion sur la lecture commence en termes 

de concept et d'importance, comme suit:  

(1) Concept de lecture 

 

La lecture a pris plusieurs définitions, dans lesquelles il y a une mesure 

de diversité, mais nous trouvons un accord parmi la plupart des chercheurs sur 

son concept comme suit : 

 

Ferrand (2022) pense que la lecture est un processus mental qui 

comprend l'interprétation des symboles que le lecteur reçoit à travers ses yeux; 

ces symboles nécessitent de comprendre les significations et de relier 

l'expérience personnelle avec ces significations. Ce concept considère la lecture 

comme le processus d'interprétation des symboles afin de comprendre les 

significations. Atteindre cet objectif nécessite une expérience personnelle 

comme condition préalable. 

 

Leibnitz et al. (2022) soutiennent que la lecture visuelle est un processus 

par lequel on cherche à comprendre le lien entre la langue de parole et la langue 

des symboles écrits sur lesquels se trouve l'œil. C'est une activité intellectuelle 

pour fournir au lecteur une connaissance humaine de la science, de la culture, de 

l'art et des croyances. Ce concept considère la lecture comme une activité 

mentale qui cherche à lier l'oral à l'écrit afin de connaître une science, une 

culture ou un art spécifique. 
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Ibrahim (2002) note que la lecture est un processus par lequel il est prévu 

de trouver le lien entre la langue de parole et les symboles écrits. La langue de 

parole se compose des significations et des expressions qui mènent à ces 

significations. Ce concept considère la lecture comme un processus qui cherche 

à relier l'oral à l'écrit. Il trouve que l'oral est chargé de comprendre ou de ne pas 

comprendre les significations. 

 
Il est à noter que les définitions précédentes qui traitent de la lecture se 

limitent à la connaissance des symboles et de leur interprétation pour 

comprendre, et ne vont pas au-delà de cela, pour critiquer, apprécier et résoudre 

des problèmes.  

 

Simard et al. (2022) trouvent que la lecture est un processus de réception 

et d'interprétation de l'information encodée dans une forme langagière par le 

moyen de l'imprimé et implique plusieurs mécanismes (la reconnaissance des 

mots, l'analyse syntaxique, la construction du sens, 1'utilisation des 

connaissances antérieures) travaillant de concert afin de mener à la 

compréhension. Ce concept met en évidence les mécanismes de lecture qui 

doivent fonctionner ensemble pour atteindre son premier objectif 

(compréhension). 

 

Pietraróia (2021) voit que la lecture, c’est de la communication, de 

l’interaction, du dialogue, entre un texte et son lecteur. En plus de voir la lecture 

comme une communication ou un dialogue, ce concept met en évidence 

l'interaction qui doit toujours exister entre le texte et le lecteur afin de réaliser 

l'objectif de la lecture. 

 

Gygax  (2022) estime que la lecture est un processus mental-émotionnel 

pragmatique qui comprend l'interprétation de symboles et de graphèmes, que le 

lecteur reçoit à travers ses yeux, la compréhension des significations (déduction, 

critique, jugement, goût et résolution de problèmes) et le lien entre le texte et 

l'expérience antérieure.  C’est un concept complet et adéquat qui inclut tous les 

processus liés à la lecture, qu'il s'agisse de processus qui clarifient les exigences 

de la compréhension en lecture, comme les processus cognitifs et affectifs, ou de 

processus qui clarifient le but de la lecture, comme la déduction, la critique, le 

jugement, le goût et la résolution de problèmes. Ce concept ne nie pas le lien qui 

doit être fort entre le texte et l'expérience antérieure du lecteur. 
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Guernier (2022) trouve que la lecture est le processus mental qui dépend 

de la connaissance des symboles, de leur interprétation, de leur lien avec les 

significations qu'ils indiquent, de leur analyse, et de la coexistence avec l'écrit, 

en le jugeant négativement et positivement, et en en bénéficiant face à la vie et à 

son développement.  Ce concept explique beaucoup de choses, dont la plus 

importante est le but pratique/pragmatique de la lecture, qui est de développer le 

visage de la vie. 

Rosado (2022) estime que la lecture est un processus mental 

contemplatif basé sur des processus mentaux supérieurs, qui comprend tous les 

types de pensée, d'évaluation, de jugement, d'analyse, de raisonnement et de 

résolution de problèmes. Ainsi, la lecture n'est pas seulement une activité 

visuelle qui se termine par la connaissance des symboles imprimés ou 

simplement la compréhension de leur signification, c'est un processus très 

complexe. 

Pour Naiel (2006), la lecture est un processus mental qui nécessite la 

reconnaissance des symboles linguistiques dans leurs formes écrites et leur 

traduction à vue en sons interrompus avec une compréhension du texte lu, 

interagir avec lui, l'apprécier, le critiquer et en profiter. Ce concept explique 

plusieurs choses, dont la plus importante est d'apprécier et de critiquer le texte et 

d'en tirer profit dans la vie réelle. 

Nilsson (2006) cité par Abdel-Aal (2016) pense que la lecture ne se 

limite pas à la simple compréhension du texte lu, elle suscite également de 

diverses réflexions et de réactions de la part du lecteur. Elle implique des 

processus qui contribuent à divers degrés à une compréhension du texte lu. La 

lecture dépendrait des connaissances antérieures du lecteur et notamment des 

connaissances linguistiques. Ce concept met l'accent sur l'importance des 

connaissances antérieures du lecteur comme condition préalable à une bonne 

compréhension. 

Selon Verdelhan-Bourgade (2022), la lecture est une activité cognitive et 

langagière, apprise, accomplie sous le contrôle d'un individu qui poursuit un but 

propre. La lecture est orientée vers la compréhension, c'est-à-dire la construction 

du sens du texte par le lecteur. La lecture est effectuée avec une aisance et une 

motivation variables qui en affectent le résultat. Ce concept illustre, entre autres 

choses, le but ultime de la lecture, qui est la compréhension. 
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Selon Laugier (2023), la lecture ne signifie pas seulement la capacité à 

reconnaître les lettres, les mots et la prononciation des sons, elle consiste aussi à 

comprendre le sens des mots et des phrases. La lecture est conçu comme activité 

cognitive de prise et de traitement de l'information pendant laquelle le lecteur 

identifie de signes et construit de sens. Ce concept montre que comprendre ne 

signifie pas simplement extraire des sens apparents du texte, mais signifie plutôt 

construire habilement des significations. 

À partir de ce qui précède, le chercheur conclut que : 

 La lecture est une compétence linguistique à travers laquelle les 

symboles écrits sont interprétés en significations lisibles intelligibles (à 

haute voix ou silencieuses), de sorte que cette compétence apparaît dans 

: l'interaction du lecteur avec le texte lu, sa compréhension, sa critique, 

son appréciation et son utilisation  pour résoudre ce qu'il rencontre en 

termes de problèmes pendant ou après la lecture. 

 Le concept de lecture s'est développé à la suite des recherches et des 

études menées dans le domaine de son éducation dans la dernière moitié 

du XX
e
 siècle, en ligne avec les moyens de vie avancés. 

 La lecture est un moyen important pour élargir les connaissances du 

lecteur; la lecture, c’est voir et en même temps comprendre le contenu du 

message écrit. Comprendre ce qu’on déchiffre, c’est de faire passer 

directement du signe écrit à la signification.  

 La lecture passe par plusieurs étapes commençant par la reconnaissance 

et la prononciation, passant à la compréhension et à la critique, et se 

terminant par une activité intellectuelle qui contribue à résoudre des 

problèmes (Lignée, février 2022).  Selon ces développements, le concept 

de la lecture commence à différer selon les points de vue des spécialistes 

et le domaine dans lequel la lecture est employée. 

(2) Importance de la lecture  

 

La lecture est aussi importante pour l’individu que pour la société:  

 

a) Son importance pour l'individu 
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L'importance de la lecture augmente de jour en jour, parallèlement à la 

croissance des connaissances et aux progrès techniques qui ont contribué au 

transfert des connaissances et de la culture, au développement des technologies 

de l'information, à sa facilité de rétention et à sa rapidité de récupération. 

La lecture n'a pas perdu sa place et n'a pas renoncé à jouer son rôle de 

diffusion de l'éducation et des connaissances, et la culture d'une génération à 

l'autre. La lecture, selon Scott (2022), est le moyen pour l'individu d'élargir le 

cercle de ses expériences, de lui ouvrir les portes de la culture, d'affiner ses 

sentiments, de l'aider à résoudre ses problèmes, de contribuer à sa préparation 

scientifique et d'atteindre sa compatibilité et croissance personnelle et sociale. 

 La lecture est une habilité nécessaire pour se détendre, apprendre de 

nouveaux contenus, comprendre de nouveaux concepts, étudier et réussir des 

examens. Selon une étude récente, les apprenants qui lisent et écrivent 

améliorent leur fonction exécutive et développent des compétences d'étude à 

long terme (Alston-Abel,  juillet 2021). 

Grâce à la lecture, l'individu gagne le respect et l'appréciation de tous ses 

collègues; il devient un personnage célèbre et atteint la suprématie dans la 

culture, la richesse en langue, les positions sociales élevées et une 

communication constante avec tout ce que le monde offre en termes de science 

et de découvertes (Krotky, juin 2022). 

La lecture est la base de la réussite scolaire de l'apprenant, car 

l'excellence en lecture conduit à une éducation utile et productive. La lecture est 

le moyen le plus efficace d'échanger des idées d'un individu à l'autre, et c'est la 

fenêtre par laquelle on prend le contrôle de différentes cultures (Al-Beja, 2001). 

La lecture aide l'individu à se doter de connaissances, de sorte que sa 

capacité à connaître la parole augmente, augmentant ainsi son sens linguistique 

et son goût esthétique de tout ce qu'il lit (Apple,  juin 2022). 

b) Son importance pour la société 

Quant à l'importance de la lecture pour la société, elle n'est pas moins 

importante que son importance pour l'individu, car Atta (2004) estime qu'une 

société de lecture est une société en développement qui a la capacité de vivre et 
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de progresser. Les relations intellectuelles entre ses membres sont fortes, les 

bénéfices sont mutuels et les expériences sont partagées.   

La lecture joue un rôle de premier plan dans la vie des apprenants, car 

elle contribue à diffuser les idéaux moraux et sociaux qui contribuent à 

l'harmonie entre les étudiants et leurs enseignants, que ce soit à l'école ou en 

dehors, et avec les membres de la communauté dans la vie publique (Pierard, 

juin 2022). 

Dans le même contexte, Poissenot (2022) affirme que la lecture fait 

répandre la curiosité parmi les étudiants, cela leur donne la capacité de connaître 

le monde dans lequel ils vivent. 

La lecture est un outil social et culturel efficace, puisqu'elle cherche à 

établir la communication entre les membres du groupe, l'échange de 

connaissances et l'harmonie avec la société, et c'est le seul moyen de transférer 

la culture d'une génération à l'autre dans tous les domaines (Poissenot, juin 

2022). 

La lecture contribue socialement au rapprochement entre les pays malgré 

les frontières géographiques éloignées. La lecture a rapproché de nombreuses 

cultures et fait des échanges culturels entre sociétés un phénomène mondial 

(Horellou-Lafarge & Segré, juin 2022). Par conséquent, la lecture est la porte de 

l'espoir qui doit tout mettre en œuvre pour éduquer tous les groupes de la société 

(Younes, 2001). 

La lecture est un outil permettant aux individus de résoudre de nombreux 

problèmes auxquels ils sont confrontés, de définir leurs désirs, de les accroître 

de manière complète et profonde, de générer un sentiment de soi et des autres, et 

de stimuler l'esprit à vouloir apprendre et penser (Beltrami & Quet, juin 2022). 

De tout ce qui précède, on peut constater que : la lecture est une 

compétence complexe mais essentielle à la réussite scolaire, sociale et 

professionnelle ; la lecture est de principales activités du travail et de la réussite 

universitaires. Il est donc essentiel de la pratiquer pour devenir efficace ; la 

lecture peut se faire n’importe où, mais est plus efficace dans un endroit calme 

et familier ; la vitesse de lecture peut être augmentée avec la pratique. 

Toutefois, elle a ses limites ; la lecture exigée pour les cours dans les différents 

programmes d’études sera variée, tantôt sélective, en diagonale, de base, active 
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ou analytique. Vous devez être en mesure de l’adapter selon vos besoins ; la 

lecture est un outil de culture et une ouverture aux idées, aux cultures et aux 

traditions des peuples. Grâce à elle, la société fait des pas en avant, armée du 

patrimoine culturel que la lecture a acquis et d'une communication civilisée qui 

lui permet de connaître les cultures des nations et des civilisations des peuples. 

 

(II) Compréhension écrite:  

 

Au cours des dernières années, l’étude de la compréhension écrite, sous 

ses multiples aspects, a été abordée par les différentes sciences cognitives et a 

pris un caractère de plus en plus interdisciplinaire et transdisciplinaire.   

(1) Concept de compréhension écrite 

Diverses définitions de la compréhension en général et de la 

compréhension écrite en particulier ont  été  présentées  par  des  didacticiens :  

Selon Robert (1998, cité par Bahrambeiguy, 2021), la compréhension est 

l’opération mentale de décodage d’un message oral par un auditeur 

«compréhension orale» ou d’un message écrit par un lecteur «compréhension 

écrite». Robert veut dire que le terme de compréhension correspond à 

l’opération mentale de décodage d’un message oral par un auditeur 

«compréhension orale» ou d’un message écrit par un lecteur «compréhension 

écrite». Cette définition met l'accent sur le processus mental (décodage) et met 

en évidence les deux aspects de la compréhension «orale et écrite». 

 

Selon Cuq (2003, cité par Bahrambeiguy, 2021), la compréhension est 

l’aptitude résultant de la mise en œuvre de processus cognitifs, qui permet à 

l’apprenant d’accéder au sens d’un texte qu’il écoute «compréhension orale» ou 

lit «compréhension écrite». Cette définition met l'accent sur le processus de 

compréhension qui est de nature cognitive, et met également l'accent sur les 

deux aspects de la compréhension «orale et écrite». Elle attire l'attention sur le 

sens, qui devrait être considéré comme le but de tout processus de lecture. 

 

La compréhension écrite est l’aptitude résultant de la mise en œuvre de 

processus cognitifs, qui permettent à l’apprenant d’accéder au sens d’un texte 

qu’il écoute «compréhension orale» ou lit «compréhension écrite» 

(Bahrambeiguy, juin 2021). 
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La compréhension écrite est comprendre l'essentiel d'un texte (Le Point 

du FLE site web., juillet 2021).Cette définition limite la compréhension à la base 

«essentiel», et en fait la compréhension peut combiner l'essentiel avec le 

complémentaire. 

Gallardo  Rico (2021, cité par Boubir, 2023)  pense que la 

compréhension est  plus  qu’un  simple processus  réceptif ; il  la  reconnaît  en  

tant que processus complexe au cours duquel le lecteur  identifie  les  

informations essentielles  du  texte  et  prédit  ce  que l’écrivain  a  eu  envie  de  

dire. Cette définition est confirmée par Carriel  qui  estime que la  

compréhension écrite est une interaction  entre  le texte et  les  connaissances  

préalables  du  lecteur. Legendre  englobe  les  deux définitions :   la  

compréhension écrite est une  activité  mentale  dont  les composantes 

primordiales sont le texte, le  lecteur  et  le  contexte ;  le  lecteur essaie  de  

créer  le  sens  d’un  texte  en l’interprétant  dans  un  contexte,  son 

interprétation  sera faite  à  partir de  ses opinions,  de  ses  sentiments,  de  ses 

connaissance,  de  sa  personnalité  et  de son intuition de lecture.    

Bianco (2023) pense que la compréhension écrite est une activité, 

cognitive et langagière, apprise, accomplie sous le contrôle d'un individu qui 

poursuit un but propre, elle est orientée vers la compréhension, c'est-à-dire la 

construction du sens du texte par le lecteur et elle est effectuée avec une aisance 

et une motivation variables qui en affectent le résultat. Les connaissances 

antérieures font partie du lecteur et influencent sa compréhension et le lecteur se 

caractérise par ses traits affectifs (son intérêt, son attitude, sa motivation au texte 

et son but de lecture) qui influencent sa compréhension. Cette définition 

explique beaucoup de choses, la principale étant que la compréhension en 

lecture peut être enseignée et apprise.  Cela signifie que notre tentative de 

développer des compétences en compréhension de lecture, à travers le 

programme proposé, est justifiée, logique et susceptible d'être efficace.  

Selon Giasson (2000, cité par Gommeetgribouillages site web. 2023), 

comprendre un texte signifie en créer une représentation mentale cohérente en 

combinant les informations explicites et implicites qu'il contient avec ses 

propres connaissances. Cette représentation est dynamique; elle change et 

devient plus complexe au fur et à mesure qu’on lit. Chaque fois que le lecteur 

rencontre un nouvel élément dans le texte, il doit décider comment l'incorporer 

dans sa représentation du texte. Cette définition met en évidence l'intégration qui 

doit se faire, lors de la lecture, entre les informations contenues dans le texte et 



  ILAػمْ الضوؼ٘ت الدّل٘ت للوؼسفت        الضوؼ٘ت الوفسٗت للقساءة ّالوؼسفت   
 

  

- 34 - 

 

 

 

les connaissances antérieures du lecteur. Cette intégration est un préalable à une 

bonne compréhension. 

Saad (2006) a présenté un ensemble varié de définitions de la 

compréhension écrite, notamment:  

 Bormouth pense que la compréhension écrite est la maîtrise d’un 

ensemble de compétences génériques qui permettent aux individus 

d'acquérir et de démontrer des informations et des connaissances grâce 

au langage écrit. Cette définition met l'accent sur l'objectif principal de la 

compréhension qui est l'acquisition d'informations et de connaissances. 

 Huff trouve que la compréhension écrite est un interprétant 

profondément la phrase en termes de sens et de structures linguistiques. 

Cette définition met l'accent sur la profondeur d'interprétation que le 

lecteur doit atteindre pour bien comprendre les significations du texte. 

 Corol voit que la compréhension écrite est le processus de capture du 

sens de la langue écrite. C'est un processus complexe qui comprend des 

processus mentaux pour reconnaître les significations, évaluer les 

significations présentées et choisir les significations correctes. Cette 

définition se concentre sur les processus impliqués dans la 

compréhension: reconnaître, évaluer et choisir des significations. Cela 

souligne la complexité du processus de compréhension. 

 Harris croit que la compréhension écrite est le fruit de l'interaction entre 

la perception d'un individu des symboles qui représentent le langage et 

les compétences linguistiques et cognitives. Cette définition attire 

l'attention sur l'importance des expériences antérieures, dont la présence 

est une condition préalable à une bonne compréhension. 

Abdel-Hamid (2000) définit la compréhension écrite comme le 

processus mental qui dépend de la reconnaissance des symboles écrits, de leur 

interprétation et de leur lien avec leurs connotations à la lumière de l'expérience 

culturelle de l'apprenant. Cette définition est cohérente avec la définition de 

Harris : les deux attirent l'attention sur l'interaction qui doit se produire entre la 

reconnaissance des symboles écrits du langage et les expériences passées du 

lecteur. 
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Younes (2001) estime que la compréhension écrite comprend le lien 

correct entre le symbole et le sens, trouver le sens dans le contexte, choisir le 

sens approprié, organiser les idées lues, se souvenir de ces idées et les utiliser 

dans certaines activités présentes et futures.  Notons que Younes, dans sa 

définition, se concentre sur les composants ou les compétences de la 

compréhension en lecture. Sa définition montre à quel point la compréhension 

est un processus complexe ; il comprend six sous-processus : reconnaître les 

liens entre les symboles et la signification, trouver des significations, 

sélectionner des significations, organiser des idées, se souvenir d'idées et utiliser 

des idées dans des situations nouvelles. 

À partir des définitions précédentes, le chercheur conclut ce qui suit: 

1. La compréhension verbale est la capacité d'accéder au sens des messages 

langagiers qui sont délivrés oralement ou par écrit. 

2. La compréhension écrite est le but essentiel de la lecture.  

3. La compréhension écrite permet à l'étudiant de relier une information à 

un modèle mental. En d’autres termes, la compréhension est l'ensemble 

des activités qui relient de nouvelles informations à des données 

précédemment obtenues et stockées dans la mémoire à long terme. 

4. La compréhension d'un texte, sur le plan psycho cognitif, est la 

construction d'une représentation donnée en fonction de la situation 

décrite dans le texte. Autrement dit, la compréhension écrite est la 

capacité à construire, à partir des données d’un texte et des 

connaissances antérieures, une représentation mentale cohérente de la 

situation évoquée par le texte.  

5. La compréhension écrite est un processus interactif qui met en relation 

un lecteur et un texte dans un contexte.  

6. La compréhension écrite dépend de ce que l'apprenant a tiré des 

informations précédentes. Cela signifie que le mécanisme de 

compréhension nécessite l'implication des expériences passées afin d'être 

en mesure d'accepter de nouvelles informations. 
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7. La compréhension écrite est mesurée par la capacité de l'apprenant à 

utiliser ses compétences pour donner du sens. Cela signifie que la lecture 

dans une langue étrangère nécessite des performances cognitives de la 

part des lecteurs. 

8. L'activité mentale est un facteur essentiel de la compréhension écrite. 

9. Le lecteur crée le sens en se servant à la fois du texte, de ses propres 

connaissances et de son intention de lecture.    

10. Le lecteur construit le sens à partir de l'information implicite et explicite 

du texte et de ses connaissances antérieures.   

11. Le lecteur n'est pas toujours motivé face à la lecture parce qu'elle ne 

représente pas toujours un besoin: elle peut être imposée. 

12. L’acte de lecture n’est pas aussi simple qu’on le voit . 

 

(2) Objectifs de compréhension écrite 

 

La  compréhension  écrite  découlant d’un  processus  cognitif  ne  vise  

que  la construction  mentale  de  l’intention  de l’auteur.  Pour  ce  faire,  le  

lecteur  identifie les  nouvelles  informations  mentionnées explicitement dans le 

texte et les relie à ses prérequis.  

 

La compréhension écrite est toujours orientée vers des objectifs précis: 

lire pour obtenir, collecter, classer, condenser et reformuler des informations ; 

lire pour savoir, comprendre, réfléchir, s'émouvoir et rêver ; lire pour prendre 

d'informations ; lire pour la réussite scolaire ; lire pour élargir et développer 

l'expérience de l'apprenant ; lire pour la culture, l'imagination, la pensée critique, 

la pensée créative et la résolution des problèmes ; lire pour développer différents 

pouvoirs et compétences ; lire pour pratiquer la consultation de dictionnaires, 

d'ouvrages de référence et le respect des livres ; lire pour acquérir des valeurs, 

des normes et des attitudes éthiques, sociales et esthétiques ; lire pour 

développer la mémoire et la compréhension ; et lire pour savoir  comment 

exploiter et utiliser les informations dans la vie de tous les jours (Sabri, 2009). 
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L’objectif de la compréhension écrite est donc d’amener notre apprenant 

progressivement vers le sens d’un écrit, à comprendre et à lire différents types 

de texte. L’objectif premier de cette compétence n’est donc pas la 

compréhension immédiate d’un texte, mais l’apprentissage progressif de 

stratégies de lecture dont la maîtrise doit à long terme, permettre à notre 

apprenant d’avoir envie de lire de feuilleter un journal ou de prendre un livre en 

français. Les apprenants vont acquérir petit à petit les méthodes qui leur 

permettront plus tard de s’adapter et de progresser dans des situations 

authentiques de compréhension écrite (Mema, juillet 2021). 

Ainsi, les objectifs de compréhension en lecture peuvent être résumés 

comme suit : obtenir ou prendre des informations ; collecter des informations ; 

classer des informations ; condenser des informations ; reformuler des 

informations ;  savoir ; comprendre ; réfléchir ; s'émouvoir ;  rêver ;  réussir ses 

études ;  élargir et développer son expérience; se cultiver ;  développer son 

imagination ;  développer la pensée critique ;  développer la pensée créative ; 

développer sa capacité à résoudre des problèmes; s’entraîner à consulter des 

dictionnaires; s’entraîner à consulter d'ouvrages de référence ; respecter des 

livres ; acquérir des valeurs ; acquérir des normes ; acquérir des attitudes 

éthiques, acquérir des attitudes sociales ; acquérir des attitudes esthétiques ; 

développer la mémoire; apprendre à exploiter et utiliser les informations dans la 

vie; lire différents types de texte ; lire ou parcourir les journaux ; et lire des 

livres en français. Notons que ces objectifs peuvent être traduits en compétences 

ou stratégies de compréhension en lecture.  

(3) Importance de compréhension écrite 

La compréhension écrite est d'une grande importance car c'est une 

question vitale dans le processus de lecture, et c'est le summum des 

compétences en lecture, et la base de ses opérations pour contrôler toutes les 

compétences linguistiques (Hanna & Al-Nasser, 1993). 

Dans le même contexte, Fadlallah (2001) évoque son importance en 

soulignant que la compréhension écrite est une garantie d’améliorer la langue de 

l’apprenant, de lui fournir des idées riches, d’acquérir des informations utiles, 

d’acquérir des compétences de critique objective, de l’habituer à exprimer une 

opinion, de porter des jugements sur le texte lu avec ce qui les soutient et de 

l’aider à noter ce qui est nouveau, à faire face aux problèmes qu'il rencontre et à 

lui apporter ce qui l'aide à innover.  
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Par conséquent, Al-Zayyat (1998) estime que la faiblesse de la 

compréhension en lecture est une cause majeure de retard scolaire, car elle 

affecte l'image de soi de l'étudiant et son sentiment d'efficacité personnelle, et le 

retard scolaire peut le conduire à l'anxiété et à une baisse de l'estime de soi. Cela 

montre l'importance de former les étudiants à la compréhension écrite, car c'est 

le moyen de réussir dans tous les domaines de la vie.  

La compréhension écrite nécessite une formation approfondie et 

continue de ses compétences et une formation de l'esprit à la critique, à l'analyse 

et à l'interprétation (Gad, 2003).Dans le même sens, l'étude d'Abdel-

Khaleq(2006) a appelé à une intensification de la formation en compréhension 

écrite, afin que les étudiants progressent et excèdent à tous les niveaux 

académiques. Abdel-Hamid (2000) pense que la compréhension écrite ne se 

limite pas à une matière académique spécifique ; il confirme que la 

compréhension écrite est une exigence fondamentale et nécessaire en lecture.  

La compréhension écrite, quels que soient son contenu, son domaine et 

sa matière académique, améliore la réalité. L'écrivain acquiert ses informations 

et est formé sur les expériences par la lecture, et il ajoute à la science de ce qu'il 

lit et de ce qu'il sait (Ibrahim, 1999). Cela montre le reflet de la compréhension 

écrite sur la vie éducative et sociale de l'étudiant dans le futur. C'est son arme 

sur le front social, intellectuel et politique de la société. C'est ce que Younes 

(2001) a confirmé, en constatant que quiconque lit l'histoire de grands savants, 

écrivains et philosophes trouve que la caractéristique unificatrice de tout cela est 

la compréhension écrite, et que toute personne essayant d'être dirigeant 

intellectuel, social ou politique doit lire et comprendre.  

De là, il devient clair l'importance de la compréhension écrite pour 

trouver un lecteur comprenant les développements qui se déroulent autour de lui 

dans tous les domaines. Un lecteur armé de connaissances que sa mémoire garde 

plus longtemps. La façon de faire est de s'entraîner à comprendre le texte lu et à 

maîtriser les compétences de la compréhension écrite. Al-Dulaimi et Al-Waeli 

(2005) l'ont confirmé en constatant que l'apprentissage par la mémorisation perd 

rapidement la mémoire de l'apprenant, tandis que l'apprentissage résultant de 

l'assimilation reste plus longtemps dans la mémoire de l'apprenant. Cela 

confirme l'importance de la compréhension et son impact positif sur le processus 

d'apprentissage, car elle fait de la lecture une partie intégrante des connaissances 

de l'apprenant. 
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D'après les analyses ci-dessus, il est évident que la compréhension de la 

lecture est au cœur des compétences en lecture. C'est la pierre angulaire et le 

point de départ pour apprendre et comprendre toutes les matières. La 

compréhension écrite est l'une des compétences langagières visant à enseigner et 

à apprendre toute forme d'enseignement du français langue étrangère, et c'est le 

secret d'une prise de conscience aussi complète de l'importance de la 

compréhension en lecture aujourd'hui.  

(4) Principes didactiques de compréhension écrite 

Salam (2004) pense que la compréhension écrite dépend d'un ensemble 

de principes: la motivation du lecteur et ses antécédents en matière de 

compréhension écrite ; la conscience du lecteur des stratégies nécessaires pour 

interpréter le texte et comprendre sa signification ; la conscience du lecteur du 

processus rationnel qui lui permet d'observer la compréhension ; la capacité de 

diriger le processus mental vers la fin souhaitée ; l’utilisation du contexte pour 

comprendre le sens de ce qui est lu. Notons que ces principes ne sont que des 

conditions préalables d’une bonne compréhension. Certaines de ces bases 

peuvent être traduites en compétences ou en stratégies de compréhension en 

lecture. 

 
Dans le même contexte, Habib Allah (2000) cite les principes suivants 

de la compréhension écrite: prise en compte du temps dont le lecteur a besoin 

pour lire un texte spécifique (vitesse de lecture) ; le niveau de compréhension du 

lecteur pour atteindre l'objectif de lecture ; investir les énergies du lecteur et les 

activer pour parvenir à la compréhension. Ces principes peuvent être ajoutés aux 

principes de Salam : tous deux peuvent être considérés comme des prérequis et 

traduits en compétences ou en stratégies de compréhension en lecture. 

 
Al-Dulaimi et Al-Waeli (2005) énumèrent les principes de 

compréhension en lecture comme suit: le but du lecteur et la nature du but à 

atteindre; la stratégie de compréhension appropriée que le lecteur utilise ; le 

niveau du lecteur et sa richesse linguistique ; la connaissance préalable du sujet 

du texte. Ainsi, Al-Dulaimi et Al-Waeli estiment que : la conscience du but de la 

lecture aide à déterminer le niveau de compétence nécessaire à la 

compréhension,  le choix de la stratégie de lecture appropriée augmente la 

capacité de comprendre la lecture. Le lecteur utilise ses connaissances 

antérieures pour comprendre et assimiler de nouvelles connaissances, et la 
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différence de compréhension en lecture est due à la différence d'intérêt pour le 

sujet qu'il contient. 

 

Selon Brown, cité par Sultan (2006), la compréhension écrite part des 

principes suivants: déterminer les aspects importants de la compréhension ; 

concentrer l'attention sur l'idée principale plutôt que sur les idées secondaires ; 

observer les activités existantes; s'engager dans l'examen ; prendre les mesures 

appropriées lorsque des lacunes dans le processus de compréhension sont 

constatées. Le chercheur estime que cette série de fondements est plus liée à 

l'enseignant qu'à l'apprenant, à la lumière des justifications suivantes : c'est à 

l'enseignant de déterminer si la compréhension est en cours en observant les 

activités ; c'est encore à l'enseignant de déterminer si les objectifs ont été atteints 

grâce à l'application permanente d'examens ou de quiz ; et c'est à lui enfin de 

prendre les mesures appropriées lorsque des lacunes sont constatées. 

 
Al-Zayyat (1998) estime qu'il est possible d'activer et de stimuler les 

impulsions pour atteindre la compréhension écrite en s'appuyant sur un certain 

nombre de principes qui sont les suivants:  

1. La compréhension écrite est un processus cognitif : la compréhension 

écrite dépend de ce que le lecteur invoque cognitivement pendant la 

situation de lecture. Ce principe inclut les expériences et les 

connaissances de base du lecteur. Il comprend également une 

connaissance appropriée des structures linguistiques en fonction du texte 

lu. 

2. La compréhension écrite est un processus linguistique: la compréhension 

écrite est le processus pour atteindre un sens à travers le langage.  Le 

lecteur ne peut pas terminer le processus de réflexion pendant le 

processus de lecture une fois que le dernier mot ou la dernière phrase du 

texte lu est atteint. Lorsque les yeux se déplacent de gauche à droite lors 

de la lecture du texte, l'esprit déplace la pensée de manière circulaire et 

transversale jusqu'à ce que le processus de réflexion soit terminé. 

3. La compréhension écrite est un processus de réflexion: il existe une 

relation étroite entre la lecture et la réflexion. La lecture est une forme de 

résolution de problèmes : dans la résolution de problèmes, l'individu 

utilise des concepts, développe et teste des hypothèses, ajuste des 
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concepts et en déduit des significations. De cette manière, la lecture est 

une sorte de réflexion et de conclusion, afin d'atteindre les significations 

contenues dans le texte. Ainsi, on peut constater que la lecture est une 

activité mentale dirigée.  

4. La compréhension écrite nécessite une interaction active avec le texte: le 

lecteur doit être positif et actif pendant la lecture et interagir avec le texte 

lu. Cela se fait en composant et en utilisant ses connaissances des 

informations contenues dans le texte en cours de lecture.  

5. La compréhension écrite dépend de la fluidité mentale: la maîtrise de la 

lecture signifie la capacité à reconnaître rapidement des mots, et à lire de 

longues phrases et paragraphes de manière continue, afin de compléter le 

sens des paragraphes ou textes sujets à lecture, en fonction de la présence 

mentale de l'apprenant. 

Pour que ces principes portent leurs fruits dans la compréhension de la 

lecture, plusieurs éléments doivent être pris en compte, notamment: l'objectif 

que l'apprenant cherche à atteindre à partir du processus de lecture, la prise en 

compte des différences individuelles entre les apprenants (leurs capacités, 

niveau de réussite, etc.), la prise en compte de nature du matériel appris, le choix 

de la stratégie appropriée pour présenter le contenu de la matière, et le choix de 

l'enseignant compétent. 

 

(6) Variables de compréhension écrite 

Dans le cas de la lecture de texte, trois variables entrent en jeu : le 

lecteur, le texte et le contexte. Ces trois composantes influencent la 

compréhension en lecture, qui varie selon l'imbrication de ces trois variables. 

a) Le lecteur 

 

      Le lecteur a des connaissances sur la langue et sur le monde. Ces 

connaissances représentent les structures qui vont influencer sa compréhension 

en lecture. Les structures désignent ce que possède le lecteur indépendamment 

du texte. Elles sont de deux types :  

1. Structures cognitives qui rassemblent les connaissances du lecteur sur la 

langue (connaissances phonologiques, grammaticales, sémantiques et 
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pragmatiques) et sur le monde (comprendre signifie que le lecteur 

construit des ponts entre le connu et le nouveau). 

2. Structures affectives qui incluent l'attitude générale, les intérêts, les 

goûts, les besoins et la perception de soi de l'apprenant dans la situation 

d'apprentissage (Melimelune site web., mars 2023).  

 

En bref, le lecteur aborde la tâche de lecture avec ses propres structures 

cognitives et affectives. Cela veut dire que ces structures vont intervenir dans sa 

compréhension du texte. 

             

Les processus de lecture font référence au développement des activités 

cognitives et des compétences nécessaires pour comprendre un texte. Cinq 

catégories de processus peuvent être distinguées: 

1. Les microprocesseurs utilisés pour comprendre les informations 

contenues dans la phrase; 

2. Les processus d’intégration qui créent des liens entre des propositions ou 

des phrases ; 

3. Les macroprocessus orientés vers la compréhension générale du texte ; 

4. Les processus d’élaboration qui permettent au lecteur d'aller au-delà du 

texte ; 

5. Les processus métacognitifs qui gèrent la compréhension et permettent 

au lecteur de s'adapter au texte et à la situation (Melimelune site web., 

mars 2023).  

 

Cela signifie que le lecteur met en œuvre différents types de processus 

pour comprendre le texte.  

 

b) Le texte 

Les composantes du texte (intention de l'auteur, organisation des idées et 

contenu du texte) jouent leur rôle dans la compréhension en lecture. De plus, le 

type de texte, la nature de l'écriture, la structure du texte et les conventions 
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d'écriture sont des éléments qui peuvent faciliter ou compliquer la 

compréhension. En résumé, le variable «texte» comprend tout ce qui concerne 

l’intention de l’auteur, la structure du texte, le contenu, les propriétés 

graphiques, etc. (Ministère de l'Éducation de la Saskatchewan, mars 2023). 

c) Le contexte 

Il s’agit des conditions dans lesquelles se trouve le lecteur quand il entre 

en contact avec le texte. En d’autres termes, le contexte représente la situation 

dans laquelle le lecteur se trouve pour aborder le texte. Ce contexte est autant 

psychologique et social que physique :  

1. Contexte psychologique : ce sont les conditions propres au lecteur lui-

même : son intérêt pour le texte, sa motivation à le lire sur le moment, et 

son intention de le lire. 

2. Contexte social ou mode de lecture : il peut être individuel, devant un 

groupe, collectif, avec ou sans aide, etc.  

3. Contexte physique : il comprend les conditions physiques dans lesquelles 

la lecture a lieu (bruit, température, nombre de copies, qualité 

d'impression, etc.) (Melimelune site web., mars 2023). 

 

            Ainsi, l'intention de lire, l'intérêt manifesté par le lecteur pour la matière, 

l'intervention de l'enseignant ou des pairs ainsi que le temps disponible et le 

niveau de bruit autour d'eux peuvent faciliter ou compliquer la tâche de lecture. 

En résumé, le variable «contexte» se rapporte à l’intention de lecture, aux 

interventions d’une personne extérieure (l’enseignant, les pairs), ainsi qu’au 

contexte physique de lecture (le niveau de bruit, la température, etc.).  

 

(7) Niveaux de compréhension écrite 
 

La compréhension écrite a des niveaux plus élevés et des niveaux 

inférieurs. Sous l'égide de chaque niveau, un ensemble de compétences que 

chaque niveau requiert. Le but de déterminer les niveaux de compréhension et 

de compétences écrite, est: simplifier la compréhension de ces niveaux et les 

discuter; faciliter la tâche de l'enseignant dans la préparation des objectifs 

d'enseignement de la lecture; former les enseignants à l'utilisation des méthodes 
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d'enseignement de la compréhension écrite; formuler des questions d'instruction 

à la lecture à la lumière de ces compétences (Attia, 2006). 

 
Selon Al-Issawi et Al-Zanhani (2006), la compréhension en lecture 

comprend plusieurs niveaux, et chaque niveau nécessite des processus différents 

comme suit : 

 

(1) Niveaux de compréhension horizontale qui comprennent: 
 

1. Comprendre le sens du mot: il est représenté en tenant compte du 

contexte dans laquelle le mot est venu à la fois à l'écrivain et au lecteur. 

2. Comprendre le sens de la phrase: la compréhension de la phrase dépend 

de la compréhension des mots qui la composent, de la disposition de ces 

mots et de leur séquence. 

3. Comprendre le sens du paragraphe: cela nécessite de comprendre 

l’ordre dans lequel les phrases sont arrivées, de comprendre 

l’organisation de ses idées par l’écrivain, de savoir de quoi le paragraphe 

tente de parler, puis de déterminer l’idée principale qui l’exprime. 

4. Comprendre les grandes unités (sujet ou texte): cela nécessite une 

compréhension de tous les composants du sujet, afin que l'étudiant 

comprenne les mots comme des parties de phrases et les phrases comme 

des parties de paragraphes et les paragraphes comme des parties du sujet, 

puis les relie dans une intégration, un chevauchement et un système 

coordonné pour former une image claire de ce qu'il lit. 

 
(2) Niveaux de compréhension verticale qui comprennent: 
 

1. Le niveau de compréhension littérale: cela signifie comprendre des mots, 

des phrases, des informations et des événements tels que mentionnés 

explicitement dans le texte. 
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2. Le niveau de compréhension déductive: cela signifie la capacité de 

l'étudiant à relier les significations et les conclusions des relations entre 

les idées pour comprendre le texte. 

3. Le niveau de compréhension critique: il a pour but de porter un jugement 

sur le matériel lu linguistiquement et fonctionnellement, et de l'évaluer 

en termes de qualité, d'exactitude et d'étendue de son influence sur le 

lecteur selon des critères appropriés et contrôlés. 

4. Le niveau de compréhension appréciative: il se réfère à la 

compréhension qui est basée sur une expérience spéculative esthétique 

qui apparaît au sens du lecteur de ce que ressent le poète ou l'écrivain; 

C'est un comportement linguistique par lequel l'apprenant exprime son 

sens de l'idée que vise le texte et le plan qu'il a dessiné pour exprimer 

cette idée. 

5. Le niveau de compréhension créative: il fait référence à l'utilisation de 

faits, d'informations et de concepts pour trouver de nouvelles solutions 

aux problèmes mentionnés dans le texte, ou pour prédire de nouvelles 

idées qui peuvent être jugées bonnes ou mauvaises. 

 
Giasson (1991, cité par Cordier 2023) identifie trois niveaux de 

compréhension:  

 

1. La compréhension littérale ou de surface, qui provient de l'information 

donnée précisément dans le texte.  

2. La compréhension inférentielle, qui demande au lecteur de faire des liens 

entre les différentes parties du texte. Ces liens ne sont pas donnés 

explicitement par l'auteur.  

3. La compréhension critique, qui exige que le lecteur tienne compte des 

propos de l'auteur (explicites et implicites) pour les comparer à sa propre 

conception du monde ou pour évaluer la pertinence du texte.   
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Selon Fouad (2014), il existe quatre niveaux de compréhension écrite:   

  

1. La compréhension littérale qui consiste à comprendre d'informations ou 

d'idées expressément présentées par l'auteur ou l'écrivain dans un texte. 

Autrement dit, l'apprenant identifie des informations, des idées ou des 

situations qui apparaissent clairement dans le texte. 

2. La compréhension inférentielle ou interprétative qui consiste à 

comprendre des informations tacites «implicites» supplémentaires. Le 

lecteur découvre ces informations en inférant de sa structure cognitive. 

En d’autres termes, l'apprenant trouve des informations qui ne sont pas 

clairement exprimées dans le texte. 

3. La compréhension critique qui consiste à porter des jugements sur un 

texte. Le lecteur évalue l'exactitude du texte lu à la lumière de ses 

connaissances. 

4. La compréhension créative qui consiste à permettre au lecteur 

d'appliquer les différentes significations trouvées dans la lecture à sa 

propre vie. 

 

Notons que les habiletés de ces quatre niveaux de compréhension sont 

organisées selon la hiérarchie de la taxonomie de Bloom. 

 

Il convient de noter ici que la classification verticale pour la 

compréhension écrite sera un point de départ pour la recherche en cours lors de 

la classification des niveaux de compréhension écrite. En raison de son 

exhaustivité, le chercheur essayera d'étudier toutes ses compétences dans ses 

niveaux littéral, déductif, appréciatif, critique et créatif. (
2
)  

 

(8) Compétences de compréhension écrite 
 

La compréhension écrite comprend des niveaux, et chaque niveau a des 

compétences, et les efforts des chercheurs ont atteint de multiples classifications 

                                                
2 Cf. Annexe no. 3: Questionnaire des compétences de la compréhension écrite 

(Version finale). 
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de compétences de compréhension écrite, à la surface desquelles apparaissent la 

pluralité et la diversité, mais en profondeur, il y a beaucoup d'accord .  

 

Il est généralement considéré que la compréhension de l’écrit fait appel 

aux compétences et connaissances/ressources suivantes : 
1. Capacité à décoder les formes graphiques pour une reconnaissance 

efficace des mots (traitement phonologique, orthographique, 

morphologique et sémantique) ; 

2. Capacité à accéder au sens d’un grand nombre de mots automatiquement 

(connaissance du vocabulaire) ; 

3. Capacité à déduire le sens à partir de l’information grammaticale 

contenue aux niveaux des phrases et des clauses (analyse grammaticale 

efficace) ; 

4. Capacité à associer les sens tirés au niveau des clauses pour créer un 

réseau plus large de relations de sens (structuration au niveau du discours 

et détection du genre de texte) ; 

5. Capacité à utiliser une gamme de stratégies de lecture sur des textes plus 

difficiles (y compris la fixation d’objectifs, la déduction et le suivi) ; 

6. Capacité à s’appuyer sur ses connaissances personnelles préalables, le 

cas échéant ; 

7. Capacité à évaluer, intégrer, et synthétiser les informations contenues 

dans un texte pour créer un modèle de situation de compréhension (ce 

que le lecteur retire du texte) ; 

8. Capacité à maintenir ces processus de façon fluide sur une longue 

période ; 

9. Capacité à persévérer dans la lecture et à utiliser les informations du 

texte de façon appropriée et conformément aux objectifs du lecteur 

(rm.coe.int site web., juillet 2021). 
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Considérant la compréhension de la lecture comme le summum des 

compétences en lecture, Aser (1992) identifie un certain nombre de ses 

principales compétences comme suit : 
1. Interpréter les allusions en contexte et en mots. 

2. Comprendre les mots en contexte et choisir les significations les plus 

appropriées pour le même contexte. 

3. Approfondir les significations progressives du texte ou du sujet 

représenté dans les significations des mots, des phrases, des paragraphes 

et des idées du sujet. 

4. Découvrir et comprendre l'idée de base dans le texte. 

5. Découvrir des preuves des détails. 

6. Mettre en œuvre des instructions écrites. 

7. Comprendre les relations entre les phrases telles que: relations partie à 

tout, relations de cause à effet, en général en particulier, lieu, séquence, 

volume et temps. 

8. Interpréter d'expressions et de phrases métaphoriques. 

9. Évaluer la personnalité de l'écrivain et organiser ses motivations et ses 

buts. 

10. Prédire les résultats. 

11. Découvrir des idées et les organiser. 

 
Selon Megawer (1999), les spécialistes de la lecture classent les 

compétences de compréhension écrite comme:   
1. Choisir le matériau. 

2. Comprendre les idées principales. 

3. Arriver aux résultats. 
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4. Expliquer les objectifs de l'écrivain. 

5. Comprendre les relations entre les parties, et les relations entre les 

parties principales et les idées. 

6. Évaluer le texte lu et le comparer avec du matériel provenant d'autres 

sources. 

7. Appliquer de ce qui a été lu aux problèmes présents et futurs. 

 

Selon Anderson, cité par Megawer (1999), les suivantes sont les 

compétences majeures de la compréhension écrite:   

1. Choisir les significations appropriées des mots. 

2. Sélectionner et résumer l'idée principale. 

3. Distinguer les idées principales des idées secondaires. 

4. Comprendre les phrases directes établies par l'auteur. 

5. Noter les caractéristiques organisationnelles du sujet. 

6. Critiquer du sujet en termes d'idées et d'objectifs. 

7. Déterminer le point de vue et le but de l'écrivain. 

8. Connaître le langage abstrait et l'expliquer. 

9. Connaître de la règle et de l'enchaînement des idées. 

10. Relier les idées inspirées de la lecture aux informations présentes. 

11. Mettre en œuvre des idées inspirées de la lecture aux situations vécues.   

 
Taima et Maihana (1999) ont indiqué que les compétences de la 

compréhension écrite les plus importantes sont:   
1. Donner au symbole sa signification. 
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2. Comprendre les unités plus grandes qu'un simple symbole: la phrase, le 

paragraphe et le texte. 

3. Lire en unités intellectuelles. 

4. Comprendre les mots à travers le contexte et choisir le sens approprié. 

5. Comprendre les significations voulues du mot. 

6. Choisir les idées principales et les comprendre. 

7. Percevoir l'organisation que l'écrivain a suivie. 

8. Déduire les idées principales. 

9. Comprendre la tendance de l'écrivain. 

10. Préserver les idées principales du texte. 

11. Évaluer le texte lu, connaître les styles littéraires, le but de l’écrivain et 

son humeur. 

12. Appliquer des idées et les interpréter à la lumière de l'expérience 

antérieure. 

 
El-Halawani (2003) identifie les compétences suivantes comme essentielles 

pour la compréhension en lecture : 

1. Rappeler la signification des mots. 

2. Inférer la signification d'un mot à partir du texte. 

3. Trouver des réponses claires et directes aux questions. 

4. Reformuler le contenu afin de trouver des réponses aux questions. 

5. Lier les idées du texte. 

6. Tirer des conclusions en lisant le texte. 
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7. Percevoir du but, de la position, de la solitude et de l'humeur de 

l'écrivain. 

8. Connaître le style et le mode de création propres à l'écrivain. 

9. Suivre de la structure linguistique du texte. 

 
Il ressort clairement de ce qui précède que les classifications précédentes 

des compétences en compréhension écrite se concentraient sur la compréhension 

en tant que compétence principale comprenant des sous-compétences qui se 

chevauchent. Cela est peut-être principalement dû à la variation et à la 

différence de compréhension de la nature de la lecture et des objectifs de son 

enseignement.  

 

Dans son étude, Gaballah (1997) présente une classification des 

compétences de compréhension écrite comprenant trois niveaux:  
  

A. Niveau du mot qui comprend les compétences suivantes: 

1. Déterminer le sens du mot. 

2. Déterminer l’antonyme du mot. 

3. Comprendre la relation entre deux mots et le type de cette relation. 

4. Classer les mots en groupes de sens similaires. 

 
B. Niveau de la phrase qui comprend les compétences suivantes: 

1. Déterminer le but de la phrase et comprendre sa signification. 

2. Critiquer du sens contenu dans la phrase. 

3. Lier la phrase avec des significations similaires et des textes qui lui 

conviennent. 

4. Comprendre la relation correcte entre deux phrases et le type de cette 

relation. 
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5. Classer les phrases en fonction des opinions et des concepts auxquels 

elles appartiennent. 

 
C. Niveau du paragraphe qui comprend les compétences suivantes: 

1. Établir un titre approprié pour le paragraphe. 

2. Percevoir l'objectif du paragraphe. 

3. Comprendre les idées de base du paragraphe. 

4. Evaluer le paragraphe à la lumière des idées et opinions qu'il contient. 

5. Comprendre entre les lignes d'idées implicites (non dites). 

 

La classification (horizontale) de Gaballah est fondée sur des unités 

(mot, phrase et paragraphe), ce qui est bien, mais l’unité du texte est 

complètement absente. En d'autres termes, bien que cette classification inclue à 

l'intérieur de chaque niveau un ensemble de compétences qui lui conviennent et 

l'expriment avec précision, il lui manque une unité de base, qui est l'unité de 

texte. Ceci est confirmé par Bahloul (2004), expliquant que cette classification 

méconnaît l'unité du sujet dont le rôle est de relier tous les paragraphes en un 

système cohérent. 

 

Sultan (2006) présente une classification des compétences en 

compréhension de lecture qui comprend également trois niveaux : 

 

A. Niveau de compréhension du mot qui comprend les compétences 

suivantes: 

1. Définir des synonymes du mot. 

2. Déterminer la signification des mots. 

3. Déterminer les sens des mots. 

4. Identifier des antonymes. 
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5. Déterminer les relations entre les mots. 

6. Déterminer les mots les plus précis. 

 
B. Niveau de compréhension de la phrase qui comprend les compétences 

suivantes: 

1. Déterminer les sens des phrases. 

2. Déterminer les éléments de base des phrases. 

3. Déterminer la signification sémantique contextuelle des phrases. 

4. Déterminer les relations entre les phrases. 

 
C -       Niveau de compréhension du texte qui comprend les compétences 

suivantes: 

1. Déterminer l'idée de base du texte. 

2. Extraire d'idées partielles. 

3. Déduire les idées implicites inhérentes au texte (entre les lignes). 

4. Prédire les événements (derrière les lignes). 

5. Déduire le but de l'auteur du texte. 

6. Définir de la vision personnelle majeure dans le texte (critique du texte). 

7. Appliquer les idées mentionnées dans le texte. 

 
Notons que cette classification (horizontale) est basée sur des unités 

(mot, phrase et texte). Elle inclue à l'intérieur de chaque niveau un ensemble de 

compétences qui lui conviennent et l'expriment avec précision, mais l'unité de 

paragraphe est complètement absente. 

 

Selon le niveau vertical, Abdel Hamid (2000) trouve que les 

compétences de compréhension écrite appartiennent aux niveaux suivants : 
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A. Compétences de compréhension de base qui comprennent les éléments 

suivants: 

1. Déterminer la connotation du mot. 

2. Déterminer l’idée générale du texte. 

3. Identifier des idées secondaires en analysant le texte. 

4. Lire de figures, tableaux et graphiques. 

 
B. Compétences de compréhension inférentielle ou implicite qui 

comprennent les éléments suivants: 

1. Déduire les significations implicites que l'auteur n'a pas énoncées. 

2. Inférer les significations de mots inconnus à travers le contexte. 

3. Déduire l'organisation que l'auteur a suivie dans la construction du texte. 

4. Comparer entre des choses similaires et différentes. 

5. Distinguer les idées incluses dans le texte. 

6. Identifier les premières phrases (inaugurales).  

 
C. Compétences de compréhension critique qui comprennent les éléments 

suivants: 

1. Découvrir le point de vue de l'écrivain. 

2. Faire la distinction entre la vérité et l'opinion. 

3. Déterminer la position du lecteur sur le texte lu en exprimant son opinion 

et en le jugeant. 

4. Déterminer les relations de cause à effet. 
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5. Évaluer les preuves et les évidences présentées par l'auteur. 

 
Dans la classification d'Abdel-Hamid, la compréhension de base est la 

compréhension littérale, la compréhension implicite est la compréhension 

déductive et la compréhension créative est complètement absente. Certains 

croient que la compréhension critique et la compréhension créative sont la 

même chose. Et Abdel-Hamid ne fait pas exception. 

  
Attia (2006) identifie dans son étude un certain nombre de compétences 

en compréhension de lecture qui se répartissent en trois niveaux, à savoir : 

 

A. Niveau de compréhension littérale qui comprend les éléments suivants: 

1. Déterminer le titre principal du sujet. 

2. Définir de l'idée principale du paragraphe. 

 
B. Niveau de compréhension inférentielle qui comprend les éléments 

suivants: 

1. Déduire la relation de cause à effet 

2. Déduire des similitudes et des différences. 

3. Déduire la relation de la partie au tout.  

4. Inférer le but de l'écrivain. 

 

C. Niveau de compréhension critique qui comprend les éléments suivants: 

1. Distinguer entre vérité et opinion. 

2. Distinguer les idées raisonnables et déraisonnables. 

3. Distinguer ce qui est lié au sujet et ce qui ne lui est pas lié. 

4. Distinguer les arguments forts des arguments faibles. 
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Remarquons que la classification d'Attia néglige deux types de 

compréhension de base : la compréhension  appréciative et la 

compréhension  créative. Certains croient que la compréhension appréciative et 

la compréhension critique sont la même chose, et que la compréhension critique 

et la compréhension créative sont la même chose. Attia ne fait pas exception. 

 

Et Gad (2003) identifie les niveaux et compétences suivants:  

 

A. Compétences de niveau de compréhension littérale (directe) qui 

comprennent les éléments suivants: 

1. Déterminer la signification du mot à partir du contexte. 

2. Dériver du vocabulaire à partir d'un seul mot. 

3. Distinguer le singulier du pluriel. 

4. Déterminer les mots clés du texte. 

5. Ajuster correctement la terminologie pour comprendre sa signification. 

 
B. Compétences de compréhension déductive qui comprennent les éléments 

suivants: 

1. Mettre un titre approprié au texte lu. 

2. Déterminer l'idée principale de chaque paragraphe. 

3. Connaître les sous-idées de chaque paragraphe. 

4. Comprendre les significations partielles dans le texte lu. 

 

C. Compétences de compréhension critique qui comprennent les éléments 

suivants: 

1. Distinguer les idées principales des idées secondaires. 
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2. Distinguer ce qui est lié au sujet et ce qui ne lui est pas lié. 

3. Se forger une opinion sur certaines des idées et questions soulevées. 

 
La classification de Gad ignore également la compréhension appréciative 

et la compréhension  créative. Il pense peut-être que la 

compréhension appréciative et celle-ci critique sont la même chose, et que cette 

dernière et la compréhension créative sont la même chose. Peut-être qu'il a 

raison. 

 

L'étude d'Ubeid (1996) identifie cinq niveaux de compréhension écrite 

impliquant, sous chaque niveau, un certain nombre de compétences, dont:  
 

A. Niveau de compréhension littérale (directe) qui comprend les 

compétences suivantes: 

1. Déterminer le sens approprié du mot à partir du contexte. 

2. Définir du synonyme du mot et de son contraire. 

3. Définir plus d'un sens du mot. 

4. Définir l'idée générale (centrale) du texte. 

5. Déterminer l'idée principale du paragraphe. 

6. Identifier les idées partielles et les détails à l'appui dans le texte. 

7. Percevoir de l'arrangement temporel et spatial. 

 
B. Niveau de compréhension inférentielle qui comprend les compétences 

suivantes: 

1. Déduire des similitudes et des différences. 

2. Inférer des relations de cause à effet. 

3. Inférer les buts et les motivations de l'auteur. 
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4. Déduire les implications du texte.  

 

C. Niveau de compréhension critique qui comprend les compétences 

suivantes: 

 
1. Distinguer les idées principales des idées secondaires. 

2. Distinguer ce qui est lié au sujet et ce qui ne lui est pas lié 

3. Distinguer entre vérité et opinion. 

4. Distinguer les idées raisonnables et déraisonnables. 

5. Se forger une opinion sur les idées et les questions soulevées dans le 

texte.  

 

D. Niveau de compréhension appréciative qui comprend les compétences 

suivantes: 

1. Disposer les preuves en fonction de la force du sens. 

2. Réaliser la valeur esthétique et la connotation positive des mots et des 

expressions. 

3. Réaliser l'état émotionnel et l'ambiance entourant le texte. 

4. Choisir la signification la plus proche d'une preuve spécifique. 

 

E. Niveau de compréhension créative qui comprend les compétences 

suivantes: 

1. Réorganiser de manière créative les événements d'une histoire. 

2. Proposer de nouvelles solutions aux problèmes évoqués dans un texte ou 

une histoire. 
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3. Atteindre les attentes d'événements en fonction de certaines hypothèses. 

4. Prédire les événements, tracer le texte ou l'histoire avant sa fin. 

5. Déterminer la fin d'une histoire à moins que l'auteur n'en précise la fin. 

6. Dramatiser et représenter du texte lu. 

 
La classification d'Ubeid distingue clairement les cinq types de 

compréhension: littérale, déductive, appréciative, critique et créative. Le 

chercheur est d'accord avec cette classification et la trouve logique et vraie, c'est 

pourquoi il l'adopte lors de l'établissement d'une liste de compétences en 

compréhension de lecture. 

 

Dans un travail plus complet, l'étude de Moussa (2001) conclut que sept 

compétences de base relèvent de plusieurs sous-compétences, notamment:  
 

A. Compétences en compréhension littérale qui comprennent les éléments 

suivants: 

1. Mentionner un fait spécifique donné dans le texte. 

2. Mentionner les nombres donnés dans le texte. 

3. Mentionner les personnages précisés dans le texte. 

4. Mentionner les lieux définis dans le texte. 

5. Mentionner les couleurs décrites dans le texte. 

 
B. Compétences de compréhension déductive qui comprennent les éléments 

suivants: 

1. Déduire le sens d'un mot mentionné dans le texte, en utilisant le 

contexte. 

2. Inférer ce qui est indiqué par le style structurel mentionné dans le texte. 
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3. Tirer les leçons et les morales incluses dans le texte. 

4. Déterminer les facteurs et les causes du phénomène mentionné dans le 

texte. 

5. Expliquer la raison du phénomène mentionné dans le texte. 

6. Interpréter les mots métaphoriques dans le texte. 

7. Distinguer les expressions indiquant le temps. 

8. Prédire des raisons et des relations à la lumière de ce qui a été mentionné 

dans le texte. 

9. Déduire les caractéristiques des personnages mentionnés dans le texte. 

10. Classifier des idées et des événements en groupes homogènes.  

 
C. Compétences en compréhension appliquée qui comprennent les éléments 

suivants: 

1. Déduire, de ce qu'il a lu, des généralisations qui peuvent s'appliquer à un 

phénomène nouveau. 

2. Déduire, de ce qu'il a lu, une nouvelle leçon liée à sa vie future. 

3. Identifier une cause fondamentale pour l'apparition d'un nouveau 

phénomène qui n'a pas été mentionné dans le texte. 

4. Résoudre un problème public ou privé en utilisant ce qu'il a lu. 

5. Proposer une solution pour améliorer un phénomène mentionné dans le 

texte. 

 

D. Compétences de compréhension critique qui comprennent les éléments 

suivants: 
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1. Emettre un jugement sur un phénomène ou une personnalité mentionné 

dans le texte. 

2. Déterminer son opinion sur un comportement ou un phénomène 

mentionné dans le texte. 

3. Déterminer l'étendue de sa maîtrise avec ce qui est mentionné dans le 

texte. 

4. Déterminer ce qui est bien et mal dans le comportement d'une personne 

mentionnée dans le texte. 

5. Définir les nouveaux points dans le texte.   

 

E. Compétences de compréhension, émotionnelle ou appréciative qui 

comprennent les éléments suivants: 

1. Définir les sentiments et les émotions inclus dans le texte. 

2. Définir les valeurs et les tendances dans le texte. 

3. Spécifier certains aspects de l'admiration dans le texte. 

 

F. Compétences de compréhension créative qui comprennent les éléments 

suivants: 

1. Définir un nouveau titre pour le texte. 

2. Soumettre des propositions nouvelles et diversifiées pour développer le 

texte. 

3. Fournir des solutions innovantes à certains des problèmes mentionnés 

dans le texte. 

4. Fournir une nouvelle formulation du texte. 

Cette classification introduit un nouveau type de compréhension appelé 

«compréhension appliquée», qui comprend une gamme passionnante de 
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compétences. Et elle donne à la «compréhension appréciative» un nouveau nom, 

«compréhension émotionnelle». C'est une étiquette intéressante. Le chercheur 

peut accepter un nouveau type de compréhension "appliquée", mais il est très 

réticent à accepter une compréhension "émotionnelle", car il pense que la 

compréhension "appréciative" peut combiner des aspects cognitifs et 

émotionnels. 

Les trois dernières classifications semblent être plus étendues et 

complètes que les autres. Elles traitent des compétences des niveaux supérieurs 

de compréhension représentés par: des niveaux de compréhension critique, 

appréciative et créative, en plus des compétences des niveaux inférieurs de 

compréhension représentés par: les deux niveaux de compréhension littérale et 

de compréhension déductive.    

En passant en revue les classifications précédentes des compétences en 

compréhension écrite, il apparaît qu'elles tournent dans une sphère, et alors ces 

compétences ne peuvent pas être isolées les unes des autres, ou se préférer l'une 

à l'autre, et c'est ce que confirme Abdel Khaleq (2006) en constatant que ces 

compétences sont interdépendantes, et il se peut que certains sont importants 

dans une situation et plus importants dans une autre. 

Il convient de noter que la recherche actuelle a bénéficié d'études 

antérieures pour déterminer les compétences de la compréhension écrite 

appropriées pour les étudiants de  section de francais à la Faculté de Pédagogie. 

Et il convient de constater ici que les compétences en compréhension écrite dans 

cette recherche sont censées être l'ensemble des habilités que les étudiants de 

section de français à la Faculté de Pédagogie doivent acquérir avec un niveau de 

précision et de qualité de performance. Nous sommes censés mettre ces 

compétences sous la forme d'une liste assez longue, citons : trouver le sens 

approprié du mot à partir du contexte ; prouver le contraire du mot ; clarifier les 

relations entre les phrases ; choisir un titre approprié pour le texte ; déduire les 

idées principales ; déterminer ce qui est lié au texte et ce qui n'y est pas lié ; 

énoncer le but de l'écrivain ; comprendre les significations implicites ; juger le 

texte à lire à la lumière de l'expérience antérieure ; distinguer le fait et l'opinion ; 

ressentir le type d'émotion qui domine le texte ; définir les images esthétiques 

dans le vocabulaire et les phrases ; définir les connotations des références à ces 

vocabulaires et phrases ; utiliser à lire pour résoudre des problèmes ; et  prédire 

des événements sur la base de certaines introductions. Il est important de 

souligner que les compétences identifiées dans cette recherche sont aussi 
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identifiées par Simard al. (2022) et Giasson, cité par scribd  site web (2023), 

comme étant indispensables pour travailler la compréhension de la lecture. 

(9) Difficultés de compréhension écrite 

Al-Moussa (2003) a constaté que les étudiants ne lisent pas aussi bien 

qu'ils le devraient : ils ne lisent pas à haute voix de manière expressive, ils 

n'accélèrent pas la lecture silencieuse et ils ne comprennent pas le sens explicite 

ou implicite. En général, ils n'aiment pas lire. Et la question qui se pose 

maintenant est que «Pourquoi ?». Dans cette partie, nous essayons, à travers 

quelques études antérieures, d'identifier les obstacles auxquels se confrontent les 

apprenants face à un texte, et les stratégies correspondantes qui peuvent être 

mises en œuvre pour mieux éduquer les apprenants. 

Selon les résultats de l'étude d'Ahmadi & Miloudi (2023), les difficultés 

de compréhension écrite se résument à des déficiences lexicales et à la 

complexité du système de la langue française qui présentent des obstacles pour 

l'apprenant afin de déchiffrer et de comprendre un texte en français. A ces 

obstacles s’ajoute la qualité de la lecture qui peut causer un problème de 

compréhension. Pour pallier ces difficultés, Ahmadi & Miloudi proposent de 

mettre en pratique les points suivants : développer des stratégies à adopter par 

les apprenants pour améliorer la lecture et assurer le décodage et le déchiffrage ; 

développer un projet de classe consistant à augmenter le stock lexical de 

l'apprenant; habituer les apprenants à lire des textes accessibles et courts, 

compatibles avec leurs besoins et leur rythme d'apprentissage.  

 

D’après les conclusions de l’étude d’Ayaichia & Boudechiche (2023), 

une incompréhension du lexique ainsi que  une absence totale de connaissances 

antérieures sur le thème du texte peuvent constituer des obstacles à la 

compréhension écrite. Notons cette concordance entre les découvertes d'Ahmadi 

& Miloudi et celles d’Ayaichia & Boudechiche concernant l'ignorance lexicale 

qui est un véritable obstacle à la compréhension écrite. Ayaichia & Boudechiche 

estiment que le manque de connaissances préalables sur le sujet du texte reste 

l'un des obstacles à la compréhension. 

 

Selon son étude, Moucheikh (2023) a noté que lorsque les apprenants 

s'exprimaient, ils rencontraient divers problèmes : ils ne comprenaient pas 

quelques mots, peut-être en raison du type et du style du texte et de leur manque 

de vocabulaire. Moucheikh pense que ces jeunes apprenants n'ont pas encore les 
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concepts ou les mots nécessaires pour formuler leurs idées de manière à pouvoir 

les partager avec les autres. De plus, Moucheikh a repéré de nombreuses fautes 

d'orthographe dans leurs copies. Pour surmonter ces difficultés, Moucheikh 

suggère d'utiliser des illustrations et des vignettes qui peuvent aider les 

apprenants à comprendre le texte.  

 

Selon Bensalah (2023), les difficultés de la compréhension écrite 

peuvent être les suivantes :  

1. Pointillisme : lire le texte de manière linéaire et le décoder mot à mot 

rend la compréhension problématique. 

2. Complexité du système verbal du français: confrontés à un système 

étranger, les apprenants se retrouvent dans une situation complexe à 

compréhender. 

3. Différence culturelle : face à une culture inconnue, les apprenants se 

retrouvent dans une situation difficile à apprehender. 

4. Manque de connaissances antérieures: de fausses inférences ou des 

interprétations inexactes peuvent être développées si les connaissances 

préalables font défaut. 

5. Manque d’expérience de l’apprenant : les connaissances 

extralinguistiques de l’apprenant (sa vision du monde) interviennent 

dans la compréhension.  

 

  Lors de leurs analyses, Kadri & Ahli (2023) ont observé quelques cas de 

confusion quant à l’appropriation des temps verbaux du français. Ils ont constaté 

que cette confusion est due à la méconnaissance des valeurs des temps verbaux 

si divers, de la terminaison des verbes, de l’accord du verbe et de l’emploi de 

l’auxiliaire être / avoir. Kadri & Ahli estiment que cette confusion due à la 

complexité du système verbal français; ce système qui apparait étrange et 

difficile à maitriser par des apprenants d'une langue étrangère. Pour remédier ces 

erreurs, Kadri et Ahli proposent de : se baser davantage sur la grammaire 

textuelle et ne pas limiter l’enseignement des formes verbales au niveau 

phrastique ; savoir expliciter à l’oral, les règles de ces formes verbales (le passé 

simple et l’imparfait "les temps du récit") et s’y exercer au niveau de la 

production écrite ; et proposer des contenus riches en verbes qui expriment des 
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actions variées dans des situations de communication variées surtout au niveau 

de l’écrit. En résumé, Kadri et Ahli estiment que la méconnaissance de la 

grammaire (syntaxe et morphologie) et la complexité du système verbal français 

peuvent présenter des obstacles majeurs à la compréhension et à l'expression 

écrites. 

 

De l'exposé ci-dessus, il ressort que les difficultés de la compréhension 

écrite se résument aux points suivants: complexité du système de la langue 

française; manque de connaissance préalable du sujet du texte; type de lecture; 

type et style du texte; méconnaissance de la grammaire (syntaxe et 

morphologie); et déficiences lexicales ou manque de vocabulaire. Ces difficultés 

peuvent être classifiées en catégories suivantes: 

a. Difficultés linguistiques : complexité du système de la langue française; 

manque de vocabulaire ;  et méconnaissance de la grammaire (structure 

syntaxique).  

b. Difficultés textuelles : type du texte et style du texte. 

c. Difficultés culturelles: manque de connaissance préalable du sujet du 

texte et type de lecture. 

De l’expérience de terrain, la compréhension écrite est une activité 

complexe soit pour les enseignants ou pour les enseignés de langues étrangères. 

Il existe des raisons liées à l'existence de lacunes dans les stratégies de lecture 

utilisées, qui affectent négativement et directement la production orale et écrite 

des étudiants lorsqu'ils étudient un texte écrit en français. C'est peut-être le 

secret qui empêche les étudiants de participer aux activités communicatives qui 

font partie du contenu des cours pour étudier le français à la Faculté de 

Pédagogie.  

Selon le chercheur, l'incapacité de certains apprenants à comprendre des 

textes peut les amener à quitter la section de langue française, car ils se sentent 

en retard sur leurs pairs. Cela signifie que la présence d'abandons chez les 

apprenants peut être due à leur incapacité à comprendre ce qu'ils lisent (Abdel 

Hamid, 2000). Cela indique que de nombreuses difficultés de réussite scolaire 

en lecture sont directement liées à des difficultés de compréhension en lecture. 

Le chercheur pense qu’il y a des lacunes liées à l'enseignement de la 

lecture, qui ont conduit à un faible niveau de compréhension en lecture. Ces 
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lacunes peuvent résulter de plusieurs facteurs, dont le plus important est 

l'incapacité des méthodes traditionnelles d'enseignement de la lecture à atteindre 

les objectifs souhaités. Ainsi que le manque d'intérêt pour le rôle positif de 

l'apprenant dans l'apprentissage et la réflexion. Dans l’enseignement, même si 

les apprenants possèdent des habiletés en lecture, ils ne comprennent pas 

vraiment ce qu’ils lisent. En effet, beaucoup d’enseignants et chercheurs sont 

préoccupés de trouver les causes de cet état de fait et d’y remédier.  La nécessité 

de trouver une stratégie d'enseignement moderne à travers laquelle les 

compétences de compréhension en lecture peuvent être développées est devenue 

une question urgente.  

 

En résumé, la capacité de lire dépend en partie des connaissances 

développées par le lecteur sur le domaine auquel le texte se rapporte (Kelatma, 

avril 2023). Pendant la lecture, il doit faire des va-et-vient entre le nouveau (le 

texte) et les connaissances antérieures (les connues) qui sont stockées dans sa 

mémoire à long terme. L’expérience de l’apprenant permet d’assurer les 

activités d’élaboration comme faire des prédictions, raisonner sur le contenu du 

texte ou intégrer les nouvelles informations à ce qui est déjà connu. Selon la 

majorité des didacticiens, la saisie des signifiés qui repose sur une connaissance 

linguistique et [...] la saisie du sens reposent sur un raisonnement qui associe les 

signifiés de la langue à des connaissances autres que linguistiques. 

 

A ce résumé s’ajoute la constatation suivante : les difficultés en 

compréhension écrite évoluent selon le niveau de langue des apprenants. Par 

exemple, les débutants peuvent confondre des mots homographes, sans pouvoir 

distinguer leur catégorie grammaticale et leur usage en contexte. Pour les 

apprenants dans un niveau intermédiaire même avancé, les phénomènes qui leur 

posent des difficultés sont : des mots inconnus des domaines généraux; des mots 

déjà vus mais avec un sens inconnu ou figuré dans un contexte donné; des 

termes spécifiques d’un certain domaine; des expressions figées, des idiomes; 

des structures syntaxiques complexes, des phrases longues avec une logique 

complexe (Zhai et al., juillet 2021). 

 

(III) Métacognition et auto-questionnement:  

 

(1) Stratégie de métacognition 

 

Nos propos sur la métacognition portent sur les points suivants : 
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1) Concept de métacognition 

 

La métacognition dans le contexte éducatif est une prise de conscience 

de la part de l'apprenant de la façon dont l'apprentissage se déroule. Ainsi, le but 

est d'améliorer nos processus d'apprentissage (Edu Tech Wiki.fr site web., avrile 

2023). Ainsi, l'apprenant porte la responsabilité de son apprentissage en utilisant 

ses connaissances, ses croyances et ses processus de réflexion pour convertir les 

concepts et les faits en significations pouvant être utilisées pour résoudre les 

problèmes auxquels il est confronté. 

 

La métacognition est l'ensemble des actions entreprises par l'apprenant 

dans le but de réaliser un apprentissage métacognitif. Ces actions comprennent 

la connaissance de la nature de l'apprentissage, de ses processus et de ses 

objectifs, la conscience des procédures et des activités qui doivent être menées 

pour atteindre un résultat spécifique, et l'auto-apprentissage. -contrôle et 

direction des processus d'apprentissage (Wikipédia site web., avril 2023). 

Autrement dit, la métacognition consiste à avoir une activité mentale sur ses 

propres processus mentaux, c'est-à-dire (penser sur ses propres pensées). 

 

Selon Pintrich, cité par Relief site web. (2023), plusieurs 

psychopédagogues considèrent la métacognition comme l’un des quatre grands 

domaines des connaissances générales, les trois autres étant les connaissances 

factuelles, conceptuelles et procédurales.  

 

2) Stratégies de métacognition 

 

Dans cette approche métacognitive, il existe différentes stratégies qui 

permettent d’améliorer la qualité de l’apprentissage et d’organiser en fonction 

de cela, la façon d’étudier. Bahloul (2004) indique que les stratégies 

métacognitives comprennent (31) sous-stratégies d'enseignement et 

d'apprentissage; parmi ces stratégies sont les suivantes: je sais, je veux savoir, 

j'ai appris “KWL”; auto-questionnement; organisateurs avancés; penser à voix 

haute (brainstorming); modélisation (enseignement réciproque); apprentissage 

collaboratif (constructivisme); résumer (faire des illustrations); et cartes 

conceptuelles ou cartes de la figure (v). A noter que ces stratégies sont de type 

actif: elles dépendent de l'activité (positivité) de l'apprenant. 
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3) Compétences de métacognition 

 

Il existe trois compétences métacognitives : 

a) Planification : la planification est l’organisation selon un plan. C’est un 

processus volontariste de fixation d’objectifs, suivi d’une détermination 

des moyens et des ressources nécessaires pour atteindre ces objectifs 

selon un calendrier donnant les étapes à franchir. Ce processus comprend 

plusieurs tâches : déterminer l'objectif exact à atteindre ; choisir la 

stratégie de mise en œuvre appropriée pour la tâche à mettre en œuvre ; 

organiser la séquence d'étapes ou d'opérations ; identifier les obstacles et 

les erreurs possibles ; déterminer les moyens de surmonter les 

difficultés ; et prédire les résultats souhaités. 

b) Auto-contrôle : il s’agit du processus de contrôle et de suivi de la mise 

en œuvre du plan prédéterminé; il comprend les aspects suivants: garder 

la cible au point ; savoir quand un sous-objectif est atteint ; maintenir la 

séquence des étapes ou des processus ; savoir quand passer au processus 

suivant ; choisir le processus approprié ;  et repérer les obstacles et les 

erreurs. 

c) Evaluation : il s’agit du processus de détermination de la mesure dans 

laquelle les objectifs cognitifs prédéterminés ont été atteints, ou du 

processus de comparaison des résultats obtenus avec les objectifs 

préparés à l’avance; il comprend ce qui suit:  évaluer dans quelle mesure 

les objectifs ont été atteints ; juger de l'exactitude et de l'efficacité des 

résultats ; évaluer la pertinence des méthodes utilisées ; évaluer comment 

gérer les obstacles et les erreurs ; et évaluer l'efficacité du plan ou de la 

stratégie (Institut de troubles d’apprentissage,  avrile 2023). 

 

4) Objectifs de métacognition 

 

De ce qui précède, on peut voir que la stratégie d'apprentissage 

métacognitif a plusieurs objectifs, notamment: encourager les apprenants à 

réfléchir; les aider à développer leur réflexion; les aider à évaluer leur façon de 

penser; les aider à interagir, discuter et tirer des conclusions; et les aider à 

résoudre leurs problèmes. 
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La recherche en éducation indique que la métacognition représente le 

plus haut niveau d'activité mentale qui maintient la conscience d'un individu de 

lui-même et des autres tout en pensant à résoudre un problème et à l'examiner, y 

compris les compétences de planification, de suivi et d'évaluation, et ce que la 

métacognition exige de la capacité d'un individu à construire une stratégie 

occasion d'évoquer les informations dont il a besoin, et pleine conscience de 

cette stratégie, qui contribuent toutes au développement des processus mentaux 

de l'apprenant, à la croissance de ses capacités cognitives et donc à 

l'amélioration de ses apprentissages (Beach et al., avril 2023). 

Ainsi, l’efficacité et le rôle fondamental de la métacognition dans 

l’apprentissage ne font plus de doute. Cependant, sa récente émergence fait en 

sorte qu’elle est encore mal comprise par les enseignants. Plusieurs la perçoivent 

comme un concept théorique, flou de surcroît, et difficile à actualiser dans la 

classe (Relief site web., avril 2023). 

 

(2) Auto-questionnement 

 

 Nos propos sur l’auto-questionnement  portent sur les points suivants : 

 

1) Appellation d'auto-questionnement 

 

L'auto-questionnement (self-questioning) a de nombreux noms : il y a 

ceux qui l'appellent stratégie d'auto-assistance, auto-planification, estime de soi 

et autoréflexion. Et il y a aussi ceux qui l'appellent stratégie de prédiction de 

lecture (Abdel-Hamid, 2000). Notons que tous ces noms sont similaires et 

montrent qu'ils sont tous de la même nature, des mêmes objectifs et de la même 

philosophie de mise en œuvre. Selon Mofleh (2007), les stratégies connexes 

sont : les questions de l'apprenant, le dialogue socratique et l'auto-interprétation. 

A noter que les trois stratégies d'enseignement s'apparentent à l'auto-

questionnement : toutes ces stratégies permettent aux apprenants d'apprendre en 

se posant des questions, en se parlant à eux-mêmes et en trouvant 

individuellement des réponses à leurs questions. Même les stratégies 

apparentées semblent être de la même nature, des mêmes objectifs et de la 

même philosophie de mise en œuvre. 
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2) Concept d'auto-questionnement 

 

Quelques-uns pensent que l’auto-questionnement est une micro stratégie 

qui peut être utilisée comme formule pédagogique pour concevoir une activité 

d’enseignement-apprentissage (Wiki-TEDia site web, février 2023). Autrement 

dit, pour certains éducateurs, la remise en question n'est qu'une petite stratégie. 

Mais elle ressemble à un certain nombre de stratégies en posant des questions et 

en mettant l'accent sur la positivité de l'apprenant qui joue un rôle dans son 

apprentissage. 

 

L’auto-questionnement est une stratégie pédagogique couramment 

utilisée auprès des étudiants pour faciliter leur apprentissage. Selon cette 

strategie, les apprenants sont souvent invités à se questionner, à la suite d’une 

lecture, d’un exercice, de la réalisation d’un projet ou en cours de stage, afin de 

stimuler leur réflexion, favoriser l’organisation de leur pensée et s’assurer de 

leur compréhension (Villeneuve et al., mai 2022). Cette définition précise les 

objectifs du questionnement comme suit: faciliter l'apprentissage, stimuler la 

réflexion, favoriser l'organisation de la pensée et assurer la compréhension. Ces 

objectifs sont intéressants et rejoignent les objectifs de la recherche actuelle qui 

vise à développer les compétences de compréhension en lecture. 

 

Selon Adas (1996), l'auto-questionnement est un ensemble des questions 

posées, par les étudiants, qui traitent du sujet qu'ils étudient avant, pendant et 

après la lecture. Cette définition précise la nature de l'activité demandée aux 

apprenants (poser des questions) et les trois moments où poser des questions : 

avant la lecture, pendant la lecture et après la lecture. Ces trois moments (avant, 

pendant et après la lecture) seront pris en compte lors de l'élaboration du 

programme proposé. 

 

Costa (1998) pense que l’auto-questionnement est une gamme des 

questions que l'apprenant s'adresse à lui-même avant et pendant l'apprentissage, 

pour faciliter la compréhension et encourager la réflexion sur les éléments 

importants du sujet étudié. Cette définition met l'accent sur le but de poser des 

questions (faciliter la compréhension et encourager la réflexion) avant et 

pendant l'apprentissage, mais elle ne parle pas d'après-lecture. Peut-être en tient-

il compte implicitement. 

 

Théorêt et al. (2004) estiment que l’auto-questionnement est une des 

stratégies métacognitives qui aide les étudiants à s’autoquestionner avant, 



  ILAػمْ الضوؼ٘ت الدّل٘ت للوؼسفت        الضوؼ٘ت الوفسٗت للقساءة ّالوؼسفت   
 

  

- 71 - 

 

 

 

pendant et après la lecture d’un texte. Ces questions peuvent être catégorisées 

d’ordre cognitif, affectif ou métacognitif )Viola, 2023A). Cette définition 

précise les trois types de questions à poser (cognitives, affectives et 

métacognitives) et les trois moments où poser des questions (avant, pendant et 

après la lecture). 

 

Selon Asr (1999), l'auto-questionnement est la formation des étudiants à 

conclure l'idée principale, puis à poser des questions sur la même idée et à 

reformuler d'autres questions dans le même sens. Cette définition insiste sur la 

définition de l'idée principale avant de poser des questions à son sujet, ce qui a 

beaucoup de sens. 

 

Selon Ashour et Miqdadi (2005), l'auto-questionnement est l’ensemble 

des questions que les lecteurs se posent avant, pendant ou après la lecture, et 

leur tentative d’y répondre. En plus de définir les trois moments de poser des 

questions, cette définition attire l'attention sur l'effort que le lecteur doit fournir 

pour répondre aux questions. La tâche n'est donc pas facile : identifier l'idée 

principale, poser des questions et y répondre. 

 
Montague considère l'auto-questionnement comme un dialogue interne 

structuré qui analyse les informations contenues dans le texte lu en posant un 

ensemble de questions sur les idées contenues dans le texte (Attia, 2006). Cette 

définition attire l'attention sur les processus internes qui cherchent à analyser les 

idées avant de poser des questions et d'y répondre. 

 
  El-Gendy et Sadek (2001) considèrent l'auto-questionnement comme la 

formulation d'une série de questions que l'apprenant peut se poser lors du 

traitement de l'information. Ces questions peuvent être réparties en plusieurs 

étapes selon le moment de leur utilisation (avant, pendant et après 

l'apprentissage). Ainsi, elles contribuent à accroître la sensibilisation des 

apprenants au processus de réflexion. En plus de nombreux éléments de cette 

définition, elle attire l'attention sur l'objectif principal de l'auto-enquête : 

accroître la réflexion des apprenants. 

 
Badr (2006) trouve que l'auto-questionnement est un groupe de questions 

que l'étudiant s'adresse à lui-même lors du traitement de l'information. A noter 

que le traitement de l'information n'est pas une tâche facile, c'est une interaction 

entre une variété d'expériences  (linguistiques, psychologiques, etc.) et de 

croyances. 
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À travers les définitions précédentes, on peut constater que (qu') :  

 Il s'agit d'une stratégie basée sur le fait de poser un ensemble de 

questions lors du traitement de l'information. Cela rend l'étudiant plus 

intégré à l'information qu'il apprend. Il crée une prise de conscience des 

processus de pensée pour établir des relations entre les parties du sujet 

d'étude d'une part et les informations, les expériences et les croyances de 

l'étudiant d'autre part. 

 L'efficacité de ces questions est due au fait qu'elles créent une structure 

émotionnelle, de motivation et cognitive et quand les étudiants 

commencent dans l'utilisation des questions, ils deviennent plus 

responsables de leur apprentissage et jouent un rôle plus positif.   

 Il semble que le traitement de l'information à la manière de questions 

soulève les motivations des étudiants à envisager l'apprentissage dans le 

contexte de leurs expériences antérieures et de leurs situations de la vie 

quotidienne, ce qui augmente la probabilité de stocker des informations 

dans la mémoire à long terme et rend de les utiliser dans le futur et dans 

diverses situations une question simple. 

 Cette stratégie confirme la signification du rôle positif de l’étudiant dans 

l’acquisition de connaissances au cours du processus 

d’enseignement/apprentissage et  dans l’utilisation de ces connaissances 

dans de nouvelles situations. 

 Il est utile pour les étudiants, quelle que soit la matière qu'ils étudient, 

d'échanger l'impression que le titre de la leçon leur a laissé, et pour eux 

de développer eux-mêmes des questions qui abordent le matériel qu'ils 

étudient avant, pendant et après leur processus d'apprentissage 

(Khazindar et al., 2006).    

 

A ces constatations s’ajoutent les suivantes : 

o L’enseignant doit former l’étudiant à la logique des questions qu’il se 

pose pour que la capacité de l’étudiant à suivre son apprentissage, à 

observer et à surveiller ses processus de réflexion grandisse. Cela aide 
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l'étudiant à mieux comprendre, assimiler et apprendre que s'il prenait les 

informations de l'enseignant (Shehab, 2000). 

o Ainsi, les étudiants peuvent découvrir leurs ambiguïtés, corriger leurs 

idées fausses et la construction de sens a lieu à la suite de l'interaction 

entre les nouvelles connaissances et l'expérience, et ainsi ils peuvent 

transférer leurs connaissances et expériences acquises dans des situations 

similaires, obtenant ainsi des résultats positifs dans le développement de 

la motivation et du sens des responsabilités de l'apprenant (Bahloul, 

2004). 

o L’auto-questionnement constitue une des méthodes les plus utilisées 

pour enseigner et évaluer la compréhension. Pour satisfaire de nouvelles 

préoccupations idéologiques et pédagogiques, le questionnement 

traditionnel est complété, souvent même remplacé, par l'enseignement à 

l'auto-questionnement qui devient une stratégie de compréhension que le 

lecteur pourra utiliser consciemment lorsqu'il sera confronté à un 

problème au cours de sa lecture (Viola, avril 2023B).  

o Nous pouvons juger que le sujet a été compris si les étudiants 

connaissent les idées principales du sujet, sentent que les idées sont 

coincées dans leur tête et ont du sens pour eux, et aussi s'ils sont 

capables de relier ce sujet à ce qu'ils avaient déjà connu dans le même 

domaine, et à quoi il est lié.  

o On peut juger que le sujet a été assimilé si les étudiants en ont proposé 

des exemples ou des cas similaires, et s'ils ont su surmonter les 

difficultés qui l'empêchaient d'être compris, ou lever les obstacles qui s'y 

opposaient. Ce qui contribue à renforcer la conscience de soi et le 

contrôle de l'étudiant sur tout ce qui touche à ses études.  

3) Types de questions 

 

Les questions jouent un rôle important dans le travail sur la 

compréhension mais très souvent l’enseignant cherche à savoir si l’apprenant a 

compris plutôt que de l’aider par le biais des questions à mieux comprendre le 

texte. Barret (2006) distingue deux types de questions :  
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1. Questions d’évaluation dont la réponse se trouve explicitement dans le 

texte, il s’agit souvent de questions fermées : quel est le nom des 

personnages ? où et quand se passe l’histoire ?   

2. Questions d’enseignement : elles permettent à l’apprenant d’évoluer dans 

sa compréhension car elles l’amènent à réfléchir sur la réponse. Là, les 

questions sont ouvertes et elles permettent de saisir l’articulation du 

texte, de travailler l’implicite et d’apporter un jugement critique.   

  

Fahmi (2003) estime que l'auto-questionnement comprend deux types de 

questions:  

1. Questions dirigées: ce sont des têtes de questions que l'enseignant pose à 

ses étudiants pour qu'ils les complètent et qu'ils  génèrent des questions 

similaires. 

2. Questions non dirigées: ce sont des questions que l'étudiant formule 

avant, pendant ou après le processus d'apprentissage, afin de l'aider à 

comprendre la matière apprise, à prendre conscience de sa signification 

et à y réfléchir. 

 

Théorêt et al. (2004) estiment que les questions peuvent être catégorisées 

d’ordre cognitif, affectif ou métacognitif.  

 

En somme, les questions à poser sont de natures et d'objectifs différents : 

questions d'évaluation, questions d’enseignement, questions dirigées, questions 

non dirigées, questions cognitives, questions émotionnelles et questions 

métacognitives. L'important ici est que l'étudiant soit capable de réfléchir et de 

résoudre des problèmes.  

 

4) Objectifs d'auto-questionnement 

 

Selon Gerwan (1999), l'auto-questionnement vise à: rechercher de 

nouvelles informations en créant et en soulevant des questions ; savoir ce que 

l'étudiant a des connaissances antérieures sur le sujet de la leçon et susciter son 

intérêt ; aider l'enseignant à façonner les expériences d'apprentissage et aider les 

étudiants à arriver à un concept scientifiquement acceptable ; créer une certaine 
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tendance mentale pour les étudiants et créer un guide pour eux pour les guider 

dans l'apprentissage et dans le traitement des données et de l'information ; aider 

à organiser les informations des étudiants, à s'en souvenir et à générer de 

nouvelles idées, ce qui les rend réfléchir aux étapes qui les aideront à résoudre le 

problème sous ses différents aspects ; activer les processus métacognitifs des 

étudiants ; relier les connaissances antérieures aux nouvelles informations, les 

analyser en profondeur et les organiser, ce qui conduit à l'acquisition de 

connaissances et à leur intégration ; aider les étudiants à réfléchir à ce qu'ils ont 

produit, à revoir leurs étapes de travail, à évaluer ce qu'ils ont accompli et à 

maîtriser la capacité d'écouter les autres lorsqu'ils essaient de transmettre leurs 

idées ou de réfléchir à voix haute.  

 

À partir des objectifs ci-dessus, un ensemble de résultats est dérivé : 

l'apprenant doit jouer un rôle actif dans le processus de questionnement. (Notre 

programme proposé invite également les enseignants à apprendre aux 

apprenants à se poser des questions sur le texte) ; l'interaction entre les 

connaissances actuelles et les expériences passées est essentielle pour une bonne 

compréhension ; le rôle de l'enseignant est d'apporter une aide à l’étudiant ; 

l'étudiant a besoin de formation et d'orientation pour être en mesure de traiter 

l'information ; les apprenants ont besoin d'être actifs pour apprendre, 

comprendre et transférer les apprentissages ; les étudiants doivent présenter 

leurs problèmes en posant des questions ; le rappel et l'organisation des idées 

génèrent de nouvelles idées ; avoir de nouvelles idées est le seul moyen de 

trouver des solutions aux problèmes ; une lecture efficace et comprise dépend 

étroitement de l'engagement et de la participation active de l'apprenant dans la 

tâche ; la métacognition est nécessaire pour une bonne compréhension ; un outil 

efficace pour atteindre ces objectifs est le questionnement ; il convient, comme 

le proposent de nombreux auteurs, que le questionnement provienne davantage 

de l'apprenant (Viola, avril 2023B) ; l'autoquestionnement se réalise au fur et à 

mesure de la lecture ; pour que l'apprenant arrive à maîtriser cette stratégie, 

l'enseignant doit intervenir directement et enseigner l'auto-questionnement en 

respectant différentes étapes qui contribuent à développer l'autonomie de 

l'apprenant à l'égard de l'utilisation de la stratégie. 

 

5) Importance d'auto-questionnement  
 

L'auto-questionnement est une stratégie utile parce qu'il contribue au 

développement cognitif et métacognif de l'apprenant, et il engage l'apprenant 

dans un processus actif de traitement de l'information. De plus, les apprenants 
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qui se questionnent construisent leur propre représentation du texte. En 

s'autoquestionnant, l'apprenant apprend à lire entre les lignes et cette lecture 

répond à un besoin réel de comprendre. L'apprenant qui s'autoquestionne 

entrevoit souvent plusieurs possibilités de réponses qu'il doit justifier dans 

l'ensemble de sa lecture (Viola, avrile 2023B). 

.   

L'auto-questionnement est d'une grande importance, car il est, selon 

Mahmoud (2006), une méthode efficace pour le travail de l'esprit, et soulevant 

un certain nombre de questions sur quelque chose qui existe ou établie pour 

atteindre une nouvelle pensée qui mène à des idées créatives. 

 
Costa (1998) exprime l'importance d'une stratégie d'auto-

questionnement: selon lui, il est utile pour l'apprenant de se poser des questions 

avant et pendant l'apprentissage. Ces auto-questions facilitent la compréhension 

et encouragent les étudiants à faire une pause et à réfléchir aux éléments 

importants de la matière qu'ils apprennent: les personnages, les idées principales 

et la relation entre ce qu'ils lisent et leurs expériences passées. Tout cela les aide 

à prendre conscience de leur degré de compréhension et à mieux contrôler 

l'apprentissage. Comme le soutient De Koninck (1991), une question s'avérerait 

signifiante et devrait faire cheminer l'apprenant de la non-compréhension à la 

compréhension, puisqu'elle est directement et intrinsèquement reliée aux besoins 

et aux attentes du lecteur (Angers et Bouchard, 1985).  

 

Dans le même sens, Gerwan (1999) souligne que l'auto-questionnement 

aide les étudiants à réfléchir à ce qu'ils ont produit, à revoir leurs étapes de 

travail, à évaluer ce qu'ils ont accompli et à maîtriser la capacité d'écouter les 

autres alors qu'ils essaient de transmettre leurs idées ou de réfléchir à voix haute.    

 
Adas (1996) insiste sur l'importance de former les étudiants à utiliser des 

questions personnelles dans l'apprentissage: il espère que le moment viendra où 

les étudiants formuleront et poseront leurs questions, et présenteront eux-mêmes 

leurs problèmes et leurs questions, plutôt que de demander à l'enseignant de le 

faire. Il attend avec impatience le jour où les étudiants changeront leurs 

formulaires de questions pour être plus spécifiques et plus réfléchies. Il est 

également impatient de concevoir une base de données à laquelle les étudiants 

pourront se référer dans leurs réflexions et conclusions.  

 

Taima et Al-Shuaibi (2006) constatent que le lecteur a recours à des 

questions sur ce qu'il lit pour parvenir à la compréhension en utilisant ses 
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nouvelles informations lors de la première lecture du texte. Ainsi, son 

indépendance est acquise lorsqu'il s'exprime dans ses mots personnels et dans sa 

propre langue, loin de la pratique de transmettre ou de copier à partir du 

paragraphe.   

 
Van Kroger, cité par Fahmi (2003), croit que l'auto-questionnement offre 

à l'étudiant l'occasion de s'auto-apprendre, de s'approprier l'apprentissage et de 

développer son potentiel de travail d'équipe. Cela augmente également la 

compréhension du sujet par l’étudiant et l’aide à analyser le sujet et à dialoguer 

avec les autres en générant des questions sur le texte à lire.   

 
Ashour et Miqdadi (2005) estiment que l’utilisation de stratégie d'auto-

questionnement dans le processus de lecture explique l'idée que la lecture est un 

processus actif et efficace qui conduit à focaliser l'attention du lecteur : le lecteur 

qui pose un groupe de questions dirigera son attention et se concentrera sur 

l'information qui forme les réponses à ces questions.   

 

L'étudiant qui recourt à se poser des questions sur ce qu'il lit pour 

parvenir à la compréhension en utilisant ses nouvelles informations lors de la 

première lecture du texte, atteint ainsi son indépendance lorsqu'il exprime ses 

mots personnels et dans sa propre langue loin de la pratique de transmettre, 

copier et mémoriser le sujet (Taima & Al-Shuaibi, 2006).  

 
Un professeur de langue peut investir ces aspects positifs et les employer 

à enseigner le sujet en demandant aux étudiants de poser des questions, de 

chercher des réponses en participant au dialogue les uns avec les autres, et 

d'examiner d'autres points de vue sur le même sujet, ce qui conduit à développer 

activement des connaissances avec les autres. Ainsi, la stratégie d'auto-

questionnement est employée dans le processus de lecture, et nous pouvons 

donc considérer le processus de lecture comme un processus actif et influent qui 

mène à la concentration de l’attention de l’étudiant, de sorte que l’étudiant qui 

pose un ensemble de questions dirigera son attention et se concentrera sur les 

informations qui forment des réponses à ces questions (Ashour & Miqdadi, 

2005).  

 
L'auto-questionnement aide l'étudiant à mieux comprendre, assimiler et 

apprendre d'une meilleure façon que s'il prenait les informations de l'enseignant, 

car les questions que les étudiants se posent avant, pendant et après la lecture les 

aident à comprendre en profondeur le texte lu (Darwaza, 2000). 
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Il est clair à quel point l'auto-questionnement est important pour changer 

le parcours d'apprentissage de l'endoctrinement à la participation positive, afin 

que l'étudiant devienne efficace dans le processus d'apprentissage et soit capable 

de s'auto-apprendre, ce qui est devenu une exigence urgente à cette époque.  

 

Viola (2023A) considère que le questionnement de soi permet le 

développement cognitif et métacognitif de l'apprenant ; lui permet de construire 

sa propre représentation du texte ; permet aux étudiants de bien réviser les 

textes. Il aide les étudiants ayant de faibles performances scolaires et leur permet 

de mieux apprendre. Cela signifie que l'auto-questionnement encourage 

l'apprentissage indépendant, forme les compétences de questionnement et met 

l'accent sur le principe de l'auto-apprentissage. 

 

En somme, le chercheur pense que l'auto-questionnement peut se 

caractériser par les éléments suivants : il aide les étudiants à formuler leurs 

questions sur le sujet et leur permet d'engager un dialogue et de présenter ce 

qu'ils savent et ce qu'ils aimeraient savoir ; il augmente la compréhension du 

sujet par les étudiants et libère leur énergie pour le travail d'équipe, devenant 

ainsi des apprenants plus efficaces ; il aide les étudiants à s'appuyer sur eux-

mêmes pour construire du sens à travers leur découverte, et donc son impact 

perdure pendant longtemps ; les questions des étudiants aident à révéler leur 

style de pensée, leurs concepts alternatifs, leur compréhension cognitive et ce 

qu'ils veulent savoir ; il augmente la compréhension des étudiants des sujets 

qu'ils étudient et conduit ainsi à un apprentissage significatif ; il aide à la 

transmission de l'effet d'apprentissage et augmente la motivation des étudiants à 

apprendre et adopte ainsi des traitements cognitifs profonds ; l'auto-

questionnement encourage l'étudiant à penser de différentes manières et avec 

différents niveaux de complexité ; ces questions peuvent aider à développer une 

pensée réflexive.  
 

En guise de conclusion, il convient de rappeler que l'auto-

questionnement est d'une grande importance, en tant que méthode efficace pour 

le travail de l'esprit, en soulevant un certain nombre de questions sur une chose 

existante ou établie pour atteindre une nouvelle pensée qui mène à des idées 

créatives. Il est utile pour l'étudiant de se poser des questions avant et pendant 

l'apprentissage, car ces auto-questions facilitent la compréhension et 

l'encouragent. S'arrêter et réfléchir à des éléments importants du matériel que 

l’étudiant apprend, à la fois en termes de terminologie, d'idées principales et de 
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relation entre ce qu'il lit et ses expériences antérieures, l'aide à réaliser son 

niveau de compréhension, à réfléchir à ce qu'il a produit, à réviser les étapes de 

son travail, évaluer ce qu'il a accompli, maîtriser l'écoute et le dialogue. Il essaie 

de communiquer ses pensées aux autres, ou pense à haute voix, et acquiert plus 

de contrôle sur l'apprentissage (Mahmoud, 2006).    

 

6) Avantages et inconvénients d'auto-questionnement 

 

Le chercheur estime que le questionnement sur soi est plein de bienfaits. 

On touche ses avantages au fil de traitements des titres qui suivent. Cependant, 

selon certains, les lacunes de l'auto-questionnement peuvent être résumées 

comme suit : faible capacité des étudiants  à se contrôler ; et les étudiants 

habitués à mémoriser ont du mal à apprendre. Notons que le questionnement de 

soi n'est pas entaché d'un grand nombre d'aspects négatifs, ce qui incite le 

chercheur à être optimiste et enthousiaste à l'idée de l'utiliser pour développer 

des compétences de compréhension en lecture. 

 

7) Auto-questionnement et compréhension écrite 
 

Si, dans l'enseignement classique de la lecture, il est courant que 

l'enseignant adresse aux étudiants une série de questions qui stimulent leur 

réflexion et les encouragent à apprendre, il est tout aussi important de former les 

étudiants à poser des questions. Costa (1998) soutient que poser des questions 

aide à comprendre la lecture, à focaliser l'attention, à faire de nouvelles 

prédictions, à identifier les informations les plus importantes et à développer la 

pensée créative.   

 

De nombreux chercheurs conviennent que l'auto-questionnement est 

efficace pour stimuler les étudiants, les encourager à comprendre et à améliorer 

la lecture. Les questions auto-génératrices sont des signaux vers une 

compréhension profonde du texte à lire, et en même temps, c'est une raison pour 

explorer ce que l'esprit de l'apprenant ne peut pas comprendre (Moussa, 2001). 

C'est ce qu'Adas (1996) confirme en soulignant ce qui suit: ce qui est bénéfique 

pour les étudiants, quel que soit le sujet d'étude, c'est de se concentrer sur 

l'impact du sujet de la lecture sur leur esprit, de manière à générer de l'auto-

questions pour faciliter la compréhension et encourager les étudiants à réviser et 

à critiquer la lecture.  
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L'auto-questionnement rend les apprenants plus enthousiastes et plus 

vivants dans l'apprentissage ; il les aide à comprendre ce qu'ils lisent et leur 

permet de pratiquer diverses activités (Bahloul, 2004  ( . Dans le même contexte, 

Chermello souligne que ce qui indique la compréhension des étudiants est 

l'intégration avec le texte, l'ensemble des questions que les étudiants se posent, 

et la recherche de réponses à ces questions, pour atteindre l'objectif : la 

formation et la construction du sens (Fahmi, 2003). 

 
D'après ce qui précède, il est évident que les questions que les étudiants 

se posent avant, pendant et après la lecture les aident à comprendre 

profondément le texte à lire. Darwaza (2000) le confirme en constatant que 

l'auto-questionnement aide l'apprenant à mieux comprendre, assimiler et 

apprendre que s'il prenait les informations de l'enseignant. Cela reflète 

l'importance de l'auto-questionnement pour changer le chemin de l'apprentissage 

de l'endoctrinement à la participation positive, de sorte que l'apprenant devienne 

efficace dans le processus d'apprentissage et soit capable de s'auto-apprendre, ce 

qui est devenu une exigence urgente à cette époque.  

 
8) Étapes d'auto-questionnement 
 

Pour faciliter la compréhension de textes et aider les lecteurs à interagir 

avec les textes, Viola (2023A) propose une démarche en trois temps:  

1. Avant la lecture : active les connaissances des étudiants, fait des 

prédictions sur le texte et définit l'intention de lecture. 

2. Pendant la lecture : permet la vérification des prédictions, la création de 

nouvelles prédictions, la compréhension et l'interprétation. 

3. Après la lecture : permet de vérifier les attentes, de revoir l'intention de 

lecture, de répondre et d'élargir l’expérience de lecture. 

 

Notons que ces trois moments correspondent bien aux trois étapes 

proposées par l'approche du processus de lecture : avant, pendant et après la 

lecture. Viola définit clairement les objectifs de chaque instant, ainsi que la 

nature et le type de questions que l'étudiant doit poser à chaque instant. 

 

Abdel-Hamid (2000) trouve que les étudiants peuvent être formés à 

l'auto-questionnement selon les étapes spécifiques suivantes:  
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1. Prédire et activer les connaissances antérieures: Dans cette étape 

l'enseignant commence par présenter aux étudiants le sujet de lecture et 

les encourage à poser quelques questions. L'étudiant regarde le titre du 

texte, puis se pose des questions de type: À la lumière de ce titre, de quoi 

va parler ce texte? Que puis-je attendre de la lecture de ce texte? 

L’objectif de cette étape est d’activer les processus de métacognition afin 

de connaître leurs expériences antérieures sur le sujet de lecture. L'un des 

moyens utiles à cet égard est que l'étudiant dessine des cartes 

conceptuelles ou des diagrammes en raison des informations dont il 

dispose sur le sujet de lecture. 

2. Évaluer de prédiction et d'autoréflexion: l'étudiant lit le texte et teste en 

le lisant dans quelle mesure ses prédictions sur le texte étaient correctes. 

Si la prédiction est correcte, alors il continue à prédire et à réfléchir à ce 

qui se passe dans le reste du texte, puis il se demande : Quelle est la 

solution proposée au problème? Quelle est la conclusion appropriée de 

l'histoire? Quelle est la fin attendue du sujet? Mais si les prédictions ne 

sont pas identiques, proches du texte / sujet, ou sont incorrectes, alors 

l'étudiant se pose des questions de type : Pourquoi mes prédictions 

étaient incorrectes? Comment puis-je faire des prévisions différentes? 

3. Récomprendre: si l'étudiant lit quelque chose qui n'est pas clair, il est 

préférable de le comprendre à nouveau en relisant le sujet. A ce stade, 

l'enseignant discute avec l'étudiant des résultats auxquels il parvient en 

posant des questions qui l'aident à traiter l'information, à l'analyser, à 

l'évaluer et à déterminer comment l'utiliser dans d'autres situations de la 

vie. Elle (l'évaluation) peut être faite en comparant les nouvelles 

informations avec les informations précédentes et l'étudiant devient 

capable d'utiliser les nouvelles informations dans différentes situations.  

 A noter qu'Abdel-Hamid ne précise pas les moments de questionnement, 

mais ses trois étapes semblent correspondre aux trois moments proposés par 

Viola et à l'approche du processus de lecture : avant, pendant et après la lecture. 

Il pose des questions précises avec des objectifs claires, à chacune des étapes 

proposées. 
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  Montague, cité par Attia (2006), identifie les étapes d'auto-

questionnement comme une stratégie métacognitive comme suit: identifier les 

idées de base ; rédiger des idées principales ; réfléchir à des questions basées 

sur des idées de base et les écrire ; répondre aux questions ; et discuter des 

idées et des questions. Notons que Montague ne précise pas non plus les 

moments d'interrogation, mais il suggère cinq étapes avec des objectifs clairs. 

 

Mowey, cité par Attia (2006), note que l'étudiant procède à une stratégie 

d'auto- questionnement selon trois étapes fondamentales:   

1. Avant la lecture: à cette étape, l'étudiant se pose des questions de type: 

Quel est le thème de lecture? Quelles informations sont incluses dans le 

thème de lecture? Quel est le titre du texte à lire? 

2.  Pendant la lecture : à ce stade, l'étudiant pose des questions telles que : 

Qu'est-ce que j'attends après avoir lu? Comment puis-je vérifier ma 

compréhension du sujet ? Que dois-je faire si je ne comprends pas le 

sujet ? Qu'ai-je appris du sujet ?  

3. Après la lecture: à ce moment, l'étudiant se pose les questions suivantes: 

Quelle était la première question que je me posais avant de commencer 

à lire? Qu'ai-je appris du sujet lu? Suis-je d'accord avec les idées de 

l'auteur du texte? Quelles parties faut-il relire? Pourquoi? 

 
Il est à noter que Mowey adhère aux trois étapes de l'approche du 

processus de lecture, en fournissant des questions spécifiques à poser à chaque 

étape et en accordant plus de détails pour que les tâches soient claires. 

 

Dans le même ordre d'idées, Erian (2003) considère que l'enseignement 

par le questionnement de soi passe par les étapes suivantes :  

 

a) Etape de pré-enseignement (pré-lecture): l'enseignant présente aux 

étudiants le sujet de lecture, et les forme à se poser des questions de type 

(Que sais-je de ce sujet ?), dans le but d'activer leurs connaissances 

antérieures ; (Quel est mon objectif?), afin de trouver un point focal 

aidant la mémoire à court terme à commencer à réfléchir ; (Pourquoi est-

ce que je fais cela?), afin de trouver un but vers lequel se tourne la 

réflexion ; (Pourquoi est-ce important pour moi?), afin de découvrir la 
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raison de faire des opérations de réflexion ; (Comment cela se rapporte-

t-il à ce que je sais déjà?), afin d'identifier la relation entre les nouvelles 

connaissances et les connaissances antérieures.  

 

Dans cette étape, il devient clair pour l'étudiant l'objectif de poser ces 

questions : se familiariser avec ses connaissances antérieures sur le sujet de 

lecture, et susciter son intérêt. Il peut se débarrasser de cette connaissance si elle 

est erronée, ou la modifier, la corriger ou la conserver si elle est correcte. Ces 

questions aident l’étudiant à trouver des tendances positives en matière 

d'apprentissage et de traitement de l'information.  

 
b) Etape d'enseignement (lecture): l'enseignant forme les étudiants aux 

méthodes d'auto-questionnement, pour activer les processus cognitifs. 

L'enseignant peut orienter les étudiants vers l'importance du suivi des 

performances de lecture, en se posant les questions suivantes: (De 

quelles informations dois-je me souvenir?), dans le but de récupérer les 

informations précédentes ; (Quelles questions dois-je poser dans cette 

situation?), afin de découvrir des aspects inconnus ; (Ai-je besoin d'un 

plan spécifique pour comprendre ou apprendre cela?), pour concevoir 

une méthode d'apprentissage ; (Quelles sont les principales idées dans 

cette situation?), pour susciter l'intérêt.  

 

Il est à noter que grâce aux réponses des étudiants à ces questions, les 

expériences sont transférées sur des sujets multiples et nouveaux ; les objectifs 

sont mûris en définissant le problème et ses principaux aspects ; l'information 

est organisée et de nouvelles idées sont générées ; l'achèvement de l'activité est 

planifié, les étapes par lesquelles elle passe sont définies, le moment approprié 

pour la mise en œuvre est déterminé et la manière dont elle est mise en 

œuvre est connue; l'activité est menée dans le but d'obtenir des résultats; la 

pertinence des réponses des étudiants aux questions qu'ils se sont posées est 

évaluée. 

 
c) Etape de post-enseignement (post-lecture): pour activer les processus de 

connaissance, l'enseignant forme ses étudiants, à ce stade, sur les 

méthodes de réflexion en se posant des questions telles que: (Comment 
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utiliser ces informations dans d'autres aspects de ma vie?), dans le but 

de les appliquer dans d'autres situations pour relier de nouvelles 

informations à des expériences à long terme ; (Dans quelle mesure suis-

je efficace dans ce processus?), dans le but d'évaluer les progrès ; (Dois-

je faire un nouvel effort?), afin de suivre si une autre procédure est 

nécessaire ou non.  

La réponse à ces questions, à ce stade d’auto-questionnement, aide 

l'étudiant à gérer les informations, à les analyser, à les évaluer et à apprendre à 

les utiliser dans d'autres situations de la vie. 

Dans la littérature sur le sujet, le chercheur constate que les étapes de la 

stratégie de remise en question sont mises en œuvre dans l'enseignement selon 

des visions quasi convenues. Le chercheur adopte cette vision en trois étapes : 

Avant la lecture, pendant la lecture et après la lecture. (
3
) 

9) Rôles de l’enseignant dans  l'auto-questionnement 

 

D’après cette stratégie, le rôle de l'enseignant est de former des étudiants 

qui sauront se questionner de façon autonome. Mais, il est à noter que 

l’enseignant ne peut pas intervenir dans le cerveau de ses disciples pour y 

insérer de nouveaux éléments de savoir.  

 

Bien que l'auto-questionnement fasse de l'étudiant un axe 

d'apprentissage, cela ne diminue en rien l'impact de l'enseignant et son rôle 

positif dans cette stratégie. C'est ce que fait remarquer Darwaza (2000) en 

constatant que l'enseignant a une grande influence et une grande responsabilité 

dans la stratégie d'auto-questionnement, avec l'attention qu'il porte à former 

l'étudiant à générer des questions qu'il se dirige vers lui-même, à augmenter sa 

capacité à poursuivre son apprentissage, et à surveiller ses processus de 

réflexion, ce qui conduit à accroître sa volonté d'apprendre et son sens des 

responsabilités pour ce qu'il a acquis. Par conséquent, le rôle de l'enseignant 

reste très vital. 

 

Ce rôle très important de l'enseignant est souligné par Bahloul (2004) qui 

estime que l'enseignant de langue peut aider les étudiants et les guider pour 

                                                
3 Cf. Etude de terrain, programme proposé, méthode et démarche. 
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réfléchir, générer, suivre et contrôler les questions lors de la lecture d'un texte. 

Ainsi, l'enseignant aide les étudiants à développer des connaissances actives 

avec les autres. 

 
De plus, l'enseignant peut jouer un rôle positif en trouvant des situations 

spécifiques qui aident les étudiants à poser des questions : l'enseignant apprend 

aux étudiants à simuler ces situations en posant d'autres questions dans des 

situations similaires (Al-Halawani, 2003). Ainsi Orlich et al. (2007) ont appelé 

les enseignants à aider les étudiants à formuler des questions personnelles qui 

répondent aux objectifs à atteindre.   
 

Parmi les principaux rôles que joue l'enseignant dans la stratégie d'auto-

questionnement, Qatami (1998), Asr (1999) et Abu Rish (2007) rapportent les 

suivants: convaincre les étudiants de l'importance de l'auto-questionnement et de 

sa faisabilité pour améliorer la compréhension écrite ; inciter les étudiants à 

poser plus de questions après chaque processus de lecture ; éduquer les étudiants 

sur l'importance de la succession, de la continuité et de la gradation en posant 

des questions ; prendre en compte de la logique de génération des questions 

proportionnellement à l'ordre des opérations de lecture ; pratiquer la méditation 

et la patience pour parvenir à la formulation de questions personnelles ; attirer 

l'attention des étudiants sur l'utilisation de diverses méthodes lors de la 

génération de questions personnelles, telles que des présentations pratiques en 

classe ; former les étudiants à poser des questions, leur apprendre à s'arrêter 

pendant la lecture, puis à formuler eux-mêmes des questions à l'aide de têtes de 

questions ouvertes telles que (qui, quoi, quand, où, pourquoi, comment). 

 

À la lumière de ce qui précède, on peut constater que l'enseignant joue 

un rôle important et positif dans la stratégie d'auto-questionnement, et cela peut 

être expliqué brièvement comme suit: 

1. Dans la phase de pré-lecture, l'enseignant active les connaissances de 

base des étudiants en leur apprenant à pratiquer le questionnement de soi 

(questions que l’étudiant peut poser après avoir affiché le titre du texte 

au tableau ou sur le rétroprojecteur). 

2. Dans la phase de lecture, l'enseignant dirige les étudiants vers 

l'importance du suivi des performances, à travers les questions qu'ils se 

posent à eux-mêmes pendant la lecture. 
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3. Dans la phase de post-lecture, l'enseignant dirige les étudiants vers la 

nécessité de soulever des questions subjectives qui abordent divers 

aspects du sujet en termes de vocabulaire, de significations, de styles, 

d'images, d'émotions et d'autres compétences incluses dans le sujet.  

 
Après chacune de ces étapes, l'enseignant provoque la discussion et le 

dialogue entre les étudiants: l'enseignant peut interroger chacun des deux 

étudiants voisins, dont l'un joue le rôle de questionneur, et l'autre celui 

d'auditeur, puis discute des idées et les questions que chacun d'eux a proposées, 

avec l'échange des rôles et l'identification des erreurs survenues lors de la 

pratique et de la correction du processus de réflexion.  

  

10) Rôle de l’étudiant dans l’auto-questionnement 

 

L’auto-questionnement permet à l’étudiant d'être au coeur de son 

apprentissage. Autrement dit, il fait de l'étudiant un axe d'apprentissage, avec le 

rôle principal qu'il joue à toutes les étapes d'enseignement de la lecture, et la 

génération conséquente de questions sur le contenu du texte à lire. D’après cette 

stratégie, c’est l’étudiant qui exerce son apprentissage puisque c’est lui qui 

s’autoquestionne et cherche des réponses pour satisfaire son besoin 

d’apprentissage.  Selon cette stratégie, les connaissances que chacun possède ne 

sont accessibles qu’à lui seul. C’est donc l’étudiant qui doit créer lui-même de 

nouvelles structures de connaissance (Viola, janvier 2023A).  

 

En guise de conclusion, il convient de souligner que : la compréhension 

écrite est une compétence incontournable pour l’apprentissage des langues mais 

aussi pour pouvoir vivre dans la société ; l’activité de lecture est complexe par la 

mise en jeu des opérations cognitives ; les processus de lecture demandent aux 

lecteurs une bonne régulation pour faire coordonner des informations inférieures 

et des savoirs extralinguistiques avec leurs capacités mentales ; les difficultés de 

compréhension concernent non seulement les unités de base du texte mais aussi 

les lecteurs eux-mêmes ;  afin de réussir la tâche de lecture, il existe une variété 

des stratégies correspondantes, y compris l’auto-questionnement.   
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Etude de terrain 

 

Introduction 
 

Dédiée à l'étude de terrain, cette partie couvre les outils et supports de 

recherche : un questionnaire sur les compétences en compréhension écrite, un 

programme proposé basé sur la métacognition (l’auto-questionnement) et le test 

de compétences en compréhension écrite. Pour atteindre l'objectif de recherche, 

les outils et matériels suivants ont été conçus : 

 

A) Questionnaire des compétences de la compréhension écrite: 
 

Afin de déterminer les compétences appropriées en compréhension écrite 

pour les étudiants de première année de section de langue française à la Faculté 

de Pédagogie, le chercheur a préparé un questionnaire comme suit: 

1) But du questionnaire: le questionnaire que nous avons développé vise à 

identifier les compétences les plus importantes ou nécessaires en 

compréhension de lecture pour les étudiants de première année de 

français à la Faculté de Pédagogie.  Pour recueillir les données de cette 

recherche, nous avons utilisé un questionnaire visant à sonder les 

opinions des étudiants et des membres du corps professoral de langue 

française concernant les compétences en compréhension de lecture que 

les étudiants devraient posséder pour être en mesure de bien comprendre 

les textes. Ces compétences seront utilisées dans la préparation du 

programme proposé et du test de la compréhension écrite. 

 

2) Sources du questionnaire: lors de la préparation du questionnaire, le 

chercheur s'est appuyé sur les sources suivantes: 

a) Références et sources liées au thème de la recherche (compétences 

en compréhension de lecture). (
4
) 

b) Recherches et études antérieures portant sur les compétences en 

lecture et la compréhension écrite. 

                                                
4   Voir annexe no. 1 : Sources du questionnaire.   
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c) Listes et classifications des niveaux et compétences de 

compréhension en lecture. 

d) Objectifs d'enseignement de la lecture en première année de section 

de langue française à la Faculté de Pédagogie tels que précisés dans 

le descriptif de cours. 

 

3) Questionnaire en version initiale: le questionnaire, dans sa forme 

initiale, consiste en un ensemble de compétences en compréhension de 

lecture répertoriées et catégorisées en (37) sous-compétences appartenant 

à cinq compétences principales. Le questionnaire combine plusieurs 

pages : (
5
)  

• Une page d'interface qui comprend : université, collège, 

département, titre, version, auteur et date de création du 

questionnaire. 

• Page de jugement, qui comprend, en plus des données ci-dessus, des 

directives aux juges. 

• Une page d'aide qui comprend, en plus des données ci-dessus : le 

public cible, les objectifs, des  instructions et orientations pour les 

répondants (questionnés), une explication sur la façon de répondre 

aux items du questionnaire. 

• Une page d'items regroupant (37) compétences indépendantes, dont 

chacune représente une dimension des compétences que doivent 

posséder les étudiants de section de français de la Faculté de 

Pédagogie.    

 

Pour les juges, l'échelle de notation bidimensionnelle a été utilisée pour 

poser des questions sur: la mesure dans laquelle les compétences sont 

appropriées pour les étudiants (appropriées ou inappropriées), la mesure dans 

                                                
5 Cf. Annexe n°. 2 : Questionnaire des compétences de compréhension écrite 

(forme initiale).    
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laquelle la compétence appartient au type de compréhension (appartenantes ou 

non-appartenantes), la clarté de la formulation linguistique de chaque 

compétence (claire ou peu claire).  

 

Pour les juges, une échelle d'évaluation à deux dimensions a été utilisée 

pour poser des questions sur: la pertinence de la compétence pour les étudiants 

(appropriée ou non), l'appartenance de la compétence au type de compréhension 

(appartenir ou non) et la clarté du libellé des items (clair ou pas clair). 

 

Pour les participants (questionnés), le questionnaire a été préparé selon 

une échelle de réponse Likert en 3 points: «Très important, important, moins 

important». Les répondants au questionnaire ont été invités à lire attentivement 

chaque élément du questionnaire et à marquer la colonne correspondante en 

exprimant leur point de vue. À la fin de la grille, le chercheur demande aux 

répondants de donner leurs suggestions et d'ajouter des compétences qui ne sont 

pas répertoriées. (
6
) Le tableau suivant fournit une brève description du 

questionnaire comme suit:  

 

Tableau no. (1) : Descriptif du questionnaire sur les compétences en 

compréhension écrite (version initiale) 

 

No. Catégories Nombre d’items 

1 Compréhension littérale 9 
2 Compréhension déductive 8 

3 Compréhension critique 9 

4 Compréhension appréciative 5 
5 Compréhension créative 6 

Totalité 5 37 
 

Dans le tableau ci-dessus, notons que ces compétences sont au nombre 

de (37). Elles appartiennent à (5) catégories/compétences principales (types de 

compréhension): compétences de compréhension littérale, compétences de 

compréhension déductive, compétences de compréhension critique, 

compétences de compréhension appréciative, et compétences de compréhension 

                                                
6
 Cf. Annexe n° (2): Questionnaire des compétences de compréhension écrite 

(Forme initiale). 
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créative. Chaque compétence principale contient un certain nombre de sous-

compétences.   

 

4) Validité du questionnaire: 
 

 Un facteur à considérer est la validation de l'outil en cours de 

développement, la mesure honnête est celle qui peut mesurer ce qui est mesuré 

(Van Dallen, 1993).   

 

a) Validité du jury 
 

Pour s'assurer de la validité du questionnaire, le chercheur a d'abord 

validé le contenu en passant en revue et en analysant les sources et études 

antérieures liées à la compréhension en lecture et ses différentes catégories. Le 

chercheur a présenté le questionnaire dans sa forme initiale à un groupe de 

spécialistes des programmes et des méthodologies. Il leur a demandé d'exprimer 

leur opinion sur le questionnaire en fonction de : la pertinence de la compétence 

pour l'étudiant de première année, la mesure dans laquelle la compétence 

appartient au niveau de compréhension, la clarté de la formulation des items, et 

la suppression, la modification ou l'ajout de compétences. Les arbitres ont émis 

certaines opinions et directives qui ont été prises en compte, notamment: 

  

1. Modifier le libellé des six items suivants: 

a. L'item no. 10 devrait être modifié : De  «Déduire un titre approprié du 

texte». À «Choisir un titre appropriée du texte». 

b. L'item no. 14 devrait être modifié: De «Inférer le but de l'écrivain». À 

«Déclarer l'intention de l'écrivain». 

c. L'item no. 20 devrait être modifié: De «Donner un jugement sur le texte» 

(compétence générale). À «Juger le texte à la lumière de l'expérience 

antérieure » (compétence spécifique). 

d. L'item no. 27 devrait être modifié: De «Réaliser l'émotion dominante sur 

le texte». A «Clarifier l'émotion qui domine le texte». 

e. L'item no. 28 devrait être modifié: De «Percevoir les figures de style et 

les métaphores inclues dans le texte» (compétence composée). 
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A «Déterminer les figures de style incluses dans le texte» (compétence 

simple).  

f. L'item no. 29 devrait être modifié: De « Comprendre la signification des 

mots et des expressions. A «Mentionner la signification des mots et des 

expressions». 

 

2. Supprimer le mot (perception) des compétences numérotées (28, 27, 26), car 

la «perception», selon eux, est un acte suggestif qui ne peut être observé et 

son effet éducatif mesuré. Le chercheur a pris cet avis et la modification 

nécessaire a été apportée. 

3. Supprimer la compétence n° (3), dont le texte est «Faire la distinction entre 

le singulier et le pluriel.», parce qu'il est, selon eux, en dessous du niveau 

académique des étudiants. 

4. Supprimer la compétence n°(26), dont le texte est «Faire la distinction entre 

acceptables et inacceptables des idées.», car, selon eux, à en juger par le 

caractère raisonnable de certaines idées, et le caractère déraisonnable 

d'autres, est une question qui diffère d'un individu à l'autre, et il n'y a pas de 

mesure précise pour les mesurer.  

5. Supprimer les (21) items dont les catégories et les nombres sont les suivants: 

(
7
) 

A)  Compréhension littérale : Les items no.3, 4, 5, 6, 7, 8. 

B)  Compréhension déductive: Les items no.11, 15, 16, 17. 

C)  Compréhension critique: Les items no. 19, 21, 23, 24, 26. 

D)  Compréhension appréciative: Les items no. 30, 31. 

E)  Compréhension créative: Les items no. 34, 35, 36, 37. 

 

Cependant, le chercheur a préféré conserver les (12) items dont les 

catégories et les nombres sont les suivants, car ils sont considérés comme 

essentiels : (
8
) 

                                                
7 Cf. Annexe no. 2, t. 2: Items supprimés sur l'avis des juges. 
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A)   Compréhension littérale : Les items no.6, 7, 8. 

B)   Compréhension déductive: L'item no. 15. 

C)   Compréhension critique: Les items no.19, 21, 23, 24. 

D)   Compréhension appréciative: L'item no. 31. 

E)   Compréhension créative: Les items no. 35, 36, 37. 

 

Le chercheur a retiré les compétences restantes parce qu'il était satisfait 

des raisons données par les juges. Après avoir ajusté la grille à la lumière des 

avis des juges, une version finale des compétences en compréhension de lecture 

adaptée aux étudiants de première année a été atteinte. Cette version finale se 

compose de (28) sous-compétences, divisées en cinq compétences de base en 

compréhension de la lecture. Cela figurait dans la liste des compétences en 

compréhension de lecture sous sa forme finale. (
9
)  

b) Validité statistique  

La validité statistique d'un outil est sa capacité à produire une mesure 

cohérente avec les liens théoriques qui doivent exister entre les concepts 

mesurés. Il s’agit de corroborer la signification conceptuelle ou théorique de la 

mesure (Shuttleworth, M., avril 2022).  

Afin d'évaluer la validité statistique du questionnaire, le chercheur a 

mené une enquête en septembre 2022. Le nombre de répondants - qui ont été 

tirés au sort - était de (15) personnes: (5) membres du personnel enseignant de la 

langue française des Facultés des Lettres et de Pédagogie de l'Université de 

Zagazig, et (10) étudiants de la première année de la section de français à la 

Faculté de Pédagogie de l'Université de Zagazig. Le chercheur leur a demandé 

de répondre librement aux items du questionnaire. Les opinions sur chacun des 

items ont été sondées à l'aide d'une échelle de notation numérique à 3 points (de 

1 à 3). Le chercheur a recueilli les données et celles-ci ont été répertoriées et 

organisées dans un tableau récapitulatif. 

La validité du questionnaire a été évaluée en calculant la corrélation 

entre les scores obtenus dans le premier quartile (25%) et les scores obtenus 

                                                                                                                              
8Cf. Annexe no. 2, t.3 : Items conservés en fonction des préférences du 

chercheur. 
9 Voir annexe n° (3): Questionnaire des compétences de compréhension écrite 

dans sa forme finale. 
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dans le deuxième quartile (25%) du questionnaire. Le 1
er
 quartile combine les 

(7) items dont les totalités sont hautes et le 2
e
 quartile combine les (7) items dont 

les totalités sont basses. Les items étaient mis en ordre ascendant, et les 

moyennes et les écarts-types des items sont retrouvés.   

Le chercheur a appliqué la formule ci-contre pour retrouver le 

quotient critique. 

 
 

Et il a appliqué le (T test) en utilisant la formule ci-contre 

pour trouver les différences entre les deux quartiles (haut et 

bas).   

 

Après avoir appliqué les équations, le chercheur a obtenu la valeur de T, 

qui est estimée à (0, 0086). Cette valeur indique explicitement qu'il existe des 

différences statistiquement significatives au seuil (0, 01) entre les deux 

extrémités du questionnaire. Ainsi, le questionnaire devient valide, c'est-à-dire 

capable de mesurer ce qu'il devrait être mesuré. 

5) Fidélité du questionnaire 
 

La cohérence est une exigence majeure pour tout outil de recherche. Un 

outil peut être considéré comme fiable s'il donne les mêmes résultats lorsqu'il est 

répété plus d'une fois dans des conditions similaires  (Gaber et Kazem, 2002). 

Pour vérifier la cohérence du questionnaire, la formule de Cooper a été 

appliquée pour calculer le pourcentage d'accord entre les arbitres. Le tableau 

suivant l'explique.  

 

Tableau no. (2) Fidélité du questionnaire des compétences de compréhension 

écrite 
 

Niveau de 

compréhensio

n 

Littéral

e 

Déductiv

e 

Critiqu

e 

Appréciativ

e 

Créativ

e 

Moyenn

e 

Nombre de 

compétences 
9 8 9 5 6  

Pourcentage 

d'accord 
86% 89% 87% 83% 88% 86.6% 
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Il ressort clairement du tableau ci-dessus que le taux d'accord sur les 

capacités de compréhension en lecture parmi les juges était élevé, atteignant 

(86,6%), ce qui indique la fiabilité du questionnaire, car Cooper a déterminé le 

niveau de fiabilité en termes de pourcentage d'accord : moins de 70 % (faible 

fidélité), 85 % ou plus (haute fidélité) (Al-Mufti, 1991). Ainsi, le chercheur a 

vérifié la fiabilité du questionnaire avec une moyenne de 86,6 %, ce qui est une 

fiabilité élevée en termes de pourcentage d'accord des arbitres, qui est un 

indicateur de la crédibilité du questionnaire. 

 

6) Forme final du questionnaire 

Après suppressions, modifications, remplacements, ajouts et analyses 

que nous avons effectués - selon les recommandations des membres du jury et 

selon les analyses statistiques des notes - le questionnaire a pris sa forme 

définitive, qui comprenait (28) items représentant (28) compétences en 

compréhension écrite. (
10

)    

Tableau no. (3) : Descriptif du questionnaire des compétences en 

compréhension écrite (version finale) 

No. Catégories Nombre d’items 

1 Compréhension littérale 6 

2 Compréhension déductive 5 

3 Compréhension critique 8 
4 Compréhension appréciative 4 

5 Compréhension créative 5 

Totalité 5 28 

Lorsqu'il atteint sa version finale, le questionnaire devient applicable aux 

répondants (membres du corps professoral des Facultés des Lettres et de 

Pédagogie, et étudiants de section de français de la Faculté de Pédagogie), afin 

de déterminer quelles compétences en compréhension de lecture sont prioritaires 

pour les étudiants. Ces compétences seront centrales et le point de départ de 

notre initiative pour développer notre programme proposé. Il faudrait 

développer ce dernier de manière à correspondre aux caractéristiques des 

                                                
10 Cf. Annexe no. 3: Questionnaire des compétences de compréhension écrite 

(forme finale).  
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étudiants de section de français de la Faculté de Pédagogie et à répondre à leurs 

besoins.     

7) Application du questionnaire  
 

a) Échantillonnage 

L'échantillonnage est la sélection d'une partie dans un tout (Statistique 

Canada site web., avrile 2023). Comme il n’était pas possible d’interroger 

chaque élément de la population (étudiants et membres du corps-enseignant de 

langue française) et pour définir les compétences de compréhension écrite 

requises pour les étudiants, le chercheur a choisi aléatoirement -pour assurer la 

conformité- (50) questionnés: (10) membres du corps-enseignant de langue 

francaise des Facultés des Lettres et de Pédagogie, de l’université de Zagazig, et 

(40) étudiants de Pédagogie Zagazig. Soit le tableau suivant:  

Tableau no (4): Caractéristiques démographiques des questionnés 
 

No. Faculté et 

université 

Type d’échantillon 

Étudiants Membres du corps-

enseignant 

1 Pédagogie 

Zagazig 

40 3 

2 Lettres Zagazig - 7 

 Totalité 40 10 

b) Consigne: 

 Les questionnés ont été invités à lire chaque item du questionnaire en 

cochant une des trois colonnes correspondantes (très important «3 points», 

important «2 points», moins important «1 point»), pour déterminer le degré de 

signification de leur point de vue. En plus, on leur a demandé de fournir leurs 

suggestions et d'ajouter des compétences non répertoriées. 

c) Passation du questionnaire 

Le questionnaire a été adressé à (40) étudiants, de la première année, de 

section de français à la Faculté de Pédagogie de Zagazig et (10) membres du 

corps professoral de langue française aux Facultés des Lettres et de Pédagogie, 
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de l’Université de Zagazig.  Pour les exemplaires des étudiants, (32) ont été 

collectées à partir de (40), qui ont été distribuées aux personnes interrogées, 

dont (7) ont été exclues: le chercheur a trouvé quatre d'entre eux un arbitrage 

incomplet, et trois des questionnés n'ont pas écrit leurs noms dessus. Ainsi, le 

nombre d'exemplaires étudiants est de (25) et celui du corps-enseignant (10). 

Ainsi, le nombre total devient (35) exemplaires à partir de (50).  

d) Interprétation des résultats du questionnaire 

Compte tenu de la petite taille de l'échantillon (35 questionnés : 25 

étudiants et 10 membres du corps professoral), nous avons interprété les 

données obtenues à la lumière de la fréquence d'occurrence de chaque réponse. 

Afin de déterminer les compétences de compréhension écrite requises pour les 

étudiants de section de français à la Faculté de Pédagogie, nous avons traité 

statistiquement les réponses des questionnés selon une échelle de points (de 1 à 

3). (
11

)   

Le chercheur a étudié et analysé les opinions des questionnés et extrait 

leurs pourcentages. Les compétences convenues entre les questionnés à 80% ont 

été considérées comme des compétences appropriées pour l'étudiant de la 

première année. Ce pourcentage a été adopté à la lumière des études antérieures, 

comme l'étude d'Al-Shizawi (2006) et celle d'Al-Zahrani (2006). Sur la base de 

ce pourcentage pris par le chercheur, les compétences ayant obtenu un score 

inférieur à 80% ont été exclues. À la lumière de cela, les compétences de 

compréhension écrite appropriées pour l'étudiant de la première année ont été 

adoptées. (
12

)   

D’après les analyses statistiques des scores, (28) compétences sont 

prioritaires et vus comme compétences requises pour les étudiants de section de 

français à la Faculté de Pédagogie. Remarquons que les (28) compétences ont de 

pourcentage de 93.33-100%, de l’avis des étudiants seuls, de 80-93.33% , de 

l’avis des membres du corps professoral seul et de 87.62-97.14%, de l’avis des 

étudiants et des membres du corps professoral tous ensemble. Ces items sont 

évalués par les questionnés comme "très importants», ils ont été pris comme 

champs d’intérêt à partir desquels le programme proposé a été élaboré. L'étude 

                                                
11

 CF. Annexe no. 4: Réponses des questionnés : tableaux 1, 2, 3. 
12 Cf. Annexe no. 3: Questionnaire des compétences de la compréhension écrite 

(forme finale). 
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empirique menée a montré donc que les (28) compétences inclues dans la grille 

sont nécéssaires pour les étudiants de section de français à la Faculté de 

Pédagogie. C'est pourquoi le programme proposé portera sur les (28) 

compétences.   

B) Programme proposé  

Cette partie porte sur l’élaboration du programme proposé qui combine 

deux processus : description du programme et validité du programme. 

1) Description du programme  

 La description du programme proposé comprend cinq processus : 

identification du public visé ; définition des objectifs ; définition des sources ; 

sélection du contenu, des activités et des matériaux didactiques ; organisation du 

contenu d’après une démarche appropriée à la stratégie métacognitive (l'auto-

questionnement), aux objectifs, à la nature du contenu et aux caractéristiques des 

étudiants de première année de section de francais à la Faculté de Pédagogie.   

1. Public visé : ce programme s’adresse aux étudiants de première année de 

section de français de la Faculté de Pédagogie. Après 4 ans d'études, ces 

étudiants seront professeurs de français. 

2. Objectifs : le programme proposé vise à réaliser deux types d’objectifs :    

a. Objectif général : le programme proposé vise généralement à développer 

les compétences de compréhension écrite chez les étudiants de section de 

français à la Faculté de Pédagogie.  

b. Objectifs spécifiques : le programme proposé vise à développer (28) 

compétences de comprehension en lecture chez les étudiants de première 

année, de section de français à la Faculté de Pédagogie.  (
13

) 

3. Sources : la conception du programme, la démarche, les activités et les 

supports ont été inspirés d’une lecture élargie et approfondie d’un nombre si 

grand de références. (
14

) 

                                                
13 Cf. Annexe no. 9B: Liste des objectifs spécifiques du programme proposé. 
14 Cf. Annexe no. 9A: Sources du programme proposé. 
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4. Sélection de contenus, d’activités et de matériaux didactiques 

a. Contenus : dans les cinq modules du programme, presque toutes les 

composantes de la langue ont été couvertes : vocabulaire, grammaire, 

phonétique et sémantique. Ces composantes sont mises en œuvre à 

travers un grand nombre d'exercices principalement liés aux 

compétences communicatives et langagières visées. À la fin de chaque 

unité, les étudiants seront en mesure de s'auto-évaluer. Les détails sont 

les suivants: 

 Vocabulaire: Le vocabulaire utilisé dans les différentes parties du 

programme (activités, consignes, jeux de questions-réponses, tests, 

etc.) a été choisi à la lueur des objectifs et des caractéristiques des 

étudiants de première année, de section de français à la Faculté de 

Pédagogie.   

 Grammaire: Les règles de grammaire ont été sélectionnées en 

fonction de la langue cible et des compétences communicatives. Il 

n'y a pas de règles en dehors des compétences ciblées. 

 Phonétique: Axé sur la compréhension écrite comme domaine 

d'intérêt de cette recherche, le programme proposé est très concerné 

par la grammaire phonologique (notamment dans le cas de la lecture 

à voix haute). 

 Textes: Le programme accorde une plus grande importance aux 

textes authentiques qui font partie intégrante de la littérature 

française. Les textes énoncent simplement et directement le but de 

leur sélection. Ils combinent des lexiques, structures, expressions 

figées, expressions imagées et figures de style visés. Les textes inclus 

dans le programme proposé abordent des thèmes très variés qui 

rejoignent l’apprenant dans sa sensibilité et ses goûts personnels. Ils 

permettent de poursuivre l’apprentissage du français en ouvrant la 

porte à l'appréciation, la critique et la créativité. L’apprenant 

expérimente diverses façons de lire silencieusement et à haute voix 

un texte, de l'apprécier et d'en donner un jugement. L’apprenant a 
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ainsi l’occasion de mobiliser toutes ses compétences à comprendre 

un texte avec profondeur. Les textes choisis sont de différents types: 

récit fantastique ou romantique, récit biographique ou d’aventures, 

fait-divers, etc.    

 Exercices: Chaque aspect linguistique du programme est présenté à 

travers une variété d’exercices à difficulté progressive; leur typologie 

est connue pour les apprenants: exercices à trous, à choix multiple, 

de complétion et de mise en relation. Les exercices sont faciles 

d’accès et  présentés de façon claire. 

b. Matériel pédagogique et supports : les moyens techniques utilisés dans 

le programme ont été sélectionnés de manière étroitement liée aux 

objectifs et aux caractéristiques des étudiants de section de français. Tant 

que l'information était de nature verbale, elle se présentait sous la forme 

de textes, de passages, de paragraphes, de tableaux ou de listes de 

données généralement placées de manière thématique.  

4) Organisation du contenu 

 

a) Méthode et démarche : le programme proposé est là pour aider les 

étudiants à progresser. Conforme aux objectifs assignés, le programme 

permet aux étudiants de s'entrainer de façon simple, concrète et 

progressive. Les étudiants doivent d'abord apprendre à utiliser le 

programme et surtout à l'utiliser régulièrement : ainsi, leurs niveaux de 

compréhension, de raisonnement (cognitif et métacognitif) et de 

résolution de problèmes s'amélioreront. Au terme de cette recherche, 

l'apprenant sera capable de comprendre des textes de différents types 

tout en respectant la philosophie de la stratégie métacognitive d’«auto-

questionnement». La vision éducative du développement se déroule en 

trois étapes (avant la lecture, pendant la lecture, après la lecture). Les 

détails sont comme suit : 

 Dans la phase d’Avant la lecture, l'enseignant demande aux 

étudiants de regarder le titre du texte, sans ouvrir le livre, à travers 
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l'écran d'affichage, le tableau noir ou les cartes. En fonction du titre 

que l'étudiant se pose un ensemble de questions comme: A partir du 

titre, le texte portera sur quoi? Quelles informations peuvent être 

incluses dans le texte à lire? Ai-je des informations sur ce sujet? 

Qu'est-ce que je m'attends à cela? 

 Dans la phase de lecture, l'étudiant commence à lire le texte, il 

continue à se poser des questions à propos de l'idée principale, des 

sous-idées et du vocabulaire en termes de sens, d'antithèse, de 

verbes et des structures linguistiques. 

 Dans la phase d’Après la lecture, les étudiants continuent à formuler 

eux-mêmes des questions pour s'assurer qu'ils comprennent le texte 

grâce à leur capacité à utiliser les informations qu'ils ont trouvées 

dans différentes situations, et si la lecture n'est pas claire à l'esprit, 

l'étudiant le relit afin de pouvoir formuler des questions.  

b) Descriptif des modules: les modules du programme sont définis selon les 

résultats du questionnaire et répondent aux besoins de développement 

des compétences de la compréhension écrite. (15)   

(2) Validité du programme 

a. Validité du jury 

 Pour juger la validité du programme proposé, le chercheur l’a présenté à 

un nombre de spécialistes en didactique du FLE, et en langue et littérature 

françaises. Les juges ont été invités à évaluer le programme du point de vue : de 

l’univocité du lexique et des structures, de la pertinence, de la progression, de la 

clarté, de l'intérêt et de l'accessibilité des situations, des exercices et des activités 

pour les étudiants de la section de langue française de la Faculté de Pédagogie. 

Les observations et recommandations faites par le comité d'arbitrage ont été 

d'une grande aide pour le chercheur, car il en a beaucoup profité, que ce soit 

leurs observations ou leurs recommandations. 

                                                
15 Cf. Annexe no. 10: Descriptif du programme proposé. 
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b. Forme définitive du programme 

   Le programme, en sa version finale se composant de (5) modules portant 

sur (28) compétences de la compréhension écrite. A son arrivée à cette étape, le 

programme devient valide et applicable aux étudiants de première année, de 

section de français à la Faculté de Pédagogie. (
16

) 

c. Guide pédagogique  

 

Pour aider l'enseignant à mettre en œuvre la stratégie d'auto-

questionnement, pour développer les compétences de compréhension écrite chez 

les étudiants de première année, le chercheur a préparé le guide de l'enseignant 

pour mettre en œuvre cette stratégie. Après avoir terminé le guide, il a été 

présenté à un échantillon d'arbitres, spécialistes des programmes et des 

méthodes d'enseignement du français. Certains arbitres ont conseillé de modifier 

le libellé de certains objectifs procéduraux pour qu'ils soient brefs et concis. 

Certains d’autres arbitres ont indiqué la nécessité d'inclure le guide un corrigé 

des questions de l'évaluation finale, afin que l'enseignant et l'étudiant puissent 

déterminer dans quelle mesure les objectifs du module sont atteints. 

L'amendement a été fait selon ce scénario. Le guide de l'enseignant, dans sa 

forme définitive, combine les objectifs, les conseils, les exemples et les corrigés 

des exercices ; il est prêt à l'emploi. (17) 

 

d) Test de la compréhension écrite 
 

L'un des outils les plus couramment utilisés pour juger du succès d'un 

processus éducatif est le test. Allam (2007) définit le test comme un instrument 

de mesure conçu et utilisé aux fins pour lesquelles il a été préparé, afin d'obtenir 

des scores qui peuvent être interprétés de manière significative à la lumière d'un 

cadre de référence approprié. Le test étant un outil approprié pour atteindre des 

résultats fiables, le chercheur a préparé un test pour mesurer les capacités de 

compréhension en lecture auprès des étudiants de première année, de section de 

français à la Faculté de Pédagogie selon les étapes suivantes:  

 

                                                
16 Cf. Annexe no.11: Programme proposé. 

17 Cf. Annexe n° 12: Guide de l'enseignant.   
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(1) Objectif général: le test vise généralement à mesurer les compétences de 

compréhension en lecture auprès des étudiants de première année de section 

de français à la Faculté de Pédagogie. 

 

(2) Objectifs spécifiques : le test a pour but d'évaluer (28) compétences de 

compréhension en lecture auprès des étudiants de première année de section 

de français à la Faculté de Pédagogie. (
18

) 

(3) Publique visé : les étudiants de la première année de section de français à la 

Faculté de Pédagogie. 

(4) Sources : les sources du test sont le programme proposé, et un certain 

nombre d'ouvrages et sites web. (
19

) 

(5) Version initiale du test : dans sa forme préliminaire, le test comprend : une 

feuille de couverture, une feuille d'instructions et un certain nombre de pages 

contenant 28 questions qui mesurent les compétences de compréhension de 

lecture ciblées. (
20

) 

a) Instructions : les étudiants sont encouragés à écrire leurs noms, lire les 

items, répondre aux questions en écrivant un court essai et éviter les 

fautes d'orthographe, de grammaire et de style. 

b) Contenu: le test comprend un ensemble de questions (28 questions 

composées de 130 items) qui mesurent les compétences de 

compréhension de lecture qui ont été identifiées. 28 sous-compétences 

sont incluses dans les compétences de base de compréhension : littéral, 

déductive, critique, appréciative et créative. Le contenu du test est dérivé 

des cinq unités du programme proposé, après les avoir reformulées afin 

de ne pas affecter l'objectivité du test. Cela signifie que l'échantillon de 

recherche n'a pas été préalablement formé pour répondre à ces questions, 

                                                
18 Cf. Annexe no.5B: Liste des objectifs spécifiques du test. 
19 Cf. Annexe no. 5A : Sources du test.  
20 Cf. Annexe no. 6 : Test des compétences de la compréhension écrite (Version 

initiale). 
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c’est-à-dire que les connaissances préalables du test ne sont pas 

disponibles (
21

) 

c) Items: les items du test ont été formulés sur la base des questions 

d’essai, puisqu’elles offrent à l'étudiant la possibilité de répondre à la 

question sous la forme d'essais dans son propre style. Ici ses 

compétences et capacités jouent un rôle majeur dans la création d'une 

réponse solide, exempte de fautes d'orthographe et de grammaire 

susceptibles de réduire sa note, le cas échéant. Le choix de ce type de 

questions est venu en raison de ses avantages: elles aident l'étudiant à 

organiser sa réponse comme il le souhaite, et de la manière qu'il veut, et 

lui permettent de choisir les idées qu'il juge appropriées pour la réponse. 

Le chercheur a pris en compte les critères suivants lors de la formulation 

des questions : précision, clarté, intégrité linguistique, diversité, 

différenciation et pertinence de la question par rapport à la compétence à 

mesurer. Les étudiants ont été invités à répondre à toutes les questions 

sous la forme d'un court essai. 

d) Score et code de notation: 300 points sont attribués pour l'ensemble du 

test. Les points sont répartis entre les questions en fonction du nombre et 

de la nature des tâches requises: 15 points sont attribués pour chacune 

des 4 questions numérotées : 6, 7, 9 et 17, et 10 points sont attribués pour 

chacune des 24 questions restantes. Cela signifie que les résultats du test 

ont été corrigés sur la base de la notation de 10 ou 15 points pour chaque 

élément correct et de zéro pour la mauvaise réponse, omise ou 

abandonnée. Ceci était basé sur le code de notation du test : le chercheur 

a développé un code de notation grâce auquel tout candidat peut corriger 

toutes les questions du test. Le code de notation comprend toutes les clés 

de correction, les réponses possibles et les suggestions. Son contenu a été 

organisé de manière systématique et professionnelle afin qu'il puisse être 

utilisé facilement et efficacement. (
22

)  

 

                                                
21 Cf. Annexe no. 10: Descriptif du test (Version initiale). 
22 Cf. Annex no.7: Code de notation. 
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(6) Validité du test: l'une des caractéristiques les plus importantes qui 

distinguent un outil des autres est la validité qu'il contient. Un test valide, 

selon Al-Assaf (2003), «mesure ce qui est prêt à mesurer avec précision» 

(p. 249). Il existe plusieurs types pour vérifier la validité du test. Le 

chercheur s'est appuyé sur deux types de validité: 

a) Validité de façade : le chercheur a présenté le test à (10) arbitres : (5) 

spécialistes des programmes de langue et (5) spécialistes des 

méthodologies pour évaluer sa validité.  

Tableau No. (5) : Caractéristiques démographiques des arbitres 

No. Faculté et université Nombre Type d’échantillon 

1 Pédagogie Zagazig 2 Spécialistes des programmes de 

langues 2 Pédagogie Suez 3 

 Pédagogie Port-Saïd 3 
Spécialistes des méthodologies 

3 Pédagogie Ismaïlia 2 

  Totalité 10 2 

 

Il leur a été demandé de donner leur avis sur le test en termes de : la 

pertinence des questions pour mesurer les compétences à mesurer, l'adéquation 

du nombre de questions, et la clarté de la formulation des questions. Certains 

juges ont recommandé de modifier partiellement la formulation des questions, 

d'autres ont demandé de supprimer la répétition et de faire la parité entre les 

compétences en termes de nombre de questions. Ces modifications ont été 

apportées. 

 

(7) Etude-pilote du test:   

1) But : le but de cette étude-pilote du test était de (d'): identifier la clarté 

des instructions du test; calculer le temps de réponse pour le test; 

calculer la fidélité du test; calculer les facteurs de facilité, de difficulté et 

de discrimination des items du test. 

2) Echantillonnage : pour augmenter la clarté du test et pour éviter les 

malentendus de certaines phrases de la part des étudiants, le chercheur a 

appliqué le test -de manière pilotaire- sur (12) d'étudiants de première 
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année de section de français à la Faculté de Pédagogie (non inclus dans 

l'échantillon de recherche d'origine).  

3) Passation : cette étude-pilote a été appliquée le dimanche 04/09/2022. Le 

chercheur a essayé le test -de manière pilotaire- après avoir obtenu les 

approbations nécessaires de l'administration de la Faculté de Pédagogie 

de l'Université de Zagazig.  

4) Résultats : l'étude-pilote a atteint les résultats suivants: 

a) Clarté des instructions: elles sont compréhensibles pour tous 

étudiants. 

b) Durée du test: la durée du test a été déterminée, en enregistrant la 

durée qu'il a fallu au premier étudiant pour répondre au test, et la 

durée que le dernier étudiant a pris, puis en trouvant la moyenne 

arithmétique pour eux à travers l'équation ci-dessous. Après avoir 

appliqué l'équation, le temps approprié pour passer le test est 180 

minutes : la durée pour le premier étudiant de terminer le test était de 

150 minutes et la durée pour le dernier étudiant de terminer le test 

était de 210 minutes. 150+210=360 /2 = 180 minutes. 

 
            D1 + D2 

D =      ---------- 
            2 

                          Durée de plus rapide + Durée de plus lent 

Durée du test   =  ------------------------------------------------ 
                      2 

 

c) Fidélité du test: une caractéristique d'un bon test est qu'il est 

cohérent. Le test fidèle est celui qui donne des résultats identiques ou 

proches s'il est répété plus d'une fois dans des conditions similaires 

(Obaidat, 2003). Il existe plusieurs façons de vérifier la fidélité du 

test : le chercheur a choisi la méthode de la moitié fractionnée. Après 

avoir corrigé le test, les questions ont été divisées en deux moitiés, la 

première moitié contenant les questions impaires et la seconde moitié 

les questions paires, puis le chercheur a calculé le coefficient de 

corrélation entre les questions impaires et les questions paires au 

moyen de la formule ci-dessous de Pearson.  
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(r) est le coéfficient de corrélation 

(la fidélité estimée du test) entre 

les deux parties du test (les 

impaires et les paires).  

(n) est le nombre des questions : 14 (la moitié du test). 

(x) est les notes des questions impaires.   

(y) est les notes des questions paires. 

 

Le coefficient de corrélation entre les deux moitiés du test 

était de 0,75, ce qui est un facteur de corrélation fort. Après cela, la 

fiabilité du test a été calculée selon l'équation de Spearman Brown et 

a constaté qu'elle était égale à (0,85), ce qui est un degré élevé de 

fidélité, le tableau suivant la montre: 

 

Tableau no. (6) Le coefficient de fiabilité du test de compréhension écrite 

 

Énoncé Coefficient de corrélation Coefficient  de fiabilité 

Test de compréhension 

écrite 

0,75 0,85 
  

d) Facteurs de facilité et de difficulté: les facteurs de facilité et de 

difficulté ont été calculés en comptant le nombre d'étudiants qui ont 

répondu correctement pour chacun des items du test, et le nombre 

d'étudiants qui ont répondu incorrectement pour l'item lui-même, et 

en excluant ceux qui n'ont pas répondu à l'item, que ce soit à tort ou à 

raison. On a évalué la difficulté et la facilité des items (questions) à 

partir de la moyenne des réponses justes en appliquant la formule 

suivant : 

 
 Le chercheur a énuméré les items avec un coefficient de difficulté 

supérieur à 64% et les a considéré comme des items très faciles, et les items 

avec un coefficient de difficulté inférieur à 20% et les a considéré comme des 

items très difficiles, basé sur les conclusions de certain nombre d’études 

antérieures. Alors que les coefficients de facilité et de difficulté compris entre 

(20-64%) peuvent être acceptables, il est recommandé de les conserver pour les 

tests (Odeh, 2002, p. 297). D'après le tableau ci-dessous, l’indice de difficulté se 



  ILAػمْ الضوؼ٘ت الدّل٘ت للوؼسفت        الضوؼ٘ت الوفسٗت للقساءة ّالوؼسفت   
 

  

- 107 - 

 

 

 

considère approprié s’il va de (20) à (64). Autrement dit, la question dont 

l’indice est moins de (20) se considère trop difficile et la question dont l’indice 

est plus de (64) se considère trop facile. Soit le tableau suivant: 

Tableau no. (7) : Scale d'interprétation des indices de facilité et de difficulté 

Interprétation Index 

Extrêmement difficile Moins de 5 

Très difficile 6-10 

Difficile 11-20 

Modérément difficile 20-34 

Convenable pour l'étudiant moyen 35-64 

Faciles 65-100 

 

En appliquant le scale ci-dessus aux scores des étudiants, dans le test-

pilote, il a été constaté que les indicateurs de facilité et de difficulté des items 

(questions) vont de 33,33 - 66,67 %, comme suit : (
23

)  

 

Tableau no. (8) : Facteurs de facilité et de difficulté des items du test 

 

Interprétation 
Nombre de 

questions 
Questions Index 

Extrêmement 

difficile 

0 - Moins de 

5 

Très difficile 0 - 6-10 

Difficile 0 - 11-19 

Modérément 

difficile 

4 Q1, Q5, Q8, Q27.  20-34 

Convenable pour 

l'étudiant moyen 

21 Q2, Q3, Q4, Q6, Q7, Q8, 

Q9, Q11, Q12, Q14, Q15, 

Q16, Q18, Q19, Q20, 

Q21, Q22, Q24, Q25, 

Q26, Q28. 

35-64 

Faciles 3 Q13, Q17, Q23.   65-100 

 

 Cela signifie que la majorité de questions du test sont acceptables. 

Cependant, les questions (Q13, Q17, Q23) sont très faciles, il fallait les écarter, 

                                                
23 Cf.  Annexe n° 8: Facteurs de facilité et de difficulté du test. 
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mais -selon les conseils de quelques pédagogues et spécialistes en évaluation et 

mésurement pédagogiques, le chercheur préfère de les garder, les reformuler et 

les remettre en ordre. Pas d’écart donc. 

d. Facteur de discrimination : pour évaluer la discrimination des items 

(questions), on a suivi les étapes suivantes : 

1. Mettre en ordre descendant les notes. 

2. Diviser les notes en deux groupes : groupe A : 50% des notes 

représentant les notes élevées et groupe B : 50% des notes 

représentant les notes moins élevées. 

3. Définir le nombre des étudiants répondant justement à chacune 

des questions. 

4. Appliquer la formule suivant : 

 

 
  

 En appliquant la formule ci-dessus aux scores des étudiants, en passation 

pilotaire, on a trouvé les indices de discrimination des items (questions). D`après 

le scale ci-dessous, l’indice de discrimination se considère approprié s’il n’est 

pas moins de 0.30. Autrement dit, la question dont la discrimination est moins 

de 0.30 se considère inappropriée et incapable de discriminer les étudiants.  

 

Tableau no. (9) : Scale d'interprétation des indices de discrimination 

 

Interprétation Index 

Discrimination très bien Plus de 50 

Discrimination adéquate 30-50 

Discrimination faible 20-29 

Discrimination très faible 0-29 

Question probablement invalide Moins de 0 

 

Du Tableau No (10) : Indices de discrimination des items du test 

Indice de discrimination =
Totalité des réponses correctes au groupe A - Totalité des réponses correctes au groupe B 

Nombre des étudiants dans un des deux groupes

ــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ
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Interprétation 

Nombre 

des 

questions 

Questions Index 

Discrimination très bien 3 Q1, Q12, Q13. Plus de 50 

Discrimination adéquate 7 Q8, Q9, Q10, Q14, Q15, Q26, Q28 30-50 

Discrimination faible 6 Q6, Q12, Q16, Q21, Q22, Q24. 20-29 

Discrimination très faible 7 Q7, Q17, Q19, Q20, Q23, Q25. 

Q28. 

0-29 

Question probablement 

invalide 

5 Q2, Q3, Q4, Q5, Q18. Moins de 0 

 28 Totalité  

 
Tant que la discrimination des questions (Q2, Q3, Q4, Q5, Q18, Q7, Q17, 

Q19, Q20, Q23, Q25. Q28, Q6, Q12, Q16, Q21, Q22, Q24) va de (invalide) à 

(faible), il fallait les écarter, mais -selon les conseils de quelques pédagogues et 

spécialistes en évaluation et mésurement pédagogiques, le chercheur préfère de 

les garder, les reformuler et les remettre en ordre. Pas d’écart donc. 

 
(8) Version finale du test: après avoir déterminé la validité et la fiabilité du test, 

trouvé des facteurs de facilité, de difficulté et de discrimination pour les 

items du test, calculé la durée appropriée pour le mettre en œuvre et vérifié 

la clarté de ses instructions, le test se compose de (28) questions qui 

combinent (107) items. Ainsi, le test est prêt à être passé. (
24

)  

 

Etude expérimentale 

Cette partie traite l’expérience de la recherche en termes de l’objectif, de 

la méthode, des variables, d’échantillonnage, des préparations, des procédures 

pré-intervention, des procédures d'intervention et des procédures post-

intervention. Les détails sont les suivants:  

 

(1) Objectif : l'expérience vise à vérifier l'efficacité du programme proposé - 

basé sur la métacognition - pour développer les compétences de 

                                                
24 Cf. Annexe n° 6 : Test des compétences de la compréhension écrite (Version 

finale). 
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compréhension écrite chez les étudiants de section de français à la Faculté 

de Pédagogie. 

 

(2) Population et échantillon  

 

a) Population : Al-Qahtani et al. (2004) définissent la population de 

recherche comme le groupe d'unités dans lequel l'échantillon a été 

réellement choisi (p. 286). Sabry (2006) l'a également défini comme un 

groupe intégré d'individus, de choses, de nombres ou des mesures ayant 

une caractéristique commune qui peut être observée et que l'on souhaite 

analyser (p. 19). La population de la recherche actuelle est constituée 

d'étudiants de première année de section de français, à la Faculté de 

Pédagogie, de l'Université de Zagazig, et leur nombre est (74) d'étudiants 

au cours du premier semestre de l'année universitaire 2022-2023, selon 

les dernières statistiques reçues du Département des affaires étudiantes.   

b) Echantillon : Obaidat (2003) définit un échantillon comme un sous-

ensemble d'une population ayant des caractéristiques communes (p. 

151). Abu Allam (2004) estime que l'échantillon fait partie de la 

population de recherche d'origine (p. 132). L'échantillon de la recherche 

actuelle est composé de (50) étudiants de la première année de section de  

langue francaise à la Faculté de Pédagogie de l’université de Zagazig.  

 

(3) Méthode de la recherche : la nature du problème de la recherche nécessite 

l'utilisation de la méthode quasi-expérimentale. Selon Al-Assaf (2003), c'est 

une méthode de recherche scientifique par laquelle le chercheur peut 

connaître l'effet de la variable indépendante sur la variable dépendante 

(p.303). Obaidat (2003) indique que la méthode quasi-expérimentale est 

une méthode qui n'adhère pas à la réalité, mais travaille plutôt à la réformer 

en y introduisant des changements et en mesurant son impact et les résultats 

qu'elle atteint (p.309). Gaber et Kazem (2002) définissent la méthode quasi-

expérimentale comme un changement délibéré et contrôlé des conditions 

fixées pour un incident spécifique, et l'observation et l'interprétation des 
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changements qui en résultent dans ce même incident (p.194). Et parce que 

la présente recherche vise à révéler l'efficacité de stratégie métacognitive 

d'auto-questionnement pour le développement des compétences de la 

compréhension écrite, la méthode quasi-expérimentale est celle qui l'aide à 

atteindre ses objectifs.  

 

(4) Design expérimental : tant que la recherche actuelle se sert de la méthode 

quasi-expérimentale, l’échantillon de la recherche a été réparti en deux 

groupes : un groupe expérimental composé de (25) étudiants qui étudient le 

programme proposé fondé sur la métacognition et un groupe témoin, 

composé de (25) étudiants qui étudient les mêmes thèmes de lecture selon 

la méthode traditionnelle.  

 

(5) Variables de la recherche : Al-Qahtani et al. (2004) définissent une 

variable comme un adjectif ou un attribut qui prend des valeurs différentes 

pour différents individus ou différents groupes (p. 222). 

 

1) Variables expérimentales: elles sont les suivantes: 

 

a) La variable indépendante: Al-Obaidi (2004) définit la variable 

indépendante comme la variable dont nous testons l'effet sur la 

variable dépendante (p.105). Le facteur expérimental (la variable 

indépendante) dans cette étude est la stratégie métacognitive (l'auto-

questionnement). 

b) La variable dépendante: Obaidat (2003) définit la variable 

dépendante comme le facteur qui résulte de l'effet du facteur 

indépendant (p. 312). Le facteur résultant (la variable dépendante) 

dans cette étude est la compréhension écrite.  

c) La variable associée: elle est représentée, dans cette recherche, par 

les scores obtenus par les étudiants des deux groupes «expérimental 

et témoin» dans le test de la compréhension écrite.  Ce test a pour but 
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de déterminer la parité des deux groupes avant de mener l'expérience, 

et jusqu'à ce que les différences qui surviennent après cela soient 

attribuées à l'effet de la méthode d'enseignement utilisée 

exclusivement. 

2) Variables non expérimentales (variables externes ou étrangères(: 

 

Abu Allam (2004) définit les variables non expérimentales comme 

les variables dont l'existence affecte les résultats de la recherche (p. 190). 

Al-Assaf (2003) note que les variables externes sont celles qui doivent 

être contrôlées pour être à égalité dans les groupes (expérimental et 

témoin) (p. 307). Obaidat (2003) estime que le contrôle de ces variables 

vise à exclure l'influence de facteurs autres que la variable indépendante, 

de sorte que la variable indépendante et la variable dépendante soient 

liées (p. 312). Et dans l'intérêt du chercheur de rendre les deux groupes 

«expérimental et témoin» équivalents dans toutes les variables à 

l'exception de la variable indépendante, il a entrepris un processus 

d'ajustement pour certaines variables qui pourraient affecter les résultats. 

Voici quelques-unes des variables qui ont été définies pour les empêcher 

d'interférer avec les résultats de l'expérience: 

 
a) Âge chronologique: le chercheur a pu examiner les dossiers des 

étudiants qui ont constaté que les âges des étudiants des deux 

groupes sont similaires, car leur âge varie entre (18-19) ans lorsque 

l'expérience a été appliquée. Par conséquent, les deux groupes 

peuvent être considérés comme égaux dans la variable d'âge 

chronologique. 

 

b) Niveau de rendement: pour contrôler cette variable, le chercheur a 

préalablement appliqué le test de compréhension écrite aux deux 

groupes de la recherche. Les résultats n'ont abouti à aucune 

différence statistiquement significative, ce qui confirme l'équivalence 

des deux groupes dans le rendement avant l'expérience.  

c) Sexe: les deux groupes de recherche «expérimental et témoin» sont 

des garçons et des filles. L'échantillon de recherche est composé de 
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(50) étudiants, de (25) étudiants dans chacun du groupe expérimental 

et du groupe témoin, les deux groupes sont donc égaux en nombre. 

 

d) Niveau économique et social: le chercheur a supposé que les 

étudiants de l'échantillon appartenaient au même niveau économique 

et social, étant donné que l'échantillon sélectionné comprend des 

étudiants appartenant à un environnement géographique presque 

proche sur les plans social et économique. Lorsqu’on interroge les 

étudiants de chaque groupe sur le travail d'un parent, leurs réponses 

varient entre un employé, un artisan et un ouvrier, ce qui est un 

indicateur de la convergence des niveaux économique et social. En 

plus de confirmer, le chercheur a mené un entretien avec les 

responsables du service des affaires des étudiants, qui ont approuvé 

les informations des étudiants ; il s'agit d'un contrôle des niveaux 

économique et social. 

 
e) Contenu académique: tous les éléments du contenu pédagogique 

fourni aux étudiants des deux groupes ont été unifiés, et la seule 

différence était le programme proposé fondé sur la méthode 

métacognitive (l’auto-questionnement), cela signifie que le groupe 

expérimental étudie en utilisant une stratégie de questionnement, 

tandis que le groupe témoin étudie de la manière habituelle.  

 
f) Expériences antérieures: cette variable a été définie pour que les 

étudiants des groupes «expérimental et témoin» soient de nouveaux 

étudiants, et le chercheur l'a vérifié en se référant aux dossiers des 

étudiants via le service des affaires des étudiants, ce qui confirme 

que l'échantillon de la recherche n'a pas d'expérience préalable sur les 

sujets du cours.  

 
g) Responsables pédagogiques: le chercheur a enseigné les 

compétences de compréhension en lecture au groupe expérimental 
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selon les principes de base de la stratégie métacognitive (l'auto-

questionnement), tandis que l'enseignant agrégé a enseigné les 

mêmes thèmes de lecture au groupe témoin selon la méthode 

traditionnelle habituelle. Le chercheur a confirmé au co-enseignant, 

l'enseignant en charge du groupe contrôle, que la différence entre les 

deux groupes, le "expérimental et le contrôle", réside dans la 

méthode d'enseignement. 

 
h) Durée de l'enseignement: afin d'atteindre, à l'issue de cette recherche, 

des résultats corrects reflétant la réalité de l'expérience, il a été 

nécessaire d'ajuster la durée allouée à l'enseignement dans les 

groupes expérimental et témoin, afin qu'elle soit égale. L'enseignant 

associé responsable du groupe témoin s'est montré réactif et 

enthousiaste pour travailler avec le chercheur, «l'enseignant 

responsable du groupe expérimental», selon le calendrier fixé pour 

l'enseignement des matières cibles. En conséquence, l'expérience a 

été réalisée en (7) semaines au cours desquelles (5) modules ont été 

étudiés par (2) conférences par semaine, avec une compatibilité 

totale dans le module, et la durée allouée à l'enseignement de chaque 

module. Le chercheur et l'enseignant associé - qui sont responsables 

de l'enseignement de la matière - adhèrent au plan spécifié selon la 

description de cours préparée par l'unité de qualité de la Faculté de 

Pédagogie. 

 

(6) Procédures de mise en œuvre de l'expérience 

 

Après avoir examiné le test, effectué les ajustements nécessaires et 

l'avoir finalisé, le chercheur a procédé à la mise en œuvre des procédures 

d'expérimentation. L'expérience a été menée selon un ensemble de procédures 

qui peuvent être classées dans l'ordre de leur apparition en: procédures de pré-

intervention, procédures d'intervention et procédures de post-intervention. Voici 

une description de ces procédures:  
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a) Procédures de pré-intervention : les procédures de pré-intervention sont 

comme suit : 

1. Obtenir l'autorisation de l'administration de la Faculté de Pédagogie de 

Zagazig pour lancer la candidature, puis obtenir l'approbation pour 

appliquer l'outil de la recherche à l'échantillon. Cela a été fait selon une 

lettre envoyée par le doyen de la Faculté, le dimanche 12/02/2023, au 

vice-doyen pour les affaires étudiantes, pour faciliter la tâche du 

chercheur et lui permettre d'appliquer les outils et matériaux de la 

recherche. 

2. Obtenir l'autorisation du vice-doyen pour les affaires étudiantes selon 

une lettre adressée, le dimanche 12/02/2023, au chef du comité des 

horaires,  pour aider le chercheur et coopérer avec lui dans l'application 

de l'outil de la recherche.  

3. Identifier les deux groupes de recherche : le groupe expérimental dont le 

nombre est (25) étudiants et le groupe témoin dont le nombre est (25) 

étudiants de  première année de section de langue française à la Faculté 

de Pédagogie de Zagazig.  

4. Appliquer le pré-test, le mercredi 15/02/2023, dans le but d'assurer la 

parité des deux groupes «expérimental et témoin» avant l'expérience, et 

de visualiser le point de départ des étudiants des deux groupes. Le 

chercheur a tenu à appliquer le test dans les premières conférences, afin 

que les étudiants soient pleinement actifs, et que le professeur 

responsable du cours de lecture aide le chercheur à distribuer le test, en 

s'assurant que les étudiants comprennent les instructions. 

N.B : Certaines procédures et préparations nécessaires pour appliquer 

l'expérience de recherche ont été complétées avant et pendant la pause de 

mi-semestre. 

 
b) Procédures d'intervention, l'application de recherche a été réalisée selon un 

ensemble d'étapes dont les détails sont les suivants: 
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1. L'expérience a débuté la première semaine du deuxième semestre de 

l'année académique 2022-2023, faute de temps.  

2. L'expérience de recherche actuelle a été menée du 12/02/2023 au 

28/03/2023 ; elle durait sept semaines. Cette période comprenait 

l'application du pré-test et du post-test de compréhension de lecture. 

3. Cette période comprenait dix cours magistraux pour chacun des deux 

groupes de recherche (expérimental et témoin), à raison de deux cours 

par semaine, selon les programmes d'études approuvés par 

l'administration du collège pour enseigner la matière  de «lecture et 

conversation». Par conséquent, la période d'application du programme 

proposé fondé sur la stratégie métacognitive (l'auto-questionnement) est 

précisée de presque deux  mois. 

4. Au cours de la première semaine (mercredi 15/02/2023), le chercheur a 

appliqué le pré-test de compréhension en lecture aux étudiants des deux 

groupes de recherche (expérimental et contrôle). 

5. Au jour suivant (jeudi 16/02/2023), le chercheur a donné un bref aperçu 

de stratégie d'auto-questionnement, de la manière de la mettre en œuvre 

et des compétences en compréhension écrite qui sont censées être 

développées selon cette stratégie.   

6. À partir de la deuxième semaine, le chercheur a débuté à enseigner le 

programme proposé aux étudiants du groupe expérimental en utilisant la 

stratégie d'auto-questionnement comme suit: 

- La deuxième semaine, le dimanche 19 et le mardi 21 février 2023, le 

premier module a été enseigné. 

- La troisième semaine, le dimanche 26 et le mardi 28 février 2023, le 

deuxième module a été enseigné. 

- La quatrième semaine, le dimanche 5 et le mardi 7 mars 2023, le 

troisième module a été enseigné. 
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- La cinquième semaine: le dimanche 12 et le mardi 14 mars 2023, le 

quatrième module a été présenté.  

- La sixième semaine, le dimanche 19 et le mardi 21 mars 2023, le 

cinquième module a été enseigné. 

7. Les étudiants du groupe témoin ont appris les mêmes thèmes de lecture 

par le co-enseignant de la manière habituelle. Le groupe témoin a passé 

le même temps à étudier ces thèmes que le groupe expérimental à étudier 

le programme proposé. 

8. Pour s'assurer que les aspects subjectifs n'interfèrent pas lors de 

l'enseignement au groupe témoin, le chercheur a enseigné au groupe 

expérimental uniquement, tandis qu'un co-enseignant a été invité à 

enseigner au groupe témoin.  

9. Le chercheur a tenu à mettre en œuvre l'expérience lui-même, afin de 

pouvoir contrôler les variables qui pourraient affecter les résultats de la 

recherche.   

 
c) Procédures de post-intervention, elles procèdent comme suit: 

1. L'enseignement des thèmes de lecture aux deux groupes de recherche 

(expérimental et témoin) a été fini le mardi 21/03/2023. 

2. Le chercheur a fixé une date pour les étudiants des deux groupes de 

recherche pour appliquer le post-test de compréhension en lecture. Le 

test a été appliqué le mardi 28/03/2023.  

3. L'application du post-test s'est déroulée selon les mêmes procédures que 

celles suivies lors du pré-test et décrites dans l'application du pré-test. 

4. Après avoir terminé l'application du test, il a été corrigé à la lumière du 

code de notation. Les résultats ont été collectés en vue d'un traitement 

statistique afin de tirer des conclusions, de valider des hypothèses et de 

formuler des recommandations et des suggestions. Nous nous appuyons 

plus particulièrement sur les résultats obtenus par (40) étudiants, issus 
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des deux groupes, qui ont participé à l’ensemble des évaluations. 

Autrement dit, l'analyse des résultats a été limitée à (40) étudiants, par 

(20) étudiants du groupe expérimental et (20) étudiants du groupe 

témoin, ce qui signifie que l'étude a perdu (10) étudiants, par (5) 

étudiants dans chaque groupe. Comme il est indiqué dans le tableau 

suivant: 

 

Tableau no. (11) : Echantillon de la recherche  

 

Groupe 
Nombre  

de sujets 

Sujets exclus 

 lors de l'analyse des résultats Nombre 

total Être absent au 
pré-test 

Être absent au 
post-test 

Expérimental 25 3 2 20 

Témoin 25 4 1 20 

 

Résultats de la recherche 

 

               La recherche actuelle essaie de vérifier les hypothèses suivantes:  

 

 Pour la 1
ère

 hypothèse : «il n'y a pas de différences statistiquement 

significatives entre les moyennes des notes des étudiants des deux groupes 

(expérimental et témoin) au pré-test des compétences de la compréhension 

écrite». Pour tester la validité de cette hypothèse, le chercheur a utilisé le test 

“T” (des échantillons indépendants) pour comparer les moyennes des notes des 

étudiants des deux groupes (expérimental et témoin) au pré-test des 

compétences de la compréhension écrite. Les résultats sont les suivants: 

 

Tableau (12A): Moyennes des notes des étudiants des deux groupes 

(expérimental et témoin) au pré-test des compétences de la compréhension 

écrite 

  

Groupe Nombre Moyenne 
Écart-

type 

Valeur de T Seuil de 

signification Calculée Tabulaire 

Expérimentale 20 11,5185 0,57981 
103,226 0,000 0.05 

Témoin 20 11,5926 0,63605 
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 Il ressort du tableau précédent que la valeur de (T) pour tester la 

différence entre les moyennes des notes des deux groupes d'étude (expérimental 

et témoin), au pré-test des compétences de la compréhension écrite, s'élève à 

(103 226), qui est une valeur statistiquement significative pour le niveau de 

signification (0,05). Ces résultats montrent l’égalité des étudiants des deux 

groupes (expérimental et témoin). Ainsi, l'hypothèse nulle est acceptée.  

  

 Pour la 2
e
 hypothèse : «il n'y a pas de différences statistiquement 

significatives entre les moyennes des notes des étudiants des deux groupes 

(expérimental et témoin) au post-test des compétences de la compréhension 

écrite ». Après avoir corrigé les réponses des étudiants des deux groupes au 

post-test, les résultats de la recherche ont montré la supériorité des étudiants du 

groupe expérimental qui étudient avec la stratégie métacognitive (l'auto-

questionnement).Ainsi, l'hypothèse nulle est rejetée et l'alternative est acceptée, 

comme le montre le tableau ci-dessous :  
 

Tableau no. (12B) : Moyennes des notes des étudiants des deux groupes 

(expérimental et témoin) au post-test des compétences de la compréhension 

écrite 
 

Groupe 
Nombr

e 

Moyenne 
Varianc

e 

Valeur de T Seuil de 

significatio
n 

50 100 
Calculé

e 
Tabulair

e 

Expérimental

e 
20 

34.

4 

68.8

% 
52.49 

2.779 

2.021 

au point 

de 38 

0.05 

Témoin 20 
28.
9 

57.8
% 

49.09 

      

      Le concept de signification statistique des résultats exprime le degré de 

confiance que nous attachons aux résultats des différences ou des relations, 

quelle que soit la taille de la différence ou la taille de la corrélation, tandis que le 

concept de (taille de l'influence) se concentre sur la taille de la différence ou la 

taille de la corrélation, quel que soit le degré de confiance que nous accordons 

aux résultats  (Fam, 1997). 

 

 La taille de l'effet a été calculée en calculant l'Eta-carré (²η) de l'influence de 

la variable indépendante (stratégie métacognitive «auto-questionnement») sur la 

variable dépendante (compétences en compréhension de lecture), en appliquant 

l'équation suivante où «T» est la valeur calculée de T. 

                                     T 2 
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Eta-carré (²η) =      ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  

                          T 2 + degrés de liberté 
 

               La littérature sur le sujet fait référence à l'utilisation de valeurs comme 

référence pour déterminer les niveaux de taille d'effet pour chaque mesure de 

taille. Soit le tableau ci-dessous : 

 

Tableau (13) Taille de l'effet en fonction de la valeur d’Eta-carré (² η) 
 

Outil utilisé Taille de l'effet 

²η  
Petite Moyenne Grande 

0.01 0.06 0.14 
 

Source : (Afaneh, 2008) 

 

Lors d'application de l'équation ETA ( ²η ), il a été constaté que la taille 

d'effet (ETA
2
) de la stratégie d'auto-questionnement sur les compétences de la 

compréhension écrite a atteint (0,17), ce qui a un effet important, par rapport à la 

valeur théorique mentionnée. 
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Interprétation des résultats  

 Les résultats valident nos hypothèses comme suit: il ressort des résultats de 

la recherche qu'il existe des différences statistiquement significatives au niveau 

de (0,05) entre les moyennes des notes des étudiants du groupe expérimental qui 

ont étudié d’après la stratégie d'auto-questionnement et les moyennes des notes 

des étudiants du groupe témoin qui ont étudié d'après la méthode traditionnelle, 

au post-test des compétences de la compréhension écrite, en faveur du groupe 

expérimental. Le chercheur attribue cette différence à la stratégie d'auto-

questionnement pour les raisons suivantes:   
1. La stratégie d'auto-questionnement a aidé les étudiants du groupe 

expérimental à contrôler leur processus d'apprentissage, et ce contrôle a été 

clairement démontré par les étudiants eux-mêmes qui se sont interrogés sur 

les compétences contenues dans le texte requis. Ce qui a conduit à une 

augmentation de leur motivation à comprendre les textes de lecture qui leur 

sont présentés. 

2. L'indépendance des étudiants pendant le processus d'apprentissage, ainsi que 

leur indépendance dans l'acquisition de connaissances et leur interaction 

directe par le biais d'activités d'apprentissage et de lecture conscientes, leur 

ont fourni un environnement approprié pour réaliser un apprentissage 

significatif basé sur la compréhension.  

 

Les résultats de la recherche actuelle sont en accord avec les résultats de 

l'étude d'Al-Ayed (1997), l'étude d'Al-Qalini (2000), l'étude d'Al-Qatabi (2000), 

l'étude de Dawahidi (2006), l'étude de Saïd & Eid (2006), l'étude d'Abu Ajwa 

(2009), l'étude d'Al-Amawi (2009) et l'étude de Kassm Allah (2009),  

  

Recommandations 
 

A partir des conclusions de la recherche actuelle, on peut recommander de 

ce suit : 

1. Améliorer les pratiques d'enseignement au niveau universitaire en 

s'éloignant des méthodes traditionnelles axées sur l'acquisition de 

connaissances et de concepts en eux-mêmes.  
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2. Rester à l'écart des méthodes traditionnelles qui enracinent la négativité de 

l'étudiant lors de l'acquisition de connaissances et de concepts, ce qui fait 

que ces connaissances et concepts perdent leur importance et leur valeur 

pour l'étudiant. 

3. Se concentrer sur des méthodes et des stratégies, fondées sur une 

philosophie constructive, qui contribuent à développer activement 

différentes skills langagières, en particulier la compréhension écrite, et 

pratiquer ses compétences dans différentes situations. 

4. Mettre l'accent sur les méthodes et les stratégies, basées sur la philosophie 

de la théorie constructiviste, qui contribuent au développement efficace de 

diverses compétences langagières, en particulier les compétences de 

compréhension en lecture. 

5. Se concentrer sur des stratégies qui motivent les étudiants à appliquer et à 

pratiquer leurs compétences linguistiques dans des situations de 

communication réelles. 

6. Former les professeurs de langues à utiliser des stratégies d'enseignement 

modernes basées sur les idées du constructivisme, y compris la stratégie 

d'auto-questionnement. 
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Conclusions: 
 

À la lumière des résultats de la recherche actuelle, les conclusions suivantes 

pourraient être tirées: 

1. La stratégie d'auto-questionnement est efficace pour développer les 

compétences de la compréhension écrite par rapport à la méthode régulière. 

2. L'ampleur d'impact de stratégie d'auto-questionnement est importante pour 

développer les compétences de la compréhension écrite dans l'enseignement 

et l'apprentissage de la langue. 

3. L'utilisation de la stratégie d'auto-questionnement peut amener les étudiants 

à ressentir l'importance des sujets d'étude et des faits et informations qu'ils 

contiennent liés aux réalités de leur vie, ce qui aide à surmonter la difficulté 

et la sécheresse de la langue, et conduit à leur plaisir de l'étudier, et leur bon 

usage de celle-ci avec leur conscience de son importance et de sa valeur, tout 

cela peut contribuer à modifier les attitudes des étudiants envers l'étude des 

langues.  

4. Les modules que les étudiants ont étudiés en utilisant la stratégie d'auto-

questionnement contiennent de nombreuses activités et nécessitent un travail 

actif et continu au cours du module. Cela peut aider les étudiants à assumer 

la responsabilité d'apprendre, d'organiser avec précision les connaissances et 

d'essayer de faire le lien entre les anciennes et les nouvelles connaissances. Il 

aide également à stocker, assimiler et récupérer, ce qui rend l'apprentissage 

basé sur la compréhension et le sens. Il génère un sentiment de confiance en 

soi chez les étudiants, ainsi que un sens de l'importance de leur 

apprentissage, et les aide à acquérir des concepts cognitifs dans la langue. 

5. L'enseignement utilisant la stratégie d'auto-questionnement peut contribuer à 

accroître l'encouragement des étudiants dans les situations éducatives et leur 

volonté d'apprendre le contenu pédagogique de l'unité spécifique, de mettre 

en œuvre des activités avec enthousiasme et efficacité, et d'obtenir des 

résultats solides, en les écrivant, en les discutant et en les révisant pour 

s'assurer qu'ils sont corrects avant de les présenter à l'enseignant.  
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6. Après une période d'application, le chercheur a remarqué ce qui suit: 

 Les commentaires répétés de certains membres du corps professoral sur 

la stratégie d'auto-questionnement, et comment enseigner avec elle, et le 

désir de certains d'entre eux d'obtenir le guide de l'enseignant. Le guide 

leur a été dédié sur leurs demandes.  

o La volonté d'utiliser la stratégie d'auto-questionnement dans 

l'enseignement : certains étudiants du groupe expérimental ont conçu des 

paperboards dans lesquels ils ont écrit les étapes de la stratégie (avant, 

pendant et après la lecture), sans leur demander auprès du chercheur.  

 Certains des étudiants du groupe expérimental ont indiqué avoir 

commencé à étudier certains de leurs disciplines (civilisation et 

littérature) selon les principes de base de la stratégie métacognitive 

(l’auto-questionnement). 
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 للوٌيُش الوفسٗت الضوؼ٘ت ،الخدزٗط ّنس  الوٌيُش فٖ  زاظيث هضلت ػويى. ظلطٌت فٖ اشه٘ت

 .٤١ ؾ الوتت، بؼد الخيظغ ػؽس الؼد  ؼوط، ػ٘ي كل٘ت الخسب٘ت، صيهؼت الخدزٗط، ّنس 

 هخخلمت اظخساح٘ض٘يث اش غّ القساءة حؼل٘ن ٍ(. ٩٢٢٢) الدٗي. ػلء محمد ّالؽؼ٘بٖ، أعود، زؼدٕ نؼ٘وت،

 .الؼسبٖ الم س  از هخٌْع. لضوِْز

 .ّحضيزغ الؼيم ًظسٗيث الخؼل٘ن فٖ الؼسب٘ت حدزٗط ٍ(. ٩٢٢٠ الع٘د. ) محمد ّهٌيع، أعود، زؼدٕ نؼ٘وت،

  .الؼسبٖ الم س  از

 ِيحدزٗع نسا ق ّال خيب٘ت القسا ٘ت الوِيزاث. )م٢٠٠١فخسٕ. ) محمد ّهقدا ٕ،  يظن، زاحب ػيؼْز،

 .الوع٘سة  از .ّاظخساح٘ض٘يحِي

 ػيلن (.2الإظله٘ت )ن ّالخسب٘ت الؼسب٘ت بيللبت الخيـت الخدزٗط نس  (. ٢٠٠٠ ) الدٗي. فخس ػيهس،

 .ال خب

 ظيُسة ًدّة بغْد .ىلَ٘ ًخطلغ ّهي الْا غ ب٘ي الضِسٗت القساءة ٍ(.  ٩٢٩١ ىبساُ٘ن. ) ظل٘ويى الؼيٗد،

 الزيلذ، الوضلد الإظله٘ت، ظؼْ  بي محمد الإهيم صيهؼت ،تالضيهؼ٘ الوسعلت فٖ اللبْٕ المؼف

 .٩٢٢ ؾ ؾ

 الوِيزاث بؼك حٌو٘ت فٖ هؼٌ٘ت هؼسف٘ت اظخساح٘ض٘يث فؼيل٘تم(.  ٢٠٠٠الغو٘د. ) ػبد الله ػبد الغو٘د، ػبد

 الضوؼ٘ت ،القساءة ّالوؼسفت هضلت .الزيًْٕ اشّا الفف نلغ لدٓ القساءة فٖ للمِن الؼل٘ي
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 ؾ ؾ الزيًٖ، الؼد   ؼوط، ػ٘ي كل٘ت الخسب٘ت، صيهؼت ّالوؼسفت، ساءةللق الوفسٗت

٩١٢.٢٧٩. 

 الؼْلوت  ميٗي لْء فٖ القساءة حدزٗط لخطْٗس هقخسط بسًيهش فؼيل٘تم(.  ٢٠٠٤ ) هخخيز. الخيلق، ػبد

 . زظيلتالزيًْٕ اشّا الفف نلغ لدٓ القميٗي بخلك ّالْػٖ القساءة هِيزاث حٌو٘ت فٖ

 .الوٌ٘ي الخسب٘ت، صيهؼت كل٘ت   كخْزاٍ

 الوسعلت فٖ ّهعخْٗيحَ المِن هِيزاث لْء فٖ القساءة حؼل٘ن أظتلت حقْٗن م(. ٩١١٤ ػب٘د. ) محمد ػب٘د،

 .ؼوط ػ٘ي الخسب٘ت، صيهؼت كل٘ت هيصعخ٘س، زظيلت .الوخغدة الؼسب٘ت الإهيزاث بدّلت الإػدا ٗت

 .ّالخْشٗغ للٌؽس ىؼسا يث  از .أظيل٘بَ َأ ّاح همِْهَ الؼلوٖ البغذ ٍ(. ٩٢٢٢ ذّ يى. ) ػب٘داث،

 .ّالخْشٗغ للٌؽس الزقيفت  از .الخسبْٕ الٌمط ػلن م(. ٢٠٠٢) صيظن. محمد الؼب٘دٕ، 

 .الم س  از .الخم ٘س ّحؼل٘ن الودزظت م(. ٩١١٤ السع٘ن. ) ػبد محمد ػدض،

 الملعمت حغف٘ل فٖ تالوؼسف ّزاء هي اظخساح٘ض٘يث اظخخدام فيػل٘تم(.  ٢٠٠٧ ػط٘ت. ) ظو٘سة ػسٗيى،

 . الوؤحوسالملعمٖ الخأهلٖ الخم ٘س ًغْ احضيُيحِن فٖ ّأرسٍ الزيًْٕ اشّا الفف نلغ لدٓ

 الخسب٘ت، صيهؼت كل٘ت (،الإًعيى ّبٌيء القساءةّالوؼسفت ) للقساءة الوفسٗت للضوؼ٘ت الزيلذ الؼلوٖ

  .٢٩٢- ٢٠٢ ؾ ؾ ْٗلْ٘، ٩٠ -١،  ؼوط ػ٘ي

 .الؼب٘ يى ه خبت .(3العلْك٘ت )ن الؼلْم فٖ البغذ ىلٔ الوديل ٍ(. ٩٢٢٢ عود. ) ـيلظ الؼعيف،

 الؼسبٖ الو خب .هِيزاحِي ّحٌو٘ت حؼل٘وِي هٌيؼه نب٘ؼخِي القساءة ٍ(. ٩٢٩٢ ) البيزٕ. ػبد ععٌٖ ػفس،

 .الغدٗذ

 الؼسبٖ الو خب .هفيػبَ ّحرل٘ل ػول٘يحَ نب٘ؼت القساءة ػي المِنم(. ٩١١١البيزٕ. ) ػبد ععٌٖ ػفس،

 .الغدٗذ

 .ال خيغ هسكص .الؼسب٘ت اللبت حدزٗط فٖ الوسصغٍ(.  ٩٢٢١ ) محمد. ىبساُ٘ن ػطي،

 المِن هِيزاث حٌو٘ت فٖ الدلال٘ت الخسٗطت اظخساح٘ض٘ت اظخخدام فؼيل٘ت م(.1999) ظل٘ويى. صويا ػط٘ت،

 .الص يشٗق بٌِي، صيهؼت هيصعخ٘س، حسب٘ت زظيلت .الإػدا ٗت الوسعلت حله٘ر لدٓ القسا ٖ

 .  از ـميء للٌؽس ّالخْشٗغ.الإظخساح٘ض٘يث الغدٗزت فٖ الخدزٗط المؼيام(. 2008ػط٘ت، هغعي ػلٖ. )

 . ه خبت ًميا.الضيًب٘ي ذٕ بيلدهيؽ ّالخؼلن الخدزٗط م(.2008)  ْٗظف. ىظويػ٘ل، ّالض٘ػ، ػصّ ػميًت،

 هضلت .الابخدا ٘ت الوسعلت ٘رحله لدٓ ّالفيهخت الضِسٗت القساءة ب٘ي المِنم(.  ٢٠٠٤) ػلٖ. فِد الؼل٘يى،

 الؼد  ؼوط، ػ٘ي الخسب٘ت، صيهؼت ّالوؼسفت، كل٘ت للقساءة الوفسٗت الضوؼ٘ت ،ّالوؼسفت القساءة

 .٩١٢.-٩٢٠ ؾ ؾ ّالخوعْى، الزيًٖ

 الخم ٘س حٌو٘ت ػلٔ القساءة حدزٗط فٖ اش ّاز لؼب نسٗقت اظخخدام أرس(. 2009الؼويّٕ، صِ٘يى أعود. )

الإظله٘ت  الضيهؼت الخسب٘ت، . زظيلت هيصعخ٘س، كل٘تاشظيظٖ الزيلذ الفف لدٓ نلبت الخأهلٖ

 ببصة.

 .اشهل  از .الخدزٗع٘ت الؼول٘ت فٖ ّالخقْٗن الق٘يض م(. ٢٠٠٢ ) ظل٘ويى. أعود ػْ ة،

 فٖ حغع٘ي الؼسّق بسًيهش بيظخخدام القساءة حدزٗط فيػل٘تم(.  ٢٠٠٢ ) هفطمٔ. صويا الؼ٘عْٕ،

 كل٘ت ّالوؼسفت، للقساءة  الوفسٗت الضوؼ٘ت ،ّالوؼسفت القساءة هضلت سا ٖ.الق ّالمِن العسػت

 .٩٧٢ – ٩٠٠ ؾ ؾ الزلرْى، الؼد   ؼوط، ػ٘ي الخسب٘ت، صيهؼت

 حلو٘راث لدٓ القسا ٖ المِن هعخْٗيث حٌو٘ت(.  م٢٠٠٤ ) ػب٘د. محمد ّالظٌغيًٖ، ؛هفطمٔ صويا الؼ٘عْٕ،

 فٖ هضلت  زاظيث .الوخغدة الؼسب٘ت الإهيزاث ّلتبد اشظيظٖ الخؼل٘ن بوسعلت العيبغ الفف

 ػ٘ي الخدزٗط، كل٘ت الخسب٘ت، صيهؼت ّنس  للوٌيُش الوفسٗت الضوؼ٘ت ،الخدزٗط ّنس  الوٌيُش

 .٩٠٢-٩٢٢ ؾ ؾ الوتت، بؼد ػؽس السابغ الؼد  ؼوط،
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سٗت للدزاظيث الوضلت الوف. عضن الخأر٘س الْصَ الو ول للدلالت الإعفي ٘تم(. 1997فيم، زؼدٕ هٌفْز. )
 ، الؼد  العي ض، القيُسة.الٌمع٘ت

 ًْفل ًب٘ل محمد :حسصوت (.10)ن الٌمط ّػلن الخسب٘ت فٖ البغذ هٌيُشم(. ٩١١٧ (غ.  ْٗبْلد،  ال٘ي فيى

 .الوفسٗت اشًضلْ ّآيساى، ه خبت

 لؼسب٘تا اللبت كخب شظتلت اللشهت ّهِيزاحَ القسا ٖ المِن هعخْٗيثم(. ٢٠٠٩زصب. ) محمد الله، فمل

 هضلت القساءة حغف٘ل٘ت(. الوخغدة ) زاظت الؼسب٘ت الإهيزاث بدّلت الؼيم الخؼل٘ن بوساعل

 العيبغ، الؼد  ؼوط، ػ٘ي كل٘ت الخسب٘ت، صيهؼت ّالوؼسفت، للقساءة الوفسٗت الضوؼ٘ت ،ّالوؼسفت

 . ٩٠٠-٢١ ؾ ؾ

 القساءة هِيزاث حٌو٘ت فٖ تالوؼسف ّزاء هي اظخساح٘ض٘ت فؼيل٘تم(.  ٢٠٠٧ .) السع٘ن ػبد ىععيى فِوٖ،

 للقساءة الوفسٗت الضوؼ٘ت ،ّالوؼسفت القساءة هضلت الزيًْٕ. اشّا الفف نيلبيث لدٓ الٌي دة

 .٩١٩-٩٩١ ؾ ؾ ّالؼؽسّى، الزيلذ الؼد  ؼوط، ػ٘ي صيهؼت الخسب٘ت، كل٘ت ّالوؼسفت،

ٍ(. ٩٢٢١ى  ػبد السعوي.. )القغطيًٖ، ظيلن ؛ آا هرُب، هؼدٕ محمد؛ الؼيهسٕ؛ أعود ظيلن ؛ الؼوس، بدزا

  .الؼب٘ يى (. ه خبت2)نSPSS ػلٔ حطب٘قيث هغ العلْك٘ت الؼلْم فٖ البغذ هٌِش

 فٖ الخغف٘ل الوؼسفٖ ػلٔ فْ  الخدزٗط ىظخساح٘ض٘ت أرسم(.  2009ظؼ٘د. ) السفيػٖ الله، حِيًٖ  عن

 اشّا الفف لدٓ نلغ الخم ٘س هِيزاث اكخعيغ اشظيظ٘ت ّػلٔ الم٘صٗيء هميُ٘ن بؼك

 . أنسّعت  كخْزاٍ، كل٘ت الخسب٘ت، صيهؼت الخسنْم.الزيًْٕ

 .الؽسّ   از الفمٖ. ّالخؼلن الخؼل٘ن ظ٘ ْلْص٘ت م(. ٩١١١ ْٗظف. )  طيهٖ، 

 .الؽسّ   از (.2)نالفمٖ الخدزٗط ًويذس م(. ٩١١١ ) ًيٗمت. ّالقطيهٖ، ْٗظف،  طيهٖ، 

 نلغ ّربيحَ لدٓ الوقسّء اظخ٘ؼيغ فٖ للدزض لقساءةا اظخساح٘ض٘ت أرسٍ(.  ٩٢٢٩ ) ػلٖ. محمد القؼطبٖ،

 .ظؼْ  الولك الخسب٘ت، صيهؼت كل٘ت هيصعخ٘س،  زظيلت .السٗيق بودٌٗت الزيًْٕ اشّا الفف

 ّالخؼب٘س القسا ٖ المِن هِيزاث لخٌو٘ت هقخسط بسًيهش فؼيل٘تم(.  ٢٠٠٠القي ز. ) ػبد ػينف القلٌٖ٘،

 .الوٌْف٘ت الخسب٘ت، صيهؼت كل٘ت  كخْزاٍ، زظيلت دا ٖ.الابخ الخيهط الفف لخله٘ر ال خيبٖ

 .للٌؽس ّالخْشٗغ ال ٌدزٕ  از ّالخؼلن. الخؼل٘ن فٖ ّالخقْٗن الق٘يض م(. ٢٠٠٩.) هِدٕ ػلٖ كيظن،

 . بيء  از اشػعس، ـميء :حسصوت .الخم ٘س حٌو٘ت أصل هي حؼل٘ن . )م ٩١١١ ( أزرس. كْظخي، 

 .الوؼيزف  از (.2)نالخسبْٗت ّحطب٘قيحَ أظعَ الؼسب٘ت اللبت حدزٗط (.1971الدٗي. ) ـلط محمد هضيّز،

 .ّحؼلوَ حؼل٘ن الخم ٘س فٖ هؼيـسة حسبْٗت ز ٓ عدّ  بل حم ٘سم(. ٢٠٠٤ ) ػسفت. الدٗي ـلط هغوْ ،

 .ال خب ػيلن

ن فؼيل٘ت اظخخدام اظخساح٘ض٘ت الخؼلن الخؼئًّ فٔ حٌو٘ت بؼك هِيزاث المِم(.  ٢٠٠١هملظ، غيشٓ. ) 
 هؽق، الؼد  الزئً. الوضلد صيهؼت  ،هضلت كل٘ت الخسب٘ت. القسا ٔ لدٓ حله٘ر الفف اشّا الزيًْٓ

٢٩. 

 .السؼد ه خبت .الؼيم الخؼل٘ن هساعل فٖ الؼسب٘ت اللبت حدزٗط  ل٘ل ٍ(. ٩٢٢١ ) غيشٕ. هملظ،

 المِن القسا ٖ وينأً حغع٘ي فٖ الوؼسفت ّزاء هي اظخساح٘ض٘ت أرس م(.  ٢٠٠٩) ىظويػ٘ل. هفطمٔ هْظٔ،

 الوؤحوس الؼلوٖ بغْد الإػدا ٗت. الوسعلت نلغ لدٓ اشظتلت ّىًخيس الوؼسفت ّزاء بوي ّالْػٖ

 (،الوخخلمت الدزاظ٘ت  الوْا  حؼل٘ن فٖ القساءة  ّز)  ّالوؼسفت للقساءة الوفسٗت للضوؼ٘ت اشّا

 . ٩٠١-٢١ ؾ ؾ ْٗلْ٘ ٩٧ - ٩٩ ؼوط، ػ٘ي الخسب٘ت، صيهؼت كل٘ت اشّا، الوضلد

 .ّالخْشٗغ للٌؽس الؽسّ   از .الؼسب٘ت اللبت حؼل٘ن فٖ ًّويذس هٌيُش اشظيل٘ب م(. ٢٠٠٧ ) ي .ًِ الوْظٔ،

 .الغدٗذ ال خيغ هطبؼت .الزيًْٗت الوسعلت فٖ الؼسب٘ت اللبت حؼل٘ن اظخساح٘ض٘يث م(. 2001)  فخغٖ. ًْٗط،
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