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Chapitre I Problème de recherche 

1.1 Contexte institutionnel  

Le Lycée Féminin de Cundinamarca Mercedes Nariño est une institution située dans la 

localité de Rafael Uribe Uribe qui offre une formation préscolaire, primaire, secondaire avec 

une journée unique. Dans le PEI, on constate que « l'école tend vers le respect de la vie, en 

apprenant à vivre pour coexister avec soi-même, avec l’autre, avec les autres et avec son 

environnement » (2022, p. 26, traduction propre). Cela joue un rôle fondamental au niveau 

préscolaire car on vise apprendre aux élèves à respecter leur corps, leurs pensées et leurs idées 

pour en arriver à faire de même avec celles des autres.  

De même, la mission de l'établissement scolaire renforce l’idéal de la personne qui se 

forme dans l’institution « l’école favorise la formation intégrale de ses élèves à partir du 

développement et du renforcement de la pensée critique et créative, tout en promouvant les 

valeurs de respect, d’honnêteté, d’identité, de solidarité et d’autonomie » (PEI, 2022, p.25, 

traduction propre). Grâce à cela, il est possible de montrer que l’institution s’intéresse à former 

des élèves qui développent un critère propre du monde mais en tenant compte des différents 

points de vue pour faire une critique constructive dans le respect. En outre, dans la vision de 

l'école, il est possible de trouver un intérêt à former des élèves avec un niveau B2 ou C1 en 

langue anglaise et française « l’acquisition bilingue et interculturelle des langues étrangères, 

l’anglais et le français, aux niveaux B2 et/ou C1 » (PEI, 2022, p. 25, traduction propre). 

Toutefois, pour atteindre ces niveaux en langues étrangères, il est nécessaire de revoir 

l’intensité horaire hebdomadaire, le matériel didactique, les stratégies pédagogiques et les 

programmes d’études. 

En ce qui concerne les stratégies d’enseignement, les observations faites en classe ont 

montré que les cours sont basés sur un apprentissage actif et collaboratif, permettant aux élèves 

d’utiliser la langue dans leur contexte et de travailler en équipe (voir annexe 8). Cependant, le 
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programme d’études dans l’année 2024 a montré qu’il n’y avait pas de voie claire pour 

enseigner la langue. Bien qu’il existe une notion des contenus grammaticaux à aborder, il faut 

réfléchir à la manière dont ces contenus vont être travaillés.  

Cependant, la mise en place du baccalauréat international à l’école en 2025 a permis 

d’avoir un peu plus de clarté sur la manière dont on veut enseigner la langue et ses objectifs. 

Cela est dû au fait que le baccalauréat international donne lieu à un apprentissage 

transdisciplinaire qui cherche à connecter les matières avec le monde réel pour générer un 

apprentissage significatif dans lequel les élèves réfléchissent sur ce qu’elles apprennent. 

Toutefois, il faut tenir compte du fait que la mise en œuvre de ce programme éducatif dans 

l'école n’en est qu’à ses débuts. Par conséquent, les propositions d'enquête et les activités des 

classes continuent à changer constamment pour vérifier quelle est la manière appropriée 

d’utiliser la langue et de l’utiliser dans la vie quotidienne. 

C’est à partir de ce dernier qu’il devient nécessaire de mentionner le curriculum suggéré 

pour l’enseignement et l’apprentissage du français. Bien qu’il s’agisse d’un document qui offre 

quelques notions ou idées sur la manière d’enseigner le français dans les institutions éducatives, 

il le fait seulement pour le 9e, 10e et 11e années. Cela représente une difficulté sur les contenus 

à aborder pour la maternelle, le primaire et le secondaire. Pourtant, le problème ne réside pas 

seulement dans les contenus mais aussi dans la méthodologie d’enseignement, dans les 

compétences à développer et dans le manque de contextualisation avec les réalités sociales des 

écoles en Colombie. Il faudra donc analyser comment l’enseignement du français à l’école 

maternelle pourrait être abordé. 

1.2 Caractérisation 

Pour la réalisation de cette recherche dans le Lycée Féminin Mercedes Nariño on utilise 

un échantillon de 18 élèves du cours transition 2. Pour obtenir des informations sur les élèves, 

une enquête de caractérisation a été réalisée chez les parents (voir annexe 1). Toutefois, 
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seulement 15 formulaires de l’enquête remplis ont été reçus. Le but de cette enquête était de 

connaître la situation socio-économique, les hobbits des élèves, leurs opinions sur la langue 

française, l’intérêt des élèves pour apprendre la langue française et son utilisation. 

Les enquêtes ont révélé que la plupart des élèves étaient âgés de 5 ans et seulement 

deux de 6 ans. Il a également été démontré que les élèves vivent dans différentes localités de 

Bogota, mais la plupart d’entre elles vivent dans la localité de Rafael Uribe. Les autres 

apprenants vivent dans les villes de San Cristóbal, Bosa, Ciudad Bolívar et Antonio Nariño. En 

outre, les enquêtes ont révélé que 8 élèves étaient de strate 2 et les autres de strate 3. 

En ce qui concerne la question de savoir avec qui vivent les élèves, on a constaté que 

10 élèves vivent dans une famille nucléaire et que les autres vivent avec leurs grands-parents, 

leur mère ou leur père. L’enquête a également révélé que la plupart des tuteurs ont un emploi 

(dans différents domaines) et que trois d’entre eux sont des femmes au foyer. En outre, il a été 

constaté que 7 des tuteurs ont achevé leurs études secondaires, 6 d’entre eux ont un diplôme 

technique et 2 ont une licence. On leur a demandé si elles avaient suivi des cours de français 

en dehors de l'école ; il a été constaté qu'aucune ne l'avait fait. 

Les questions suivantes de l’enquête devaient être répondues par les apprenants dans le 

but d’obtenir des informations sur leurs goûts et leur relation avec la langue française. Selon 

ce qui précède, on leur a demandé ce qu’elles aimaient faire durant leur temps libre et il a été 

constaté que la plupart des filles aiment jouer, peindre et danser, d’autres filles aiment regarder 

la télévision, faire du patin et aider aux tâches ménagères. Il est important de mentionner que 

3 élèves n’ont pas répondu à cette question. 

Pour la question suivante, on leur a demandé qu'elles aimaient la langue et pourquoi. 

Dans ce cas, 14 élèves ont répondu par l’affirmative et une élève n'a pas répondu. Parmi les 

réponses il a été trouvé qu’elles aiment la langue parce que c’est amusant, parce qu’elles aiment 

apprendre de nouvelles choses ou par curiosité. Les autres réponses des élèves ont été associées 
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à ce qui se fait dans les classes de l’école, donc leurs réponses étaient qu’elles aimaient la 

langue parce que dans les classes elles peuvent peindre, il y a des jeux didactiques et parce 

qu’elles ont un bon professeur.  

On leur a également demandé s’elles pratiquaient ou utilisaient la langue, par exemple 

en écoutant de la musique ou en regardant des vidéos. Dans cette question 4 élèves n’ont pas 

répondu, 6 ont répondu qu’elles ne faisaient aucune activité et 5 ont répondu par l'affirmative. 

Parmi les réponses des derniers apprenants, on a trouvé qu’elles regardaient des vidéos de 

chansons ou d’animations sur la plate-forme YouTube. Enfin, on leur a demandé s’elles 

pensaient qu’il était important d’apprendre le français et pourquoi. Dans ce cas, 4 élèves n’ont 

pas répondu et les autres ont répondu par l'affirmative, pour les raisons suivantes : Parce 

qu’elles peuvent communiquer avec plus de gens, elles peuvent avoir un meilleur avenir, parce 

qu’elles peuvent voyager et connaître la France et parce qu’elles peuvent enseigner la langue à 

quelqu’un d’autre.  

1.3 Délimitation du problème 

Le manque de développement de la conscience phonologique peut compliquer la 

reconnaissance et la manipulation des sons d’une langue, ce qui pourrait affecter les processus 

de lecture. Cependant, le manque d’enseignement sur la différenciation des sons de la langue 

française peut engendrer des problèmes d’articulation qui conduiraient à des confusions sur le 

message à transmettre. De plus, la répétition des mots sans but autre que la mémorisation ne 

permet pas aux élèves d’avoir une approche avec les significations des mots. En outre, le 

manque de connaissance des sons de la langue et de l’alphabet ne rend pas seulement difficile, 

mais retarde également la compréhension de la lecture. Par ailleurs, le manque de 

développement de la conscience phonologique dans le programme d'études engendre des 

difficultés dans la reconnaissance et la différenciation des sons de la langue. 
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Le manque d’enseignement sur la différenciation des sons peut provoquer des 

problèmes d’articulation. Les observations faites ont montré que les filles ne font pas de 

distinction entre les lettres s, z, b et v. Cela pourrait poser des problèmes dans la transmission 

des messages car on peut arriver à comprendre un sens différent de celui qu’on veut transmettre. 

Pour cette raison, l’enseignement sur la différence des sons des consonnes joue un rôle 

important dans la conscience phonologique, mais il est encore plus important que dès le premier 

moment où un nouveau mot est enseigné, son articulation correcte soit enseignée. Cela est dû 

au fait que, si l’apprentissage n’est pas fait correctement dès le début, les élèves assimilent ces 

erreurs et auront du mal à améliorer leur prononciation. Les observations ont également révélé 

que les filles utilisent les sons de leur langue maternelle. Ce qui est un inconvénient parce que 

les filles ne font pas de distinction entre les sons de l’espagnol et du français. 

Les observations ont également montré que les élèves apprennent un vocabulaire 

différent, mais qu’il n’y a pas de but au-delà de la mémorisation et que même si elles répètent 

les mots ou les phrases du professeur, elles font souvent des erreurs de prononciation. 

Cependant, malgré l’enseignement du vocabulaire sur différents contextes (famille, lieux, 

couleurs, aliments, émotions), les élèves n’arrivent pas à se souvenir des mots en français. Par 

exemple, bien qu’on leur montre l’image d’une étoile, elles ne sont pas capables de dire le mot 

en français, mais elles le disent en espagnol. Il faut donc que les élèves intériorisent le 

vocabulaire et l’utilisent dans leur vie quotidienne ou dans leurs interactions avec les autres 

élèves. Ce dernier point est important car les filles n’interagissent entre elles que dans leur 

langue maternelle.   

Le manque de connaissance des sons de la langue et de l’alphabet français provoque 

des difficultés dans les processus de lecture. Au cours des observations, il est apparu que les 

élèves jusqu’à présent prennent conscience des sons et de l’alphabet dans leur langue 

maternelle, ce qui implique qu’elles sont en train d’apprendre la différence entre consonnes et 
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voyelles. Cependant, ce processus est plus lent en français car les élèves ne stockent que des 

mots. En outre, le fait de ne pas connaître le code écrit ralentit les processus d’écriture et de 

lecture. Cependant, même si les élèves n’ont pas une connaissance du code écrit pour 

comprendre les mots, elles sont capables d’associer le sens d’un mot quand il y a une image 

qui l’accompagne. Par exemple, si le mot maison est accompagné de l’image elles pourront 

l’associer immédiatement, mais la réponse qu’elles donneront au moment de l’association sera 

en espagnol et non en français. 

L'absence du développement de la conscience phonologique dans le plan d'études 

provoque des difficultés dans la reconnaissance et la différenciation des sons de la langue. En 

examinant le programme d'études, il a été possible de constater que le développement de cette 

conscience n'est pas pris en compte, ce qui génère un vide dans l'apprentissage, car les élèves 

ont recours à leur langue maternelle pour distinguer les sons de la langue française. De plus, à 

travers les observations, il a été constaté que les élèves présentent des confusions entre les sons 

de la langue et ne parviennent pas à les articuler de manière appropriée. Par conséquent, 

l'omission de la conscience phonologique dans le plan d'études rend difficile la reconnaissance 

adéquate des phonèmes et affecte le processus d'apprentissage de la langue. 

À partir de ce qui a été mentionné précédemment, on peut établir que les élèves 

présentent des difficultés au niveau phonologique car elles ne distinguent pas les sons de la 

langue et préfèrent utiliser ceux de leur langue maternelle, ce qui engendre des problèmes de 

prononciation. De plus, les élèves n'arrivent pas à intérioriser le vocabulaire étant donné que 

l'apprentissage se limite à la répétition des mots, de sorte qu'elles ne parviennent pas à assimiler 

le sens des mots. En outre, la faible connaissance qu'elles possèdent du code écrit ralentit les 

processus d'apprentissage de la lecture et de l'écriture, bien qu'elles réussissent à établir 

quelques associations entre les mots et les images, celles-ci sont réalisées en espagnol. Enfin, 
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les élèves présentent des difficultés dans la reconnaissance et la différenciation des sons de la 

langue française, car la conscience phonologique n'est pas abordée dans le programme d'études. 

Figure 1 

Arbre du problème de recherche 

 

1.4 Justification 

L’apprentissage des langues étrangères au Lycée Féminin Mercedes Nariño est une 

partie essentielle du profil des diplômées de l’institution, car les filles sont censées être des 

personnes capables de s’exprimer correctement dans leur langue maternelle et dans les deux 

langues étrangères. Pour y parvenir, il est nécessaire de tracer un horizon clair sur la manière 

d’arriver à développer la compréhension de la lecture. 

Cette recherche vise à développer la conscience phonologique, spécifiquement la 

conscience lexicale, dans le but de contribuer à la compréhension de la lecture. C’est parce que 

dès le début, il faut enseigner la distinction des graphèmes non seulement dans la langue 

maternelle mais aussi dans la langue étrangère. Il est important de mentionner que le français 

étant une langue opaque, il devient plus que nécessaire de montrer les distinctions entre les 

sons pour éviter des confusions dans les messages qui sont transmis. De plus, le développement 
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de la conscience lexicale va permettre d’avoir un rapprochement avec le code écrit, avec la 

façon dont les mots sont écrits et avec la structure d’une phrase.  

À partir de cela, il est nécessaire de mentionner que la population de cette recherche 

sont les élèves du transition 2 de l’école Lycée Féminin Mercedes Nariño et des observations 

ont été faites dans lesquelles plusieurs difficultés ont été rencontrées dans l’apprentissage de la 

langue française. Pour commencer, les élèves ont 2 heures de cours de français par semaine et 

elles n’ont pas d’autre espace où elles peuvent avoir des contacts avec la langue. De plus, les 

observations ont montré que les élèves n’utilisent pas la langue pour se communiquer entre 

elles, mais seulement pour répéter les phrases ou les mots prononcés par l’enseignant.  

Enfin, les observations ont montré que, bien que l’école dispose des ressources 

nécessaires (télévision, tableau, peinture, crayons, feuilles, blocs géométriques, abaques) pour 

la réalisation des cours, il n’y a pas de matériel en langue française. C’est-à-dire qu’il n’y a pas 

de livres ou d’autres matériaux avec lesquels les élèves peuvent interagir. Cependant, il existe 

un manuel en français que les élèves pourraient utiliser, mais ce manuel n’est pas adapté à l’âge 

des filles et le contenu n’est pas pertinent. En effet, l'objectif principal du manuel est de faire 

des exercices de grammaire, ce qui démontre une incohérence non seulement avec le niveau de 

langue des filles mais aussi avec les compétences qu’elles ont jusqu’à présent. De même, en 

examinant le plan d'études, il a été révélé que l'enseignement de la langue s'effectue à travers 

une approche interdisciplinaire centrée sur les arts plastiques. Cependant, lors des observations, 

il a été constaté que des changements ont été apportés aux axes thématiques, de sorte que le 

travail n'a pas suivi les propositions du plan d'études. Il est également important de noter que, 

malgré ces modifications, aucun accent n'a été mis sur les composantes linguistiques, ce qui a 

mis en évidence le fait que le développement de la conscience phonologique n'a pas été abordé. 
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1.5 Question de recherche 

De quelle manière le développement de la conscience phonologique peut-il contribuer 

à la compréhension de la lecture en classe de FLE ? 

1.6 Objectifs 

Objectif général 

Identifier comment le développement de la conscience phonologique peut contribuer à 

la compréhension de la lecture. 

Objectifs spécifiques 

Analyser l’influence des activités de développement de la conscience phonologique sur 

les processus de compréhension de lecture. 

Déterminer si le développement de la conscience phonologique améliore les processus 

de compréhension de la lecture. 

Évaluer l’impact du développement de la conscience phonologique sur les processus de 

compréhension initiale de la lecture. 

1.7 Objet d’étude  

Cette recherche vise à vérifier si les activités de conscience phonologique peuvent 

contribuer au processus d’apprentissage de la compréhension de lecture. À cette fin, une série 

d’activités ont été menées pour développer la conscience phonologique, puis une approche des 

processus de lecture et d’écriture a été réalisée chez les apprenants. 

Chapitre II Cadre conceptuel 

2.1 Antécédents 

Il est essentiel de développer la conscience phonologique des enfants dès leur plus jeune 

âge afin que les élèves puissent s’immerger dans un apprentissage conscient de la langue à 

laquelle ils sont exposés. En outre, cette conscience peut contribuer aux processus de 
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compréhension de la lecture. Cependant, il est important de noter que l’acquisition d’une telle 

conscience ne doit pas s’appliquer uniquement à la langue maternelle, mais aussi à une langue 

étrangère. Cela leur permettra non seulement de comprendre les différences phonologiques 

entre leur langue maternelle et une deuxième langue, mais aussi de discriminer et de manipuler 

les sons de chaque langue. À partir de ce qui précède, il est nécessaire d’analyser les 

contributions de différents auteurs sur la compréhension de la lecture et la relation avec la 

conscience phonologique. Pour cela, huit travaux ont été examinés : trois recherches 

internationales, trois recherches nationales et deux recherches provenant de l’Université 

Pédagogique Nationale. 

Pour commencer, Laurent (2013) dans sa recherche a enquêté sur le développement de 

la conscience phonologique chez les enfants bilingues et monolinguistiques afin de déterminer 

si l’apprentissage d’une deuxième langue affecte le développement linguistique et cognitif des 

enfants. La recherche mentionnée ci-dessus visait à répondre aux questions suivantes : « Est-

ce que l’acquisition précoce d’une deuxième langue favorise le développement de la 

conscience phonologique avant l’apprentissage formel de la lecture et de l’écriture ? Et de 

quelle manière les caractéristiques phonologiques du français et de l’anglais influencent-elles 

la façon dont les enfants segmentent le discours ? » (Laurent, 2013, p. 5). À partir de cela, la 

chercheuse s'est proposé d’examiner la conscience phonologique des enfants bilingues 

français-anglais dans différents contextes sociolinguistiques, mais elle s'est proposée de faire 

l’analyse uniquement en langue française. 

De plus, deux tâches de conscience phonologique ont été proposées dans lesquelles 20 

mots et 20 pseudo-mots ont été sélectionnés. La première tâche était de segmentation libre et 

son intention était de « proposer à l’enfant un mot oralement et à lui demander d’en répéter 

juste un petit bout » (Laurent, 2013, p. 8). La deuxième tâche était de segmentation contrainte 
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et se proposait de « répéter le mot qui leur est présenté oralement en supprimant uniquement le 

phonème initial » (Laurent, 2013, p. 9). 

À partir de ces deux tâches, Laurent a constaté que l’utilisation des mots et des pseudo-

mots ne représentait pas un obstacle à la réalisation des tâches, car les enfants les traitaient 

indifféremment. Avec le travail de segmentation libre elle s’est rendue compte que les enfants, 

quelle que soit la langue qu’ils utilisent, avaient les mêmes sensibilités phonologiques, mais au 

moment d’effectuer cette segmentation privilégiaient la partie initiale des mots ou des pseudo-

mots. Avec l’activité de segmentation contrainte, il a été possible de déterminer que tous les 

groupes avaient des difficultés à donner les réponses sur le dernier phonème consonantique des 

mots (la réponse de type coda). Enfin, cette recherche a montré qu’il ne semblait pas y avoir 

un développement plus important de la conscience phonologique chez les enfants bilingues et 

que les résultats des tâches de segmentation sont presque similaires dans tous les groupes. 

Dans la deuxième recherche, Hen et al. (2023) s’interrogent sur la façon dont les 

pratiques d’enseignement varient pour développer la conscience phonologique des élèves 

préscolaires en fonction du contexte socio-économique, en comparant les écoles dans les 

réseaux d’éducation prioritaire (REP) et en dehors de ces réseaux. De même, cette recherche 

vise à « observer les pratiques enseignantes préalables à l’acquisition de la lecture en situation 

réelle d’apprentissage... de tester si les pratiques enseignantes en maternelle pour développer 

la conscience phonologique varient en fonction de ces territoires d’implantation » (p. 62-63). 

D'un côté, pour la réalisation de la recherche de Hen et al., différents exercices ont été 

proposés pour travailler la conscience phonologique, ces exercices étaient axés sur trois 

activités principales : Le comptage, l’identification et la manipulation. D’un autre côté, une 

grille d’observation a été utilisée dans le but de consigner les pratiques pédagogiques autour 

de la conscience phonologique, pour cette raison trois paramètres devaient être pris en compte 

dans la grille : la nature des tâches, l’unité et les modalités de mise en œuvre. 
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En ce qui concerne les résultats de la recherche, ils ont constaté que dans la grande 

section préscolaire en dehors du REP, l’unité syllabique était prioritaire par rapport à l’unité 

phonème. Pour la nature des activités, les chercheurs ont constaté que les activités 

d’identification et de comptage sont plus utilisées, en outre, ils ont déterminé que ces activités 

sont récurrentes en dehors des réseaux d’éducation prioritaire (REP). En ce qui concerne les 

modalités, ils ont indiqué que les activités s’appuient sur des formes orales ou sur une image 

de support, les activités utilisant des images sont toutefois plus nombreuses dans le REP. Bien 

que cette recherche permette de rendre compte de : les matériaux habituellement utilisés dans 

les classes pour travailler la conscience phonologique et le peu d’intérêt à effectuer des activités 

de manipulation, il ne parvient pas à rendre compte de l’incidence des facteurs 

socioéconomiques dans le processus de développement de la conscience phonologique. 

Dans la troisième recherche, la problématique posée est la suivante « comment la 

conscience phonologique contribue dans le processus de l’apprentissage de la lecture en 

français langue étrangère à travers le manuel scolaire ? » (Kies, 2020, p. 15). Dans ce cas, le 

chercheur a décidé de faire l’analyse du manuel scolaire intitulé « Mon premier livre de français 

» proposé par le ministère de l’Éducation nationale d’Algérie pour les élèves âgés de 7 à 8 ans. 

Pour cela, Kies (2020) sélectionne les critères suivants pour analyser la conscience 

phonologique : les degrés d’accessibilité, la correspondance graphème-phonème, la complexité 

des structures syllabiques, les études de sons selon la fréquence dans la langue, le critère de 

régularité et d’irrégularité et le rôle des activités de lecture dans l’acquisition de la conscience 

phonologique. 

Les résultats de l’analyse proposée par Kies ont montré que les textes du manuel 

abordent des thèmes liés à la vie sociale et scolaire des élèves, mais le lexique utilisé n’est pas 

approprié car il ne fait pas partie de leur réalité quotidienne. En outre, le manuel propose de 

travailler sur les voyelles et les consonnes de la langue française, mais ne traite pas des voyelles 
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les plus fréquentes de la langue. De même, les activités visant à développer la conscience 

phonologique ne traitent pas tous les sons qui sont travaillés par les enseignants en classe. Ce 

dernier fait que le processus de développement de cette conscience est difficile parce que les 

élèves n’ont pas assez d’exemples pour faire l’identification des sons. 

La recherche suivante réalisée par Suarez et al. (2019) vise à évaluer l’impact d’un 

programme de stimulation de la sensibilité à la rime et de segmentation chez les enfants. Cela 

est dû au fait que les auteurs ont constaté qu’il n’existe pas, dans le contexte colombien, des 

recherches qui mettent en évidence l’utilité des programmes de stimulation de la conscience 

phonologique.  D’une part, la recherche a utilisé l’échelle d’évaluation de type Likert pour 

évaluer la sensibilité à la rime et la segmentation, en prenant en compte quatre dimensions : 

identification des rimes, correspondance phonémique, discrimination phonémique, 

identification des mots. D'autre part, pour la conception du programme d’intervention, 

plusieurs sessions ont été organisées au cours desquelles des exercices de stimulation ont été 

créés sur la base des objectifs proposés pour chaque session. 

Les résultats de la recherche ont montré que tous les participants avaient des 

améliorations dans les dimensions mentionnées ci-dessus. Il a été constaté que les enfants 

amélioraient leur capacité de discrimination phonémique, d’identification des mots et de 

correspondance phonémique. Cependant, dans la dimension de la sensibilité à la rime il n’y 

avait pas d’impact significatif. Grâce à ces résultats, il a été déterminé que la sensibilité à la 

segmentation s’est améliorée de manière significative, mais qu’il est nécessaire d’inclure la 

stimulation des compétences de conscience phonologique dans les contextes éducatifs pour 

améliorer l’apprentissage de la lecture. 

Dans la cinquième recherche, Meneses et al. (2012) ont évalué l’efficacité d’un 

programme d’intervention en conscience phonologique en classe pour le premier cycle. Pour 

cela, elles ont travaillé l’intervention de segmentation des mots en syllabes et phonèmes, 
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l’identification des sons initiaux et rimes, et la représentation du phonème-graphème. Pour 

évaluer la proposition d’intervention, une évaluation pré-intervention, deux évaluations de 

suivi et deux évaluations post-intervention ont été réalisées à différentes périodes. Grâce à ces 

évaluations, les chercheuses ont déterminé que l'entraînement à la conscience phonologique 

facilite l’acquisition de l’alphabet et le développement de sous-capacités d’égalisation des sons 

initiaux et de détection de rimes cohérentes (p. 75-76). Il a également amélioré le 

développement de la segmentation phonémique et de la représentation phonème/graphème. 

Cependant, elles ont constaté qu’il n’y avait pas d’impact significatif sur le comptage des 

syllabes car aucune instruction formelle n’est requise. 

La suivante recherche vise à créer une proposition qui permette de développer la 

conscience phonologique puisqu’elle va permettre d’identifier les difficultés liées au langage 

oral. En identifiant ces difficultés, on pourrait donc savoir ce qu’il faut améliorer et cela aiderait 

les processus d’apprentissage de la lecture et de l’écriture. À partir de ce qui précède, la 

recherche vise à répondre à la question « Comment renforcer le développement de la 

conscience phonologique chez les élèves de CP (Cours Préparatoire) à travers l'enseignement 

virtuel synchronique ? » (Mejía, 2021, p. 16, traduction propre). Pour cela, l’auteure a comme 

but avec cette recherche « Concevoir des stratégies pédagogiques pour le renforcement de la 

conscience phonologique chez les élèves de CP (Cours Préparatoire) dans un contexte de 

virtualité » (Mejía, 2021, p. 19, traduction propre). 

Dans la proposition conçue, elle a proposé d’utiliser le dialogue théâtral comme 

alternative pour le développement de la conscience phonologique. En conséquence, la séquence 

didactique est divisée en trois phases : la conscience syllabique, la conscience intrasyllabique 

et la conscience phonémique. Grâce à cette proposition, la chercheuse a déclaré que le travail 

se concentre « dans les exercices phonologiques, l'étude de la structure des mots et la relation 
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entre les phonèmes et les graphèmes » (Mejía, 2021, p. 64, traduction propre). Ce qui permet 

aux enfants d’avoir une meilleure connaissance du langage et de renforcer la production orale. 

La septième recherche était axée sur l’amélioration des compétences en lecture et en 

écriture pour le développement de la conscience phonologique. Pour ce faire, la recherche a 

répondu à la question « Quels sont les effets de l’utilisation de la conscience phonologique sur 

le renforcement de la lecture-écriture chez les élèves du Cycle II du programme Volver a la 

Escuela du Lycée Féminin Mercedes Nariño ? » (Mendoza, 2024, p. 15, traduction propre). 

Pour la méthodologie de cette recherche-action a été utilisé le paradigme critique-social avec 

une approche qualitative et la population étaient des étudiants du programme Volver a la 

Escuela du Lycée Féminin Mercedes Nariño. 

Pour la proposition d’intervention, l’auteur a conçu des activités centrées sur la 

production orale qui avaient une composante de lecture et d’écriture. La proposition comportait 

un total de 9 activités réparties en 5 interventions, 5 activités ont également été réalisées en 3 

sessions pour la phase d’évaluation. Dans les résultats, il a été constaté que la compréhension 

de la lecture s’est améliorée, puisque la majorité des élèves ont réussi à comprendre les textes 

de manière littérale et inférentielle. Cela a été réalisé grâce aux exercices de décodage pour le 

développement de la conscience phonologique. 

La huitième recherche vise à déterminer comment la lecture de littérature pour les 

enfants en tant qu’expérience contribue à l’expression de sa propre voix sous forme orale et 

écrite (Cárdenas, 2020, p. 21). Pour la méthodologie de cette recherche-action, une approche 

qualitative a été utilisée et réalisée avec 35 élèves de troisième année du Collège Liceo 

Femenino Mercedes Nariño. En outre, Cárdenas (2020), a réalisé comme proposition 

d’intervention une séquence didactique dans laquelle elle cherchait à ce que les élèves 

expriment leur voix intérieure à travers l’oral et l’écrit, en utilisant la littérature enfantine 

comme expérience (p. 62).  



 

   

 

19 

 

Bien que Cárdenas ait utilisé le genre narratif et lyrique pour réaliser sa proposition, le 

second est celui qui attire le plus l’attention. Cela est dû au fait qu’elle a mis en place des 

exercices de conscience phonologique dans le but de comprendre le concept de la rime. Pour 

ce faire, l’auteur mentionne qu’elle a utilisé des stratégies telles que : l'exemplification, les 

listes de synonymes / antonymes et les mots qui riment. Ces stratégies visaient à comparer, 

mettre en relation et comprendre l’utilisation des comparaisons et des métaphores. Grâce à ces 

stratégies, Cárdenas a déterminé que le processus d’écriture basé sur l’exercice de la conscience 

phonologique par les lectures à haute voix de poèmes permettait de comprendre la sonorité des 

poèmes et le sens des comparaisons de ceux-ci (2022, p. 82). 

Les recherches précédentes montrent que le développement de la conscience 

phonologique permet aux enfants d’identifier les sons de la langue qu’ils apprennent et 

d’améliorer leurs processus de lecture. Cela nous permet également d’analyser et de réfléchir 

plus en détail sur les activités nécessaires pour aborder le développement de cette conscience. 

En ce qui concerne les apports que ces articles offrent à ce projet de recherche, il est noté que 

: La recherche de Laurent (2013) permet de rendre compte que quelle que soit la langue utilisée, 

si l’élève n’a pas un développement de la conscience phonologique, les mêmes résultats seront 

obtenus dans les activités de segmentation. Cela implique que si l’on veut améliorer la capacité 

de lecture, il faut réaliser des activités de conscience phonologique qui permettent à l’élève 

d’identifier et de comprendre les sons de la langue.  

En ce qui concerne la recherche de Hen et al. (2023), il est apparu que les facteurs socio-

économiques n’ont pas d’incidence sur le développement de la conscience phonologique. 

Ainsi, même si l’école ne dispose pas des matériaux nécessaires, on peut chercher des solutions 

pour réaliser différentes activités. Également, l’utilisation des images comme support pour les 

activités a été très utile car les élèves sont à un niveau initial où l’exemplification avec des 

images attire leur attention et leur permet de comprendre plus facilement les exercices.  
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Grâce à la recherche de Kies (2020), il a été démontré que les manuels scolaires sont 

décontextualisés car le lexique ne fait pas partie de la vie quotidienne des élèves. En outre, 

l’absence de plusieurs sons de la langue et d’exemples complique le développement de la 

conscience phonologique. Dans le cas de cette recherche, bien qu’un manuel n’a pas été utilisé, 

l’enseignement des différents sons de la langue et l’utilisation d’exemples pour aider les élèves 

à comprendre le sens des mots ont été pris en compte. 

D’une part, la recherche de Suarez et al. (2019) montre comment un programme de 

stimulation en conscience phonologique peut améliorer différentes dimensions. Dans ce cas, 

les dimensions d’identification des rimes et de mots ont été essentielles pour évaluer le 

processus des élèves. D’autre part, le programme d’intervention de Meneses et al. (2012) a été 

utile en raison des compétences que l’on peut développer dans la conscience phonologique 

telles que : la représentation phonème/graphème et la segmentation syllabique. En ce qui 

concerne ces derniers points, il convient de noter que la recherche de Mejía est également 

pertinente parce que sa proposition d’intervention comprend des activités dans lesquelles cette 

relation phonème/graphème peut être développée. 

Enfin, les recherches de Mendoza (2024) et Cárdenas (2020) permettent de mettre en 

évidence l’impact du développement de la conscience phonologique sur les processus de 

lecture et d’écriture. Dans ce cas, les exercices de décodage ont aidé à démarrer les processus 

de lecture avec les élèves. En outre, les exercices de conscience phonologique pour comprendre 

le concept de la rime ont été d’une grande aide car différents jeux de mots peuvent être utilisés 

pour permettre aux élèves de reconnaître les sons de la langue. 

2.2 Cadre théorique  

 À travers ce cadre théorique, cinq concepts essentiels seront abordés afin de 

comprendre les bases sur lesquelles repose cette recherche. Tout d'abord, la conscience 

phonologique sera examinée en tant que compétence permettant de réfléchir et de manipuler 
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les sons de la langue. Ensuite, la conscience phonémique sera traitée en lien avec la 

reconnaissance des sons qui composent les mots. Par la suite, la conscience syllabique sera 

abordée comme une étape intermédiaire dans l'identification des unités sonores. De même, la 

conscience lexicale sera présentée comme la capacité d'identifier et de manipuler les mots au 

sein d'une phrase. Finalement, la compréhension de lecture sera développée en tant que 

processus cognitif qui permet de construire une représentation mentale à partir d'un texte. 

1. Conscience phonologique 

La conscience phonologique a été définie comme une compétence métalinguistique, ce 

qui permet de comprendre qu’elle ne se réfère pas à des processus simples impliquant 

seulement la partie grammaticale ou structurelle de la langue. Selon Tunmer et Herriman, on 

peut dire que la compétence métalinguistique est « la capacité de réfléchir et de manipuler les 

aspects structurels du langage parlé » (Tunmer et Herriman, 1984, cités dans Jiménez et Ortiz, 

1998, p. 21, traduction propre). De ce fait, on peut dire que la conscience phonologique 

implique une réflexion et une manipulation consciente des sons de la langue. Par conséquent, 

ce concept ne peut donc se réduire à l’identification des phonèmes de la langue, mais permet 

aussi de distinguer les sons qui composent un mot. Dans ce cas, dans la langue française 

différencier les sons est important car cela éviterait des problèmes dans la réception de 

messages.  

Il est donc nécessaire d’indiquer les deux routes qui enveloppent la conscience 

phonologique et les interprétations qui ont été données aux niveaux de cette conscience. Deux 

routes principales ont été établies, l’une liée aux tâches de la conscience phonologique et l’autre 

aux unités linguistiques. D’une part, Jiménez et Ortiz (1998) notent qu’ « une première 

interprétation suggère que les niveaux de conscience phonologique sont établis en fonction de 

la difficulté des tâches » (p. 21, traduction propre). En ce sens, les difficultés des tâches pour 

développer cette conscience sont celles qui vont définir ce que l’on veut atteindre. Par exemple, 
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les tâches les plus difficiles ont pour but de segmenter des mots en phonèmes, d’ajouter, 

d’omettre ou d’inverser des phonèmes, ce qui implique une manipulation consciente des 

phonèmes. 

D’autre part, la seconde interprétation montre que la conscience phonologique ne se 

réfère pas seulement aux phonèmes, mais qu’il existe d’autres unités linguistiques qui 

participent à cette conscience. On peut donc parler de « différents niveaux de conscience 

phonologique en fonction de l’unité linguistique objet de réflexion et de manipulation par 

l’enfant » (Jiménez et Ortiz, 1998, p. 23, traduction propre). En ce sens, quatre niveaux ont été 

établis à partir desquels la conscience phonologique peut être abordée, qui sont : la conscience 

syllabique, la conscience intrasyllabique, la conscience phonémique et la conscience lexicale. 

Selon Jiménez et Ortiz (1998), le premier niveau concerne la capacité de segmenter, d’identifier 

et de manipuler les syllabes d’un mot. Le deuxième niveau prend en compte les mêmes 

capacités de la conscience syllabique, mais ajoute la manipulation de l’onset (consonnes 

initiales d’un mot) et la rime (la voyelle et les consonnes qui vont après l’onset). Le troisième 

niveau est centré sur l’identification des sons qui composent un mot afin de les manipuler 

librement. Et au dernier niveau selon Capilla, la conscience lexicale est l ' « habileté d’identifier 

les mots qui composent les phrases et de les manipuler délibérément » (2015, p. 112, traduction 

propre). De plus, cette conscience permet non seulement d’identifier les mots mais aussi de 

reconnaître le nombre de mots d’une phrase (Hernández, 2024, p. 34). Par conséquent, cette 

conscience aide à identifier les parties qui composent une phrase, mais il est important 

d’enseigner ce que ces mots signifient, d’enseigner le message qu’ils transmettent afin que les 

élèves puissent les utiliser dans leur vie quotidienne. 

En développant ces niveaux de conscience phonologique, il est possible que les enfants 

améliorent leur compréhension de la lecture. Cela est dû au fait que d’avoir une connaissance 

des sons de la langue et l’alphabet peut mettre l’accent sur cette compétence. D’une part, la 
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lecture doit commencer non seulement par le mot écrit et la prononciation mais aussi avec 

l’image de ce mot « Un enfant pourra lire la phrase en reconnaissant chaque lettre et son, mais 

pour en comprendre le sens, il lui manquera de savoir : Qu'est-ce qu'un rouet ? Si la lecture est 

accompagnée d'une image, il assimilera automatiquement l'image d'un rouet » (Caballeros, 

2014, p. 215, traduction propre). En faisant cette approche, l'élève sera capable d’articuler 

correctement les mots et de comprendre le sens de ces mots. D’autre part, l’écriture va de pair 

avec la conscience lexicale parce qu’elle permettra à l’élève de reconnaître comment les mots 

doivent être écrits, identifier quelles sont les voyelles et les consonnes et elle sera capable 

d’identifier combien de mots il y a dans une phrase. 

2. Conscience phonémique 

La conscience phonémique a été définie comme une compétence métalinguistique dans 

laquelle on prend conscience des sons des mots comme unités abstraites et manipulables 

(Jiménez et Ortiz, 1998, p. 25). En ce sens, le développement de cette conscience implique de 

travailler à l’identification des phonèmes qui composent les mots dans le but de les manipuler 

librement. Cependant, le développement de cette conscience ne peut être isolé du processus de 

lecture puisque son développement facilite ce processus (Jiménez et Ortiz, 1998, p. 40). À 

partir de cela, il est nécessaire de mentionner l’hypothèse de relation bidirectionnelle dans 

laquelle on explique la relation entre la conscience phonémique et la lecture. Pour cela, deux 

interprétations sont proposées : dans la première, cette relation est donnée en fonction de si la 

tâche est de synthèse ou d’analyse phonémique, tandis que la seconde est en fonction d’avoir 

reçu ou non une instruction dans le code alphabétique (Jiménez et Ortiz, 1998, p. 41). 

Dans la première interprétation au cours d’une étude avec des enfants de premier degré, 

ils ont déterminé que la synthèse phonémique joue un rôle important car cette capacité consiste 

à assembler des sons pour former des mots, ce qui est étroitement lié au décodage. Cependant, 

ce processus est complété par la capacité de lecture, qui développe à son tour l’analyse 
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phonémique qui permet de découper les mots en leurs unités minimales, les phonèmes (Perfetti 

et al., 1987, cité dans Jiménez et Ortiz, 1998, p. 41). C'est-à-dire, bien que l’analyse phonétique 

aide à lire, c’est le propre exercice de lecture et le contact avec le code écrit permettant à 

l’enfant d’atteindre un niveau supérieur d’analyse phonétique « la synthèse phonémique a une 

relation causale avec la lecture, tandis que l’analyse phonémique a une relation de causalité 

réciproque avec la lecture » (Jiménez et Ortiz, 1998, p. 41, traduction propre). Ainsi, la lecture 

offre une représentation visuelle des sons, ce qui permet de segmenter la parole avec plus de 

précision. De même, cette analyse phonémique se soutient par la segmentation préalable des 

syllabes (conscience syllabique) pour identifier les unités du mot (conscience lexicale), de sorte 

que l’enfant découpe le tout en ses plus petites parties. 

 En ce sens, la relation entre la conscience phonémique et la lecture est liée à l’étape 

alphabétique dans laquelle on prend conscience de la correspondance graphème-phonème, 

mais il est important de souligner que ce processus implique également une relation avec le 

sens. En d’autres termes, l’enfant fait la correspondance graphème-phonème (synthèse 

phonémique) et, ce faisant, il ne se contente pas de relier les sons et les lettres mais parvient à 

comprendre le sens derrière ces symboles. Selon Ramos et Cuadrado (2006), cela peut être 

interprété comme faisant partie de l’étape alphabétique au cours de laquelle l’enfant maîtrise 

peu à peu les processus de codage et de décodage, de sorte que l’enfant décode d’abord les 

graphèmes et les phonèmes pour ensuite les joindre et leur donner un sens (p. 17). En outre, 

ces processus de décodage sont liés à la conscience lexicale parce qu’il y a un travail conjoint 

au moment de faire une reconnaissance du graphème et son phonème respectif. 

 Dans la deuxième interprétation, Ball (1993, cité dans Jiménez et Ortiz, 1998) établit 

qu’au début c’est la conscience phonologique qui permet à l’enfant de comprendre la 

correspondance entre les graphèmes et les phonèmes, ce qui facilite le processus de lecture. 

Cependant, cette relation de causalité entre la conscience phonémique et la lecture se 
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transforme lorsque l’enfant commence à utiliser le code alphabétique parce que l’exercice de 

lecture fournit une représentation visuelle qui permet de renforcer cette conscience, de sorte 

qu'une relation bidirectionnelle se produit « avant de recevoir l'instruction de la lecture, la 

conscience phonémique entretient une relation causale avec la lecture ; mais une fois instruit 

dans les règles de conversion graphème-phonème, la relation devient une facilitation mutuelle 

» (Jiménez et Ortiz, 1998, p. 41, traduction propre). 

Selon Sellés et Martínez (2014), dans les systèmes d’écriture alphabétique, la 

connaissance segmentale ou l’identification des phonèmes découle de la lecture, ce qui 

implique un enseignement parallèle du graphème-phonème, ce qui est démontré par d’autres 

recherches dans lesquelles on constate que seuls les adultes alphabétisés étaient capables 

d’analyser des phones « dans les travaux réalisés auprès d’adultes analphabètes et alphabétisés, 

seuls les adultes alphabétisés montraient la capacité d'analyser les phones, démontrant ainsi 

que l'expérience du langage oral n'est pas suffisante pour prendre conscience des phonèmes qui 

composent les mots » (p. 3, traduction propre). De même, la relation causale entre la conscience 

phonémique et la lecture dépend de la méthode d'enseignement. Par exemple, l'utilisation de la 

méthode globale ne permet pas de développer une conscience de la segmentation des sons, par 

conséquent, les enfants ne sont capables d'identifier que les mots qui leur sont enseignés, mais 

au moment de lire un mot nouveau, ils présenteront des difficultés car ils ne peuvent pas 

effectuer une identification des phonèmes pour pouvoir les lier et former le mot. 

Dans le cas de cette recherche, la correspondance graphème-phonème évoquée par Ball 

permettrait dans un premier moment un contact qui facilitera de connaître et d’identifier les 

sons de la langue. En outre, la relation bidirectionnelle que proposent les auteurs sera 

essentielle puisque les élèves pourraient réaliser les associations de la parole écrite avec les 

sons de manière précise. Cependant, il est important de noter qu’en travaillant avec une langue 
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opaque, il devient nécessaire de mettre l’accent sur les règles phonétiques de la langue pour 

éviter toute confusion. 

3. Conscience syllabique 

La conscience syllabique est définie comme la capacité de segmenter, identifier ou 

manipuler consciemment les syllabes qui composent un mot (Jiménez et Ortiz, 1998, p. 24), ce 

qui permet à l’enfant d’établir une relation entre les symboles (l’écriture) et les sons 

(phonèmes) dans le but de reconnaître les mots. Il est important de mentionner que plusieurs 

études ont déterminé que la conscience syllabique précède la conscience phonémique en raison 

de la difficulté des tâches. Par exemple, Liberman et al. (1974, 1977, cités dans Jiménez et 

Ortiz, 1998) ont démontré que le comptage syllabique est plus facile que le comptage 

phonémique, la syllabe étant donc considérée comme l’unité de base de l’articulation et du 

traitement auditif, ce qui permet à l’enfant de la détecter plus facilement tandis que la 

conscience phonémique représente une difficulté majeure en raison de l’isolement des sons. 

À partir de cela, on considère que les préélecteurs résolvent plus facilement les tâches 

de conscience syllabique que les phonémiques. Ainsi, en développant d’abord une conscience 

des syllabes, on choisit de réaliser des activités d’isoler les syllabes dans les mots, de comparer 

les syllabes et d’omission dans les syllabes. Grâce à ces activités, on peut constater que la 

première est centrée sur l’identification des syllabes puisque l’on veut que l’enfant puisse 

d’abord reconnaître les syllabes initiales et puis isoler les syllabes en position finale, pour 

ensuite faire une comparaison syllabique. De même, cette tâche est considérée comme de faible 

difficulté, qui précède la lecture et s’acquiert à 4 ans (Sellés et Martínez, 2014, p. 5).  

En ce qui concerne la tâche d’omission, il est évident que cette tâche est centrée sur la 

manipulation des syllabes, car il ne s’agit pas seulement de les identifier mais de jouer avec 

elles et de reconnaître les changements qui se produisent en modifiant les mots (Jiménez et 

Ortiz, 1998, p. 103). Néanmoins, cette tâche présente une difficulté plus grande car elle se 
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concentre sur l’omission des syllabes, ce qui la rend plus difficile que la tâche d’isoler. De plus, 

l’omission peut être effectuée au début ou à la fin du mot, mais la seconde est considérée 

comme plus complexe à réaliser. En outre, c’est une compétence qui se développe à un âge 

précoce mais se consolide à l’âge de 6 ans car elle est complétée par l’apprentissage de la 

lecture et de l’écriture (Sellés et Martínez, 2014, p. 5). En ce qui concerne les activités de 

segmentation, il est établi que les activités mentionnées permettent de développer cette 

compétence bien que le comptage syllabique fonctionne comme une tâche à ce niveau, mais il 

est important de noter que la fréquence syllabique et la transparence de la langue jouent un rôle 

essentiel dans la conscience syllabique (Jiménez et Ortiz, 1998, p. 22). Par conséquent, la 

syllabe agit comme un pont entre le mot complet ou le mot écrit (la conscience lexicale) et le 

son individuel (la conscience phonémique). Cette structure permet à l’enfant de reconnaître 

plus facilement les unités sonores avant d’atteindre le phonème. 

4. Conscience lexicale 

Pour Capilla (2015), la conscience lexicale se définit comme la capacité d’identifier et 

de manipuler les mots d’une phrase (p. 112). Ainsi, cette conscience permet de comprendre 

que la parole est composée de mots séparés, ce qui facilite la compréhension qu’à l’intérieur 

du langage écrit il y a des règles qui doivent être suivies pour comprendre les significations. 

Selon Mena (2010, cité dans Hernández, 2024), en prenant conscience que la phrase est une 

unité d’expression des idées, on est capable de manipuler les mots pour créer de nouvelles 

significations. Par conséquent, il est entendu que la conscience lexicale se concentre sur les 

mots et l’utilisation ou le sens de ceux-ci dans une phrase.  

Dans cette compétence, il y a deux activités essentielles à travailler pour la développer. 

Dans l’étude réalisée par Hernández (2024), un instrument a été créé pour déterminer une des 

activités déployées pour cette recherche, de sorte que l’activité proposée était « Reconnaît le 

nombre de mots qu’une phrase contient lorsqu’elle est présentée sous forme écrite » (p. 34, 
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traduction propre). Avec cette activité, l’enfant parvient à prendre conscience du nombre de 

mots qu’il y a dans une phrase écrite. Selon Jiménez et Ortiz (1998), cette activité peut être 

considérée comme de la segmentation lexicale parce que l’enfant doit être capable de 

reconnaître le nombre de mots d’une phrase ; en outre, le comptage peut se faire avec les doigts 

ou avec des palmes.  

La deuxième activité à développer est l’identification des mots, donc dans cette 

conscience il faut comprendre que la structure d’une phrase permet de transmettre des idées, 

des sentiments ou des actions (Heras, 2023, p. 6). À partir de là, il est évident qu’il faut 

enseigner les significations correspondant aux mots, ce qui rend nécessaire de recourir à une 

conscience sémantique « la conscience sémantique donne un sens à un mot ; par conséquent, il 

est important que les enfants vivent leurs propres expériences et puissent les mettre en relation 

avec leur environnement » (Heras, 2023, p. 5).  Il faut donc recourir à la conscience lexicale 

pour enseigner le mot de manière écrite et à la conscience sémantique pour donner un sens aux 

mots. 

Cependant, il est nécessaire de noter que le développement de la conscience lexicale 

est lié à l’étape orthographique car l’enfant apprend à faire des processus de décodage qui lui 

permettent de stocker les mots dans un lexicon interno. Ainsi, dans un premier moment l’enfant 

apprend le sens d’un mot et avec la lecture constante de ce mot son cerveau le stocke dans son 

lexicon interno. Néanmoins, pour qu’un mot entre dans le lexique, l’enfant doit d’abord 

segmenter les syllabes et reconnaître les phonèmes du mot avec précision. Par conséquent, le 

développement de la conscience phonémique et syllabique est ce qui permet de nourrir le 

lexique de l’enfant. Une fois que le mot fait partie du lexique, il peut être rapidement reconnu 

à l’aide d’un motif de reconnaissance appelé système logogen, qui stocke les informations 

acoustiques, visuelles et contextuelles du mot (Ramos et Cuadrado, 2006, p. 18). Par 
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conséquent, en nourrissant un mot par la conscience sémantique (en donnant du sens et du 

contexte au mot), on facilite l’identification du mot pendant la lecture. 

À partir de ce qui a été mentionné précédemment concernant les niveaux de la 

conscience phonologique, on peut établir que le développement de ces consciences fait partie 

d'un processus qui prépare l'enfant à l'apprentissage de la lecture. Comme le soulignent Jiménez 

et Ortiz (1998), pour apprendre à lire dans un système alphabétique, il est nécessaire d'acquérir 

des habiletés de décodage phonologique, ce qui implique de connaître la structure 

phonologique du langage oral, d'associer les lettres à leurs phonèmes et de combiner les 

segments phonologiques pour obtenir la prononciation du mot. En ce sens, la conscience 

syllabique agit comme un pont entre le mot complet et le phonème individuel, facilitant le 

développement de la conscience phonémique, laquelle soutient à son tour le processus de 

décodage à travers la route phonologique. 

Parallèlement, la conscience lexicale permet de reconnaître et de manipuler les mots au 

sein d'une phrase, ce qui enrichit le lexique interne de l'enfant et, avec la pratique de la lecture, 

favorise le passage vers la route lexicale. De cette manière, la maîtrise conjointe de ces 

consciences ne facilite pas seulement le décodage, mais pose également les bases de processus 

de compréhension plus complexes, comme le suggèrent Stuart et Colheart (1988) et Byrne 

(1992, cités dans Ramos et Cuadrado, 2006) en affirmant que lorsque l'enfant découvre la 

relation entre les phonèmes du mot parlé et les lettres qui les représentent, il peut accéder 

directement à la lecture alphabétique sans avoir besoin de traverser l'étape logographique. 

5. Compréhension de lecture 

D’un point de vue cognitif, selon Fayol (2003), la compréhension de la lecture est 

comprise comme un processus dans lequel une représentation mentale de ce qui est décrit dans 

le texte est créée en utilisant différents éléments tels que des lieux, des personnages, des 

événements. Mais ce processus est accompagné d’un autre dans lequel l’enfant doit d’abord 
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apprendre à décoder les mots. C'est-à-dire, il est également nécessaire d’avoir un processus 

dans lequel les relations entre les graphèmes et les phonèmes doivent être établies pour 

identifier le code écrit. 

À partir de ce qui précède, il est établi que pour comprendre un texte, il faut créer une 

représentation mentale d’une situation décrite dans un texte. Selon Fayol (2003), cette 

représentation se fait aussi à partir des mots qui composent le texte « Cette représentation est 

élaborée à partir d’informations explicites de nature lexicale (les mots) organisées en phrases 

selon les règles (la syntaxe) propres à une langue donnée. » (p. 1). Ce qui précède nous indique 

qu’il est nécessaire de connaître le sens des mots qui se trouvent dans le texte, mais Fayol 

explique que cette représentation dépend aussi des connaissances préalables du lecteur et de 

l’interprétation du texte. Cependant, il est important de garder à l’esprit que même si le texte 

peut être interprété librement, il ne faut pas perdre de vue le message qu’il transmet. Par 

conséquent, la manière appropriée de réaliser cette interprétation et représentation mentale 

dépend des questions littérales, inférentielles ou critiques. 

Un autre aspect important mentionné par Fayol (2003) est que la compréhension de la 

lecture a deux composantes. Le premier se concentre sur la reconnaissance des mots et 

l’organisation des phrases, tandis que le second se concentre sur les processus d’interprétation 

du texte. Cela nous indique que pendant les premières étapes de l’apprentissage de la lecture il 

faut aider à surmonter les difficultés que les enfants présentent dans l’identification, car sinon 

cela pourrait générer des problèmes de compréhension de la lecture. « Leur attention est 

principalement captée par le traitement des mots et ils ne disposent plus de ressources 

suffisantes pour imaginer les situations ou les événements décrits. » (Fayol, 2003, p. 4). Il sera 

donc nécessaire de renforcer sa connaissance du code écrit pour ensuite arriver à un niveau de 

compréhension un peu plus avancé. 
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En ce sens, il est fondamental pour cette recherche que les élèves acquièrent des 

connaissances sur les mots de la langue française. Cependant, il est important de mentionner 

que cette acquisition, même si elle doit se faire par la parole écrite, peut être renforcée par les 

images des mots. Cela s’explique par le fait que les filles ne possèdent pas un vaste répertoire 

de vocabulaire dans cette langue et qu’il leur est difficile d’associer les mots à leur image (à 

l’objet), ce qui les empêche de réaliser l’association uniquement au moyen des mots.  

Il a déjà été mentionné que pour la création des représentations mentales d’un texte, on 

peut poser des questions d’orientation. Selon Grellet (1981), avant d’effectuer ce processus il 

est pertinent de se demander « What do we read? Why do we read? How do we read? » (pp. 3-

4), ces questions nous permettent d’orienter et de clarifier ce que l’on veut faire avec un texte. 

Ensuite, les questions orientées vers le texte (quoi, qui, où, comment) sont celles qui permettent 

de donner un sens au texte pendant la phase initiale d’apprentissage de la lecture. Compte tenu 

de cela, il est nécessaire pour notre recherche de choisir des textes qui sont en relation avec le 

lexique à enseigner et qui peuvent être associés à la vie quotidienne des élèves. 

En ce qui concerne l’autre processus, la lecture est considérée comme un processus dans 

lequel il faut apprendre à décoder les mots « La maîtrise de la lecture dépend avant tout de 

notre capacité à décoder de nouveaux mots » (Dehaene, 2014, p. 272, traduction propre). 

Toutefois, ce processus ne se limite pas à l’identification de la relation graphème-phonème, 

mais nécessite des processus plus complexes et structurés. « Pour apprendre à lire, il est 

nécessaire de prendre conscience des structures du langage oral : les mots, les syllabes, les 

phonèmes. » (Dehaene, 2011, p. 31, traduction propre). Par conséquent, la lecture implique 

également d’apprendre à segmenter et manipuler les parties qui composent un mot. 

Pour comprendre cela, il est important de mentionner deux routes par lesquelles on peut 

apprendre à lire. Dans ce cas, Dehaene (2014) propose qu’il y a deux routes à partir desquelles 

on apprend à lire : la route phonologique et la route lexicale. La route phonologique est celle 
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qui est utilisée lorsque l’enfant apprend un nouveau mot ou est un mot qu’il n’utilise pas 

habituellement dans son vocabulaire « Nous devons d’abord déchiffrer la chaîne de lettres, puis 

nous la convertissons en prononciation et enfin nous essayons d’accéder au sens du motif 

sonore (s’il y en a un) » (p. 57, traduction propre). Alors que la route lexicale se réfère à la 

récupération d’un mot déjà stocké dans le vocabulaire de l’enfant « d’abord récupère l’identité 

et le sens du mot, puis utilise les informations lexicales pour retrouver sa prononciation » (p. 

57, traduction propre). 

Ces deux routes sont d’une grande importance car elles sont liées à l’étape alphabétique 

et orthographique. Selon Jiménez et Ortiz (1998), d’une part, la route lexicale ou 

orthographique compare la forme du mot écrit (séquence de lettres) avec les représentations de 

mots qui sont déjà stockées dans le lexique visuel pour la représentation correspondante. Après 

avoir identifié le mot, on accède au système sémantique qui activerait la représentation 

phonologique située dans le lexique phonologique, c’est-à-dire qu’une fois récupérée la forme 

orthographique du mot, on fait une association avec le sens afin de retrouver la prononciation. 

D’autre part, la route phonologique est liée à l’étape alphabétique car elle se concentre sur les 

graphèmes et les phonèmes, c’est pourquoi cette route est chargée de séparer les graphèmes du 

mot pour attribuer à chacun un phonème, pour ensuite les combiner et pouvoir retrouver la 

prononciation à partir du lexique phonologique (Jiménez et Ortiz, 1998, p. 16). 

Par conséquent, il peut être déterminé que les deux routes sont essentielles pendant 

l’apprentissage de la lecture puisque, comme le mentionnent les auteurs, dans la route 

phonologique l’enfant découpe les mots pour identifier les graphèmes et les phonèmes ce qui 

peut être complété par l’étape alphabétique. Alors que dans la route lexicale l’enfant fait une 

récupération du mot qu’il a déjà stocké dans son lexique, mais cette route est renforcée par 

l’étape orthographique car ici il apprend les règles de la langue. 
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Enfin, pour articuler le développement des deux routes, cette recherche se concentre sur 

la reconnaissance des mots, l’organisation des mots et l’interprétation du texte au moyen 

d’images. Pour cela, des contes seront travaillés afin de permettre aux élèves d’apprendre le 

vocabulaire en français pour pouvoir exprimer leurs opinions et émotions. C’est-à-dire que la 

lecture est censée être un moyen par lequel elles peuvent se sentir identifiées et réfléchir sur 

leur vie quotidienne. Le but est également d’encourager la lecture afin de stimuler leur 

imagination et leur créativité. En outre, il est important de mentionner que bien qu’il soit encore 

une étape initiale pour développer les processus d’interprétation d’un texte, il est possible de 

commencer par travailler avec le niveau de compréhension littérale en posant des questions sur 

quoi, qui, où et comment.  

Chapitre III Méthodologie 

3.1 Approche méthodologique 

Pour le développement de cette recherche, on a opté pour une approche qualitative qui 

se comprend comme « une activité systématique orientée vers la compréhension en profondeur 

des phénomènes éducatifs et sociaux » (Bisquerra, 2009, p. 276, traduction propre), c’est-à-

dire qu’elle se concentrait sur la recherche et la compréhension de la réalité d’un contexte dans 

le but de la transformer. Pour cette raison, cette recherche se concentrait sur la question de 

savoir si le développement de la conscience phonologique contribue à la compréhension de la 

lecture en classe de FLE. Il est important de mentionner que dans cette approche, « on étudie 

d’abord les situations habituelles de la classe de telle école, de tel niveau, et dans un moment 

et un espace déterminé. » (Bisquerra, 2009, p. 278, traduction propre), en ce sens la recherche 

a été menée avec un cours de transition et plusieurs observations ont été faites dans lesquelles 

le problème de recherche mentionné ci-dessus a pu être identifié. 
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En outre, dans cette approche, le chercheur devient un sujet actif qui adopte une 

perspective holistique, ce qui l’amène à prendre en considération les aspects sociaux ou 

culturels qui se présentent dans le contexte, c’est-à-dire que le chercheur cherche à comprendre 

et à donner un sens aux événements qui se produisent dans la salle de classe en tenant compte 

de la réalité et de la subjectivité des élèves. Par conséquent, les informations recueillies sur la 

conscience phonologique et la compréhension de lecture n’ont pas été analysées isolément, 

mais à travers un processus d’observation et d’analyse qui a permis d'organiser les données par 

catégories et a permis de rendre compte des implications du contexte au cours du 

développement de la recherche. 

3.2 Type de recherche   

Pour le développement de cette recherche, la recherche-action a été utilisée comme type 

de recherche. Selon Bisquerra, la recherche-action peut être définie comme « une réflexion sur 

les actions humaines et les situations sociales vécues par les enseignants, qui vise à approfondir 

la compréhension (diagnostic) de l'enseignant face à ses problèmes pratiques » (2009, p. 370, 

traduction propre). À partir de cela, on peut comprendre que ce type de recherche permet une 

analyse et une réflexion sur les problèmes rencontrés par un enseignant en classe. Ainsi, dans 

tout contexte éducatif, l’enseignant doit faire face à une série de problématiques et trouver une 

alternative pour améliorer le contexte et permettre aux élèves d’être conscientes de leur réalité 

et de la manière dont elles peuvent la transformer. 

Pour mener ce type de recherche, il est important de tenir compte du fait que si l’on 

veut comprendre les pratiques sociales pour les changer et les améliorer, il faut connaître les 

caractéristiques et les phases pour atteindre cet objectif. Dans ses caractéristiques, il est 

possible de mettre en évidence que c’est une recherche participative et collaborative qui 

implique que le chercheur s’intéresse non seulement à observer mais aussi à être un agent actif 

dans le processus d’investigation, ce qui implique une interaction avec le contexte et les 
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personnes impliquées. En outre, il s’agit d’une recherche interprétative qui implique que les 

solutions sont basées sur les différents points de vue des personnes concernées. Il est également 

critique car il ne s’agit pas seulement d’améliorer les pratiques éducatives, mais aussi de 

transformer et de changer ces pratiques. Enfin, ce type de recherche est pratique parce qu’il ne 

cherche pas seulement à apporter des connaissances dans ce domaine de recherche mais aussi 

à produire un changement dans les pratiques éducatives. 

Pour le cas de cette recherche, la recherche action a permis de connaître les problèmes 

que présentent les élèves de transition en langue française, notamment dans l’absence d’une 

conscience phonologique qui les aiderait dans leurs processus de compréhension de lecture. 

Entre les phases de la recherche que propose Bisquerra se trouvent la planification, 

l’action, l’observation et la réflexion. Dans la phase de planification, on identifie le problème 

de recherche, puis on fait un diagnostic sur l’état actuel de ce problème et on pose une 

hypothèse, c’est-à-dire une proposition de changement ou d’amélioration. Dans le cas de cette 

recherche, plusieurs observations ont été faites en classe au cours de la phase de planification, 

ce qui a permis d’identifier le problème de recherche. En outre, des informations ont été 

recueillies auprès des filles au moyen d’une enquête de caractérisation. 

Pendant la phase d’action, on a utilisé la proposition formulée qui vise à aborder le 

problème identifié, pour cela on a pris en compte l’information recueillie au moment et on a 

effectué une recherche du matériel qui sera utilisé. Dans le cas de cette recherche, on a réalisé 

une séquence didactique de 7 planifications divisées en 10 classes dans lesquelles on a tenu 

compte des thèmes vus par les élèves tout au long de l’année. Ces thèmes étaient également 

liés au problème identifié, de sorte que la conscience phonologique et la compréhension de la 

lecture ont été développées à travers la proposition.  

Pour la phase d’observation, on a cherché à enregistrer et recueillir les données obtenues 

dans l’application de la proposition d’action, pour cela on a utilisé les instruments. Dans ce cas, 
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on a utilisé des journaux de bord dans lesquels étaient consignées les observations et les 

données de chaque classe afin d’avoir plus de clarté sur ce qui se passait dans les classes. Des 

groupes de discussion ont également été utilisés dans le but d’obtenir davantage d’informations 

sur les opinions, perceptions et attitudes des élèves à l’égard des classes développées. 

Enfin, la phase de réflexion implique l’analyse des résultats de la recherche et donc une 

interprétation des informations obtenues. Dans ce cas, une matrice catégorielle a été réalisée 

dans laquelle les informations recueillies dans les journaux de bord et les groupes de discussion 

ont été organisées, puis l’analyse a été réalisée en deux moments : dans le premier, le 

développement de la conscience phonologique a été expliqué et, dans le second, il a été analysé 

si le développement de la conscience phonologique a contribué à la compréhension de la lecture 

; pour ce faire, l’unité d’analyse a été prise en compte. 

3.3 Unité d'analyse 

Dans cette recherche, deux objets d’étude ont été pris en compte : Conscience 

phonologique et compréhension de lecture. D’une part, dans la conscience phonologique on a 

travaillé trois catégories, à l’intérieur de chacune de ces catégories se sont développées une 

série de sous-catégories qui permettent d’évaluer le développement de cette conscience chez 

les élèves. Il est important de noter que ces sous-catégories ont joué un rôle essentiel dans le 

processus d’élaboration de la proposition d’intervention, car elles ont guidé les sessions et les 

résultats à atteindre. D'autre part, le deuxième objet d’étude est la compréhension de lecture. 

Pour cet objet, le niveau initial d’alphabétisation des élèves a été pris en compte et les sous-

catégories de cet objet correspondaient donc à un niveau initial d’apprentissage de la lecture et 

de l’écriture.  

Tableau 1 

Unité d’analyse 
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Objets d’étude Catégorie Sous-catégories 

Conscience 

phonologique : Unités 

linguistiques 

 

Conscience syllabique ● Segmenter les syllabes 

● Identifier les syllabes 

● Manipuler les syllabes 

Conscience phonémique  ● Identifier les phonèmes 

● Manipuler les phonèmes 

Conscience lexicale ● Identifier les mots 

● Reconnaître le nombre 

de mots d’une phrase 

Compréhension de 

lecture 

La reconnaissance des mots et 

l’organisation des phrases 

● Reconnaître le sens des 

mots 

● Organiser les mots 

● Interpréter les images 

3.4 Instruments et techniques de recherche 

  Cette partie présente les instruments utilisés pour le développement de la recherche. 

Pour cela, une définition de chaque instrument est proposée ainsi que la façon dont ils ont été 

utilisés :  

L’enquête : Il s’agit d’un instrument qui permet la collecte de données sur un groupe 

particulier de personnes, cette information est importante pour la recherche car elle permet de 

connaître la population, donc les tuteurs ont fourni des informations sur les élèves et leur 

environnement (Bisquerra, 2009, p. 240). Dans ce cas, une enquête de caractérisation a été 

réalisée en demandant aux parents des filles de fournir des données socio-démographiques, et 

les perceptions que les élèves avaient par rapport à la langue française ont également été 

obtenues. 

L’observation : Selon Bisquerra (2009), il s’agit d’une technique qui consiste à 

recueillir des données sur un phénomène afin de le décrire, de l’expliquer et de le comprendre. 
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Dans ce sens, les observations réalisées ont permis de déterminer la problématique de la 

recherche, en plus de permettre de connaître le comportement et l’environnement dans lequel 

les élèves apprennent. 

Les groupes de discussion : Il s’agit d’une technique de discussion conçue pour 

recueillir des informations pertinentes sur le sujet de la recherche. Selon Bisquerra (2009), les 

groupes focaux se concentrent sur un thème spécifique et la formation de ce groupe dépend 

d’une particularité partagée par les participants. À partir de là, les groupes doivent être petits 

pour permettre à tous les participants de donner leur avis, ce qui permettra d’obtenir plus 

d’informations sur la façon dont la proposition d’intervention influence les perspectives de 

chaque participant. Dans ce cas, pour la sélection des participants, un groupe aléatoire de six 

élèves âgés de 5 à 6 ans, appartenant au cours transition 2 a été constitué. 

Le journal de bord : Selon Bisquerra (2009), c’est une technique qui permet de recueillir 

des points de vue et des réflexions qui surgissent lors de l’observation d’une situation ou des 

conversations avec les participants. Dans ces registres, on peut trouver de manière générale les 

interactions entre les participantes et les réactions qu’elles éprouvent tout au long de la 

recherche. Cependant, il est possible d’incorporer des idées, réflexions ou interprétations de la 

part de la chercheuse sur ce qui se passe pendant l’observation d’une situation ou d’une 

interaction. Dans cette recherche, ils ont été utilisés pour décrire et analyser les sessions de 

classe, ce qui a permis de mettre en évidence les objectifs des sessions et de vérifier si la 

proposition d’intervention aidait à résoudre le problème de recherche ou si des changements 

devaient être apportés à la planification des classes. 

3.5 Considérations éthiques 

 Au cours de ce processus de recherche, le traitement des informations recueillies et les 

valeurs éthiques qui en découlent ont été considérés comme fondamentaux. À partir de cela, 

dès le début de ce projet, l’objectif de la recherche a été informé afin que les tuteurs connaissent 
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et autorisent la participation des élèves. Pour ce faire, les tuteurs ont reçu un consentement 

éclairé et ont été assurés que seules les informations fournies par eux seraient utilisées. Par 

ailleurs, les données collectées seraient employées uniquement dans le cadre de cette recherche, 

et seule la chercheuse serait autorisée à y accéder. 

Chapitre IV Proposition d'intervention pédagogique 

Pour la proposition d’intervention pédagogique, différentes activités de conscience 

phonologique ont été réalisées dans lesquelles on a pris en compte ses niveaux et ce que l’on 

veut atteindre dans chacun, cependant, on a également travaillé de manière conjointe la 

compréhension de lecture à travers plusieurs contes et une comptine. Pour la mise en œuvre de 

cette proposition, une séquence didactique de 7 planifications a été élaborée et développée dans 

un total de 10 classes de 50 minutes chacune. 

Il est important de noter qu’une séquence didactique a été réalisée car elle permet 

d’organiser et de développer les contenus et activités de manière progressive jusqu’à ce que 

l’objectif proposé soit atteint. Selon Taboada (2021), une séquence didactique est une unité de 

planification stratégique qui vise à guider les élèves à atteindre des objectifs d’apprentissage 

spécifiques en tenant compte de leurs besoins et de leurs possibilités. Pour atteindre cet objectif, 

il est également nécessaire que les élèves se souviennent de leurs connaissances antérieures 

afin que l’enseignant s’y adapte et les défie. En outre, il faut tenir compte du fait que toutes les 

activités menées doivent être articulées et organisées de manière à permettre d’atteindre 

l’objectif (p. 5-7).  

Dans le cas de cette recherche, il s’agissait de vérifier si le développement de la 

conscience phonologique pouvait contribuer à la compréhension de la lecture. À partir de cela, 

dans cette séquence didactique, on s’est d’abord concentré sur les activités de conscience 

phonologique pour la développer chez les élèves, et finalement le travail s’est concentré sur la 
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compréhension de la lecture. En outre, il a été proposé de créer un journal des goûts dans lequel 

l’apprentissage atteint par les élèves est mis en évidence. Par conséquent, le premier objectif 

pédagogique qui s’est proposé a été : Développer la conscience phonologique chez les élèves 

à travers l’identification, la segmentation et la manipulation des unités de la langue pour 

qu’elles reconnaissent leur relation avec le code écrit. Et le deuxième objectif pédagogique a 

été : Interpréter des textes narratifs à travers l’écoute active et le support visuel, permettant aux 

élèves d’associer le vocabulaire spécifique avec des actions, des émotions et des images pour 

déduire des événements et des personnages des contes. 

D'un côté, il est nécessaire de mentionner que pour le développement de cette 

proposition ont été pris en compte divers thèmes de vocabulaire tels que : Les couleurs, les 

fournitures scolaires, les nombres, les fruits, les émotions, les jouets, les costumes ou 

personnages d’halloween et les vêtements. Il est nécessaire de noter que lors de la révision du 

plan d'études de l'école, on a pu identifier le vocabulaire que l’enseignant allait travailler avec 

les élèves et on a choisi de travailler avec celui-ci parce que le processus d’apprentissage allait 

être plus enrichissant. Cependant, le vocabulaire des fournitures scolaires, des fruits et des 

vêtements n’était pas dans le programme mais on a décidé d’y ajouter pour pouvoir travailler 

avec plus de vocabulaire.  

D'un autre côté, pour la sélection des contes, seuls ceux qui présentaient le même 

vocabulaire mentionné précédemment ont été pris en compte, ceci afin que les activités de 

conscience phonologique et les activités de compréhension de lecture puissent être développées 

avec le même vocabulaire et aussi pour éviter de saturer les élèves avec plus de vocabulaire. 

Cependant, il est important de mentionner que pour la sélection des contes on a révisé le 

programme d’études ce qui à son tour a permis d’établir le vocabulaire et les thématiques à 

travailler. En outre, on a demandé au professeur de l'école si des événements ou des activités 

allaient être organisés à des dates précises, afin de déterminer s’il était possible de travailler 
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sur un autre vocabulaire pour que les élèves l’utilisent dans le cadre de ces activités, c’est 

pourquoi un conte avec une thématique d’Halloween et un autre de Noël ont été sélectionnés. 

Aussi, certaines expressions idiomatiques en rapport avec les contes ont également été 

enseignées pendant les cours pour élargir le vocabulaire des élèves. En ce qui concerne ce 

dernier, voici la comptine et les contes travaillés dans les classes et le nombre de la planification 

dans laquelle il a été utilisé : 

Tableau 2 

Contes et auteurs utilisés dans la séquence didactique 

 

Il est important de mentionner les objectifs et ce qui a été réalisé dans chaque cours afin 

d’avoir plus de clarté sur la façon dont on voulait vérifier si le développement de la conscience 

phonologique pourrait contribuer à la compréhension de la lecture. Cependant, avant 

d’approfondir chaque session il est nécessaire d’expliquer que dans le tableau présenté on 

montre seulement les contes et la comptine travaillée dans ces sessions. Pendant les sessions 2 

Planifica

tion 

Conte Auteur Année de 

publication 

Éditorial 

1 Trois souris peintres Ellen Walsh 1989  Editions Mijade 

3 La couleur des émotions Anna Llenas 2014  Glénat Jeunesse 

5 Mon doudou (Comptine) Christina Dorner 2020 Editorial: Accès 

Éditions 

6 Toc toc toc ! Es-tu prêt ? Christina Dorner 

et Édouard 

Manceau 

2020  ACCES 

7 Petite maman Noël  Lou Beauchesne 2015  400 COUPS 
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et 4, les exercices de conscience phonologique ont été approfondis et aucun matériel de lecture 

n’a été utilisé (voir annexe 3).  

Il est également pertinent d’expliquer pourquoi les activités proposées ont été réalisées 

; dans ce cas, l’activité de segmentation et de comptage syllabique est fondamentale car comme 

le proposent Jiménez et Ortiz (1998), en développant la conscience syllabique les élèves 

peuvent être capables de segmenter, identifier et manipuler les syllabes des mots. De même, 

l’activité d’identification de l’alphabet et de ses sons respectifs s’appuie sur ce que proposent 

Ramos y Cuadrado (2006), lorsqu’ils expliquent que l’enfant décode d’abord les graphèmes et 

les phonèmes pour ensuite les associer et leur donner un sens. En ce qui concerne les activités 

de comptage des mots dans les phrases, Capilla (2015) affirme que cette activité permet 

d’identifier les mots qui composent les phrases afin de pouvoir les manipuler. Enfin, les 

activités de compréhension de lecture peuvent être justifiées par ce que propose Fayol (2003), 

qui explique que la compréhension a deux composantes, la reconnaissance des mots et 

l’organisation des phrases. Ainsi, en surmontant les problèmes d’identification des mots, on 

peut commencer à travailler sur des processus d’interprétation de textes avec des questions 

littérales.  

À partir de cela, au cours de la première planification, il a été proposé de comprendre 

le vocabulaire des couleurs primaires et secondaires à travers l’écoute active du conte Trois 

souris peintres, démontrant le suivi du conte en associant les couleurs à un objet spécifique de 

la couleur correspondante. Dans ce cas, une activité de conscience phonologique a d’abord été 

réalisée dans laquelle les élèves devaient segmenter et compter les syllabes des mots du 

vocabulaire des fournitures scolaires. La deuxième activité était une activité de compréhension 

de lecture. C'est pourquoi, dans un premier temps, une lecture à haute voix des premières pages 

du conte a été réalisée où les élèves devaient répéter les noms des couleurs et soulever un 

crayon de la couleur correspondante chaque fois que celui-ci apparaissait dans le conte. Dans 
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un second temps, les élèves ont travaillé avec un guide de trois souris étiquetées avec des 

couleurs secondaires ; et à mesure que la lecture avançait, elles devaient suivre les instructions 

pour mélanger les peintures des couleurs primaires afin d’obtenir les couleurs secondaires. Pour 

finaliser cette planification, les élèves devaient délimiter les noms des couleurs qui 

apparaissaient dans leur guide, lesquels étaient en lettres pointillées pour faciliter le tracé. 

La deuxième planification s’est concentrée sur la conscience phonologique, c’est 

pourquoi il a été proposé d’identifier les lettres de l’alphabet et de reconnaître les sons de 

chacune, à travers une roulette qui permettait d’afficher les lettres, les objets et leur mot 

correspondant. Dans ce cas, on a utilisé une roulette interactive qui montrait les lettres de 

l’alphabet avec des images d’objets et leurs noms écrits. L’exercice impliquait que les élèves 

cherchent dans leur environnement des objets réels qui correspondent à l’image ou la couleur 

montrée, tout en répétant le mot et en apprenant le son spécifique de la lettre. La séance s’est 

terminée par une activité pour le journal des goûts dans laquelle les élèves devaient dessiner et 

colorier une princesse en utilisant leur couleur préférée et devaient compléter la phrase « J’aime 

la couleur ___ » en écrivant la couleur. 

Pour la troisième planification, il a été proposé de comprendre la relation entre les 

émotions et les couleurs présentées dans le conte La couleur des émotions, en démontrant le 

suivi de la lecture, en résolvant des devinettes et en utilisant les images des personnages du 

conte. Tout d’abord, une activité de conscience phonologique a été réalisée dans laquelle les 

élèves devaient chercher et ordonner les syllabes correspondant à des noms de fruits, pour cela, 

on leur montrait une image du fruit, on enseignait sa prononciation et on écrivait le mot divisé 

en syllabes sur le tableau comme référence pour que les élèves organisent correctement leurs 

fiches. Ensuite, l’activité de compréhension de la lecture a été réalisée, au cours de laquelle on 

a lu les huit premières pages où le personnage était présenté et ses émotions associées aux 

couleurs. Pour approfondir cette relation, une activité de devinette a été organisée où les élèves 
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devaient découvrir la couleur correspondant à chaque émotion (comme la joie, la tristesse, la 

colère ou la peur) à travers une phrase et des indices visuels. Enfin, la séance s’est conclue par 

une activité du journal des goûts dans laquelle les élèves devaient dessiner un visage triste ou 

en colère selon les expressions « J’ai le cafard » et « Je suis vénère ». 

Dans la quatrième planification, on a travaillé sur la conscience phonologique et on a 

proposé d’identifier et de manipuler les sons des mots du vocabulaire des jouets à travers un 

jeu de fiches. Dans un premier temps, le vocabulaire a été enseigné ; pour cela, une image a été 

placée sur le tableau (comme une poupée), on s’est demandé ce qu’elles observaient, on a placé 

le mot correspondant à côté et on a appris la prononciation ; ensuite, la lettre initiale de chaque 

mot a été indiquée et leur son leur a été enseigné. Dans un second temps, chaque élève devait 

identifier le mot correspondant à l’image d’un jouet, prononcer son nom à voix haute et coller 

la fiche à l’endroit indiqué. Et au dernier moment, quand tous les mots et images étaient déjà 

organisés sur le tableau, on a demandé aux élèves le son initial des lettres de chaque mot. 

Pour la cinquième planification, il a été proposé de démontrer la compréhension de la 

comptine Mon doudou à travers la représentation physique des actions avec des poupées. Tout 

d’abord, la lecture de la comptine en français et en espagnol a été réalisée pour s’assurer que 

les élèves comprenaient le sens, pendant qu’on leur apprenait le vocabulaire et la prononciation 

correcte. Par la suite, chaque élève a pris une poupée du salon et a répété les actions effectuées 

par l'enseignante selon ce que disait la lettre de la comptine ; par exemple, devant la phrase « 

Il adore les bisous ! », les élèves répétaient la phrase et faisaient semblant de donner des bisous 

à la poupée. Ensuite, les élèves devaient compter le nombre de mots de certaines phrases de la 

comptine écrites sur le tableau et répondre à des questions sur le sens de certains mots. Enfin, 

une activité du journal des goûts a été réalisée dans laquelle les élèves devaient dessiner leur 

jouet de rêve et compléter l’activité en écrivant la phrase « J’adore mon doudou » pour 

renforcer le lien entre l’image et l’expression écrite travaillée pendant le cours. 
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Pour la sixième planification, il a été proposé d’interpréter le contenu du conte Toc toc 

toc ! Es-tu prêt ? à travers l’association entre l’écoute active du conte et les images de costumes, 

pour en déduire l’identité des personnages. Tout d’abord, une activité a été réalisée dans 

laquelle une élève devait passer sur le tableau, choisir une fiche avec un personnage ou un 

costume d’Halloween et devait le dessiner pour que ses camarades devinent de qui il s’agissait. 

Une fois le personnage identifié, on écrivait son nom en français (par exemple Vampire) et on 

lui enseignait la prononciation. Ensuite, pour l’activité de compréhension de lecture, la lecture 

a été réalisée à voix haute pendant que le conte était projeté sur le téléviseur et des images des 

éléments du costume mentionnés dans le récit (comme une robe) étaient affichées. L’objectif 

était que les élèves utilisent ces indices visuels pour apprendre le vocabulaire et deviner à quel 

personnage chaque vêtement correspond. Pour terminer l’activité, on a demandé aux élèves les 

événements de l’histoire et le nombre de personnages qui sont apparus dans le conte. 

Pour la dernière planification, il a été proposé d’interpréter le récit du conte Petite 

Maman Noël en analysant les illustrations et le vocabulaire des vêtements afin d’anticiper les 

événements du conte. Tout d’abord, la lecture du conte a eu lieu pendant que le vocabulaire lié 

aux vêtements apparaissait dans l’histoire. Au cours de ce processus, la participation des élèves 

a été encouragée par des questions sur ce qu’elles observaient dans les images et sur les 

événements qui pourraient se produire. Ensuite, une activité a été réalisée où les élèves devaient 

passer au tableau pour organiser des fiches avec des mots appartenant à des phrases du conte 

(par exemple, « De choisir ta robe préférée »). En plus d’organiser les phrases, les élèves 

devaient compter le nombre de mots de chaque phrase. Enfin, une activité a été réalisée dans 

le journal des goûts où les élèves devaient dessiner Maman Noël en leur remettant le cadeau 

qu’elles désiraient pour Noël. De plus, elles devaient écrire une expression de remerciement « 

Merci beaucoup pour le cadeau. Joyeux Noël, Maman Noël ». Enfin, il est important de 

mentionner que ce journal avait pour but de rassembler les thèmes travaillés tout au long de la 
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proposition et qu’il y avait un objectif derrière demander aux élèves d’écrire les phrases. Cela 

est dû au fait qu’on enseignait la prononciation et le sens de celles-ci, en plus, on voulait avoir 

une plus grande proximité avec le mot écrit dans la langue.  

Chapitre V Analyse des résultats 

 Dans ce chapitre, l’analyse des données obtenues lors de la mise en œuvre de la 

proposition d’intervention pédagogique sera présentée. Pour cela, une matrice catégorielle a 

été réalisée dans laquelle les informations des journaux de bord et des groupes focaux ont été 

organisées (voir annexe 6). Pour organiser ces informations, les catégories et sous-catégories 

présentées dans l’unité d’analyse ont été prises en compte, de sorte que les données obtenues 

dans les deux instruments ont été révisées et classées dans leurs catégories respectives. En ce 

qui concerne les instruments, il est important de mentionner que les journaux de bord ont été 

réalisés en classe, donc pendant les activités on a pris note de ce qui se passait dans la salle de 

classe, sur les réussites des élèves ainsi que sur les difficultés rencontrées. En ce qui concerne 

les groupes de discussion, on a tenu compte de ce qu'établit Bisquerra (2009) concernant la 

réalisation de petits groupes focaux ; c'est pourquoi un groupe aléatoire de six élèves du cours 

a été constitué. Dans ces groupes, on leur a posé des questions sur les cours et on leur a demandé 

de répéter certaines activités qui avaient déjà été réalisées lors des sessions.  

En ce qui concerne l’analyse présentée ci-après, il est important de noter qu'elle s'est 

déroulée en deux moments. Dans le premier moment, il a été analysé si les élèves ont développé 

une conscience phonologique ; par conséquent, les trois premières catégories (conscience 

syllabique, conscience phonémique et conscience lexicale) ont été prises en compte. Pour le 

second moment, une analyse a été réalisée en ce qui concerne la compréhension de la lecture, 

de sorte que les sous-catégories de l’unité d’analyse ont d’abord été analysées, puis il a été 

analysé si le développement de la conscience phonologique a contribué à la compréhension de 
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la lecture. Pour cela, les catégories de la conscience phonologique ont été réanalysées en 

fonction de la compréhension de lecture. Enfin, il est nécessaire d’expliquer que lors de 

l’analyse, les instruments ont été utilisés pour illustrer les situations et les groupes focaux ont 

permis de démontrer certains cas remarquables. 

4.1 Premier moment : Conscience phonologique 

 Dans ce moment, seront présentés et analysés les résultats obtenus à partir des 

instruments appliqués tout au long de cette recherche. Pour ce faire, l'accent a été mis sur 

l'analyse du développement de la conscience phonologique chez les élèves, en prenant en 

compte trois catégories fondamentales : la conscience syllabique, la conscience phonémique et 

la conscience lexicale. 

Pour commencer, la première catégorie à analyser est la conscience syllabique, qui peut 

être définie comme la capacité de prendre conscience des syllabes qui composent un mot pour 

pouvoir l’identifier, le manipuler et le segmenter. La première sous-catégorie est centrée sur 

l’identification des syllabes dans laquelle il était prévu que les élèves puissent reconnaître les 

syllabes initiales ou les syllabes en position finale. Dans ce cas, lors des premières sessions, on 

a enseigné aux élèves un nouveau vocabulaire, il a donc été nécessaire de leur apprendre 

d’abord les syllabes des mots ; par exemple, dans le journal de bord 3, on peut mettre en 

évidence le processus qui a été réalisé avec les élèves « au cours de la première phase on leur 

a montré chaque fruit et écrit le mot sur le tableau, puis on leur a demandé d’organiser les 

syllabes des mots avec les fiches et on leur a enseigné la prononciation. » (Journal de bord 3). 

Grâce à cela, les élèves ont appris peu à peu le vocabulaire et certains élèves pour se souvenir 

d’un mot ont mentionné l’une des syllabes comme on peut le voir dans le groupe focal avec le 

mot -cerise « Élève 6 : Ce, ce...  Élève 3 : Cerise. » (Groupe focal 3) ou les mentionnaient de 
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manière isolée comme avec le mot -poupée « Élève 6 : Po-pu-po... u-pe. Élève 4 : Poupée. » 

(Groupe focal 3).  

Ceci est important car, comme le mentionne Sellés et Martinez (2014), l’enfant doit 

d’abord être capable d’isoler les syllabes des mots puisque ce type d’activité précède la lecture 

et à une difficulté faible. En outre, dans un autre journal de bord, on a constaté que d’autres 

mots leur rappelaient parce qu’ils partageaient des syllabes avec leur langue maternelle, « Dans 

le cas du mot dinosaure, les élèves ne l’ont prononcé qu’en espagnol dans toute la classe, bien 

qu’ils se souviennent de la première partie (-dino) car elle est identique dans leur langue 

maternelle. » (Journal de bord 4). Ainsi, comme l’indiquent Sellés et Martinez (2014), ce qui 

est fait ici est une comparaison syllabique parce que les mots partagent des similitudes, bien 

que dans ce cas, les élèves n’ont pas réussi à se souvenir de la différence qui se produit à la fin 

du mot. 

 En outre, une autre manière d’identification syllabique s’est présentée lorsque certaines 

élèves mentionnaient les premières syllabes, mais ne parvenaient pas à mentionner les dernières 

en raison de la prononciation, par exemple, dans les groupes focaux, ces élèves n’arrivaient pas 

à mentionner complètement les mots -princesse et -copain « Élève 6 : Copin. Élève 4 : Copi. 

Élève 5 : Prince. » (Groupe focal 3 et 4). En outre, dans l’un des groupes de discussion, une 

des élèves a eu recours à la lecture lente du mot -château pour identifier les syllabes et l’a 

ensuite prononcée. Cependant, il est important de mentionner que ce mot représentait une plus 

grande difficulté pour les autres élèves en raison de la combinaison vocalique qui se présente, 

mais malgré cela l’élève l’a mentionné correctement : « Élève 6 : Châ... Te... Château. » 

(Groupe focal 3).  

Un autre point à noter est que certaines élèves, lorsqu’elles ne se souvenaient pas d’un 

mot en français, comme dans le cas du mot -sac, faisaient une association avec le mot en 

espagnol et mentionnaient la première syllabe pour ensuite faire une modification. Ainsi, les 
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élèves essayaient d’isoler les premières syllabes du mot mais le faisaient en espagnol : « Élève 

3 et Élève 5 : Mal- Mau- Mau- » (Groupe focal 1). On peut donc constater que certaines élèves 

ont développé cette partie de l’identification des syllabes ce qui leur a permis de faire une 

reconnaissance des premières syllabes des mots pour pouvoir les retenir.  

La deuxième sous-catégorie est la manipulation des syllabes, qui se concentre sur 

l’omission de syllabes et sur la reconnaissance des changements qui se produisent lors de la 

modification des mots. Dans ce cas, la manipulation des syllabes s’est produite de deux 

manières : dans la première, certaines élèves mentionnaient un mot espagnol contenant des 

syllabes similaires au mot français, mais supprimaient les dernières syllabes comme indiqué 

dans le journal de bord : « Bonbon a été prononcé bon bon bum, vampire comme vampi, momie 

comme -mom et -fantôme comme fant. » (Journal de bord 6). Dans le second cas, quelques 

élèves mentionnaient un mot espagnol qui ne partageait aucune syllabe avec le mot français, 

mais elles effectuaient des modifications dans les dernières syllabes pour qu’elles aient une 

prononciation similaire au français, par exemple : « elles ont traduit chauve-souris par 

murcielac, sorcière par bruch et crâne par calavere. » (Journal de bord 6).  

Il est important de noter que lorsque les élèves ne parvenaient pas à se souvenir du mot 

en français, elles apportaient plusieurs modifications comme dans le cas du mot -chaudron tel 

qu’il est montré dans le groupe focal : « Élève 2 : Caldot. Élève 3 : Carriot. Élève 1 : Ça... 

Ca... Élève 5 : Calbleq. Élève 3 : Caldeq. » (Groupe focal 4). Grâce à cela, on peut mettre en 

évidence une constante dans la manipulation syllabique à la fin des mots, c’est-à-dire que les 

élèves ont fait plus de changements à la fin des mots et selon Sellés et Martínez (2014), la 

manipulation à la fin des mots est plus compliquée car il faut lier le développement de cette 

conscience aux processus de lecture et d’écriture. Cependant, il est possible de démontrer que 

ces changements dans les mots ont été générés aussi en raison de la connaissance de la langue 

maternelle, de sorte que les élèves ont lié les deux langues pour produire ces changements. 
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 Il est important de mentionner que l’association que les élèves ont réalisée avec les 

mots en français s'est produite parce que pour leur enseigner le vocabulaire, on leur montrait 

des images. Par conséquent, lorsque les élèves ne se souvenaient pas du mot en français, elles 

recouraient à la modification du mot en espagnol comme dans le cas du mot -œil « Élève 5 : 

¿Loc? ¿Lojot? Élève 1 : ¿Loj? Élève 3 et 5 : Oj. » (Groupe focal 4). Toutefois, une autre 

manipulation effectuée par quelques élèves et mise en évidence dans le groupe focal 4 est liée 

à la suppression de la dernière lettre des mots en espagnol comme dans le cas de « payas pour 

clown, had pour fée magique » et -magicien pour « Élève 5 : Mag. » ou -indigène pour « Élève 

6 : Ind. ». Par conséquent, les élèves ont manipulé les syllabes des mots en espagnol en omettant 

des syllabes ou des dernières lettres pour essayer de faire ressembler les mots au français, mais 

elles n’ont pas réussi à manipuler correctement les mots en français. 

 Dans le cas de la troisième sous-catégorie, qui est la segmentation syllabique, on 

comprend que cette compétence est liée à celles mentionnées ci-dessus, de sorte que 

l’identification et la manipulation syllabique permettent d’expliquer cette catégorie. 

Cependant, les activités de division des syllabes et le comptage syllabique appartiennent 

spécifiquement à cette compétence. Dans l’activité de division des syllabes pendant la première 

séance, on a travaillé avec des mots courts d’une ou deux syllabes, mais il est apparu dans le 

journal de bord que certaines élèves essayaient de les diviser en plus de syllabes : « il était 

évident que les élèves essayaient de diviser les mots en plus de syllabes (c’était le cas pour le 

mot gomme) » (Journal de bord 2), cela s’est produit parce que les élèves lisaient le mot en 

faisant une division entre -go et -mme.  

Un autre point important dans la division syllabique est que les élèves, lorsqu’elles ne 

se souvenaient pas complètement d’un mot, changeaient la dernière syllabe et effectuaient la 

segmentation comme pour le mot -dinosaure « Élève 3 : Di-no-so » (Groupe focal 3). Selon 

Jiménez et Ortíz (1998), cette segmentation syllabique se produit parce que l’enfant est 
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confronté à une langue opaque, de sorte qu’il segmente les sons en suivant les règles de sa 

langue maternelle. C’est pourquoi le mot -gomme elle la divise en deux syllabes à cause de la 

consonne -m, tandis que pour le mot -dinosaure elle effectue la segmentation correcte pour les 

deux premières syllabes mais elle ne se souvient pas de la dernière syllabe et réalise une 

simplification de la syllabe, en omettant ainsi les lettres -re. 

 Pour l’activité de comptage syllabique, qui consiste à compter avec des 

applaudissements ou avec les doigts les syllabes que contiennent les mots, il a été mis en 

évidence dans le journal de bord 2 que les élèves exigeaient d’abord du guide de la professeure 

pour faire la division et ensuite qu’elles la réalisent elles-mêmes. « D’autre part, il a été 

demandé aux élèves de compter les syllabes des mots avec les doigts ; dans ce cas, on leur 

montrait d’abord combien de syllabes le mot contenait et on comptait avec elles. Ensuite, elles 

réalisaient l’exercice de manière autonome, ce qui a largement fonctionné car elles 

s’entraidaient les unes les autres. » (Journal de bord 2). Il est important de noter que cette 

activité a été compliquée pour les élèves parce qu’elles ne prenaient pas en compte la 

prononciation et l’intonation des mots, c’est pourquoi le mot gomme l’a divisé en deux syllabes. 

La deuxième catégorie à analyser est la conscience phonémique, qui s’entend comme 

une compétence métalinguistique dans laquelle on prend conscience des sons de la langue. La 

première sous-catégorie se concentre sur l’identification des phonèmes des mots dans le but de 

les manipuler librement. Dans ce cas, plusieurs difficultés ont été mises en évidence pendant 

les cours concernant la prononciation de certains phonèmes et mots. Pour commencer, il a été 

constaté que la consonne -r et les sons nasaux représentaient une plus grande difficulté pour les 

élèves parce que le premier son est différent de celui de leur langue maternelle et le second 

implique un son plus intense. Par exemple, dans le journal de bord il n’a pas été mis en évidence 

que les élèves amélioreraient l’articulation de ces sons « Il convient de souligner que, tout au 

long de l’activité, on a observé si les élèves avaient amélioré la prononciation de la -r et des 



 

   

 

52 

 

nasales, mais ce n’était pas le cas. » (Journal de bord 2).  En tenant compte de ce qui a été 

soulevé par Ramos et Cuadrado (2006), les élèves ont eu des difficultés à réaliser la synthèse 

phonémique, c’est-à-dire qu’elles ne parviennent pas à maîtriser les sons de la langue française 

et utilisent donc leurs connaissances sur leur langue maternelle pour les produire. 

Cependant, les élèves ont également eu des difficultés à articuler les voyelles, en 

particulier les digrammes et les trigrammes. D’une part, avec les digrammes, on a pu constater 

dans le journal de bord 4 que les élèves traitaient ces sons de manière indépendante. « D’une 

part, la difficulté a été trouvée dans la prononciation des digrammes -au et -ai parce que ces 

combinaisons ne produisent qu’un son, mais les élèves les ont traités comme des sons 

indépendants. » (Journal de bord 4). Mais pour éviter ces erreurs, on a appris la prononciation 

des digrammes -ou, -ai, -au et là il s’est avéré qu’elles ont appris la prononciation des deux 

premiers « Cependant, en leur enseignant le digramme -ou elles ont pu rapidement apprendre 

la prononciation correcte du mot ours. D’autre part, pour le mot -train, elles ont réussi à faire 

la différenciation, alors que le mot -dinosaure ne leur a pas été possible de le rappeler » (Journal 

de bord 4). Quant au dernier digramme, il s’est avéré qu’elles n’ont pas réussi à apprendre la 

prononciation et dans le cas du mot -dinosaure pendant les groupes focaux, les élèves n’ont 

pas réussi à mentionner le mot en français « Élève 6 : Dinosa ». Élève 4 : Dinosaure. » (Groupe 

focal 3). 

D’autre part, en ce qui concerne les trigrammes, il s’est avéré que les élèves avaient des 

difficultés à prononcer les mots -joie, -peur, -noire et dans le journal de bord 5, on a constaté 

que d’autres mots représentaient également des difficultés pour elles. « On a lu toute la 

comptine et on leur a demandé d’aller répéter, il est important de signaler les mots qui ont 

représenté la plus grande difficulté de prononciation pour elles : quand, cœur, câlins, meilleur 

copain. » (Journal de bord 5). À partir de cela, on peut noter que les digrammes, trigrammes et 

ces mots sont difficiles pour les élèves parce qu’ils sont des sons nouveaux et il est nécessaire 
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d’apprendre les règles phonétiques puisque chaque lettre ne correspond pas à un seul son 

comme dans le cas de l’espagnol.  

En outre, la présence des consonnes nasales, de la consonne -r et de la règle d’omission 

finale des consonnes (comme dans le cas de la -s et -d) sont quelques-uns des facteurs à prendre 

en compte lors de l’enseignement de la langue. Ainsi, Sellés et Martinez (2014) indiquent que 

la reconnaissance de ces unités complexes nécessite un apprentissage parallèle à la lecture afin 

que l’enfant puisse consolider la correspondance entre les sons (phonèmes) et leurs 

représentations (graphèmes). Bien que ces sons aient été compliqués pour les élèves, il est 

nécessaire de souligner les réalisations qu’elles ont accomplies. Par exemple, pour le mot -

château la plupart des élèves ont eu au début des difficultés à mentionner le mot et plus encore 

pour le digramme -ch, mais à la fin certains élèves ont réussi à prononcer correctement le mot 

comme dans le cas d’une des élèves du groupe focal « Élève 6 : Châ…Te…Château. » (Groupe 

focal 3). Dans ce cas pour mentionner le mot, l’élève a lu par des syllabes le mot jusqu’à 

pouvoir le mentionner en rappelant aussi la prononciation correcte du trigramme. 

Un autre cas à mentionner est que, bien que les élèves aient présenté des difficultés pour 

articuler le -r, cela n’a pas représenté un obstacle pour se rappeler des mots et de la 

prononciation des autres lettres des mots. Par exemple, dans le journal de bord 3, il est évident 

que les élèves mentionnaient les syllabes de manière isolée pour se souvenir des mots « seuls 

deux élèves ont réussi à se souvenir du vocabulaire, mais les élèves ont répété les sons des 

syllabes pour essayer de se rappeler des fruits, par exemple, certains ont répété -ce et -rise pour 

essayer de former le mot. » (Journal de bord 3). Bien que l’articulation de la -r la produise 

comme en espagnol, cela ne représentait pas un empêchement à prononcer le mot complet 

comme dans le cas de -cerise « Élève 6 : Ce, ce... Élève 3 : Cerise. » (Groupe focal 3), ou 

comme dans le cas du digramme -ou qui ne représentait pas une difficulté pour articuler le mot 

-poupée « Élève 6 : Po-pu-po... u-pe. Élève 4 : Poupée. » (Groupe focal 3). Selon Jiménez y 
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Ortiz (1998), la segmentation syllabique que réalisent les élèves est une étape préalable dans 

le développement de cette conscience car elle leur permet d’identifier les unités du mot pour 

ensuite être capables d’identifier et de manipuler les phonèmes. 

En ce qui concerne la différenciation et la reconnaissance des phonèmes, il est 

nécessaire de mentionner que bien que les élèves aient eu des difficultés à distinguer les 

phonèmes p, b et v si elles parvenaient à reconnaître ces phonèmes de manière graphique, c’est-

à-dire qu’elles identifiaient les consonnes par écrit, cela est mis en évidence dans le journal de 

bord suivant « il a été possible de constater qu'une confusion s'est produite entre les consonnes 

p et b, car elles ne comprenaient pas la différence de sonorité. Une autre confusion est apparue 

entre les consonnes b et v, car elles ne reconnaissaient pas la différence de prononciation. Bien 

qu'à la fin de la séance il soit apparu qu'elles parvenaient à distinguer la différence graphique 

(l'écriture), elles n'ont pas réussi à mémoriser la distinction entre ces deux phonèmes. » (Journal 

de bord 4). De plus, il est important de mentionner que les élèves faisaient une reconnaissance 

des phonèmes initiaux et faisaient des associations avec des noms « Élève 2 : Esa es de mi 

nombre Élève 3 : So-fi-a. ». À partir de ce qui a été mentionné par Sellés et Martinez (2014), 

bien qu’il y ait une reconnaissance et qu’elles parviennent à faire une distinction entre les 

consonnes au niveau lexical, présentent des problèmes dans l’articulation des mots qui 

possèdent les phonèmes mentionnés ci-dessus parce qu’elles ne distinguent pas la différence 

sonore. 

La deuxième sous-catégorie est la manipulation phonétique, ce qui implique que les 

mots peuvent être modifiés en ajoutant, supprimant ou remplaçant des sons. Dans ce cas, il a 

été nécessaire d’enseigner la différence des sons de la consonne -c parce que l’on voulait éviter 

les confusions et au moment de réaliser cela, une reconnaissance et une prononciation correcte 

de ce phonème ont pu être mises en évidence dans un journal de bord « il a été expliqué que le 

son de la consonne c lorsqu’elle est accompagnée des voyelles a, o, u est forte, tandis que si 
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elle est accompagnée des voyelles e, i est douce, pour cela, les élèves ont réalisé des 

associations avec leurs noms pour le second son, par exemple, elles ont mentionné les noms 

Celeste et Cindy. » (Journal de bord 4).  

Ce cas peut également être mis en évidence lorsque les élèves mentionnent le mot -

copain « Élève 6 : Copin. Élève 4 : Copi. » (Groupe focal 3), cependant, voici un autre cas 

important : les élèves omettent des phonèmes et modifient ainsi les mots, comme le montre le 

journal de bord suivant « les élèves ont effectué une traduction littérale de l'espagnol vers le 

français dans laquelle certaines syllabes étaient similaires mais les syllabes finales étaient 

omises ; ce fut le cas pour les mots suivants : Bonbon a été prononcé bon bon bum, vampire 

comme vampi, momie como mom et fantôme como fant. » (Journal de bord 6). On observe ici 

ce que Ramos et Cuadrado (2014) décrivent comme des processus de codage, dans ce cas les 

élèves manipulent les structures des mots en omettant les derniers phonèmes ; cela doit signifier 

qu’elles ne maîtrisent pas l’articulation des sons finaux de la langue et choisissent de les 

supprimer. 

À partir de ce qui précède, il est nécessaire de signaler d’autres types de changements 

dans lesquels certains élèves modifient les phonèmes des mots en espagnol pour qu’ils aient 

une certaine ressemblance avec les sons du français. Ceci peut être mis en évidence dans le 

groupe focal 4 avec le mot -araignée « Élève 5 : ¿Arañeq? », avec le mot crâne « Élève 6 : 

Cart. », avec le mot -chaudron « Élève 2 : Caldot. Élève 3 : Carriot. Élève 1 : Ca… Ca… 

Élève 5 : Calbleq. Élève 3 : Caldeq. » et avec le mot -œil « Élève 5 : ¿Loc? Élève 5 : ¿Lojot? 

Élève 1 : ¿Loj? Élève 3 et 5 : Oj. ». Il est également possible de le constater dans un journal 

de bord « elles ont traduit chauve-souris par murcielac, sorcière par bruch et crâne par calavere. 

» (Journal de bord 6).  

De même, il a été mis en évidence que certaines élèves, lorsqu’elles ne se souviennent 

pas des mots complets, procèdent à l’omission finale de phonèmes comme dans le cas des mots 
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-princesse et -magicien « Élève 5 : Prince, prince. Élève 3 : Mag. » (Groupe focal 4), ou dans 

un autre cas deux élèves ont omis ou changé le dernier phonème du mot -fée en espagnol « 

Élève 6 : Had. Élève 5 : Hade. » (Groupe focal 4). Ces tentatives d’adaptation phonétique 

montrent que les élèves expérimentent avec les sons, où la conscience phonémique, définie par 

Jiménez et Ortiz (1998) comme la capacité métalinguistique à opérer sur les segments 

minimaux de la parole, permet aux élèves de rechercher une correspondance sonore proche de 

la langue française. 

La troisième catégorie est la conscience lexicale qui consiste en la capacité d’identifier 

et de manipuler les mots d’une phrase. La première sous-catégorie se concentre sur 

l’identification des mots, qui est basée sur la reconnaissance de leur signification. Dans ce cas, 

il est apparu dans l’un des journaux de bord qu’en associant un mot à l’objet ou à l’image de 

ce mot, les élèves apprenaient un peu plus facilement le vocabulaire « D’une part, avec la 

roulette les élèves ont réussi à se rappeler quelques mots (Gomme et trousse) et elles ont montré 

les objets correspondants. Cependant, il est important de mentionner que les images prises au 

cours de cette activité se sont révélées très utiles car elles ont permis d’identifier l’objet et 

d’établir une association avec le mot. » (Journal de bord 2). Ce processus d’association répond 

à ce que pose Heras (2023), qui soutient que la conscience sémantique est celle qui donne un 

sens au mot, de sorte que l’enfant relie le langage avec son propre environnement et ses propres 

expériences. 

Cependant, il est important de mentionner que des renforcements constants des mots 

doivent être faits car les élèves les oublient facilement ; ce faisant, les élèves se souviendront 

clairement des mots, par exemple dans les groupes focaux après quelques séances certaines des 

élèves peuvent se souvenir du vocabulaire des fruits « Élève 3 : Yo me acuerdo de ananá. Y de 

citron. Élève 1 : Banane. Élève 6 : Ce, ce…  Élève 3 : Cerise. » (Groupe focal 3), des couleurs 

« Élève 1 et 5 : Bleu. Élève 1 et 3 : Jaune. Élève 5 : Rouge. », et l’une des élèves rappelle les 
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nombres « Élève 3 : Un, deux, trois, quatre, cinq. » (Groupe focal 3). Ce souvenir est favorisé 

par ce que Ramos et Cuadrado (2006) nomment le système « logogen », un modèle de 

reconnaissance qui stocke des informations visuelles, acoustiques et contextuelles, permettant 

aux mots d’être incorporés dans le lexique interne de l’élève. 

Une autre association avec laquelle développer l’identification est d’associer le mot (le 

son) au mot écrit (l’orthographe). Pour cela, dans l’un des journaux de bord, on voit comment 

cela a été travaillé : « après avoir les quatre mots organisés (cerise, citron, banane, ananas) on 

leur répétait un des fruits et elles devaient aller en pointant le mot auquel correspondait le fruit, 

par exemple, si on disait banane elles devaient pointer ce mot. » (Journal de bord 3) et on a pu 

constater que la plupart des élèves ont réussi à pointer correctement les mots.  

Un cas à mentionner en ce qui concerne l’apprentissage du mot écrit est que si les élèves 

parviennent à reconnaître la différence d’un mot de manière écrite, il faut aussi noter la 

prononciation. Par exemple, dans le journal de bord 3, il est évident que les élèves ont réussi à 

reconnaître la différence au niveau écrit du mot -banane en espagnol et en français, mais elles 

ont commencé à mentionner le -e à la fin du mot lors de sa prononciation. « Sur le tableau, les 

mots -banana et -banane ont été écrits, puis on leur a demandé de signaler la voyelle avec 

laquelle terminait le mot à ce que toutes les élèves ont répondu la voyelle -a. Cependant, il leur 

a été expliqué qu’en français ce mot se termine par la voyelle -e, mais cette voyelle ne doit pas 

être prononcée. » (Journal de bord 3). En tenant compte de ce qu’a dit Heras (2023) sur 

l’identification des mots, il est possible ici de mettre en évidence l’importance de la conscience 

lexicale pour enseigner le mot sous forme écrite conjointement avec la conscience sémantique 

pour lui donner un sens ; mais aussi pour signaler les différences qui se présentent entre la 

langue maternelle et la langue française. 

Il est également essentiel de mentionner que les élèves tout au long des cours ont réussi 

à reconnaître les mots qui leur étaient enseignés avec un peu plus de facilité. Dans ce cas, 
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certains des mots (par exemple, bisous et chapeau) les rappelaient parce que, comme mentionné 

dans le journal de bord, elles avaient déjà été travaillés lors d’autres sessions « Il est important 

de mentionner que lors de la lecture elles ont rapidement mentionné un des vêtements en 

français (chapeau), ce mot avait été appris dans la séance précédente, donc elles s'en 

souvenaient encore. » (Journal de bord 7). D’autres mots les rappelaient parce qu’elles 

rappelaient d’autres éléments qui étaient associés à ce mot. Par exemple, dans l’un des groupes 

focaux, on a demandé à une élève de mentionner une des lettres qui avait été travaillée pendant 

le cours et de dire ce qu’il y avait sur l’image concernant cette lettre « Élève 5 : Una isla. 

Chercheuse : Una isla. ¿Y qué hay en la isla? Élève 5 : Una palmera, agua y arena. » (Groupe 

focal 1). 

De plus, dans les groupes focaux, il s’est avéré qu’elles ne se souvenaient que d’un seul 

des mots ; par exemple, une élève n’a pas réussi à se souvenir complètement du mot -fée 

magique « Élève 6 : Magique. » (Groupe focal 4) et deux élèves ont mentionné de manière 

isolée le mot -ours en peluche « Élève 2 : Peluche Élève 2 : Ours. » (Groupe focal 3). En outre, 

il a été possible de constater que lorsque les élèves ne parvenaient pas à se souvenir 

complètement du mot, elles omettaient des syllabes comme le montre le journal de bord suivant 

« certains des mots qu'elles ont cités ont des syllabes similaires au mot en français, par exemple 

: prince au lieu de princesse, pirata au lieu de pirate, mag au lieu de magicien » (Journal de 

bord 6) et dans l’un des groupes focaux on le remarque avec les mots -momie et -fantôme « 

Élève 3 et 5: Mom. Élève 6 : Faunt. » (Groupe focal 4).  

Cependant, il a également été constaté qu’elles lisaient les mots par syllabe pour 

mentionner les mots complets « Élève 4 : A... a... Vion Élève 6 : Po-pu-po... u-pe. Élève 3 :  

Ro- robot. Élève 6 : Châ…Te…Château. » (Groupe focal 3). Cela se produit parce que, comme 

l’expliquent Ramos et Cuadrado (2006), pour qu’un mot entre définitivement dans le lexicon 

interno, l’enfant doit d’abord être capable de segmenter les syllabes et de reconnaître les 
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phonèmes avec précision ; par conséquent, le développement de la conscience syllabique et 

phonémique est ce qui permet de nourrir le lexique de l’enfant. 

La deuxième sous-catégorie se concentre sur la reconnaissance du nombre de mots 

d’une phrase, l’élève doit donc être capable d’identifier les mots afin de reconnaître le nombre 

de mots dans chaque phrase. Dans ce cas, l’un des journaux de bord montre que les élèves ont 

d’abord appris comment compter les mots et qu’ensuite elles le faisaient seules. « Dans ce cas, 

les mots étaient marqués avec le marqueur et les élèves les racontaient ; une fois qu’elles 

avaient compris l’activité, on ne leur montrait que la phrase et elles comptaient elles-mêmes le 

nombre de mots » (Journal de bord 5).  

Une fois que les élèves ont compris comment l’exercice devait être réalisé, elles ont 

commencé à utiliser des stratégies pour le faire, par exemple, certains élèves utilisaient leurs 

doigts « De même, certains élèves pour compter pointaient du doigt les mots ou d’autres 

comptaient également sur leurs doigts. » (Journal de bord 5) ou utilisaient le matériel avec 

lequel ces exercices ont été travaillés pour compter « il s’est avéré que la première chose que 

faisaient les élèves d’organiser les phrases était de compter le nombre de fiches qu’elles avaient 

et à la fin après les avoir organisées, elles comptaient à nouveau les fiches pour pouvoir dire le 

nombre de mots. » (Journal de bord 7). En tenant compte de ce qui a été exposé par Jiménez et 

Ortíz (1998), le comptage peut se faire avec les doigts ou avec des palmes et, ce faisant, non 

seulement elles reconnaissent le nombre de mots des phrases, mais elles effectueraient une 

segmentation lexicale, c’est-à-dire qu’avec cette activité, les élèves sont capables de percevoir 

et de diviser une phrase en mots individuels. 

À partir de cela, Hernández (2024) mentionne que l’enfant doit prendre conscience du 

nombre de mots dans une phrase écrite, ce qui implique de faire une identification des mots 

pour pouvoir les segmenter en une phrase. Ceci est important car c’est ce qui permet à l’enfant 

de distinguer les mots et de comprendre que chacun a une signification différente.  Dans ce cas, 
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il apparaît dans l’un des journaux de bord qu’une des élèves trouve une différence au niveau 

écrit avec sa langue maternelle lorsqu’elle demande si l’un des mots était un seul ou deux en 

raison du signe apostrophe « Il est important de mentionner que dans le cas de la phrase « Oups, 

tu t'es trompée de pied ! » une des élèves a demandé si « t’es » pouvait être comptée comme 

une seule en raison du signe qui était dans le mot. » (Journal de bord 7).  

Grâce à cela, il est nécessaire de noter qu’une fois que les élèves comprennent certaines 

règles d’écriture (comme l’utilisation des espaces entre les mots), elles sont capables de réaliser 

cette activité plus facilement. Par exemple, dans l’un des groupes de discussion, on a demandé 

aux élèves d’organiser des phrases et de compter le nombre de mots « Élève 1, 3 et 6 : Una, 

dos, tres, cuatro, cinco. ¡Cinco! » (Groupe focal 3), il a donc été constaté que toutes les élèves 

du groupe focal ont réalisé cet exercice même si le comptage se faisait en espagnol. 

4.2 Second moment : Compréhension de lecture 

 Dans ce second moment, les résultats obtenus en ce qui concerne la compréhension de 

la lecture seront présentés. Pour cela, les sous-catégories de l'unité d'analyse ont d'abord été 

examinées, pour ensuite analyser dans quelle mesure le développement de la conscience 

phonologique a contribué à la compréhension de la lecture, en réanalysant les catégories de la 

conscience phonologique à la lumière de ce processus. 

La première sous-catégorie est la reconnaissance du sens des mots, par conséquent, 

l’élève doit être capable non seulement d’identifier le mot écrit, mais aussi de comprendre le 

sens. Ceci est important car selon Fayol (2003), la compréhension de lecture implique de créer 

une représentation mentale qui se fait à partir des informations lexicales (les mots) que l’on 

trouve dans le texte. Dans le premier journal de bord, une approche a été réalisée avec l’écriture 

et pour cela, le conte Trois souris peintres a été utilisé dans le but d’établir une association 

visuelle avec les couleurs, par conséquent, avec la dernière activité les élèves ont pu faire une 

reconnaissance des couleurs, mais de manière écrite « Enfin, la dernière activité a permis aux 
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élèves d’avoir un rapprochement avec l’écriture, le trait et les lettres, ce qui a favorisé un 

rapprochement avec le mot écrit en langue française, en plus, on leur a répété les mots et on 

leur a indiqué de faire l’association. » (Journal de bord 1).  

Grâce à cela, les élèves ont peu à peu rappelé les mots et réalisé l’association à la 

couleur indiquée telle qu’elle est montrée dans le groupe focal quand on leur a demandé de les 

mentionner « Chercheuse : ¿Cuál es el color? Élève 4 : Rouge. Chercheuse : Rouge, muy 

bien. ¿Qué color es este? Toutes : Bleu. Chercheuse : ¿Este? Toutes : Jaune. » (Groupe focal 

2). Cette stratégie utilisée est essentielle parce qu’en ne pouvant pas reconnaître seulement le 

mot, il devient nécessaire d’établir la signification ou la relation au moyen des images, ce qui, 

compte tenu de Fayol (2003), permet de surmonter les difficultés d’identification des mots.  

Il est important de mentionner que cette reconnaissance des mots se fait de manière 

progressive, c’est-à-dire qu’en enseignant le vocabulaire des fruits pendant plusieurs cours et 

en faisant des activités pour le renforcer, les élèves ont stocké les mots dans leur lexique interne 

tel que montré dans le groupe focal « Chercheuse : ¿se acuerdan de las frutas que aprendimos 

la clase pasada? Toutes : Sí. Élève 4 : Banana Élève 1: Banana, limón, Élève 6: Ananá. Élève 

4 : Cerise. » (Groupe focal 2). Selon Dehaene (2014), en réalisant ce stockage les élèves ont 

activé la route lexicale pour retrouver le mot et le sens, puis se sont souvenus de la 

prononciation. Cependant, il est important de noter que les étudiantes ont eu des difficultés à 

se souvenir du mot -citron en raison de la prononciation, c’est pourquoi certaines ont choisi de 

prononcer la consonne -r comme en espagnol. En tenant compte de Dehaene (2011), il est 

nécessaire de renforcer la connaissance des structures du langage, dans ce cas des phonèmes, 

pour éviter ce type d’erreurs et pour pouvoir manipuler les mots. 

Une autre façon de reconnaître le sens des mots était par l’association avec les mots en 

espagnol. Par exemple, lors de la session sur le vocabulaire des jouets, il s’est avéré que les 

élèves associaient les mots à l’espagnol parce qu’ils avaient des syllabes similaires, ce qui leur 
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a permis d’établir un lien direct avec les significations comme indiqué dans le journal de bord 

« Il est apparu que les élèves réalisaient l’association d’un mot avec l’espagnol (avion, train, 

robot, ballon), de sorte qu’elles associaient non seulement la prononciation mais aussi le sens. 

» (Groupe focal 4). Mais il est essentiel de noter que cette association s’est également produite 

parce que les images des jouets ont été utilisées, de sorte qu’en enseignant le mot écrit, l’image 

du jouet et la prononciation, les élèves ont réussi à stocker les mots -poupée, -robot, -ours en 

peluche, -avion et -château dans son lexique interne, ceci est mis en évidence dans le groupe 

focal suivant « Élève 6 : Po-pu-po... u-pe. Élève 4 : Poupée. Élève 3 :  Ro- robot. Élève 2 : 

Ours Élève 6 : En peluche. Élève 6 : Avion. Élève 6 : Châ…Te…Château. Élève 4 : Châ- te. 

» (Groupe focal 2). Par conséquent, compte tenu de Fayol (2003), dans les premières étapes 

d’apprentissage il est nécessaire de surmonter les difficultés d’identification des mots afin 

qu’elles puissent améliorer le niveau de compréhension de lecture, Il faut donc recourir à 

d’autres stratégies pour établir les significations des mots. 

De plus, la reconnaissance du sens des mots s’est également manifestée lors d’une autre 

approche de l’écriture dans laquelle les élèves devaient écrire des phrases. Pour cela, après 

avoir réalisé les activités de lecture, on a utilisé les journaux des goûts pour permettre aux 

élèves de connaître les règles écrites de la langue. Par exemple, une activité a été réalisée dans 

laquelle on leur a appris deux expressions idiomatiques et elles devaient faire un dessin pour 

chaque expression telle qu’elle est montrée dans le journal de bord « on leur a d’abord enseigné 

chaque expression idiomatique, pour cela, ils ont écrit sur le tableau et associé avec un geste 

du visage afin qu’elles puissent se souvenir, par exemple avec l’expression j'ai le cafard, il 

faisait le geste d’être en train de pleurer. » (Journal de bord 3). Grâce à cela, les élèves ont non 

seulement identifié une série de mots mais elles ont pu établir la signification de chacun comme 

le montre l’une des élèves du groupe focal « Élève 4 : J’ai le cafard. » (Groupe focal 2), bien 

que d’autres élèves aient apporté des modifications à l’expression -Je suis vénère parce qu’elles 
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ne se souvenaient pas exactement de celle-ci « Élève 6 : Je suis tristis Élève 3 : Je suis colère 

» (Groupe focal 2).  

Compte tenu de ce que Jiménez et Ortiz (1998) a mentionné concernant la route 

lexicale, on peut mettre en évidence qu'une fois les mots stockés dans le lexique visuel, les 

élèves ont retrouvé le sens dans le système sémantique grâce à l’association réalisée lors de 

l'activité où elles devaient faire un geste visuel, ce qui leur a permis de retrouver la 

prononciation des mots. Dans un autre journal des goûts, il a été constaté que plusieurs élèves 

ont omis un signe qui pouvait affecter la prononciation du mot, de sorte qu’elles n’ont pas 

réussi à stocker correctement le mot dans leur lexique interne. « Il leur a été demandé 

uniquement de dessiner et d'écrire la phrase Joyeux Noël, Maman Noël ; la signification de la 

phrase leur a été expliquée ainsi que sa prononciation. Toutefois, il est nécessaire de souligner 

que la majorité des élèves ont omis le tréma dans le mot Noël. » (Journal de bord 7).  

La deuxième sous-catégorie est l’organisation des mots, dans ce cas, le but était que les 

élèves puissent organiser quelques phrases d’un des contes et pendant le moment de l’écriture 

qu’elles écrivent dans l’ordre des mots. D’une part, dans l’activité d’organisation des phrases 

de l’un des contes, il est apparu que si on mentionnait la phrase une seule fois, on ne parvenait 

pas à organiser les mots ; c’est pourquoi on a choisi de mentionner lentement les mots tels 

qu’ils sont montrés dans le journal de bord « Cependant, il a été décidé de les mentionner mot 

à mot lentement afin qu’elles puissent l’organiser et parfois le son de la lettre initiale des mots 

était mentionné. Par conséquent, certaines élèves ont commencé à chercher la lettre initiale de 

chaque mot et elles demandaient que le mot soit répété pour pouvoir organiser la phrase. » 

(Journal de bord 7). Cependant, cet exercice a été réalisé à nouveau avec le groupe de 

discussion et la phrase ne leur a été répétée que deux fois, mais il s’est avéré que les élèves 

lisaient les syllabes ou les mots pour organiser les phrases « Élève 3 : Adore. Élève 6 : A-dore 

Élève 6 : Re. Élève 3 et 6 : Les. Élève 4 : Di. Élève 6 : Di. Élève 4 et 6 : Bisous. » (Groupe 
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focal 3). Grâce à cela, on a mis en évidence l’étape alphabétique que Jiménez et Ortiz (1998) 

associent à la route phonologique, parce que les élève ont fait usage de la connaissance de la 

langue pour pouvoir identifier les graphèmes et les phonèmes, ce qui leur a permis de lire les 

mots. 

D'autre part, l'activité du journal des goûts a été réalisée après leur avoir enseigné la 

comptine Mon doudou dans laquelle le vocabulaire des jouets a été travaillé, de sorte qu’elles 

devaient faire un dessin et écrire une phrase, cette phrase a été écrite sur le tableau et il s’est 

avéré que les élèves avaient non seulement amélioré le trait mais qu’elles avaient déjà une plus 

grande conscience de l’utilisation de l’espace sur la feuille. Cependant, certains élèves ont omis 

l’apostrophe dans le mot -J’adore (voir annexe 7) ce qui montre qu’elles n’ont pas réussi à 

prendre conscience de cette structure grammaticale (Dehaene, 2011) « Une fois le dessin 

terminé, elles devaient écrire une phrase ; grâce à cela, il a été possible de constater que non 

seulement elles ont amélioré leur tracé, mais qu'elles ont également une plus grande conscience 

de l'ordre des mots et de l'organisation spatiale. » (Journal de bord 5). 

La troisième sous-catégorie est l’interprétation d’images dans lesquelles les 

illustrations des contes ont été utilisées pour permettre aux élèves de se rapprocher de la lecture 

d’une manière non écrite. En tenant compte de Fayol (2003), la création d'une représentation 

mentale d'un texte nécessite les connaissances préalables du lecteur ainsi que l'interprétation 

qu'il peut faire du livre, donc dans ce cas, les élèves ont pu réaliser les représentations mentales 

grâce à l’écoute active du conte et aux images qui s’y trouvaient. Il est important de mentionner 

que les images ont été utilisées parce qu’avec la seule lecture du conte, il était difficile pour les 

élèves de comprendre l’histoire. Par conséquent, les images sont devenues une autre façon 

d’interpréter le conte « les élèves ont estimé qu’il y avait trop de texte, ce qui les empêchait de 

comprendre pleinement le conte. Par conséquent, on leur demandait ce qu’elles pensaient qu’il 
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allait se passer dans le conte à partir des images, de sorte qu’elles racontaient le conte à partir 

des actions qu’elles voyaient. » (Journal de bord 1).  

Grâce à cela, pour la lecture du conte La couleur des émotions les élèves ont pu 

expliquer ce qui se passait dans le conte « les élèves ont dit que le monstre apprenait les 

émotions et les mettait dans un verre pour pouvoir les voir, de même que le monstre pouvait 

comprendre comment il se sentait quand il était heureux, triste ou en colère. » (Journal de bord 

3) et elles ont établi une relation entre les couleurs et les émotions, ce qui a pu être mis en 

évidence dans le groupe focal 2 lorsque des images de monstres de différentes couleurs leur 

ont été présentées et qu’elles ont cité l’émotion correspondante. Par exemple la couleur jaune 

elles l’ont associée avec « Élève 5 : Alegría. », le bleu avec « Élève 2 et 3 : Triste. », le rouge 

avec « Élève 3 : Enojado. » et le noir avec « Élève 4 : Miedo. ».  

Cependant, il est important de mentionner que bien qu’elles aient réalisé une 

interprétation avec les images, elles n’ont pas réussi à l’exprimer en langue française, seuls 

quelques élèves se sont souvenus de certaines couleurs et d’une émotion dans la langue telle 

qu’elle apparaît dans le journal de bord « Après les devinettes, quatre élèves ont été invités à 

montrer une image de chacun des monstres tandis que les autres élèves mentionnaient la 

couleur et l’émotion. Dans ce cas, elles se rappelaient seulement les couleurs rouge et bleu et 

l’émotion de la tristesse. » (Journal de bord 3). 

Dans une autre des sessions, on a posé des questions littérales afin de vérifier si les 

élèves comprenaient l’histoire en tenant compte non seulement du texte mais aussi des images. 

Cela s’explique par le fait que Grellet (1981) souligne que les questions d’orientation 

permettent de donner un sens au texte pendant la phase initiale de l’apprentissage. Dans ce cas, 

au début de la lecture Toc toc toc ! Es-tu prêt ? on leur a demandé de quoi il s’agissait le conte 

en ne regardant que la couverture du livre « elles ont répondu qu'il s'agissait de s'habiller ou de 

se déguiser car il y avait des vêtements et des chaussures. » (Journal de bord 6). À la fin de la 
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lecture, on leur a demandé de mentionner, à partir de l’image finale, ce que pourrait être la fin 

du conte, ce qui leur a permis de créer différents scénarios « elles ont mentionné que les 

personnages allaient faire une fête avec beaucoup de bonbons, une piñata et aussi qu’ils allaient 

jouer. » (Journal de bord 6).  

Pour la lecture du conte Petite maman Noël, on leur a demandé d’observer les images 

et de mentionner ce qui pourrait arriver, ceci dans le but que pendant que l’histoire leur était 

racontée, elles puissent analyser les images et imaginer ce qui pourrait arriver « dans une partie 

de l’histoire les élèves ont créé plusieurs théories sur ce qui pourrait faire le personnage 

principal (elles pensaient que le personnage allait attraper la souris; que le personnage allait 

tomber; que le personnage allait glisser ou aller danser). » (Journal de bord 7).  

Il est important de mentionner qu’en réalisant ces interprétations, les élèves non 

seulement apprennent le vocabulaire mais établissent des associations avec les significations, 

ce qui leur permet de se souvenir des mots et de les identifier. Ainsi, cela peut être lié à la route 

lexicale et à l’étape orthographique établie par Jiménez et Ortíz (1998), puisque les élèves se 

réfèrent à leur lexique visuel pour récupérer la forme du mot et accéder au sens pour ensuite 

trouver la prononciation. Par exemple, en lisant le dernier conte, les élèves se sont souvenues 

des personnages « Élève 2 : Princesa. Élève 5 : Yo me acuerdo de la bruja. Élève 6 : De hada, 

princesa, payaso. Élève 3 : De la bruja, del pirata. Élève 1 : Me acuerdo de los personajes... 

Hada, mago, payaso y princesa. » (Groupe focal 4). Bien que ce qui a été démontré prouve 

qu’elles se sont tout d’abord souvenues d’eux en espagnol, certaines élèves ont réussi à se 

souvenir de certains personnages en français, par conséquent, ces élèves sont parvenues à 

stocker ces mots dans leur lexique visuel. « Élève 2 : Sorcière, sorcière, Élève 5 : Princesse, 

Élève 6 : Fée magique » (Groupe focal 5). En conséquence, cela nous indique que bien que les 

élèves soient capables de retrouver le sens des mots en espagnol, seules quelques-unes ont 
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réussi à stocker quelques mots français dans leur lexique visuel et sont capables d’utiliser leur 

voie lexicale pour retrouver la prononciation. 

Pour continuer avec le second moment de l’analyse, on va vérifier si le développement 

de la conscience phonologique a contribué à la compréhension de la lecture. Pour cela, les 

résultats déjà mentionnés sur la conscience syllabique, la conscience phonétique et la 

conscience lexicale ont été pris en compte ; par conséquent, on utilisera les mêmes sous-

catégories que celles présentées dans l’unité d’analyse pour chaque catégorie. 

La première catégorie à analyser est la conscience syllabique, pour ce faire, il est 

nécessaire de mentionner la portée de la sous-catégorie de l’identification syllabique. Dans ce 

cas, les résultats ont montré que les élèves reconnaissent les premières syllabes des mots, ce 

qui leur permet d’apprendre de nouveaux mots ou de se souvenir de ceux qu’elles connaissaient 

déjà. Cependant, cette identification a également été causée par le fait qu’elles faisaient une 

comparaison avec leur langue maternelle et parce que dans certains cas, elles lisaient les mots 

par syllabe. Ceci est important car selon Dehaene (2014), apprendre à lire dépend de la capacité 

à décoder de nouveaux mots, il faut donc prendre conscience des structures du langage oral 

comme les syllabes. De plus, en identifiant les syllabes, les élèves parviennent à établir une 

relation entre les graphèmes et les phonèmes, ce qui est fondamental pour identifier le code 

écrit.  

De même, comme l’indique Fayol (2003), au cours des premières étapes 

d’apprentissage de la lecture, les problèmes d’identification doivent être surmontés car cela 

peut engendrer des problèmes de compréhension de lecture, parce que si l’enfant n’est pas 

capable de reconnaître la chaîne de lettres, il pourrait confondre le sens des mots, ce qui lui 

empêcherait de comprendre le sens. Ainsi, il est apparu que même si les élèves parvenaient à 

reconnaître les premières syllabes, elles avaient des difficultés à se souvenir des dernières. Par 

conséquent, bien qu’elles n’aient pas réussi à développer complètement l’identification 
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syllabique, elles ont eu recours à la mention de quelques syllabes des mots dans leur langue 

maternelle ou elles ont pris en compte le thème ou le vocabulaire qu’on travaillait pour pouvoir 

faire une identification correcte des significations.  

Pour la sous-catégorie de la manipulation syllabique, il a été constaté que les élèves ont 

fait des omissions ou des modifications telles que : supprimer des syllabes ou des lettres finales 

et modifier les terminaisons des mots, pour cela elles ont modifié les mots en espagnol et les 

ont rapprochés du français. Ce dernier point est important parce que les élèves donnent des 

indices d’utiliser la route phonologique, qui comme l’expose Dehaene (2014), est celle que 

l’enfant utilise lorsqu’il apprend un nouveau mot ou est un mot qu’il n’utilise pas souvent dans 

son vocabulaire, par conséquent, le processus que les élèves effectuaient était de déchiffrer la 

chaîne de lettres, puis de la convertir en prononciation et d’accéder au sens. Cependant, il est 

nécessaire de mentionner que les élèves ont mis à profit leurs connaissances dans la langue 

maternelle et les connaissances acquises en langue française pour faire les changements, ce qui 

a produit un croisement entre les deux langues lors de l’accès à la route phonologique. 

En outre, en effectuant la manipulation des syllabes les élèves ont renforcé leur 

connaissance du code écrit. Cela est évident parce que cet exercice est lié à l’étape 

orthographique et alphabétique proposée par Jiménez et Ortiz (1998), car les élèves ne 

récupéraient pas seulement les sons, plutôt qu’elles comparaient les formes des mots écrits avec 

les représentations des mots qui étaient déjà stockés dans leurs lexiques. Grâce à cela, elles 

effectuaient les modifications dans les mots en utilisant quelques syllabes des mots en espagnol 

et changeaient la terminaison en utilisant la prononciation de la langue française. 

En ce qui concerne la sous-catégorie de la segmentation syllabique, on a pu constater 

que les élèves présentaient des difficultés dans la segmentation parce qu’elles faisaient une 

association avec l’espagnol et changeaient même la dernière syllabe des mots. Par conséquent, 

les élèves doivent encore prendre conscience des structures du langage, comme le suggère 
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Dehaene. Cependant, ces avancées permettent de démontrer que les élèves ont commencé à 

utiliser la route lexicale parce que, comme l’expose Dehaene (2014), l’enfant ne se concentre 

plus sur le déchiffrement de chaque lettre du mot, mais récupère le mot et le sens de manière 

rapide. On peut donc affirmer que les élèves ont récupéré l’information stockée sur les mots 

pour pouvoir effectuer la segmentation. 

La deuxième catégorie à analyser est la conscience phonémique qui a deux catégories. 

Pour la sous-catégorie de l’identification phonémique, il a été mis en évidence que les élèves 

présentaient des difficultés dans la prononciation de certaines consonnes, dans les sons nasaux, 

dans les digrammes et les trigrammes. Ceci est lié à ce que Dehaene (2014) a mentionné sur la 

nécessité de maîtriser les structures du langage, donc on peut en déduire que les élèves sont 

dans une phase initiale du développement de cette conscience. Cependant, il est important de 

mentionner que bien que les élèves aient présenté des difficultés de prononciation, elles ont eu 

recours à la segmentation syllabique pour se souvenir et prononcer quelques mots. Ceci est 

essentiel parce que, selon Jiménez et Ortiz (1998), la segmentation syllabique précède le 

développement de cette conscience ; ainsi, en développant la conscience syllabique, elles 

peuvent identifier les unités des mots pour pouvoir ensuite identifier et manipuler les 

phonèmes. Par conséquent, bien que les données montrent qu’elles sont à un niveau initial, 

certaines compétences phonémiques ont pu être développées qui leur permettront d’avoir une 

lecture fluide. 

Toutefois, il est important de noter que les difficultés mentionnées ci-dessus affectent 

la compréhension de lecture car la reconnaissance des mots devient compliquée comme le 

mentionne Fayol (2003). Ainsi, si les élèves avaient renforcé l’identification phonémique, non 

seulement elles auraient amélioré leur prononciation, mais aussi leur compréhension de lecture. 

Cela parce que, comme le souligne Dehaene (2014), la maîtrise de la lecture dépend de la 

capacité à décoder de nouveaux mots, il est donc nécessaire d’établir une correspondance 
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correcte entre les graphèmes et les phonèmes. Bien que les élèves aient établi des associations 

avec leur langue maternelle, elles n’ont pas réussi à produire les sons en langue française, ce 

qui a entravé le processus de lecture.  

Pour la sous-catégorie de la manipulation des phonèmes, il a été mis en évidence que 

les élèves omettaient les phonèmes finaux ou les modifiaient pour les adapter à la langue 

française ce qui reflète un processus d’expérimentation avec la langue. Ce qui à son tour 

renforce ce que Dehaene (2011) a mentionné lorsqu’il explique qu’au cours du processus 

d’apprentissage de la lecture, on doit être conscient des structures du langage. En outre, la 

manipulation des mots par les élèves est une preuve de l’utilisation de la route lexicale 

expliquée par Dehaene (2014), puisque les élèves retrouvaient l’identité et le sens des mots 

pour ensuite utiliser les informations lexicales et ainsi pouvoir trouver la prononciation. Si les 

élèves n’avaient pas effectué une manipulation des segments minimaux (les phonèmes) des 

mots, l’accès au lexique et la compréhension des significations auraient été plus difficiles. 

De plus, certaines élèves ont réussi à associer les sons doux ou forts avec des noms, ce 

qui est un indice de leurs progrès dans le lexique visuel. Selon Jiménez et Ortiz (1998), cela 

renforce l’étape orthographique puisque les élèves comparaient les noms avec les 

représentations de mots qui étaient déjà stockées dans leur lexique visuel. Ainsi, en ayant un 

peu plus de maîtrise dans le décodage des mots, les élèves ont pu comprendre un peu mieux le 

code écrit pour pouvoir ainsi réaliser les représentations mentales mentionnées par Fayol 

(2003), ce qui leur a permis de commencer à répondre à des questions littérales.  

La troisième catégorie à analyser est la conscience lexicale dans laquelle deux sous-

catégories sont établies : l’identification des mots et la reconnaissance du nombre de mots dans 

une phrase. Pour la première sous-catégorie, il a été mis en évidence que les élèves ont établi 

une association entre le mot écrit et sa représentation visuelle (l’objet), ce qui leur a permis 

d’établir une relation entre le code écrit et la signification. Ceci est important parce que, comme 
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le mentionne Fayol (2003), pour comprendre un texte, il faut créer une représentation mentale, 

laquelle est élaborée à partir de l’information lexicale qui s’organise en phrases. Par 

conséquent, en développant cette conscience, les élèves ont réussi à reconnaître le sens des 

mots qui est la première étape pour créer une représentation mentale du texte. De plus, en 

renforçant les mots par des images, on a aidé les élèves à surmonter les limitations avec la 

langue, évitant ainsi qu’elles ne se concentrent que sur des mots isolés sans comprendre le sens, 

ce qui selon Fayol (2003), les empêcherait d’imaginer les situations ou événements décrits.  

En outre, le développement de la segmentation syllabique mentionnée ci-dessus a 

permis aux élèves de retrouver quelques mots, ce qui est lié à la route phonologique proposée 

par Dehaene (2014), ce qui est important parce que lorsque l’enfant apprend un nouveau mot, 

il doit déchiffrer la chaîne de lettres puis accéder au sens du motif sonore. Ainsi, grâce au 

développement de la conscience lexicale et syllabique, les élèves ont pu nourrir leur stock de 

mots (ou lexicon interno) ce qui est nécessaire pour que la lecture ne soit pas un processus de 

déchiffrage des mots, mais un processus d’interprétation du texte. 

En ce qui concerne la deuxième sous-catégorie, il s’est avéré que les élèves utilisaient 

leurs doigts ou des applaudissements pour compter le nombre de mots, ce qui indique qu’elles 

comprennent le code écrit et peuvent décoder de nouveaux mots. Comme le mentionne 

Dehaene (2014), si l’on veut apprendre à lire, il faut être conscient des structures de la langue. 

Ainsi, en reconnaissant que chaque mot a une signification différente et qu’il y a des règles 

dans l’écriture, on peut constater que les élèves commencent à maîtriser la route lexicale ou 

orthographique mentionnée par Jiménez et Ortiz (1998), dans laquelle on compare la séquence 

de lettres avec des représentations déjà stockées pour pouvoir accéder à la prononciation. 

De plus, comme l’indique Fayol (2003), la compréhension de la lecture a deux 

composantes : la reconnaissance des mots et l’organisation des phrases. Ainsi, en comprenant 

que les mots ont un sens et sont organisés dans un ordre spécifique pour transmettre une idée, 
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les élèves ont commencé à prendre conscience du code écrit. De plus, la segmentation qu’elles 

ont effectuée avec chaque mot (le comptage des mots), leur a permis d’attribuer une 

signification à chaque unité lexicale, ce qui est un progrès pour répondre aux questions 

d’orientation mentionnées par Grellet (1981), ce qui est à son tour une première étape pour 

réaliser une interprétation d’un texte.  

Chapitre VI Conclusions et recommandations 

6.1 Conclusions 

En conclusion, il a été identifié que le développement de la conscience phonologique 

est un facteur principal pour la compréhension de la lecture, car il a été démontré que la 

conscience syllabique et phonémique permettait aux élèves de segmenter, identifier et 

manipuler les unités minimales de mots, ce qui est essentiel pour accéder au sens d’un texte. 

De plus, lorsque les élèves ont réussi à isoler les syllabes ou à reconnaître les phonèmes des 

mots, elles se sont montrées capables de les retrouver dans leur lexique interne et d’établir une 

association avec les significations. Cependant, bien que les élèves aient présenté des difficultés 

avec la prononciation, il est possible d’établir qu’elles sont dans un processus de 

développement de la conscience phonologique qui leur permettra de progresser dans le 

processus de compréhension de lecture. 

De plus, en analysant l’influence des activités de conscience phonologique sur les 

processus de compréhension de la lecture, on a pu déterminer que les exercices de comptage 

syllabique, de segmentation des mots, l’identification et la manipulation des phonèmes ont 

permis aux élèves de connaître la structure sonore de la langue, ce qui a facilité l’accès au sens 

des mots. De même, les associations réalisées par les élèves entre leur langue maternelle et la 

langue française démontrent une utilisation de la route phonologique qui contribue au stockage 

du vocabulaire ce qui leur permet d’enrichir leur lexique, lequel est fondamental pour la 

compréhension de lecture. 
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En outre, le développement de la conscience phonologique a contribué à l'amélioration 

des processus de compréhension de la lecture, car les élèves ont progressivement renforcé leur 

capacité à décoder des mots écrits, à établir des associations entre graphèmes et phonèmes, et 

à attribuer un sens aux unités lexicales. Bien que ces progrès ont été réalisés grâce à différentes 

stratégies visuelles et à l'utilisation de la langue maternelle, on peut constater un développement 

graduel des routes phonologique et lexicale, lesquelles sont nécessaires pour comprendre un 

texte. Par conséquent, il est possible d'affirmer que la conscience phonologique est essentielle 

pour l'apprentissage de la lecture, car en maîtrisant les structures du langage, les élèves pourront 

comprendre les textes et ainsi construire des représentations mentales. 

De même, l'évaluation de l'impact du développement de la conscience phonologique 

sur la compréhension initiale de la lecture a révélé que, bien que les élèves se trouvent dans 

une phase initiale d'apprentissage, des progrès notables ont été observés dans leur capacité à 

reconnaître le sens des mots et à interpréter les images. De plus, le travail réalisé autour de la 

conscience syllabique a permis aux élèves d'identifier et de manipuler les unités sonores des 

mots, ce qui a facilité l'accès au code écrit et a réduit les difficultés liées à l'identification des 

mots. De même, le développement de la conscience lexicale a favorisé le lexique interne, lequel 

permet aux élèves de retrouver plus facilement le sens des mots lors de la lecture. Par 

conséquent, il est possible d'affirmer que le développement de la conscience phonologique a 

eu un impact positif sur les processus de compréhension initiale de la lecture, en créant les 

bases nécessaires pour que les élèves puissent progressivement dépasser la simple 

décodification et accéder à une véritable interprétation des textes. 

Enfin, en ce qui concerne la proposition d'intervention pédagogique, il a été mis en 

évidence que le développement de la conscience phonologique a été travaillé à travers des 

activités d'identification, de segmentation et de manipulation des unités de la langue, ce qui a 

permis aux élèves de commencer à reconnaître la relation entre les graphèmes et les phonèmes. 
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Par ailleurs, bien que les élèves se trouvent dans une phase initiale, elles ont réussi à interpréter 

des textes narratifs grâce à l'écoute active et au support visuel, ce qui leur a permis d'associer 

le vocabulaire avec des actions, des émotions et des personnages des contes. Par conséquent, 

le travail réalisé dans le journal des goûts a mis en évidence les apprentissages atteints par les 

élèves et a permis de démontrer que le développement de la conscience phonologique constitue 

une base essentielle pour accéder progressivement à la compréhension de la lecture. 

6.2 Recommandations 

Pour la mise en œuvre de la proposition d’intervention pédagogique, on considère que 

le temps des cours a été un facteur qui a limité la séquence didactique parce que les cours 

étaient de 50 minutes, ce qui a empêché de développer les activités de manière approfondie, 

c’est-à-dire que les activités de chaque session ont dû être réalisées rapidement pour pouvoir 

réaliser toute la séquence didactique.  

En ce qui concerne le développement de la recherche, il est suggéré d’effectuer la 

proposition d’intervention avec deux groupes afin d’obtenir ainsi des résultats plus importants 

ou des preuves du progrès des élèves. Il est également suggéré que les matériaux à utiliser 

soient physiques afin qu’ils puissent être manipulés par les élèves, car cela leur permettrait 

d’avoir un plus grand rapprochement avec les exercices qui sont réalisés. 
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Annexes  

Annexe 1 - Enquête de caractérisation 

Encuesta de caracterización 

Estimado padre o madre: 

La siguiente encuesta tiene como propósito conocer algunas de las características de las estudiantes y de sus familias, las cuales 

serán de utilidad para mi proyecto de investigación. Cabe señalar que las respuestas proporcionadas se mantendrán bajo 

confidencialidad ya que serán revisadas únicamente por mí.  

Agradezco de antemano su participación y colaboración.  

1. Edad: _______________ 

2. Localidad en la que vive: ______________________________ 

3. Estrato socioeconómico: ____________ 

https://www.ulima.edu.pe/pregrado/psicologia/gabinete-psicometrico/peco-prueba-para-la-evaluacion-del-conocimiento
https://www.ulima.edu.pe/pregrado/psicologia/gabinete-psicometrico/peco-prueba-para-la-evaluacion-del-conocimiento
https://www.sciencedirect.com/science/article/abs/pii/S0214460313000867?via%3Dihub
https://www.sciencedirect.com/science/article/abs/pii/S0214460313000867?via%3Dihub
https://doi.org/10.17081/psico.22.42.3508
https://www.google.com.co/books/edition/Secuencias_did%C3%A1cticas/G8c0EAAAQBAJ?hl=es-419&gbpv=1&dq=secuencia+did%C3%A1ctica&printsec=frontcover
https://www.google.com.co/books/edition/Secuencias_did%C3%A1cticas/G8c0EAAAQBAJ?hl=es-419&gbpv=1&dq=secuencia+did%C3%A1ctica&printsec=frontcover
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4. ¿Con quién vive la estudiante? 

____________________________________________________________________________________________

_______________________________________ 

5. Ocupación del acudiente: _____________________________ 

6. Nivel de escolaridad del acudiente:  

◻ Primaria 

◻ Secundaria 

◻ Técnico o tecnólogo 

◻ Pregrado 

◻ Posgrado 

7. ¿La estudiante ha tomado clases de francés fuera del colegio? 

◻ Sí 

◻ No 

Para las siguientes preguntas es necesario realizárselas a la estudiante, por favor realícele la pregunta y escriba la respuesta. 

8. ¿Qué te gusta hacer en tu tiempo libre? 

____________________________________________________________________________________________

____________________________ 

9. ¿Te gusta el idioma francés? 

◻ Sí 

◻ No 

¿Por qué? 

____________________________________________________________________________________________

________________________________________ 

10. ¿Realizas alguna actividad en la que uses el francés? (Por ejemplo: Escuchar música, ver vídeos)  

◻ Sí  

◻ No 

¿Cuál? ____________________________________________________________ 

11. ¿Crees qué es importante aprender francés? 

◻ Sí  

◻ No 

¿Por qué? 

____________________________________________________________________________________________

________________________________________ 
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Annexe 2 - Consentement éclairé 
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Annexe 3 - Proposition d’intervention pédagogique 
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Annexe 4 - Journaux de bord 
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Annexe 5 - Groupes de discussion 
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Annexe 6 - Matrice catégorielle 
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Annexe 7 - Journaux de goûts 
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Annexe 8 - Enregistrement de l’observation 
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