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Abstract

This thesis seeks to address the effects of immersive bilingual education on first language
literacy education. Our aim is to provide a short, practical analysis of the stakes of an im-
mersive bilingual education, issues and gains of such schooling and its specificities. Focusing
on literacy learning in the early years, it outlines how young children demonstrate a better
understanding of the arbitrary relation between sounds, written words and meaning when
schooled in two or more languages and how young students from bilingual schools often have
a higher mental flexibility. These two facts usually result in stronger literacy foundation for
these children and thus in better reading skills. An experiment was conducted on 80 Aus-
tralian children aged five to seven. Half of them were schooled in a traditional monolingual
school while the other half was attending a French-English bilingual school. The children,
who were all in the process of learning how to read, have demonstrated much stronger lite-
racy skills when they were attending the bilingual school than when they were schooled in
English only. Children from the bilingual school also showed higher cognitive abilities and
phonological awareness, with a higher academic performance overall. Although more studies
need to be carried out in a similar context, this thesis reveals that bilingual education allows
children to be clearly ahead of their peers in literacy learning.

Keywords : literacy, bilingual education, bilingualism, phonological awareness

Ce mémoire porte sur les effets de I'instruction scolaire bilingue d’immersion sur ’appren-
tissage de la lecture en premiere langue. Son but est d’analyser les enjeux d’un apprentissage
bilingue d’immersion, les problémes et les bénéfices inhérents a ce type d’instruction scolaire,
ainsi que ses spécificités. Notre travail se concentre sur I'apprentissage de la lecture par les
jeunes enfants et démontre que ces derniers-eres ont des facilités a conceptualiser les relations
arbitraires entre le son et le sens d’un mot lorsqu’ils et elles sont scolarisé-e-s dans deux ou
plusieurs langues, ainsi que sur la facon dont les enfants scolarisé-e-s en école bilingue ont une
plus grande flexibilité mentale. Ces deux faits résultent généralement en des compétences de
lecture plus développées chez ces enfants. Une étude a été réalisée sur 80 enfants australiens
entre cing et sept ans. La moitié de ces enfants est scolarisée en école anglophone tandis
que l'autre moitié des enfants est scolarisée dans une école bilingue anglais-frangais. Les
enfants, qui sont tou-te-s en cours d’apprentissage de la lecture, ont fait preuve de meilleures
capacités de lecture lorsqu’ils et elles étaient scolarisé-e-s dans les deux langues. Les éleves
de I’école bilingue ont également obtenu des scores plus élevés dans nos tests relevant de la
conscience phonologique et des compétences cognitives. Si de nouvelles études doivent valider
ces découvertes, ce mémoire dessine un avantage net en lecture par les éleves d’école bilingue.

Mots-clé : litéracie, instruction scolaire bilingue, bilinguisme, conscience phonologique
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Introduction

Ce mémoire s’inscrit dans une réflexion cadrée par le champ disciplinaire de la di-
dactique des langues. Plus spécifiquement, il porte sur 'instruction scolaire bilingue
anglais-francais d’enfants débutant ’apprentissage de la lecture, c’est-a-dire entre
quatre et sept ans. Ces recherches se déroulent dans la région de Melbourne, en
Australie.

Afin de contextualiser le sujet de ce travail, il semble primordial de commencer
par définir les termes et concepts les plus importants pour cette recherche. Le terme
litéracie (parfois écrit « littéracie » ou « littératie »), au centre de ce mémoire,
est de plus en plus utilisé depuis vingt-cing ans. Selon Whalen (2004 : 5), il s’agit
d’un terme « élastique » auquel on peut donner différentes définitions et préter de
nombreuses propriétés. La plupart des chercheurs-ses aujourd’hui en France, comme
le releve Martine Marquillo-Larruy (2012), utilisent la définition de Jaffré qui définit
la littératie comme désignant

« l'ensemble des activités humaines qui impliquent 1'usage de l’écriture, en récep-
tion et en production. Elle met un ensemble de compétences de base, linguistiques et
graphiques, au service de pratiques, qu’elles soient techniques, cognitives, sociales ou
culturelles. Son contexte fonctionnel peut varier d'un pays a 'autre, d’'une culture a
Pautre, et aussi dans le temps » (2004 : 31).

Dans ce mémoire, le terme de litéracie est utilisé pour désigner les savoir-faire de la
vie quotidienne en rapport avec la culture de I’écrit, qui incluent la pratique sociale
de la lecture et de I'écriture dans ses aspects « fonctionnels » et « techniques »,
mais également, et c’est en cela que notre définition s’oppose a celle qui précede,
I'utilisation de la langue et la communication de manicre plus globale (Chiss, 2008 :
169 ; Bouchard & Kadi, 2012 : 11). Cette culture de I’écrit « induit la compréhension
ambiante de ce que I’écrit peut permettre comme savoir, et ’acces a ces savoirs, et ce
que cela implique comme logique mentale et comportements de la pensée » (Menigoz,
2001 : 133). Le terme de litéracie est expliqué en profondeur par plusieurs auteur-e-s,
notamment Kristen H. Perry (2012) dont ce travail utilise les définitions. A la suite
de Balslev & Saada-Robert (2002 : 89), c’est I'orthographe issue de la traduction du
terme anglais « literacy », avec un seul « t » et un « ¢ », qui est retenue pour sa
proximité sémantique avec le concept discuté dans ce travail. En effet, il semblait
important d’éloigner au maximum ce concept de celui de la littérature, qui n’est
qu'un des nombreux aspects de la compétence de litéracie. Michel Dabéne (2002 :
35) explique dans un article consacré a la littératie que le terme anglais « literacy »
est un dérivé de « literate » et signifie « celui qui sait lire ». Cette dérivation ne
fonctionne pas en francais puisque le terme « lettré » évoque une personne culti-
vée et érudite, avec un fort lien avec la littérature. Si Dabene a choisi de garder
l'orthographe « littératie », son argument est l'une des raisons qui nous pousse a
l’abandonner pour « litéracie ». Martine Marquillo-Larruy (2012 : 49-50) explique
que « I'instabilité orthographique en francais de “literacy” n’est peut-étre qu’un signe
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avant-coureur - néanmoins symptomatique - des embarras de la migration en fran-
cophonie de ce concept britannique ». Si chaque auteur-e justifie aujourd’hui son
choix d’orthographe dans la traduction par des raisons différentes, il est important
de souligner que chacun de ces choix de traduction s’appuie sur des théories et expli-
cations précises qui, méme lorsqu’il s’agit d’orthographes écartées dans ce mémoire,
restent intéressantes.

Par extension avec le terme litéracie, la bilitéracie est donc 'apprentissage de la
pratique sociale des savoir-faire rédactionnels et de lecture lorsqu’il se fait dans deux
langues simultanément. Ce mémoire portera spécifiquement sur le développement
de la bilitéracie en anglais et en francais. Diane Dagenais (2012 : 17) rappelle que
non seulement la litéracie integre aujourd’hui beaucoup plus de moyens d’expression
et de communication qu’il y a quelques années, avec un caractere multimodal fort
(écrit, oral, musique, gestion de 'espace, gestuelle, audiovisuel, jeu vidéo, communi-
cation numérique, etc.), mais aussi qu’elle integre a la fois les aspects individuels et
cognitifs de la production et compréhension de langage et également les dimensions
sociales autour de la communication écrite (ibid : 18).

A la suite de Gajo (2009) et Abello-Contesse (2013), sont appelées bilingues les
formes d’enseignement qui donnent & une langue étrangere « un statut privilégié
dans la construction des savoirs » (Gajo, 2009 : 15), servant de « média d’instruc-
tion » (Abello-Contesse, 2013 : 4) pour un certain nombre d’enseignements scolaires
hors de 'apprentissage de cette langue.

D’apres le Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (CECRL,
2001 : 107), ’éducation bilingue dite d’immersion est plus précisément définie comme
une forme d’éducation bilingue ou les enseignements lors desquels la langue étran-
gere sert de médium d’instruction constituent la majorité du temps d’enseignement
total. Ce mémoire porte sur les écoles bilingues d’immersion partielle qui donnent au
francais et a I’anglais un statut égal avec autant d’heures d’instruction dans chacune
des deux langues. A la suite de Baetens Beardsmore (2000 : 79) et Baker & Jones
(1998 : 470) se fait la distinction entre les écoles d’immersion, qui sont des écoles
ou les enfants parlant la langue nationale vont apprendre une nouvelle langue et
les écoles de submersion, qui proposent a des enfants provenant de minorités lin-
guistiques, souvent dans des cas d’immigration, une éducation bilingue dans leur
langue maternelle et dans la langue nationale. Par exemple, une école d’immersion
dans notre contexte serait une école australienne ou les enfants de langue mater-
nelle anglaise apprendraient le francais, mais aussi d’autres sujets en francgais. Les
programmes bilingues de submersion sont en revanche plutot utilisés de fagon tran-
sitoire avec pour vocation l'insertion - et donc abandonnés lorsque les éleves ont
acquis un niveau suffisant dans la langue majoritaire. L’étude de terrain présente
dans ce mémoire se focalise sur des écoles d’immersion ou les enfants maitrisent déja
la langue nationale, a savoir I’anglais. Le choix de I’école bilingue pour ces enfants est
celui d'une nouvelle langue . 11 était décidé de limiter ’hétérogénéité de répertoire
langagier des enfants, notamment sur le statut de I’anglais dans leur répertoire. Pour
cette raison, uniquement des enfants dont la premiére langue (ou L1) est 'anglais
ont été choisis. Cela signifie que c’est la langue acquise en premier par 'enfant. La L1

1. A cet age-ci, un choix des parents pour leurs enfants.
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est la langue utilisée a la maison ainsi que dans sa communauté. On peut également
parler de langue maternelle.

Les chefs d’établissement d’éducation bilingue d’immersion partielle dans I’Etat
du Victoria en Australie qui ont été contactés dans le cadre de la mise en place
de cette étude ont tous confirmé le postulat d’Abello-Contesse quant a 1’engoue-
ment pour I’éducation bilingue d’immersion que 1’on remarque depuis les années
2000 (2013 : 3). En effet, ’école Camberwell Primary par exemple, premiere? école
bilingue anglais-francais de I’Etat du Victoria, a indiqué avoir plus que doublé ses
effectifs entre 2000 et 2017. Les chefs d’établissement ont cependant noté une inquié-
tude des parents avant d’inscrire leurs enfants dans ces écoles : « Si mon enfant ne
regoit que 50% de son éducation en anglais, son niveau d’anglais sera-t-il inférieur a
celui des éléves des écoles monolingues ? ». Selon Arnberg (1987 : 21), de nombreux
parents, mais également des psychologues et des enseignant-e-s, se posent la question
des effets du bilinguisme sur les enfants et leur développement. La relation entre bi-
linguisme et intelligence, par exemple, intéresse la recherche depuis les années 1920

(Saer, 1922, 1923 ; Smith, 1923).

Dans ce contexte, ce mémoire se donne pour objectif d’étudier les effets de I’édu-
cation bilingue d’immersion sur le niveau de lecture des enfants en L1. Nous nous
demandons si le fait d’entrer dans la litéracie dans deux langues simultanément a
des répercussions sur la rapidité d’apprentissage et la performance des éleves en lec-
ture dans chacune des langues. Le choix de travailler sur la lecture spécifiquement
a été fait afin de pouvoir se pencher trés précisément sur un aspect de la litéracie,
plutot que superficiellement sur ’ensemble des compétences langagieres. De plus,
nos recherches théoriques confirment que le bilinguisme a un effet considérable sur
la compétence de lecture, puisque ’apprentissage de la lecture mobilise des compé-
tences métalinguistiques, notamment lors du décodage. Aujourd’hui, a la lecture de
publications dédiées, comme par exemple le International Journal of Bilingualism
de SAGE Publications, nous remarquons que la majorité des articles s’intéressant
a l’éducation bilingue se focalise sur 1’éducation bilingue de submersion (évoquée
plus haut), parfois appelée éducation bilingue d’intégration, pour des enfants dont
la langue maternelle n’est pas la langue de scolarisation du pays ou territoire ou ils
se trouvent (Abello-Contesse, 2013). En Australie par exemple, une forte immigra-
tion chinoise a vu apparaitre quelques écoles primaires destinées aux sinophones ou
le volume horaire en chinois mandarin diminue progressivement lorsque les éleves
quittent les petites classes®. Lorsqu’il s’agit d’éducation bilingue d’immersion par-
tielle, 'on trouve beaucoup moins de ressources et d’études. Cette recherche semble
donc essentielle puisque les effets du bilinguisme ont été tres peu étudiés aupres d’en-
fants scolarisé-e-s dans des écoles de ce type. Le contexte d’une éducation bilingue
en immersion partielle est essentiellement différent d’un contexte ou des enfants
provenant d’une minorité culturelle et/ou linguistique - comme par exemple des en-
fants issus de I'immigration chinoise évoquée précédemment - se retrouvent dans un
systeme éducatif dans une langue qu’ils ne maitrisent pas encore. En effet, les en-

2. En terme de nombre d’éleves (source : Department of Education and Training Victoria, 2017).

3. Ces informations ont été recueillies en interrogeant les chefs d’établissements et char-
gés de communication des écoles de I’'Etat du Victoria dont la liste est disponible ici :
http ://www.education.vic.gov.au/school/principals/curriculum/Pages/languagebilingual.aspx.
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fants provenant d’une éducation bilingue en immersion partielle ne pratiquent, pour
la plupart du temps, leur seconde langue d’enseignement qu’a 1’école, tandis que
pour la submersion, leur seconde langue d’enseignement est également la langue na-
tionale, ce qui crée un input considérable hors de ’école (médias, communauté, etc.).

A travers nos lectures personnelles, la question du développement des compé-
tences métalinguistiques a semblé étre un concept clé dans le développement de ce
travail. La fonction métalinguistique est la capacité de la langue a se prendre elle-
méme pour objet (Cuq, 2003). Cette capacité de réfléchir ainsi sur la langue est pour
nous liée a la capacité d’utiliser la langue de la méme facon que les compétences mé-
talinguistiques sont liées aux compétences de lecture et d’écriture.

Les questions suivantes se sont donc posées : ’apprentissage de la lecture dans
deux langues simultanément permet-il une meilleure appréhension du mécanisme de
lecture? en général ? L’apprentissage bilingue de la lecture développe-t-il davantage
les compétences métalinguistiques que ’apprentissage monolingue ? La bilitéracie
permet-elle aux enfants de comprendre plus facilement les notions abstraites (telles
que Parbitraire du signe) indispensables a la conceptualisation de Iéerit ?

Ce mémoire s’organise en deux grandes parties. La premiere présente dans un
premier temps dans une partie théorique un ensemble de ressources sur les effets du
bilinguisme sur le développement de ’enfant et sur I'apprentissage de la lecture et ses
stratégies. Ces ressources sont synthétisées et analysées afin de comparer, contraster
et parfois appuyer les recherches qui ont déja été effectuées sur le bilinguisme précoce
et sur 'apprentissage de la lecture. A la fin de cette premitre partie, une synthese sur
les enjeux de 'apprentissage de la lecture chez les enfants bilingues prépare ’entrée
dans une seconde partie.

Cette seconde partie détaillera une recherche expérimentale réalisée a la lumiere
de ces reperes théoriques. Seront développées la mise en place de notre procédure de
recherche avec le choix de notre population, la création de notre protocole de test
ainsi que de notre matériel, la préparation en amont du jour du test. Ensuite, le
déroulement du test sera rapporté en détail et ses résultats expliqués et analysés.

4. Les mécanismes de lecture sont les démarches et procédés par lesquels un-e enfant s’approprie
la lecture. Une explication détaillée est donnée dans la partie 2.2.1.
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Premiere partie

Reperes théoriques des effets du
bilinguisme sur la compétence
de lecture chez ’enfant

Le bilinguisme chez 'enfant a été 'objet de recherches en linguistique et en psy-
chologie depuis prés d’un siecle. Dans la premieére partie de ce travail seront discutés
les effets du bilinguisme sur le développement des enfants grace & une revue des
différentes études réalisées sur ce sujet des années 1920 & aujourd’hui dans une pers-
pective historique linéaire mais également thématique. Ensuite, les mécanismes et
stratégies d’apprentissage de la lecture seront discutés avec une attention particu-
liere portée a la spécificité de la lecture en anglais et en francgais. Dans une derniére
partie seront traités les apports spécifiques du bilinguisme sur ’apprentissage de la
lecture par les enfants a ’aide de notions et mécanismes précis tels que la conscience
phonologique, les compétences métalinguistiques et la conceptualisation de ’arbi-
traire du signe.
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Chapitre Un : Effets du bilinguisme sur le
développement de I’enfant

Certains parents s’inquietent des effets secondaires que pourrait avoir le bilin-
guisme sur les enfants et leur développement : retard langagier, confusion entre les
langues, etc. Pour cette raison, Lenore Arnberg dresse un résumé des recherches qui
ont été effectuées dans ce domaine dans une perspective historique (1987 : 21), ré-
sumé sur lequel cette partie s’appuie.

1.1.1 Bilinguisme et intelligence

Les premicres recherches sur les effets du bilinguisme sur les enfants et les indivi-
dus ne pouvaient se baser sur aucune théorie ou hypothese; le champ d’étude venait
de naitre. Par manque de données et de détails, les recherches ne se questionnaient
pas sur la nature précise et le fonctionnement des effets engendrés par le bilinguisme,
mais uniquement sur leur qualité positive ou négative. Ainsi, jusque dans les années
1970, on se demande si le bilinguisme a un effet plutét positif ou plutot négatif sur
les aptitudes des enfants, et la plupart des auteurs utilisent le terme intelligence.

1.1.1.1 Premieéres recherches : effets négatifs du bilinguisme

Tres tot, les chercheurs-ses se sont interrogés sur 'aspect positif ou négatif que
pourrait avoir le bilinguisme. Leurs recherches portaient notamment sur les effets
du bilinguisme sur l’intelligence et sur le développement cognitif, langagier et so-
cial. Les premieres études sur le sujet (Saer, 1922, 1923 ; Smith, 1923) montraient
que le bilinguisme anglais-gallois avait des conséquences négatives sur l'intelligence
des locuteurs et provoquait une « confusion mentale » (Saer, 1923). Jusque dans
les années 1960, les études trouvaient surtout des effets négatifs sur I'intelligence
(Arnberg, 1987; Hamers & Blanc, 1983 : 90). Les tests d’intelligences utilisés lors
de ces études se déroulaient dans 1'une des deux langues de ces sujets bilingues.
Cependant, les tests ne se sont pas intéressés au degré de maitrise de chacune des
langues parlées par les sujets. Arnberg (1987) estime donc que les faibles résultats
obtenus étaient causés par un manque de compétences linguistiques dans la langue
utilisée par le test plutot qu’a une faible intelligence. Dans leur ouvrage, Hamers et
Blanc expliquent que ce probleme est « particulierement aigu pour I’éducation des
enfants des minorités ethnolinguistiques, qui suivent un enseignement donné dans
une langue qui n’est pas leur langue maternelle et dont les compétences sont testées
dans cette seconde langue » (1983 : 64). En effet, tester U'intelligence d’enfants avec
un matériel de test qui leur est inaccessible semble absurde et les résultats de ces
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expérimentations ne peuvent donc pas décrire véritablement le niveau de ces enfants.

1.1.1.2 Critique et tournant dans les années 1960

Apres les années 1960, de nouvelles études, mieux controlées, sont réalisées et
montrent alors un effet extrémement positif du bilinguisme sur lintelligence. Le
travail notamment de Peal et Lambert (1962) était I'un des premiers a étudier les
effets positifs du bilinguisme. Carol Jaensch (2009 : 115) explique que cette étude
de Peal et Lambert a révolutionné le champ d’étude, exposant que les enfants bi-
lingues anglais-francais de Montréal auraient un avantage linguistique par rapport
aux autres enfants qui leur donnerait donc une plus grande flexibilité mentale. Ces
études sont cependant tout autant critiquées : afin d’éviter le manque de controéle
des études précédentes, les chercheurs-ses avaient tendance a sélectionner des su-
jets possédant une haute voire tres haute maitrise dans leurs deux langues. Peal et
Lambert (1962) ont notamment sélectionné des enfants apres leur avoir fait passer
un test de compétences linguistiques : les enfants devaient avoir une haute maitrise
du francais et de I’anglais et leurs compétences linguistiques dans ces deux langues
devaient étre égales - mesurées a partir d’un « indice d’équilibre ». Cette sélection
de population a été tres critiquée par des chercheurs-ses qui ont considéré qu'un tel
niveau de maitrise dans deux langues nécessite par essence une haute intelligence et
par conséquent que le bilinguisme n’était pas la cause de leur réussite aux tests mais
plutot une conséquence (Arnberg, 1987 : 22).

1.1.1.3 Second tournant : bilinguisme additif et soustractif

Apres ces études qui montraient les effets positifs du bilinguisme sur l'intelli-
gence, les chercheurs-ses se rendent compte de la treés grande importance des fac-
teurs sociologiques et ethnographiques dans le choix de leur population. On a donc
un second tournant dans les années 1980. Hamers et Blanc expliquent que les enfants
doivent étre testés dans une langue qu’ils comprennent et que les enfants provenant
de cultures tres différentes peuvent parfois se retrouver devant un matériel qui ne
leur est pas familier. Ils donnent comme exemple (1983 : 65) qu’on ne peut pas vé-
rifier la connaissance du vocabulaire en utilisant des photos d’objets du quotidien
si 'on n’est pas certain que cet objet fasse également partie du quotidien dans la
culture d’origine de I’enfant testé-e.

Une distinction commune pour expliquer les différences importantes dans les ef-
fets du bilinguisme d’une étude a 'autre est celle établie entre le bilinguisme additif
et le bilinguisme soustractif. Cette distinction a été introduite par Lambert (1974)
pour expliquer les effets positifs du bilinguisme anglais-frangais au Canada en opposi-
tion aux effets négatifs de celui de certains natifs de langues minoritaires. Il explique
que les deux langues officielles du Canada, I’anglais et le francais, sont prestigieuses,
ont des traditions littéraires riches et sont utilisées par une importante communauté
au Canada. Dans ce contexte, Lambert parle d’'un bilinguisme additif, c’est a dire
que les effets du bilinguisme sont plutdt positifs. Les deux langues ont un haut statut
social et sont respectées dans la société, et 'apprentissage de la seconde langue « ne
présage pas le remplacement de la langue de la maison » (Lambert, 1977 : 18). Dans
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le cas du bilinguisme additif, il y a « addition » & la formation culturelle et linguis-
tique de l'individu sans préjudice a la premiere langue, qui continue a étre utilisée
dans des contextes sociaux et institutionnels de fagon variée. Les enfants étudié-e-s
en école bilingue d’immersion partielle sont un bon exemple de bilinguisme additif;
ils continuent & utiliser 'anglais dans des contextes variés auxquels le francais vient
s’ajouter sans y empiéter. En revanche, pour le bilinguisme soustractif, 'individu
appartient a une communauté linguistique dont il doit « rejeter » les valeurs socio-
culturelles et linguistiques au profit de celle d’une langue plus prestigieuse (Hamers,
1991). La seconde langue n’est plus une langue complémentaire mais une langue qui
« doit » (Hamers, ibid) et va remplacer la langue maternelle. On pense par exemple
aux enfants aborigénes d’Australie qui sont scolarisés en anglais et développent ’an-
glais au détriment de leur langue aborigene, ce qui au fur et a mesure des années
est une des raisons pour lesquelles plusieurs langues aborigenes sont aujourd’hui
en danger d’extinction (Dixon, 2011). Cependant, le modele de Lambert prend en
compte plusieurs facteurs et on ne peut pas le réduire simplement & ’appartenance
a une minorité ou & une majorité linguistique; ce modele met l'accent (1) sur la
compétence dans les deux langues, olt une haute compétence dans les deux langues
est souvent signe d’un bilinguisme additif, et (2) sur une identification ethnique aux
deux groupes linguistiques, ot un rejet des valeurs culturelles et linguistiques de 'un
des deux groupes est souvent signe d’un bilinguisme soustractif.

1.1.2 Bilinguisme et développement cognitif

Petit a petit, le terme « intelligence » est abandonné car trop connoté, trop géné-
ral. On ne cherche plus a expliquer si le bilinguisme a des effets positifs ou négatifs,
mais on s’intéresse plutot a décrire la nature des effets que le bilinguisme a sur les
sujets, ainsi que comment et pourquoi ils se manifestent.

Une autre raison de cette transition de la notion d’« intelligence » a celle du
« développement cognitif » est la découverte des travaux de Werner Leopold et son
étude longitudinale sur plusieurs années d’observation de sa fille bilingue. Il explique
dans un ouvrage en quatre volumes que, puisqu’il entend deux noms différents pour
chaque objet et événement, I’enfant bilingue comprend plus rapidement la notion de
larbitraire du signe (1939 ; 1947a; 1947b; 1949).

Cette partie s’attardera dans un premier temps sur la définition méme du déve-
loppement cognitif, avant de présenter plus précisément les conséquences du bilin-
guisme sur la différenciation entre le son et le sens. Sera ensuite introduite la théorie
majeure du développement cognitif chez les bilingues : la théorie du seuil de Jim
Cummins.

1.1.2.1 Qu’est ce que le développement cognitif ?

Selon le Longman Dictionary of Applied Linguistics (Richards, Platt & Weber :
1985), on appelle développement cognitif la fagon dont se développent la pensée
logique, la mémoire, la perception, la reconnaissance, la classification et d’autres
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procédés mentaux variés. La connaissance, la pensée, la capacité de résolution de
problemes, la conceptualisation, la symbolisation, etc. sont des capacités cognitives.
Les études sur le bilinguisme sont en effet devenues plus précises.

Comme le rappellent Hamers et Blanc (1983 : 88), deux grands courants de pen-
sée en psycholinguistique déterminent dans quelle mesure le bilinguisme va avoir des
effets - ou non - sur le développement cognitif de I’enfant.

Le premier courant, la pensée piagétienne, considere le langage comme ayant
une influence minime sur le développement de la pensée, mais que celui-ci « agit
comme un outil important pour l'expression de la pensée abstraite » (Hamers et
Blanc, ibid). Ainsi, le fait d’étre bilingue, selon le courant piagétien, n’a pas d’effets
sur la construction de la pensée, mais aura un role a jouer dans certains mécanismes
cognitifs, spécifiquement ceux liés aux langues et & la comparaison et coordination
des deux langues parlées.

Le second courant de pensée est le courant d’inspiration whorfienne. Whorf
(1956) suggere que la structuration intellectuelle et cognitive est tres fortement in-
fluencée par le langage. En effet, selon ce courant de pensée, la ou les langues ma-
ternelles influencent fortement la représentation du monde et donc la construction
cognitive interne. Le bilinguisme, dans ce systéeme, est donc I'existence pour un-e en-
fant de deux systémes de pensée qui se développent en parallele et donc deux fagons
différentes d’aborder I'environnement pour les enfants bilingues. Les conséquences
ne sont donc pas uniquement linguistiques mais également sociales et culturelles.

1.1.2.2 Conséquences du bilinguisme sur la différenciation son-sens

Un des premiers chercheurs a étudier les effets du bilinguisme chez I’enfant est
Werner Leopold. Ce dernier s’est plus spécifiquement intéressé aux effets du bi-
linguisme de naissance sur le développement cognitif de sa fille bilingue anglais-
allemand dans une étude longitudinale sur plusieurs années (Leopold, 1939 ; Leo-
pold, 1947a; Leopold, 1947b; Leopold, 1949). 11 émet ’hypothese que les enfants
bilingues auraient plus de facilités & comprendre le concept saussurien de I'arbitraire
du signe, en différenciant le signifié (ce qu’est 'objet) du signifiant (ce qui désigne
cet objet).

Le concept de l'arbitraire du signe consiste a comprendre le lien arbitraire qui
existe entre I’objet dont on parle et sa forme dans le langage. Par exemple, I'objet
chaise n’a aucun lien avec le mot « chaise » et sa prononciation sonore /fez/. Ni
le son ni l'orthographe du mot « chaise » n’ont de relation iconique avec 1’objet
« chaise ». Cette relation est arbitraire.

De nombreuses études ont pris pour objet d’étude ’apprentissage de la différen-
ciation entre le son et le sens. En Afrique du Sud par exemple, Ianco-Worrall (1972)
s’est demandé si les enfants bilingues anglais-afrikaans comprennent ce concept plus
tot que leurs camarades monolingues. Elle dit aux enfants « j’ai trois mots : “cap”
(casquette), “can” (pouvoir) et “hat” (chapeau). Lequel est le plus comme “cap”?
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“can” ou “hat”? » ° Ianco-Worrall note que les enfants de sept ans répondent tous
dans les deux groupes « hat », choisissant ainsi un lien sémantique plutot que pho-
nologique. Pour les plus jeunes, dans un groupe d’enfants de quatre ans, 54% des
enfants bilingues choisissent le lien sémantique contre 0% d’enfants monolingues.
Tanco-Worrall conclut que les enfants bilingues sont capables, beaucoup plus jeunes,
de se focaliser sur le sens plutot que sur le son des mots. Dans cette méme étude,
clle demande aux enfants d’appeler un chien « vache » et une vache « chien », puis
on leur demande quel animal donne du lait. La réponse attendue est « chien » - qui
désigne ’animal vache. Encore une fois, les enfants bilingues ont un plus fort taux
de réussite a cet exercice. lanco-Worrall conclut que les enfants bilingues acceptent
plus facilement le caractere arbitraire de la relation entre le son d’un mot et son sens.

Au dela de la conceptualisation de la relation son-sens, d’autres chercheurs-ses,
expose Arnberg (1987 : 24)6, expliquent que le bilinguisme rendrait également les
enfants plus flexibles grace a un enrichissement de leur expérience cognitive causé
par la nécessité de switcher entre plusieurs langues et cultures, ou encore que les
enfants bilingues auraient plus tendance a remarquer des fautes de grammaire dans
un discours, a les expliquer et a les corriger que des enfants monolingues du méme
age.

1.1.2.3 Théorie du seuil de Cummins

Il y a donc une opposition entre des recherches qui décrivent un avantage cog-
nitif pour les enfants bilingues et d’autres études plus anciennes pour lesquelles le
bilinguisme s’apparente plutét a un handicap (Hamers et Blanc, 1983 : 97). Afin
de comprendre cette dichotomie, Jim Cummins propose la théorie du seuil, qui est
encore aujourd’hui considérée comme une référence pour tous les didacticiens des
langues et les chercheurs-ses en linguistique qui travaillent sur le plurilinguisme.

En 1976, Jim Cummins développe la théorie du seuil (ou threshold hypothesis)
selon laquelle il faudrait obtenir un niveau seuil dans une langue étrangere avant
de bénéficier des avantages du bilinguisme. Dans notre cadre d’étude, cela signifie
qu'un-e enfant bilingue, comme par exemple ceux qui suivent les programmes d’im-
mersion a 1’école, doit avoir atteint un certain niveau dans chacune de ses deux
langues (ou plus) afin de pouvoir bénéficier des effets positifs du bilinguisme. Cela
fait écho au modele de Lambert qui s’intéressait déja au niveau dans chacune des
langues. Cummins explique que si Penfant a un niveau faible dans chacune de ses
deux langues, alors les effets du bilinguisme peuvent méme s’avérer négatifs, tan-
dis que si 'enfant a une bonne maitrise d’'une langue et une maitrise insuffisante
de l'autre, alors le bilinguisme n’aura pas ou que peu d’effets sur son développe-
ment cognitif. De plus, Cummins explique que ces facteurs varient également selon
le groupe d’age des enfants et qu’ils et elles doivent avoir obtenu un certain niveau
correspondant a leur age.

5. « I have three words, CAP, CAN and HAT. Which is more like CAP; CAN or HAT? »
(p-1398) traduction personnelle.
6. Arnberg ne précise pas le nom de ces chercheurs-ses.
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Cummins explique qu’il y a une base commune aux deux langues chez le lo-
cuteur bilingue, avec la métaphore du « double-iceberg ». Les langues sont inter-
dépendantes. Colin Baker (2011 : 147) va méme encore plus loin et explique que
« lorsqu’une personne possede deux langues ou plus, il y a une unique source de
pensée intégrée. »

The lceberg Analogy

Surface Level surface

Common Underlying Proficiency

Central Operating System

FIGURE 1 — Analogie de l'iceberg de Cummins (1991)

Dans cette figure, ’analogie du double iceberg est illustrée par les compétences
visibles en surface (prononciation, vocabulaire, grammaire) des deux langues qui
sont séparées et distinctes, tandis que la compétence commune sous-jacente (com-
mon underlying proficiency) est commune aux deux langues. Il s’agit de 'aspect
sémantique, I'aspect fonctionnel des langues, par exemple la conceptualisation de
ce qu’est une langue, ce qu’est ’écrit, etc. Ces concepts sont communs a toutes les
langues et ne sont appris qu’une fois par 'enfant bilingue.

Le modele de Cummins est associé a des théories en psychologie et en linguistique
qui suggerent de différencier (1) les représentations respectives des sous-systémes
grammaticaux respectifs de chaque langue, et (2) les aspects de la compétence de
langage qui sont indépendantes des langues (Francis, 2012 : 88). Cependant, Bia-
lystok et Cummins (1991 : 229) expliquent que s’il y a en effet des interactions
entre les différentes langues, il y a aussi une spécialisation des langues (cf. 1.1.3.2).
Parfois, un-e enfant aura plus de facilité, face & un probleme exposé en langue A,
a y répondre en langue B, tandis qu’un-e autre enfant préférera répondre dans la
langue de ’énoncé. L’histoire linguistique spécifique de chaque enfant explique ces
phénomenes.

Cette théorie, encore utilisée aujourd’hui par de nombreux-ses linguistes et cher-
cheurs-ses en didactique des langues, passe cependant sous silence certains facteurs,
comme 'ont relevé Hamers et Blanc (1983 : 99). Elle n’explique pas, par exemple, le
développement de la compétence langagiere et son effet sur le développement cogni-
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Compétence Type de Etat Résultat
langagiére bilinguisme d’équilibre cognitif
Seuil supérieur de Additif : haut tend vers effets positifs
compétence niveau de I’équilibre

langagiere compétence dans

Seuil inférieur de
compétence
langagiere

les deux langues
Neutre : haut
niveau de
compétence dans
au moins une des
deux langues
Semi-linguisme :
bas niveau de
compétence dans

dominant ou
équilibré

équilibré ou
dominant

pas d’effets

cffets négatifs

les deux langues

FIGURE 2 — Figure reprise de Hamers et Blanc (1983 : 98) adaptée du modele de
Cummins (1976)

tif lors d’un bilinguisme simultané, ou encore les raisons pour lesquelles certain-e-s
enfants n’atteignent jamais le seuil inférieur ou le seuil supérieur. La théorie du seuil
s’intéresse surtout a un bilinguisme consécutif, ou ’enfant apprend une langue, puis
une autre. En ce sens, ce modele est donc utile pour analyser une situation comme
celle de notre étude ou le bilinguisme est acquis a I’école dans une éducation bilingue,
mais beaucoup moins pour étudier des enfants qui sont par exemple élevés dans un
cadre familial plurilingue.

Ricciardelli (1992) essaie de vérifier cette théorie dans une étude menée en Aus-
tralie sur des enfants de cinq a six ans, bilingues italo-anglophones et monolingues
anglophones. Elle note que les enfants qui avaient un niveau « suffisant » en ita-
lien et en anglais bénéficiaient de meilleures compétences cognitives que les enfants
monolingues ayant un bon niveau en anglais ou que les enfants bilingues ayant un
« bon niveau » dans une langue et un niveau « insuffisant » dans une autre.

1.1.3 Bilinguisme et développement langagier

Apprendre a parler deux langues simultanément, ou bien apprendre une seconde
langue alors qu’on ne maitrise pas encore la premiere, peut sembler étre un pro-
cessus risqué. On se demande souvent si le bilinguisme peut causer un retard de
développement langagier chez 'enfant ou méme si 'enfant bilingue ne risque pas de
« mixer » ses deux langues et de les confondre (Arnberg, 1987 : 25). Apprendre deux
langues simultanément, est-ce synonyme de confusion 7 Dans un premier temps sera
développé le concept de labellisation de Taylor, qui traite du développement bilingue
du langage. La séparation des deux langues a l'intérieur du cerveau d’un bilingue et
la facon dont les langues peuvent ou non se mélanger sera discutée dans un second
temps et enfin nous tenterons de comprendre si les enfants bilingues font réellement
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face a un retard langagier, et pourquoi.

1.1.3.1 Le concept de labellisation de Taylor

En 1974, Taylor explique dans son ouvrage Speculations on bilingualism and the
cognitive network que le bilinguisme dit « de naissance » peut entrainer un tres
léger retard dans le développement langagier des enfants. Cela est causé par ce qu’il
appelle le « concept de labellisation ». En effet, pour acquérir le langage, un-e enfant
doit comprendre que chaque objet ou concept correspond a un nom. C’est grace a la
répétition de ses parents, au pointage et au contexte que I'enfant acquiert des mots.
Par exemple, si ’enfant entend le mot « doudou » & chaque fois qu’on lui présente
une certaine peluche, il finira par comprendre que le son « doudou » correspond
a l'objet qu’on lui présente régulierement apres avoir produit ce son. Ainsi, si un
parent demande « Ou est doudou ? », ’enfant qui a compris le mot saura qu’on lui
parle de cet objet en particulier. Taylor explique que 'acquisition de la labellisation
est plus longue chez les enfants bilingues qui entendent souvent deux « labels », que
I'on peut également appeler signifiants (d’apres Saussure) ou « formes phoniques »,
pour un seul concept. Le fait d’étre donc exposé a deux signifiants ou « labels »
différents pour un seul concept provoque une exposition a ce label moins systéma-
tique. Il faut donc plus de temps a ces enfants pour comprendre que les deux mots
se réferent au méme objet.

Plusieurs chercheurs-ses se sont attardés sur ’étude de la diversité et de 'ori-
ginalité verbale des enfants plus agés et ont remarqué que les enfants bilingues de
douze ans utilisent une plus grande variété de verbes que leurs pairs monolingues
(Cummins & Gulutzan, 1974), que les enfants bilingues anglais-gallois de 9 & 11
ans ont également une plus grande créativité verbale que leurs pairs monolingues
anglais du méme age (Okoh, 1980) et que les enfants bilingues développent une
capacité créative accrue pour les transformations verbales et substitutions de sym-
boles (Ekstrand, 1980). Le retard que 'on avait pu noter chez les tout-petits avec
le concept de labellisation de Taylor est rattrapé et dépassé durant I’enfance et les
enfants bilingues ont souvent de grandes capacités créatives dépassant celles de leurs
pairs monolingues.

1.1.3.2 Spécialisation des langues

Des chercheurs-ses canadiens ont testé les théories de Taylor et ont remarqué
que les enfants bilingues avaient souvent des fonctions légérement différentes pour
leurs deux langues. Ainsi, des enfants bilingues anglais-frangais (& dominance an-
glophone) et des enfants monolingues anglophones sont testés. Les recherches ont
montré que les enfants monolingues avaient plus de vocabulaire en anglais que leurs
camarades bilingues au méme age. Cependant, si on ajoute les mots francais, les
enfants bilingues ont un vocabulaire beaucoup plus riche que les monolingues. En-
fin, les chercheurs-ses ont compté le nombre de concepts plutot que le nombre de
labels (vocabulaire dans chacune des deux langues en enlevant les doublons) et ont
remarqué que les enfants bilingues et les enfants monolingues avaient un vocabulaire
semblable (Arnberg, 1987 : 26). Ces résultats montrent qu’il y aurait donc, méme
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pour des bilingues natifs, une spécialisation des langues avec des roles distincts pour
chacune des langues parlées.

1.1.3.3 Les enfants bilingues ont-ils un retard d’acquisition langa-
giere ?

Comme vu avec les théories de Taylor, les enfants bilingues peuvent avoir un tres
léger retard dans l'acquisition langagiere lorsqu’ils « naissent bilingues ». Ce retard
est néanmoins rattrapé tres rapidement, avant que Penfant ait deux ans (Taylor,
1974). Ce retard peut-il se généraliser et arriver a des enfants plus agé-e-s qui se-
raient eux et elles aussi confus par 1'utilisation de différents labels pour un méme
objet ou concept ? Que se passe-t-il notamment avec des enfants entre quatre et six
ans qui apprennent a lire ?

Une revue de la littérature de Jensen datant de 1962 dresse un bilan tres négatif
des effets du bilinguisme : un plus petit vocabulaire actif - le nombre de mots utili-
sés - et passif - le nombre de mots compris, une confusion sur le choix de la langue
a utiliser, moins de phrases complexes produites, une mauvaise compréhension et
utilisation des expressions idiomatiques, etc. Cependant, nous savons depuis qu’il
faut émettre des réserves quant aux résultats des études plus anciennes, puisque le
controle des populations étudiées a ’époque était assez réduit. En effet, la plupart
des études citées par Jensen ont été réalisées sur des enfants bilingues dont les pa-
rents parlaient une langue issue d’une minorité linguistique tandis que leur seconde
langue était une langue de scolarisation.

Meéme s’il est impossible de retrouver tous les sujets de ces études afin de leur
faire passer d’autres tests, il est possible d’émettre I’hypotheése que beaucoup de ces
enfants testés étaient en fait ’exemple type de « bilinguisme soustractif » dont parle
Lambert. Nous savons, depuis, que le bilinguisme soustractif, avec des compétences
faibles dans une ou dans les deux langues couplées a un rejet identitaire fort, conduit
souvent & des enfants en difficulté scolaire voire en retard d’acquisition langagiere.

De plus, des études montrent que souvent, les retards de développement langa-
gier dont certain-e-s enfants bilingues peuvent faire 'expérience sont bien souvent
rattrapés tres rapidement durant ’enfance (Arnberg, 1987 ; Taylor, 1974). En effet,
comme 'expliquent ces deux auteur-e-s, il parait assez logique qu’apprendre deux
langues prenne plus de temps que d’en apprendre qu’une seule et un léger retard
peut étre observé lors des premieres années, qui est seulement causé par le fait que les
enfants sont en train d’apprendre deux fois plus de mots. Enfin, Arnberg (ibid : 29)
insiste notamment sur le caractere irrecevable de I’argument de la confusion entre les
différentes langues, expliquant que les enfants bilingues testé-e-s comprennent tous,
avant quatre ans, dans quelles situations et a quels interlocuteurs parler en quelle
langue.

Nous pouvons donc dire que la revue de la littérature de Jensen n’est pas fausse :
elle comporte simplement des études qui s’intéressent uniquement a des enfants qui
sont dans une situation de bilinguisme soustractif. A la lumitre de cette informa-
tion, il est possible d’affirmer que le retard d’acquisition langagiére existe mais qu’il
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n’est pas le propre du bilinguisme : il est causé par les fragilités linguistiques qui s’y
ajoutent.

1.1.4 Bilinguisme et développement socio-culturel

Le fait de parler deux langues n’est jamais anodin. Comme 1’a mis en évidence le
modele de Lambert, le bilinguisme participe a I'identité d’une personne et la langue
n’est qu'une petite partie de la culture de cet individu. Une personne bilingue, c’est
donc une personne biculturelle. Chaque langue se rapporte a une histoire, parfois a
des origines ou a des migrations, a des événements dans la vie de cette personne.
Ainsi, les enfants bilingues possedent deux cultures, souvent deux communautés lin-
guistiques dans lesquelles ils apprennent le langage. En cela, ils sont foncierement
différents d’enfants élevé-e-s dans une seule communauté culturelle. Nous allons voir
en quoi le multiculturalisme est souvent synonyme d’ouverture a ’autre, de capacités
de communication accrues, mais aussi que le statut social des langues parlées joue
un role dans la construction sociale de I'enfant.

1.1.4.1 Multiculturalisme et double identité

Etre bilingue, ce n’est pas seulement maitriser deux langues : c’est également
souvent connaitre deux cultures différentes. Que le bilinguisme enfantin soit la consé-
quence de deux parents qui parlent des langues différentes, d’une migration (la langue
parlée & la maison n’est pas la langue du pays) ou d’un autre événement dans la
vie de l'enfant, la culture y joue toujours un roéle important. Dans le cas de notre
recherche, les parents choisissent d’apporter a leur-e enfant la langue et la culture
frangaise en plus de I'anglais et de leur culture australienne.

Lorsqu’il se développe, un-e enfant se forme un concept d’identité ethnique du
« moi » opposé aux « autres ». Cette identité se construit souvent sur des fac-
teurs physiques (couleur de peau, taille) mais aussi sociaux (age, genre). Un concept
identitaire fort est celui de la langue. Genesee, Tucker et Lambert (1978) ont mené
une étude au Canada aupres d’éleves anglo-canadiens dans trois écoles. La premiere
école était une école monolingue en anglais, la seconde école était une école bilingue
d’immersion francaise (moitié des cours en francais) et la troisiéme une école de
submersion francaise (tous les cours en francais). Les enfants, natifs de I’anglais, ont
tous choisi comme « meilleure amie » une poupée identifiée ethniquement comme
étant anglo-canadienne et ont choisi une poupée identifiée comme franco-canadienne
comme meilleure amie d’un-e enfant franco-canadien. Lorsque 'on demande a ces
enfants si la poupée franco-canadienne leur ressemble, les enfants qui sont dans une
école bilingue (immersion et submersion) répondent plus positivement que les enfants
provenant d'une école monolingue anglaise. On voit donc que les enfants testé-e-s
lors de cette étude ont développé deux cultures identitaires simultanément malgré
une préférence pour la culture de la langue dominante.
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1.1.4.2 Capacité de communication

On se demande si cette double culture peut apporter aux enfants une ouverture
d’esprit et une tolérance plus importante chez les enfants bilingues que chez les en-
fants monolingues. En effet, la biculturalité permet aux enfants d’étre, trés jeunes,
ouvert-e-s a deux cultures différentes. Dans les indications du programme scolaire
national australien pour la petite enfance (Early Years Learning Framework, Depart-
ment of Education, Employment and Workplace Relations, 2009), il est préconisé de
sensibiliser les enfants & différentes cultures afin de développer la tolérance et I'ou-
verture & l'autre. Ainsi, peut-on supposer que les enfants bilingues, qui sont donc
biculturel-le-s, sont de naissance sensibilisé-e-s & deux cultures et donc potentielle-
ment plus ouvert-e-s et tolérant-e-s?

Ces questions ont été étudiées notamment par Genesee, Tucker et Lambert
(1975), qui ont testé la capacité de communication d’enfants bilingues et mono-
lingues. Les enfants devaient expliquer a un camarade comment utiliser un jeu.
L’enfant qui donne les explications peut voir le jeu, mais ’enfant qui recoit les expli-
cations a les deux yeux bandés. Les chercheurs-ses ont noté que les enfants bilingues
ont mieux réussi que les enfants monolingues du méme age a se mettre a la place de
Ienfant privé-e de la vision. Leurs consignes étaient donc plus imagées et efficaces. Ils
ont dans une plus grande proportion pensé a décrire visuellement le matériel afin de
parer au fait que leur camarade ne pouvait pas voir le jeu. On estime que la capacité
de communication, mais également I’empathie et le développement social sont plus
approfondis chez les enfants bilingues (et biculturel-le-s) que chez les autres enfants.

1.1.4.3 Statut social des langues parlées

Les enfants bilingues et biculturel-le-s auraient donc plus d’empathie et des com-
pétences sociales plus développées que les autres enfants. Cependant, les effets ré-
sultent encore une fois surtout de la réception du bilinguisme de l’enfant par la
société. Si 'enfant provient d’une minorité linguistique, son bilinguisme n’aura pas
les mémes conséquences sur le développement social que s’il est dans une école bi-
lingue privée, par exemple (Arnberg, 1987).

Lambert (1977 : 20) a étudié plusieurs communautés bilingues franco-américaines
en Nouvelle-Angleterre et en Louisiane et a remarqué dans trois communautés diffé-
rentes que ces individus avaient tendance a ignorer I'une ou 'autre de leurs cultures,
c’est a dire soit leurs origines francophones, soit leurs origines américaines. Ils se
tournaient donc vers une seule facette de leur identité. Cependant, une quatrieme
communauté se définit au contraire comme & la fois francophone et anglophone. Ce
groupe, plus jeune, est défini par Lambert comme ayant eu un fort soutien parental
dans ’apprentissage du francais et de ’anglais et un niveau d’éducation globalement
plus élevé. Cette réception positive de leur bilinguisme a supposément aidé ces jeunes
a etre plus compétent-e-s a la fois en francais et en anglais. Lambert explique que
le support des parents et leur attitude envers la langue additionnelle est un facteur
primordial dans la réussite scolaire de I’éleve bilingue (ibid : 22).

Dans le Nord du Maine, ot 85% des familles continuaient en 1977 d’utiliser le
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frangais, certains enfants (une classe) ont participé a une étude et ont été scolarisé-e-s
un tiers du temps en frangais, tandis qu'un groupe controle (l’autre classe) a continué
a étre scolarisé uniquement en anglais. Apres les cinq ans d’école primaire, Lambert
note qu’au sein d’une méme école, les enfants ayant bénéficié du programme en deux
langues ont de meilleurs résultats que le groupe controle dans toutes les matieres du
programme, y compris en anglais.

Nous avons pu voir dans cette premiere partie sur les effets du bilinguisme sur
le développement de I'enfant que le bilinguisme n’a pas simplement un effet posi-
tif ou négatif comme cherchaient a le montrer les premieres études. En effet, des
chercheurs-ses comme Lambert (1974) et Cummins (1976) ont théorisé et expliqué
qu’il y avait plusieurs types de bilinguismes et une base cognitive commune dans
toutes les langues d’un méme locuteur. Il n’y a donc pas un mais bien plusieurs
effets possibles du bilinguisme sur le développement d’un-e enfant selon sa situation
particuliere. Cependant, deux tendances se tracent avec un bilinguisme additif et un
bilinguisme soustractif, chacun possédant des caractéristiques propres - comme par
exemple une créativité verbale pour le bilinguisme additif (Cummins et Gulutzan,
1974 : Okoh, 1980 ; Ekstrand, 1980). Lorsqu’il s’agit de multiculturalisme et de la di-
mension socio-culturelle, qui est fortement encouragée par les programmes scolaires
australiens, on remarque que les enfants bilingues, sous couvert d’avoir été élevé-e-s
dans le respect et la tolérance vis & vis de leurs deux - ou plus - langues (Lambert,
1977), ont une intelligence sociale plus développée (Genesee, Tucker, Lambert, 1975).
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Chapitre Deux : Apprentissage de la lecture : stratégies
et démarche globale d’apprentissage

La lecture est centrale dans les apprentissages scolaires. En effet, une fois qu’un-e
enfant sait lire, tous les apprentissages utilisent la lecture et 'écriture comme mé-
dium principal afin de transmettre de nouveaux savoirs, mais aussi de les évaluer.
L’apprentissage de la lecture et de I’écriture ouvre les portes a tous les autres ap-
prentissages ; un-e enfant qui sait lire pourra lire un livre par exemple sur la science
et sa maitrise de la lecture sera donc un outil dans son apprentissage des sciences.
Mais la lecture et I'écriture sont des apprentissages performatifs (Winch, Johnston,
March, Ljungdahl & Holliday, 2014) ; apprendre & lire ou a écrire, c¢’est déja lire ou
écrire. L’enfant qui apprend a lire ne considére pas son apprentissage comme un
exercice mais plutot comme un acte de communication entre lui et 'auteur du texte.
On peut aussi imaginer que la lecture d’'un texte, méme si son but premier est par
exemple d’enseigner les sciences, fait aussi partie de 'apprentissage de la lecture.
Ces réflexions montrent a quel point I'apprentissage de la lecture est une notion a
la fois centrale mais aussi complexe chez les jeunes enfants.

Seront dans un premier temps développées les différentes étapes dans I'appren-
tissage de la lecture. Dans un second temps, les stratégies de lecture et les indices
utilisés par les enfants apprenant a lire, et donc également par les éducateurs-rices
qui D'enseignent, seront présentés. Enfin, les compétences langagiéres et cognitives
qui jouent un role dans cet apprentissage seront abordées. Avant de commencer &
développer notre discussion, il nous semble important d’apporter quelques précisions
sur les systemes écrits de I’anglais et du francais, précisions qui seront apportées dans
une partie « 0 ».

1.2.0 Apprendre a lire I’anglais et /ou le frangais : quelles
spécificités ?

Le choix de la langue a-t-il une incidence sur le processus d’apprentissage de la
lecture ? L’anglais et le francais possedent tous les deux des systémes d’écriture a
principe phonographique - ot les symboles de I’écrit (les graphémes) correspondent
généralement a des sons - et sémiographique - ou les graphémes ou suites de gra-
phémes ont un sens contextuel.

Ces deux langues sont également majoritairement alphabétiques - c’est a dire

que ces graphemes correspondent généralement chacun a un phoneéme. Mais elles ne
sont pas entierement alphabétiques, puisque certains graphémes n’ont pas de contre-
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partie phonologique, comme par exemple les terminaisons du pluriel en -s et -x en
francais.

L’anglais et le francais ont donc des systeémes tres proches, contrairement par
exemple aux hiraganas japonais - qui est un systeme phonographique syllabique -
ou aux panneaux routiers qui utilisent majoritairement un systeme idéographique.
Ainsi, cette proximité a des effets conséquents sur les enfants bilingues dans ces
deux langues et I'expérience sera différente de celle d’enfants par exemple bilingues
anglais-chinois.

Dans un systeme d’écriture alphabétique, ’écrit est un codage de 'oral qui se
réalise par la médiation de lettres (Sprenger-Charolles, 1989 : 79). Les lettres sont
des unités distinctives de la deuxieme articulation, c’est a dire qu’elles n’ont pas de
sens et sont en nombre défini. Les unités de premieére articulation au contraire sont
en nombre indéfini : ce sont les unités minimales de sens, comme les morphémes.
La double articulation est un principe qui permet, grace a un nombre fini d’unités
distinctives, de pouvoir exprimer une infinité d’énoncés. La limite du systéeme alpha-
bétique, explique Sprenger-Charolles, est son caractére abstrait (ibid), puisque les
lettres ne possedent pas de sens précis.

L’apprentissage de la lecture dans un systéme d’écriture alphabétique nécessite
donc une segmentation des mots en sons et 'apprentissage des correspondances
graphemes-phonemes. Cependant, les langues a systeme alphabétique n’ont pas tou-
jours la méme régularité orthographique. La transparence de l'orthographe d’une
langue peut déterminer la facilité avec laquelle les enfants apprennent a lire. Pour
des enfants bilingues dont les deux langues ont des degrés de transparence tres dif-
férents, il pourrait y avoir un avantage lors de I'apprentissage de la langue la moins
transparente grace a I'apprentissage préalable de la langue la plus transparente et
donc plus simple. Le francgais et I’anglais, cependant, ont tous deux une faible trans-
parence - c’est a dire que ce sont des langues difficiles a lire par rapport a I’espagnol
ou l’italien par exemple. Plusieurs études (Frith, Wimmer et Landerl, 1998 ; Ben-
tin, Hammer & Cahan, 1991 ; Wimmer et Goswami, 1994) montrent que les enfants
monolingues dont la langue a une orthographe plus transparente (comme l’italien)
progressent plus vite dans les taches telles que la segmentation de sons et de syl-
labes et méme plus généralement en lecture et en écriture que des enfants dont les
langues ont une orthographe moins transparente. Ces résultats doivent cependant
étre pris avec précaution puisqu’il est impossible de créer avec précision des exer-
cices identiques en terme de difficultés dans des langues différentes, surtout si elles
ne possedent pas la méme transparence orthographique.

Ce sont des regles qui spécifient la relation entre un grapheme et le phoneme qu’il
représente par convention (Field, 2004 : 124). Les régles de correspondance graphie-
phonie (CGP) ont une valeur limitée dans le cas d’une langue dont le systeme al-
phabétique est « opaque », c’est a dire trés peu transparent. On dit que le frangais
et 'anglais ont une faible transparence parce que ces deux langues possedent de tres
nombreuses irrégularités graphie-phonie : chaque lettre de I’alphabet ne correspond
pas toujours & un seul phoneme, et inversement. La CGP ne s’applique qu’environ
50% du temps (ibid). Il faut prendre en compte le contexte de positionnement, les
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digraphes et les clusters. Les digraphes sont des graphémes composés d’un ensemble
de deux lettres et réalisent un seul phonéme (en francais, le son /f/ est réalisé par
le digraphe « ch » composé des lettres « ¢ » et « h » - notons que pour ’anglais,
il s’agit de la suite de lettres « sh »). Les clusters sont des lettres ou ensembles de
lettres qui réalisent un ensemble de sons consonantiques qui ne sont pas entrecoupés
par des voyelles (en francais et en anglais, le graphéme « x » réalise la suite de son
/ks/). Mais il y aussi des sons qui peuvent ¢tre réalisés par plusicurs graphemes (le
son /k/ peut étre réalisé par les graphemes « ¢ », « qu » et « k » en francais, et
par les graphémes « ¢ », « k » et « ck » en anglais) et des graphémes qui peuvent
réaliser plusieurs sons (« g » en francais peut étre /g/ et /3/, en anglais « th » peut
se prononcer /0/ ou /3/), etc. A ces irrégularités dans la correspondance graphie-
phonie s’ajoutent les irrégularités de contexte : des lettres muettes (qu’elles soient
morphologiques ou étymologiques), des graphémes qui changent de prononciation
selon leur place dans le mot, etc. Dans ces situations, le principe phonographique
est abandonné pour un principe sémiographique ou les suites de graphemes - par
exemple « -ent » a la fin d’'un verbe en francais - possedent un sens. De la méme
facon, la prononciation anglaise du mot « read » par exemple change selon le temps
verbal employé.

Pour cette raison, on retrouve au début de 'apprentissage de la lecture dans les
productions d’éleves une tentative de « régulariser » l'orthographe, avec par exemple
« halpt a letl » pour « helped a little » (Read, 1971) ou « chfal » pour « cheval »
(Bissex, 1980) 7. Mais ce n’est pas la seule stratégie utilisée par les éléves. En effet,
tres tot, les enfants comprennent que le systeme écrit de 'anglais - ou du frangais -
n’est pas uniquement phonographique. Ainsi, on a des transferts - calques - de stra-
tégies d’apres les mots connus.

De nombreuses stratégies de régularisation de I'orthographe peuvent étre remar-
quées dans la figure 3 - comme « stopt » pour « stopped » puisqu’on retrouve le son
/t/ - mais également des stratégies de calque de mots connus. En effet, « made » de-
vient « maed » car ’enfant sait que la terminaison « -ed » est généralement utilisée
en anglais pour les verbes au passé. Dans cette production, le mot « we » (nous),
correctement orthographié une premiere fois, devient « wee » par calque sur le mot
« see » qui se trouve juste au dessus, car ils riment.

Il y a donc une nécessité lorsque 1’on apprend a lire I’anglais ou le francais de dé-
passer ce stade de la régularisation orthographique et d’intérioriser les irrégularités
de la correspondance graphie-phonie. Mais ce n’est pas la seule épreuve de ’appren-
tissage de la lecture. En effet, le francais et ’anglais présentent des frontieres de
mots (espaces). Pour commencer & écrire, les enfants doivent reconnaitre la segmen-
tation en mots. On a chez les jeunes enfants une confusion, notamment au niveau
des déterminants, puisqu’ils sont souvent attachés aux noms. Cela peut se traduire
par des productions orales telles que « le petit nane » (Morais et al., 1987 : 543).

L’apprentissage de deux langues proches pourrait également étre un avantage :
Ringbom (1992) explique qu’en Finlande, les enfants parlant également suédois (bi-
lingues finnois-suédois) apprennent plus facilement I’anglais que les enfants mono-

7. Les deux exemples sont tirés de Sprenger-Charolles, op.cit.
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F1GURE 3 — Production d’enfant de 6 ans (EDF5031 - Monash University, 2017)

lingues finnois, pour des raisons de proximité entre I’anglais et le suédois (le finnois
est une langue non-européenne, tandis que l'anglais et le suédois sont des langues
indo-européennes germaniques).

1.2.1 Les étapes d’apprentissage de la lecture

L’apprentissage de la lecture est, dans la plupart des systemes éducatifs du
monde, le focus des premieres années de scolarisation. La litéracie et la numéracie -
son équivalent mathématique - sont effectivement les deux compétences principales
que l'on enseigne aux enfants de trois a dix ans. En ce qui concerne le processus
d’acquisition de la litéracie, Ellen Bialystok (2001) définit trois étapes clés :

— Dans un premier temps, les enfants découvrent la fonction symbolique du
texte. Cela peut se manifester lors de la lecture de livres d’images. Les en-
fants réalisent que I’histoire racontée par I’adulte provient des lignes de texte
présentes dans le livre. Ils découvrent que ces « dessins particuliers » sont
porteurs de sens;

— Dans un second temps, les enfants développent des stratégies de lecture,
comme par exemple le décodage grapho-phonique. Plusieurs chercheurs-ses
(Harris & Coltheart, 1986 ; Sprenger-Charolles, 1989 ; Samuels, 1976) séparent
ce second temps en plusieurs sous-parties, qui seront développées par la suite ;

— Enfin, on assiste a un perfectionnement de la compétence de lecture qui conti-
nue jusqu’a I’dge adulte. Les enfants vont apprendre a lire plus vite et plus
efficacement, développent des stratégies pour les mots difficiles et d’autres
pour les mots courants, etc.
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Pour passer d'une étape a une autre, un-e enfant doit avoir acquis un niveau suffi-
sant. Par exemple, un-e enfant ne peut pas s’approprier les stratégies nécessaires a
la lecture - par exemple le décodage de la lettre « b » dont le graphéme est « B »
ou « b » et le son est /b/ - tant qu’il ou elle n’a pas compris que les mots écrits sont
porteurs de sens. Suite a cette séparation d’Ellen Bialystok, chacune de ces étapes
va ¢tre abordée plus en détail dans les trois prochaines parties.

1.2.1.1 L’étape de la pré-lecture : découverte de la fonction sym-
bolique du texte

Les enfants pré-lecteurs-rices sont capables de reconnaitre leur prénom écrit, par
exemple, quelle que soit la police d’écriture. C’est la phase « sight-vocabulary » (Har-
ris & Coltheart, 1986), qui est une phase globale et logographique, c’est a dire que les
mots sont reconnus comme des images et non comme des ensembles de composants
(lettres). Cette phase ne repose pas uniquement sur les indices visuels puisque les
enfants sont capables de reconnaitre leur prénom dans une large palette de polices
et types d’écritures.

Mais la lecture ne commence pas uniquement par la reconnaissance d’un ou deux
mots écrits. Avant de pouvoir apprendre a lire, explique Masuhara (2007), un-e en-
fant doit avoir (1) un bon langage oral, qui passe a la fois par une compréhension de
la langue - compétences syntaxiques - et par un vocabulaire suffisant - compétences
sémantiques, (2) une bonne connaissance du monde et (3) un concept du langage
écrit, qui s’acquiert par exemple grace a la lecture des adultes et consiste a savoir
comment tenir un livre, dans quelle direction écrire, etc.

Si cette étape de pré-lecture ne peut pas vraiment étre considérée comme étant
de la lecture, elle est indispensable aux enfants afin de leur permettre de comprendre
ces mécanismes avant de commencer un apprentissage formel.

1.2.1.2 L’étape de la proto-lecture

L’étape de la proto-lecture est ’étape des premieres lectures. Elle est clairement
différente de la phase de pré-lecture ou I’enfant ne reconnait que son prénom et par-
fois un ou deux autres (prénoms des freres et sceurs notamment) et correspond au
début de I'apprentissage formel de la lecture, avec des enfants de cinq a dix ans. Il
s’agit du moment de tatonnement de ces enfants avant d’arriver a des stratégies de
lecture viables. Ainsi, cette étape de proto-lecture comporte plusieurs phases diffé-
rentes.

La premicre phase est la discrimination par coup de filet, ol les enfants de cinqg
a six ans assument que tous les mots écrits sont des mots qu’ils connaissent et
donc les comparent afin de deviner duquel il s’agit. Ils s’appuient sur des indices
visuels partiels comme la longueur du mot écrit, sa forme - notamment le nombres
de « bosses » vers le haut et/ou vers le bas - ou encore la présence ou non de certains
éléments connus de 'enfant - boucle, ligne droite, vague. Grace a ces indices visuels,
les enfants sélectionnent la forme la plus plausible parmi les mots qu’ils connaissent.
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Samuels (1976) explique que ce sont les « caractéristiques inhabituelles » d’un mot
qui sont utilisées comme indices. Ainsi, si un-e enfant apprend a lire le mot « élé-
phant » dans une liste de noms d’animaux contenant également les mots « chat »,
« chien », « lion », « ours », alors la caractéristique inhabituelle de « éléphant » sera
la longueur du mot. Il ou elle saura donc que le long mot de la liste est « éléphant ».
Cependant, si I'on introduit un autre long mot comme « perroquet », alors cette
technique ne fonctionne plus et I'enfant doit utiliser une autre technique, comme
par exemple la forme du mot. « Perroquet » est le seul mot qui « descend » deux
fois (lettres « p » et « q »). Cette technique encore une fois ne fonctionne pas dans
une liste étendue ou en majuscules. Ainsi, 'enfant doit abandonner la technique du
coup de filet.

Petit a petit, les enfants ne regardent plus le mot ou I’énoncé entier mais les lettres
qui le composent. Ils et elles apprennent a différencier et reconnaitre les symboles
graphiques, appelés graphémes. Pour ce faire, ils et elles ont besoin de comprendre
quels aspects sont ou non discriminants. Par exemple, la taille d’un grapheme n’est
pas un facteur discriminant, ni sa couleur. En revanche, le fait qu'une ligne soit
courbée ou angulaire est un facteur discriminant, par exemple pour les graphemes
«u» et «vy (Gibson; 1976 : 255).

Une fois que l'enfant peut discriminer les graphemes, le processus de décodage
peut commencer. Il s’agit dans un premier temps d’associer un stimulus visuel et un
stimulus sonore. Dans les méthodes comme la méthode phonique, 'enfant apprend
dans un premier temps les différents phonemes avec leur graphéme associé, puis on
effectue un « blending », c’est a dire une lecture de plusieurs phonemes ensemble afin
de construire des syllabes, mots et phrases. Certains chercheurs-ses pensent qu’il est
préférable de travailler sur le mot dans sa totalité et d’en dériver les lettres ensuite,
dans le courant de la méthode globale. C’est par exemple le cas de Carol Bishop
(rapporté par Gibson, ibid), qui a réalisé une étude sur 'apprentissage de la lecture
en arabe. Le groupe ayant appris les lettres puis les mots a obtenu de meilleurs
scores que celui & qui 'on a enseigné a partir des mots directement. Cependant,
dans ce second groupe, les individus qui ont compris la relation entre les différents
composants des mots avaient des résultats aussi bons voire meilleurs que la moyenne
des résultats du premier groupe. Toujours rapporté par Gibson (ibid), Bloomfield
conseille que les langues irrégulieres telles que ’anglais ou le frangais soient ensei-
gnées en commencant par les lettres et en ajoutant petit a petit les irrégularités.

Lorsque les enfants commencent & apprendre a lire et comprennent la facon
dont fonctionnent les systemes d’écriture alphabétiques, cette étape est remplacée
par une procédure de recodage phonologique jusqu’a environ huit ans. Tous les en-
fants semblent passer par cette étape, qu’ils et elles apprennent ou non a lire avec
une méthode phonique. Les enfants qui apprennent a lire avec une méthode globale
semble cependant mettre plus de temps a atteindre la phase de recodage phonolo-
gique (Sprenger-Charolles, 1989 : 97).

Dans les langues comme 'anglais et le francais, le systéme d’écriture alphabé-
tique est « mixte », c’est a dire que I’écrit n’est pas un codage régulier de 'oral. La

correspondance graphie-phonie ne suffit plus et on doit passer & un codage ortho-
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graphique. Ce dernier utilise des regles de prononciation qui dépendent du contexte
graphique du mot, des analogies orthographiques, de la décomposition morphémique,
etc. La correspondance graphie-phonie n’est jamais totalement abandonnée, méme
chez les adultes, mais elle reste une stratégie - rare - parmi tant d’autres, utilisée
dans le déchiffrage de nouveaux mots, uniquement dans les cas ot d’autres stratégies
n’auraient pas fonctionné, par exemple.

Selon Share et Jorm (1987 : 511), les procédures phonologiques servent non seule-
ment de mécanisme d’auto-apprentissage qui permettent aux enfants d’apprendre
des mots nouveaux, mais également permettent aux enfants de « renforcer leurs
connaissances des relations entre phonologie et orthographe, ce qui en retour, aug-
mente Defficacité du mécanisme d’auto-apprentissage ». Ainsi, ces étapes de pré- et
proto-lecture ne sont pas a voir comme des tentatives échouées de créer une stratégie
de lecture efficace par les enfants, mais plutét comme des étapes indispensables de
leur apprentissage. En régle générale, explique Samuels (ibid), les techniques sont
naturellement abandonnées lorsqu’elles se révelent inutiles lors d’un transfert quand
Penfant apprend de nouveaux mots. Cependant, les techniques qui continuent & fonc-
tionner - comme la reconnaissance « par coeur » des mots utilisés quotidiennement -
persistent. Pour cette raison, un-e enseignant-e qui base 'apprentissage de la lecture
par ses éleves sur ces techniques va remarquer, apres une période d’apprentissage
trés intense, une chute drastique dans la vitesse d’apprentissage des nouveaux mots.
Celle-ci correspond & la période lors de laquelle I'enfant fait le tri parmi ses tech-
niques, abandonne celles qui ne fonctionnent plus et apprend a automatiser celles
qui fonctionnent mieux (Samuels, 1976 : 275).

1.2.1.3 L’étape du renforcement : perfectionnement de la compé-
tence de lecture

Le recodage phonologique ne peut pas étre utilisé par les bon-ne-s lecteurs-rices.
Meéme dans les langues les plus transparentes, ou l'orthographe est tres proche de
la correspondance graphie-phonie, cette procédure de recodage serait trop lente et
trop prenante cognitivement.

En effet, si le lecteur ou la lectrice doit faire attention a chaque grapheme lors
de la lecture, il ou elle ne peut pas traiter beaucoup de mots a la minute. De plus,
il ou elle aura également du mal a traiter a la fois ce grand nombre de phonemes
et le sens sémantique de ce qu’il ou elle lit. Cela aurait donc pour conséquence une
surcharge cognitive et 'impossibilité de pouvoir lire et comprendre des textes longs
et/ou compliqués. Il faut que les processus utilisés lors de la lecture soient automati-
sés, c’est a dire assez rapides et économiques pour que le lecteur ou la lectrice puisse
orienter ses capacités cognitives vers les taches de compréhension. Tres jeunes, les
enfants utilisent d’autres techniques que la correspondance graphie-phonie afin de
lire des phrases et des textes, en s’aidant du contexte entre autres. Perfetti (1985),
a la suite de Posner et Snyder (1975), explique que les bon-ne-s lecteurs-rices sont
celles et ceux qui ont été capables d’automatiser leur lecture tandis que les enfants
qui n’ont pas réussi a mettre en place ces processus automatiques lisent moins bien,
car ils et elles utilisent encore les processus attentionnels, trés cotiteux cognitivement.
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Les enfants, méme jeunes, sont capables de reconnaitre des mots de trois lettres
comme étant une seule unité, plutdot que comme la somme de leurs lettres. C’est
un processus logographique, qui se développe progressivement. Un-e lecteur-rice
confirmé-e reconnait donc la plupart des mots qu’il ou elle utilise réguliérement,
ainsi que les morpheémes composant les mots compliqués qui reviennent souvent.

La reconnaissance des mots se réalise a travers plusieurs techniques différentes,
expliquées notamment par Samuels (1976). Certains mots sont reconnus immédiate-
ment comme des touts car ils sont tres fréquents. Samuels les appelle « sight words ».
Dans certaines méthodes de lecture, une liste de sight words comprend les mots fré-
quents mais a 'orthographe tres irréguliere (« monsieur », « would »). Il note aussi
que les lecteurs-rices utilisent le contexte. L’association de mots et d’informations
liées au contexte d’'une phrase peut aider a reconnaitre un mot au moyen de prédic-
tions.

En effet, Goodman (1967%) a suggéré que la lecture était donc construite sur le
principe du « top-down » (du haut vers le bas), ou le lecteur ou la lectrice utilise
les informations contextuelles pour prédire les mots qui suivent. Ainsi, un-e bon-ne
lecteur-rice n’a pas besoin de tout décoder. Goodman explique qu’un-e bon-ne lec-
teur-rice procede a une sélection qui implique 'utilisation d’une partie des indices
visuels du langage écrit et des attentes et anticipations du lecteur ou de la lectrice.
En traitant ces indices visuels, les hypotheses et anticipations sont confirmées, in-
firmées ou modifiées au fur et & mesure que la lecture avance (1976b : 498). Cette
théorie est cependant contredite par Smith (1973) qui considere que le décodage est
un processus beaucoup plus automatique - et donc moins coliteux cognitivement -
que le « top-down ». En opposition, on appelle le décodage « bottom-up » (du bas
vers le haut).

En faveur de la théorie de Goodman, Deborah L. Holmes (1973) a procédé & une
étude de lecture rapide de lettres, mots et phrases. L’hypothese de base est que les
mots sont décomposés en lettres afin d’étre décodés, car les mots se composent de
lettres et que les lettres sont les unités porteuses de la relation graphie-phonie. Ce-
pendant, Holmes note que nous n’avons pas besoin de décomposer un mot en lettres
pour le décoder, raison pour laquelle nous pouvons lire un mot méme lorsque 1'une
de ses lettres est modifiée ou manquante. De plus, les mots sont lus plus rapidement
qu’il serait possible d’en lire les lettres séparément, et les phrases sont lues plus ra-
pidement qu’il serait possible d’en lire les mots séparément. Ainsi, le lecteur ou la
lectrice compétent a besoin de moins de temps pour lire certains mots communs et
fait des hypotheses sur les prochains mots qu’il ou elle va lire a I’aide du sens du reste
de I’énoncé. Que ce soit pour une raison de colt cognitif ou non, les enfants passent
progressivement de la phase de recodage phonologique a la phase orthographique,
qui commence avant dix ans.

Geyer & Kolers (1976) expliquent qu’un-e lecteur-rice confirmé-e possede trois
compétences distinctives en lecture :
— la reconnaissance des mots et des lettres résultant d’opérations visuelles ;

8. Nous avons consulté une réédition de 1976 de cet article, référencé donc a I’année 1976b dans
la bibliographie.
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— la sensibilité aux relations grammaticales dans un énoncé;
— la capacité a comprendre et manipuler le sens du texte écrit.

Afin d’étre un-e lecteur-rice confirmé, ils expliquent donc que ces trois compétences
doivent étre maitrisées. Elles permettent au lecteur ou a la lectrice d’avoir plus d’ai-
sance a reconnaitre les mots dans leur totalité plutot que lettre par lettre, surtout
lors de la lecture rapide.

Lire, note Gibson, c’est a la fois recevoir 'information, réaliser une discrimina-
tion parmi les symboles graphiques, décoder ces symboles en énoncés et créer du
sens a partir du texte écrit (1976 : 253). Cependant, les enfants qui apprennent a
lire ne sont pas encore capables de maitriser tous ces aspects de la lecture a la fois.
Apres les étapes de la pré- et proto-lecture ou les enfants apprennent la correspon-
dance entre lettres et sons, ils doivent apprendre a dépasser cette correspondance
afin d’accueillir les nombreuses irrégularités du francais et de ’anglais, mais surtout
se focaliser sur le sens.

En effet, 'objectif lorsqu’un-e enfant apprend a lire est qu’il ou elle décode I'in-
put graphique en unités de sens. Or aujourd’hui, beaucoup d’enfants commencent
leur apprentissage par décoder l'input graphique en sons, puis les sons en unités de
sens. C’est la compréhension que 'on cherche a atteindre lorsque l'on enseigne la
lecture et non uniquement le décodage de graphémes en phonemes puis en mots.
Cette compréhension nécessite des apprentis lecteurs-rices qu’ils trouvent et traitent
les différentes informations présentes dans le texte (cf. 1.2.2.1). Kolers conclut que
le lecteur ou la lectrice compétent-e ne décode plus les graphemes en phonemes et
ne répond pas forcément aux formes morphémiques des mots (1970 : 48), il « traite
les mots comme des symboles, et les exploite uniquement a travers leur sens et leurs
relations avec les autres symboles » (ibid).

1.2.2 Stratégies d’enseignement de la lecture

Le développement de la capacité de lecture chez I’enfant a été abordé sans vrai-
ment parler d’enseignement. Dans cette partie, nous allons dans un premier temps
dresser un bilan de toutes les informations utilisées lors de la lecture, a ’aide d’un
article de Goodman. Cette liste des différentes informations utilisées lors de la lec-
ture permet de cerner les différentes composantes de la capacité de la lecture et ce
qu’il faut enseigner. Dans un second temps, les deux principales méthodes utilisées
pour enseigner la lecture seront abordées : la méthode phonique (ou syllabique) et
la méthode globale. Ces deux méthodes seront présentées et comparées. Enfin, une
troisieme partie abordera la place de la litéracie et de la lecture dans les programmes
scolaires australiens, ce qui permet de contextualiser la recherche qui fera 'objet de
la seconde partie de ce mémoire.
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1.2.2.1 Informations utilisées lors de la lecture

Pour savoir précisément comment enseigner la lecture, il faut connaitre les be-
soins de ses éleves et notamment les informations utilisées lorsqu’ils et elles lisent.
Afin de répondre a cette question, Goodman (1976a : 470) a essayé de comprendre
ce qui est considéré comme de la lecture et ce qui ne l’est pas. Parmi les situations
qu’il expose, une petite fille de sept ans qui lit & haut voix des articles politiques
d’actualité sans savoir de quoi ils parlent, un autre enfant incapable de lire un mot
qu’il n’a pas appris auparavant, un étudiant qui ne comprend pas le sens d’un article
académique et un écrivain a succes qui n’arrive pas a déchiffrer un contrat légal. Ces
situations nous amenent a réfléchir : si 'on imagine que la petite fille ne sait pas lire,
mais décode uniquement, alors peut-on dire la méme chose de I'auteur a succes?
Bien évidemment que non. Ces situations sont donc bien plus complexes qu’elles n’y
paraissent. Alors, qu’est-ce qui fait la spécificité de la lecture, et quelles informations
utilise-t-on pour lire ?

Afin d’étre inclusif dans toutes ces situations, Goodman définit la lecture comme
« un processus complexe lors duquel le lecteur reconstruit plus ou moins fidélement
un message encodé graphiquement par son auteur » (1976a : 472). Goodman ex-
plique que le décodage d’ensembles de graphémes en un ensemble de sons, mais
aussi la reconnaissance de motifs notamment au niveau des structures de phrases,
sont deux éléments importants dans la lecture. Mais ce ne sont que deux des nom-
breuses informations utilisées (ibid : 479).

— Les informations grapho-phoniques :
— Les informations graphiques : les graphémes, ensembles de graphémes et
motifs graphiques séparés par des espaces et de la ponctuation ;
— Les informations phonologiques : les phonémes, ensembles de phonémes
et motifs sonores séparés par l'intonation, les pauses et les accentuations;
— Les informations phoniques : la relation de correspondance entre les in-
formations graphiques et phonologiques.

— Les informations syntaxiques :

— Les structures de phrases : les séquences grammaticales et relations entre
les différentes parties d’une phrase, par exemple « Sujet - Verbe - Com-
plément » ;

— Les mots grammaticaux : les mots qui signalent la fonction du mot ou
groupe de mots qu’ils accompagnent - déterminants, pronoms, conjonc-
tions ;

— Les morpheémes grammaticaux : par exemple les terminaisons verbales ;

— La ponctuation et I'intonation qui sont & la fois grapho-phoniques et syn-
taxiques.

— Les informations sémantiques :
— La connaissance du monde : les expériences passées du lecteur ou de la
lectrice vont jouer un role sur sa réception du texte ;
— Les concepts connus : le lecteur ou la lectrice organise la reconstruction
du sens a travers les concepts qu’il ou elle a déja acquis par le passé;
— Le vocabulaire : la facon dont ’enfant a lié ses expériences passées a des
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concepts connus. Par exemple, le lien entre le concept de la déception et
une expérience personnelle ou il ou elle a ressenti de la déception formera
I’entrée de « déception » dans son vocabulaire.

Cette liste, inspirée de Goodman, montre que la lecture utilise un nombre tres im-
portant d’informations que les enfants apprenant la lecture doivent donc assimiler.
Ainsi, pour en revenir aux situations exposées précédemment, une petite fille qui lit
un article d’actualités politiques sans en comprendre le sens utilise bien les informa-
tions grapho-phoniques et certaines informations syntaxiques pour lire le texte, mais
elle n’a pas dans son vocabulaire de quoi transformer cette suite de sons qu’elle a dé-
chiffrée en sens. Pour I’étudiant et I’auteur a succeés, on a un probleme de vocabulaire
technique avec des mots académiques et de droit précis, mais aussi et surtout des
challenges syntaxiques avec des structures de phrases complexes, difficiles & aborder
si 'on n’en a pas ’habitude.

Le modele de lecture de Goodman (1976a : 491) s’appuie surtout sur l'utilisation
de toutes ces informations afin d’effectuer des prédictions lors de la lecture. Si les
prédictions ne correspondent pas a ce qui est ensuite décodé, alors le lecteur ou la
lectrice « régresse » et relit sa phrase avec des prédictions différentes. Dans le cas
de I'étudiant ou de I'auteur a succes, malgré de nombreuses relectures, le lecteur ne
parvient pas & reconstruire le sens du texte. En revanche, dans le cas d’un-e enfant
qui apprend & lire, avant que I’enfant puisse « régresser » et relire une phrase pour
en comprendre le sens, il faut déja que Penfant ait compris que la lecture a pour
objectif de décoder le sens d’un texte dans sa globalité.

1.2.2.2 L’utilisation de la méthode phonique

La méthode phonique est une méthode de lecture lors de laquelle les graphémes
sont appris un par un. Elle a pour but d’améliorer la compréhension qu’a ’enfant de
la relation entre les phonemes et groupes de phonemes avec les graphemes et groupes
de graphémes que 'on retrouve dans les mots.

Il y a un débat important aujourd’hui sur I'utilisation de telles méthodes par
rapport a l'utilisation de la méthode globale. En effet, 'existence d’'un « Fourth
Grade Slump » ? a été notée en Australie. C’est lors de cette année (qui correspond
au CM1) que les enfants, selon les programmes scolaires australiens, sont censé-e-s
passer de la phase de recodage phonologique a la phase orthographique. Cette chute
des résultats en quatrieme année s’explique par un échec de la transition pour cer-
tain-e-s enfants. Ainsi, celles et ceux qui ont pu faire la transition entre I’utilisation
de la stratégie CGP uniquement & l'utilisation de diverses stratégies pourront sans
probleme s’adapter a la difficulté grandissante des textes proposés en classe. En re-
vanche, les enfants qui n’auraient pas réussi a transitionner vont se retrouver dans
I'impossibilité d’utiliser efficacement la CGP pour lire les textes plus complexes, ce
qui résultera en une surcharge cognitive et une impossibilité de procéder a la com-
préhension de texte. En introduisant des stratégies de lecture variées des les petites
classes, les enseignant-e-s peuvent faciliter la transition future de leurs éleves (McGee

9. « La Dégringolade du CM1 », traduction personnelle.
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& Richgels, 2004 ; Vukelich, Christie & Enz, 2002).

Les recommandations faites aux futur-e-s enseignant-e-s australien-ne-s % quant &
I'utilisation de méthodes phoniques sont claires : I'utilisation de méthodes phoniques
est encouragée dans les petites classes, a partir du moment ou ce n’est qu'une res-
source parmi d’autres dans l’enseignement de la litéracie. De nombreuses méthodes
commerciales, dont la plus populaire est Jolly Phonics (Llyod & Wernham, 2001),
sont utilisées dans les écoles. Elles proposent des séquences d’apprentissage toutes
faites et organisées par semaine, mois et trimestre et se revendiquent « completes ».
Les futur-e-s enseignant-e-s sont encouragé-e-s a utiliser ces méthodes uniquement en
complément d’autres activités. Jusqu'aux Grade 2 & 3 (CE1, CE2), les enseignant-e-s
sont également encouragé-e-s a travailler en ilots (avec des groupes de quatre a six
enfants travaillant en autonomie et un groupe travaillant avec I’enseignant-e) : les
méthodes commerciales voire les applications sur tablettes sont utilisées pour les
groupes en autonomie car elles requierent peu d’explications.

En France, le méme débat entre la méthode globale et la méthode phonique -
ou méthode syllabique - existe. Henri Philibert, qui a été instituteur puis directeur
d’école d’application, explique dans son ouvrage Globale ou syllabique ? Voyage orga-
nisé au ceur d’un débat qu’une méthode phonique ou syllabique n’est pas suffisante
pour transmettre aux enfants le plaisir de la lecture ou encore la compréhension
(2007 : 14). 11 explique également que la méthode globale en soi n’existe pas et n’est
qu’un idéal théorique : en effet, un-e enfant ne peut pas commencer son apprentis-
sage par la maitrise de la reconnaissance globale, réservée aux lecteurs experts - les
adultes (ibid : 13). Ainsi, pour Philibert, une méthode mixte est ce qui devrait étre
utilisé par tou-te-s les enseignant-e-s.

1.2.2.3 Que disent les programmes scolaires ? L’exemple des pro-
grammes scolaires australiens et victoriens.

Apres avoir vu les divers aspects théoriques de I'enseignement de la lecture, il
est intéressant de regarder ce qu’il se passe en pratique. Nous allons donc étudier
les programmes scolaires australiens, profitant de notre cadre d’étude de terrain.
A la suite des recommandations formulées lors des conférences d’informations aux
futur-e-s enseignant-e-s et enseignant-e-s en formation, les programmes scolaires en
Australie mettent effectivement 'accent sur les diverses facettes de la litéracie et de
son enseignement.

Dans un premier temps, une rapide contextualisation du fonctionnement poli-
tique de I’Australie s’avére nécessaire. L’Australie fait partie du Commonwealth et
a donc a sa téte la reine Elizabeth II. Si le Commonwealth a quelques influences
dans I’éducation tertiaire, notamment dans la mobilité des étudiant-e-s et jeunes
diplomé-e-s, les écoles maternelles et primaires sont gérées aux niveaux national et
étatique. Au niveau national, c’est I’ Australian Curriculum, Assessment and Repor-
ting Authority (ACARA) qui s’occupe de définir les programmes des écoles primaires

10. Conférence « Teaching Literacy » a 'université de Monash délivrée par un représentant du
Département d’Education (équivalent & ’Education Nationale), avril 2017.
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et maternelles. Au niveau de I'Etat du Victoria, c’est le Victorian Curriculum and
Assessment Authority (VCAA) qui gére les programmes. Les écoles doivent suivre
les deux programmes mais bien souvent, suivre ceux des Etats est suffisant puisque
ces derniers sont rédigés a partir du programme national.

Les programmes officiels des Etats sont tres longs et tres détaillés et corres-
pondent & une part extrémement importante de la formation d’un-e enseignant-e ou
d’un-e futur-e enseignant-e. Ils sont renouvelés tous les ans ou tous les deux ans et
s’appuient sur les dernieres recherches effectuées, en Australie, en sciences de 1’édu-
cation. Chaque semaine, les enseignant-e-s d’une école se retrouvent lors de réunions
de planification afin de décider, & partir des programmes nationaux et étatiques, les
notions a aborder la semaine suivante. Beaucoup d’écoles privées rédigent également
leur programme propre, qui suit - et bien souvent, va au-dela - des programmes
obligatoires.

Le programme national pour la petite enfance est appelé Farly Years Learning
Framework (EYLF, 2009). Il définit les objectifs d’apprentissage pour les enfants
de la naissance a cinq ans. Il est donc utilisé en creche, école maternelle et « Foun-
dation » (premiere année d’école primaire). A cet age la, le programme national
préconise que les enfants soient « confiants dans 1'utilisation du langage sous toutes
ses formes », notamment via la musique, la danse, les histoires, les arts plastiques,
le théatre, la parole, I’écoute, la lecture et 1’écriture (ibid : 38). Ils et elles doivent
étre familiarisé-e-s avec des textes sur différents supports (livres, journaux et ma-
gazines, panneaux de signalisation, écrans, etc.). Ils et elles doivent également étre
activement engagé-e-s dans des activités de lecture et de reconstruction du sens a
partir de textes, notamment en écoutant des histoires lues par I’enseignant-e, répon-
dant a des questions de compréhension et en devenant conscients de la relation entre
le texte écrit, le son du langage et le sens des mots (ibid : 41). Les enseignant-e-s
sont encouragé-e-s a lire et partager une variété de genres littéraires sur différents
supports et dans différentes langues, a proposer des jeux linguistiques a l'oral et a
parler explicitement des sons et des rimes (ibid).

Le programme de la petite enfance dans le Victoria, Victorian Farly Years Lear-
ning and Development Framework (VEYLDF, 2016), contrairement au programme
national, concerne les enfants de la naissance & huit ans. Il s’appuie beaucoup sur
EYLF avec cependant quelques différences. Le VEYLDF va notamment plus loin
lorsqu’il s’agit de multiculturalisme et encourage les enseignant-e-s a utiliser des
textes et des ressources orales dans les langues maternelles des enfants multilingues
afin de les encourager a développer une vision positive de leur langue maternelle et
a introduire de nouvelles langues pour les enfants monolingues (ibid : 12), ce qui
rejoint les études de Lambert (1974). Le VEYLDF met également ’accent sur la
structure des textes et des dialogues et son application dans le langage oral, notam-
ment avec les tours de parole - structure de la conversation - mais aussi 'ordre des
mots - structure de la phrase (VEYLDF, 2016 : 22).

Le VEYLDF propose de sensibiliser les enfants a la correspondance graphie-
phonie et a utiliser le contexte visuel - illustrations - ainsi que le contexte écrit d’'un

texte afin d’en reconstruire le sens (ibid). Les enfants apprennent également a utiliser

43



la ponctuation, en lecture et en production écrite. A huit ans, le VEYLDF considere
que les enfants doivent étre capables de comprendre et de créer des textes courts a
propos de sujets familiers et de différencier les principaux genres littéraires - fictions,
textes informatifs, publicités, poésies, etc. (ibid). Le VEYLDF mentionne, contrai-
rement a PEYLF, les notions de syntaxe, morphologie, sémantique, pragmatique,
phonologie et vocabulaire, qui doivent toutes étre travaillées séparément aussi bien
qu’ensemble.

Les programmes de 1’école primaire sont beaucoup plus précis, notamment en
terme d’age, avec des préconisations séparées par classe et parfois par trimestre.
Ainsi, le programme national (ACARA, 2016) préconise pour le niveau Foundation
- équivalent de la grande section de maternelle en France - que les enfants com-
prennent que les textes sont composés de mots, eux-méme composés de lettres, et
que ce sont les mots ou groupes de mots qui véhiculent le sens (ACELA1434 1),

Le programme met un accent sur les compétences phoniques, notamment en
demandant que les enfants puissent :
— reconnaitre et nommer les lettres de 'alphabet et produire le son des gra-
phémes composés d’une seule lettre (ACELA1440) ;
— écrire des mots fréquents ainsi que leur prénom (ACELA1817);
— écrire des mots CVC - consonne, voyelle, consonne - composés de graphemes
connus (ACELA1820).

En Grade 1, les enfants doivent étre capables de :

— décomposer des phrases simples pour retrouver le sens de mots ou groupes
de mots (ACELA1451);

— décomposer des mots en morphémes afin de différencier les terminaisons selon
la fonction ou la nature d’un mot (ACELA1452) ;

— créer des familles de mots & partir des morphémes (ACELA1455) ;

— manipuler les phonémes avec notamment 1’ajout, la suppression ou la modi-
fication de I’attaque ou de la rime (ACELA1457);

— lire les mots d’une ou deux syllabes a l’aide de la CGP (ACELA1778).

La méthode phonique est donc utilisée pour entrer dans la lecture, bien que tres vite
complétée par d’autres compétences, notamment le découpage en morphemes des le
Grade 1.

Dans le programme du Victoria, c’est des le niveau Foundation que les enfants
sont encouragé-e-s a manipuler les phonémes avec ’ajout, suppression et modifica-
tion de l'attaque ou de la rime (VCELA169). Le reste du programme de Foundation
est tres similaire au programme national, avec néanmoins une importance sur 1’ap-
préciation et les sentiments liés a la lecture des textes : un aspect affectif dont le
programme national ne parle pas du tout. Pour le programme de Grade 1, encore
une fois, il est tres similaire au programme national, avec cependant une emphase

11. Pour les deux programmes des écoles primaires, il n’y a pas de pages mais une suite de para-
graphes numérotés pour les différents points du programme. Les numéros de ces paragraphes (codes
commengant par ACELA - Australian Curriculum, English LLAnguage - ou VCELA - Victorian
Curriculum, English LAnguage) sont par conséquent utilisés comme références.
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sur I’écriture collaborative avec notamment 'introduction de la « correction par les
pairs » ou les enfants doivent pouvoir lire un texte et en faire une critique construc-
tive avec des conseils pour ’améliorer.

En conclusion, les programmes scolaires en Australie sont tres précis en ce qui
concerne ’enseignement de la litéracie, avec un descriptif complet de ce que les en-
fants doivent savoir et quand. Si les programmes encouragent les enseignant-e-s a
introduire des textes en langue étrangere, ce n’est pas dans l'optique d’apprendre
une nouvelle langue mais uniquement de 'utiliser de fagon culturelle ou bien comme
comparaison avec ’anglais - notamment avec une comparaison des systemes d’écri-
ture, de la direction de I’écrit, etc. Le programme du Victoria est tres similaire au
programme national, avec des différences trés légeres sur ce que les enfants doivent
savoir et savoir faire pendant les deux premieres années d’école. Cependant, le pro-
gramme du Victoria met davantage 'accent sur 'affect et sur la collaboration des
enfants entre eux, avec un fort accent mis sur les compétences communicatives, le
vivre-ensemble, mais aussi sur la relation apprenant-savoir avec notamment le dé-
veloppement de la relation affective avec le texte écrit, qui est introduit comme un
art, tandis que le programme national I'introduit comme un outil.

1.2.3 Compétences liées a apprentissage de la lecture

Nous venons donc de voir que 'apprentissage de la lecture s’effectue a travers
plusieurs étapes lors desquelles ’enfant acquiert des mécanismes cognitifs de plus en
plus complexes et des compétences de plus en plus haut niveau. Dans cette partie,
nous allons parler de ces compétences cognitives qui sont acquises avant ou pen-
dant I’apprentissage de la lecture et en permettent le perfectionnement, notamment
les compétences métalinguistiques, la conscience phonologique et la compétence de
compréhension en lecture.

1.2.3.1 Compétences métalinguistiques

La fonction métalinguistique est un concept précis en linguistique. Le préfixe
méta- vient du grec « au dela de », « apres ». Ainsi, pour aller au plus simple, la
métalinguistique renvoie a la réflexion sur le systéme linguistique. Dans ses « Es-
sais de Linguistique Générale », une référence classique en linguistique, Jakobson
expose dans un schéma les différentes fonctions du langage, dont la fonction mé-
talinguistique. Il s’agit selon lui du langage qui parle du langage, en opposition au
langage-objet (1963 : 53, 217). Cependant, explique Jakobson, le métalangage n’est
pas uniquement le langage des linguistes et des théoriciens de la langue : on 'utilise
dans les conversations de tous les jours pour demander des éclaircissements ou, et
c’est ce qui concerne ce mémoire, pour enseigner.

On distingue « métalinguistique » et « métalangagier » de la méme facon que
I'on distingue « langue » et « langage ». Le terme métalangagier est plus large
et inclut la métalinguistique, mais aussi tout ce qui releve des discours ou compé-
tences d’analyse portant sur les discours (métadiscursif), les usages langagiers en
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situation (métapragmatique), 'interaction (métaconversationnel, métainteraction-
nel), etc. (Trévise, 1994a : 21). Dans l'opposition langue/langage, on le rapproche
du terme « langage », puisqu’il ne s’agit pas de compétences spécifiques & un sys-
téme linguistique (« une langue ») : toutes les langues possédent des discours, des
conversations, etc.

Le terme métalinguistique est plus restrictif et renvoie plus précisément aux dis-
cours et aux compétences d’analyse qui portent sur un seul systéme linguistique.
On le rapproche du terme « langue » dans l'opposition langue/langage, puisque la
métalinguistique renvoie a des spécificités propres a une langue comme par exemple
sa structure (phonologie, morphologie, syntaxe, sémantique). Moore (1995 : 26) pré-
cise que « le développement de la conscience métalinguistique est marqué par deux
traits, soit la capacité a porter son attention sur les formes du langage, et la capacité
a manipuler ces formes ».

A la suite de Jakobson, Cuq définit la fonction métalinguistique comme étant
la capacité de la langue a se prendre elle-méme pour objet (Cuq, 2003 : 164). La
compétence métalinguistique est en effet 'aptitude a réfléchir sur la langue et a
conceptualiser son fonctionnement. Ainsi, avoir des connaissances métalinguistiques
signifie avoir la capacité de porter son attention sur et manipuler des aspects du
langage. Il ne faut pas confondre « métalinguistique » et « grammaire ». En effet,
la grammaire est constituée de regles explicites et s’apprend a ’aide de connais-
sances déclaratives, tandis que les connaissances métalinguistiques sont implicites
et se découvrent dans la langue - on parle alors d’une connaissance procédurale.
Les capacités métalinguistiques ne sont pas liées a la capacité d’un-e enfant a parler
ou non une langue mais plutét a son appréhension du langage en tant que concept
(Bialystok, 2001).

Compétence métalinguistique Compétence grammaticale
Phénomene langagier Phénomene linguistique
Exemple : Changer de verbe Exemple : A la voix active en
modifie le sens d’une phrase. francais, le sujet est a gauche du

verbe.
Reflete toutes les langues Reflete une langue du répertoire
connues du locuteur. linguistique du locuteur.

FIGURE 4 — Différence entre compétence métalinguistique et compétence grammati-
cale.

1.2.3.2 Conscience phonologique

Selon Natalie Rathvon, le traitement phonologique est la premiere compétence
qui prédit les compétences de lecture d’un-e apprenant-e (2004 : 65). A la suite
de Torgesen & Burgess (1998), Rathvon définit le traitement phonologique comme
I'utilisation des indices phonologiques afin de traiter le langage oral ou écrit. En
effet, ces deux auteurs ont admis que les enfants ayant un niveau faible voire des
difficultés plus importantes - dyslexie, etc. - dans le traitement langagier avaient
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également tendance a échouer dans les tests phonologiques. Le traitement phonolo-
gique se décompose en plusieurs catégories dont la plus significative est la conscience
phonologique.

La conscience phonologique réfere a la « réalisation consciente de la structure
des sons en dehors de toute signification » (Torgesen, Wagner, Rashotte, Alexander
& Conway, 1997, cité par Rathvon, op.cit.). On peut aussi plus simplement définir
la conscience phonologique comme la capacité & comprendre et manipuler les diffé-
rents sons de la parole. C’est grace a la conscience phonologique par exemple qu'un-e
enfant est capable de segmenter un mot en différents sons ou encore de sélectionner
deux mots qui riment parmi une liste de possibilités. Sprenger-Charolles (1989 : 89)
définit la conscience phonologique comme étant « la manifestation d’une certaine
forme de sensibilité des sujets aux unités de segmentation de la langue orale qui ap-
partiennent a la seconde articulation » (cf. 1.2.0). Ellen Bialystok (2001 : 165-166)
explique que la conscience phonologique joue un role important dans la litéracie. En
effet, de nombreuses études, détaillées ci-dessous, ont prouvé que les enfants capables
de segmenter et manipuler les différents sons de la parole avaient de plus grandes
chances de lire t6t. Dans un systeme d’écriture alphabétique, la conscience phonolo-
gique a un role que Bialystok qualifie de crucial (ibid : 168), puisqu’elle permet aux
enfants de comprendre le principe d’apres lequel les sons - phonémes - sont repré-
sentés arbitrairement par des signes - graphemes (Rathvon, 2004 : 66).

Ce n’est pas uniquement via la compréhension de l'arbitraire du signe que la
conscience phonologique peut apporter une aide dans I'apprentissage de la lecture.
En effet, définie par Foorman et al. (1998) comme une sensibilité a la structure des
sons plutdt qu’au sens du discours, la conscience phonologique aide aussi & entrer,
puis plus tard a dépasser, le stade de la lecture par correspondance graphie-phonie.
Un enfant phonologiquement conscient, par exemple, ne fait pas que comprendre le
sens des mots « cat » et « hat », mais il comprend également que ces deux mots
riment et donc, que s’il sait écrire « cat », il ne lui sera pas difficile de trouver com-
ment écrire « hat ». La conscience des sons peut également permettre & un-e enfant
de décomposer le mot « cat » /kaet/ en /k/, Jee/ et /t/, et d’en mélanger les sons
afin d’obtenir par exemple /teek/ ou /aekt/.

L’objectif des recherches dans le domaine de la conscience phonologique est d’étu-
dier et évaluer la nature des relations entre celle-ci et 'apprentissage de la lecture.
Notamment, on se pose la question de savoir s’il s’agit d’une relation causale ou d’une
relation consécutive (Sprenger-Charolles, 1989). « La conscience phonique est-elle un
produit et/ou un prédicteur (voire méme un pré-requis) de 'apprentissage de la lec-
ture dans un systeme alphabétique 7 » (ibid).

On remarque que des enfants testé-e-s en conscience phonologique avant d’ap-
prendre a lire et écrire ont des résultats treés médiocres, mais que des enfants un peu
plus agé-e-s commencant tout juste I’apprentissage de la lecture-écriture obtiennent
de bien meilleurs résultats (Bradley & Bryant, 1978). Cependant, Stanovich (1986 :
501) souligne que les progres des enfants de six ans par rapport aux enfants de cing
ans sont difficilement explicables simplement par une année d’apprentissage de la lec-
ture. Ainsi, Sprenger-Charolles se demande (1989 : 84) si la conscience phonologique
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n’est pas plutét un prédicteur de 'apprentissage de la lecture, plutét que son produit.

Cette hypothese est appuyée par Liberman (1973) qui réalise une étude longi-
tudinale avec des enfants auxquel-le-s il fait passer un test de conscience phonolo-
gique a leur arrivée a ’école primaire, puis un test de lecture un an plus tard. Les
meilleur-e-s lecteurs-rices sont les enfants qui avaient le mieux réussi le test de I'an-
née précédente et inversement les lecteurs-rices les plus en difficulté étaient déja les
enfants qui avaient obtenu des résultats inférieurs au test de conscience phonologique.

Des études similaires ont été réalisées par de nombreux chercheurs-ses (Bryant,
MacLean, Bradley & Crossland, 1990 ; Snowling & Taylor, 1998 ; Scanlon & Vellu-
tino, 1996, Wagner et al., 1997 ; Fox & Routh, 1983 ; Bryant & Bradley, 1985) et ont
obtenu des résultats allant dans le méme sens, ce qui laisse supposer que le niveau de
conscience phonologique est un prédicateur fiable (Sprenger-Charolles, 1989 : 85) des
futures capacités en lecture, puisqu’il y a corrélation entre les deux résultats. Cepen-
dant, Sprenger-Charolles explique qu’il est possible que la conscience phonologique
n’explique la réussite en lecture que dans le cas ou I'enfant apprend la lecture avec
une méthode centrée sur la correspondance graphie-phonie : si un-e enfant a de bons
résultats au test de conscience phonologique, c’est donc qu’il ou elle est sensible aux
relations entre les sons et on estime que cette capacité a manipuler les sons est un
atout lors de la lecture par correspondance graphie-phonie. Si un-e enfant apprend
a lire avec la méthode CGP alors qu’il ou elle a déja une bonne conscience phonolo-
gique, alors on peut supposer qu’il ou elle aura des facilités lors de 'apprentissage
de la lecture.

En effet, Alegria, Pignot et Morais (1982) se posent cette question lors d’une
étude sur les méthodes d’apprentissage et la conscience phonologique. On demande
a des enfants d’inverser des syllabes ou des segments (dira — radi, os — so, etc.).
Les enfants qui apprennent la lecture avec une méthode reposant sur la CGP ont
de meilleurs résultats (58%) aux tests de conscience segmentale que des enfants qui
apprennent avec une méthode globale (15%). Lundberg, Frost & Petersen (1988)
notent également que des enfants ayant bénéficié d’'un « entralnement précoce » a
la conscience phonologique en maternelle avaient des facilités lors de ’apprentissage
de la lecture et lisaient mieux une fois & I’école primaire.

En conclusion, la conscience phonologique semble étre un prédicteur fiable dans
la réussite de 'apprentissage de la lecture. Cependant, elle est aussi un produit de cet
apprentissage et se développe en paralléle, surtout - mais pas uniquement - chez les
enfants qui sont confronté-e-s a un systeme alphabétique. Les sujets qui rencontrent
des difficultés dans ’apprentissage de la lecture n’arrivent souvent pas a développer
leur conscience phonologique non plus et le choix des méthodes d’enseignement de
la lecture joue un role clé dans le développement de la conscience phonologique.
Le niveau de conscience phonologique n’est pas lié directement aux capacités méta-
cognitives générales et les différences interindividuelles sont importantes.
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1.2.3.3 La compréhension en lecture

Comme vu dans la partie 1.2.2.1, la lecture n’est pas simplement le décodage de
texte écrit en sons. Une composante importante de la lecture est la reconstruction du
sens. Ainsi, lire, ¢’est comprendre le texte que 'on lit. Giasson (2004) explique no-
tamment que le décodage seul n’est pas suffisant pour accéder au sens. Par exemple,
le mot « président » se décode différemment en fonction de la syntaxe de la phrase,
selon §'il est en position verbale, s’il s’agit d’un nom, etc. (ibid : 4). La lecture n’est
donc pas non plus une liste ordonnée de processus avec d’abord le décodage des
phonemes puis du mot puis de la phrase. Tous ces processus se déroulent en méme
temps. Il semble donc logique d’enseigner la compréhension de la lecture en méme
temps que le décodage des lettres. Dans les programmes australiens (cf. 1.2.2.3),
la compréhension des histoires lues par ’enseignant-e est une part importante du
programme d’anglais des la petite enfance. Grace a un enseignement explicite de
la compréhension de la lecture, les enfants utilisent plus rapidement et plus facile-
ment une stratégie de reconnaissance automatique des mots - abandonnant donc le
décodage. De cette fagon, les enfants peuvent se concentrer sur des taches de com-
préhension sans que cela ne résulte en surcharge cognitive (ibid : 38). Lorsque le
lecteur ou la lectrice est capable de lire en reconnaissant les mots entiers, on passe
donc a ’enseignement de la lecture par groupes de mots. Il ne s’agit plus de lire les
mots un par un mais bien de lire des groupes entiers de mots (ibid : 43). Giasson ex-
plique que s’il peut sembler paradoxal d’enseigner une technique qui sera finalement
remplacée et non utilisée par des lecteurs-rices compétents, les étapes du décodage
et de la reconnaissance de mots sont des intermédiaires nécessaires a I’apprentissage

de la lecture (ibid : 39).

Mais la compréhension ne se joue pas qu’au niveau de la phrase. Ainsi, tres
jeunes, les enfants sont amenés a questionner l'idée principale d’'un texte et a y
relever les informations importantes. Le fait de pouvoir résumer un texte en sélec-
tionnant une ou plusieurs idées principales va notamment servir a alléger encore
le cott cognitif de la lecture en utilisant les prédictions. Ainsi, le lecteur n’a pas
besoin de lire un mot ou un groupe de mots dans sa totalité s’il correspond a la
prédiction qu’il avait faite. Pour réaliser des prédictions, le lecteur ou la lectrice
utilise & la fois le contexte - les phrases précédentes du texte - et le co-texte - par
exemple, les illustrations. Les enfants sont encouragé-e-s a utiliser les prédictions
tres jeunes. Ainsi, il est commun de voir des enfants utiliser la prédiction pour les
mots fréquents. Les mots commencant par « sch- » auront de grandes chance d’étre
« school », etc. Nous verrons notamment dans notre propre observation (partie 2)
que le mot « walk » a souvent été prédit comme étant « wake » par plusieurs enfants.

En conclusion, la lecture commence avec un langage graphique - par exemple un
texte écrit. Son but est la reconstruction du sens. Le sens est encodé lorsqu’un au-
teur écrit un texte et le lecteur décode ce méme texte afin de reconstruire le sens. Le
sens est donc transmis de I'auteur au lecteur par le biais d’un processus d’encodage-
décodage graphique. Dans les systemes alphabétiques, il y a une relation directe
entre le langage oral et le langage écrit. Les lettres ne possedent pas de sens en
elles-méme, mais renvoient & la forme sonore du morphéme, mot ou groupe de mots
qui, eux, sont associés & un sens. Ainsi, le sens n’existe que dans 'esprit des auteurs
et lecteurs, mais pas dans le texte lui-méme. Malgré tout, les lecteurs-rices sont tout
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de méme capables de lire et reconstruire - plus ou moins, explique Goodman (cf.
1.2.2.1) - le sens exprimé par l'auteur, méme a travers un code qui n’a pas de sens
en soi. Pour apprendre a lire, les enfants passent par plusieurs étapes stratégiques
dont la plupart seront abandonnées progressivement. Méme s’ils n’utiliseront pas ces
techniques lorsqu’ils et elles deviendront des lecteurs-rices compétents, il est tout de
méme important pour leur développement cognitif et pour leur représentation cogni-
tive de ce qu’est la lecture qu’ils et elles passent progressivement par ces différentes
étapes.

Notre étude s’est concentrée sur les systémes majoritairement alphabétiques
comme 'anglais et le francais. Des systemes d’écriture tres différents - comme par
exemple le chinois mandarin - auront forcément des stratégies et caractéristiques dif-
férentes dans I’apprentissage de la lecture : ils développeront et mobiliseront d’autres
compétences langagieres.
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Chapitre Trois : Synthese sur le bilinguisme précoce et
I’apprentissage de la lecture

Les sujets du bilinguisme chez ’enfant et de I'apprentissage de la lecture par les
enfants ont été évoqués séparément dans les deux premiers chapitres. Cependant,
notre domaine d’intérét est au point de rencontre de ces deux thématiques. Comment
I’apprentissage de la lecture se déroule-t-il chez les enfants bilingues 7 Quels sont les
enjeux de 'apprentissage de la lecture par des enfants qui sont scolarisé-e-s dans
une langue seconde? Ces questions sont primordiales aujourd’hui dans un monde
de plus en plus multiculturel ou le bilinguisme est beaucoup plus fréquent que le
monolinguisme.

Ce mémoire porte plus particulierement sur les enfants scolarisé-e-s en école bi-
lingue : comment ’apprentissage de la lecture fonctionne-t-il lorsqu’il se déroule dans
deux langues différentes en méme temps ?

Ce chapitre, qui fait la syntheése entre les deux précédents, s’intéresse aux re-
cherches qui ont été faites sur les effets du bilinguisme sur la litéracie et nous conduit
a formuler nos problématiques et hypotheéses de recherche.

Dans un premier temps seront évoqués la bilitéracie et I’apprentissage de la lec-
ture dans une langue seconde et les enjeux de ’enseignement de la lecture dans une
seule langue pour les enfants bilingues. Ensuite, nous entrerons au cceur de notre
problématique avec 'apprentissage simultané de la lecture dans deux langues. Les
études réalisées dans ce domaine, qui montrent des avantages et des inconvénients a
cette situation, nous intéressent particulierement. Ces deux premieres parties tentent
de réfléchir sur la possibilité pour les enfants d’utiliser leurs connaissances dans une
langue afin de les transférer dans autre. Enfin, ce chapitre se terminera sous forme
de bilan, qui ouvrira les questions de recherche de ce travail ayant débouché sur la
formulation de notre problématique ainsi que d’un protocole de recherche et 1’étude
qui a suivi.

1.3.1 Bilitéracie et apprentissage de la lecture dans une
langue seconde

« Contrairement aux enfants monolingues, les enfants bilingues - méme lorsqu’ils

proviennent de minorités linguistiques - possedent une vaste étendue d’outils et de
ressources, mais aussi tout autant de difficultés et d’épreuves & surmonter lors de
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I'apprentissage de la lecture dans leur langue seconde '2 » (Genesee, Geva, Dressler
et Kamil, 2006 : 153). Si la complexité de 'apprentissage de la lecture a déja été
traitée dans le chapitre précédent, il est aisé de réaliser & quel point cet apprentissage
dans une langue seconde est un véritable défi pour beaucoup d’enfants. Cependant,
Genesee et al. n’évoquent pas uniquement des difficultés, mais également des res-
sources et des outils. Les enjeux d’un tel apprentissage seront d’abord envisagés en
ce qui concerne les enfants apprenant a lire dans leur langue dite faible. Sera ensuite
évoqué le cas des enfants bilingues équilibré-e-s. Enfin nous discuterons des « outils et
ressources » cités par Genesee et al. (ibid) dont bénéficient les enfants lecteurs-rices
bilingues.

1.3.1.1 Apprendre a lire dans sa langue « faible »

La langue « faible » est, dans le cas d’un bilinguisme non équilibré, la langue
dans laquelle 'enfant a le moins de compétences et de facilités langagieres. Ainsi,
pour un-e enfant qui entre a ’école et dont la famille provient d’une minorité lin-
guistique, il est possible que sa langue « faible » soit la langue de scolarisation et
parfois aussi la langue officielle du pays, tandis que sa langue maternelle, utilisée a
la maison, est plus développée.

La langue « faible » n’est pas fixe. Ce méme enfant, une fois au lycée, peut étre
beaucoup plus a l'aise et performant dans sa langue de scolarisation, qu’il utilise a
I’école, avec ses ami-e-s et ses fréres et sceurs scolarisés, tandis que sa langue mater-
nelle reste uniquement utilisée avec ses parents, par exemple.

Pour étudier I’apprentissage de la lecture dans une langue « faible », deux facteurs
sont & prendre en compte (Bialystok, 2001) :

— la connaissance de cette langue a l’oral;

— la compétence de litéracie dans la langue dominante.

Ces deux criteres déterminent 1’aisance avec laquelle ’enfant pourra développer la
litéracie.

La « compétence de litéracie dans la langue dominante » ne signifie pas forcé-
ment ’apprentissage guidé du processus de décodage en milieu institutionnel. A cet
age-la, on parle plutot des expériences pré-littéraires qui permettent I’entrée dans la
lecture. Lorsque ces expériences se font dans une autre langue que celle dans laquelle
I’enfant a acquis les compétences liées a la premiere étape, la compétence de litéracie
de lenfant bilingue est dite « a risque » (Bialystok, 2001). En effet, dans le cas ou
les expériences de litéracie rencontrées dans la petite enfance (livres pour enfant,
les parents écrivant a la maison, etc.) sont dans une autre langue que celle dans
laquelle on apprend & décoder pour la premiere fois, il y a un travail supplémentaire
a effectuer pour 'enfant.

Jean-Louis Chiss (2008 : 60) souligne en revanche la dimension culturelle de cet
apprentissage. L’apprentissage de la lecture dans une langue faible et par exten-

12. Traduction personnelle.
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sion la scolarisation dans une langue faible signifie souvent que les enfants n’ont pas
bénéficié de I'acculturation, notamment littéraire, dans la langue de scolarisation
pendant leur petite enfance. Il distingue trois poles culturels dans 'apprentissage de
la lecture en frangais avec des enfants non-francophones : (1) la culture littéraire,
afin que apprentissage n’ait pas uniquement une valeur fonctionnelle, (2) la culture
sociétale et la grande diversité de discours qui peuvent etre utilisés dans ’appren-
tissage (publicitaires, politiques, administratifs) et (3) la culture comme « habitus »
avec les conventions orales et écrites spécifiques au frangais.

Ellen Bialystok (2001) note que certaines études s’enthousiasment pour les pro-
grammes d’immersion linguistique dans lesquels les enfants sont scolarisés dans une
langue étrangere qui n’a pas de statut officiel dans le pays : en effet, on estime que
ces écoles, pensées pour promouvoir le bilinguisme, mettent en place des stratégies
et techniques nécessaires pour faciliter 'apprentissage de la lecture dans une langue
« faible ». Ici, le probléeme d’acculturation est moindre : tous les enfants sont sup-
posément & égalité face a une nouvelle langue. Cependant, d’autres chercheurs-ses
suggerent qu’apprendre a lire uniquement dans la langue dans laquelle les enfants ont
le plus faible niveau de compétence serait un handicap tout au long de la scolarité.
Par exemple, Macnamara (1966) remarque un retard d’environ un & deux ans pour
ces enfants a la suite d’une évaluation quantitative réalisée sur plusieurs années avec
des groupes d’enfants bilingues irlandais-anglais. Dans le cas ou 'enfant sait déja
lire dans une des deux langues et apprend a lire dans la seconde, ou bien apprend
a lire dans les deux langues simultanément, alors les performances scolaires ne sont
pas réduites et sont parfois meilleures (Bialystok, 2001 : 174-176).

Un travail sur la phonétique est a prévoir pour les enfants qui apprennent a lire
dans leur langue faible. En effet, comme le remarque Lecocq (2012), si l'on parle
de « phonologie » dans les apprentissage de lecture en langue maternelle, on parle
plutot de « phonétique » lorsque I'apprentissage se déroule dans la langue faible. En
effet, les enfants qui apprennent a lire dans leur langue faible ne peuvent parfois pas
s’appuyer sur leurs connaissances parfaites de la prononciation de la langue qu’ils
apprennent & écrire. Lecocq parle effectivement d’une « situation complexe » dans
I’apprentissage de la lecture en frangais langue seconde par exemple, puisque des
enfants doivent a la fois acquérir la conscience phonologique nécessaire a tous les
enfants apprenant a lire et aussi les spécificités phonétiques d’'une langue qui n’est
pas leur langue maternelle (2012 : 18).

1.3.1.2 Choisir la langue d’apprentissage de la lecture par les en-
fants dont le bilinguisme est équilibré

Comme vu précédemment (cf. 1.2.0), il est impossible de mettre les deux langues
d’un-e enfant bilingue exactement sur le méme plan. Une langue plus ou moins trans-
parente posera en effet plus ou moins de difficultés a I’enfant lors de son apprentissage
de la lecture. Ainsi, pour les enfants dont le bilinguisme est équilibré a l’oral, 'ap-
prentissage de la lecture peut faire apparaitre un léger déséquilibre, avec une maitrise
supérieure a l'écrit de la langue la plus transparente (Schroter et Schroeder, 2016,
cité par Bijeljac-Babié¢, 2017 : 136).
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Pour les enfants dont le bilinguisme est équilibré, la question de la langue d’ap-
prentissage de la lecture, généralement liée a la langue de scolarisation, se pose.
Bialystok et al. (2005) présupposent qu’'un apprentissage de la lecture simultané-
ment dans les deux langues est peut-étre la solution la plus avantageuse pour les
enfants bilingues. Leur étude compare quatre groupes d’enfants : des monolingues
anglophones, des bilingues anglais-espagnol, des bilingues anglais-hébreu et des bi-
lingues anglais-chinois. Etaient testés les progres en lecture de tou-te-s les enfants
sur une période donnée ainsi que la capacité des enfants bilingues a transférer leurs
compétences de lecture d’une langue a une autre.

Tous les groupes d’enfants bilingues ont semblé progresser plus rapidement que le
groupe des enfants monolingues. La capacité & transférer leurs connaissances d’une
langue a 'autre était beaucoup plus forte pour les enfants bilingues dont les deux
langues sont proches (anglais et espagnol) que pour ceux dont les langues sont éloi-
gnées (anglais et chinois). Pour ces enfants bilingues, la capacité de transfert était
directement liée a 'ampleur des progres en lecture par rapport au groupe bilingue :
plus les enfants transféraient leurs connaissances entre les deux langues, plus ils et
elles progressaient en lecture. « Dans ’ensemble, apprendre a lire dans deux langues
simultanément présente un double avantage, au moins en début de 'apprentissage
de Décrit » (Bijeljac-Babié¢, 2017 : 137).

1.3.1.3 Transfert, comparaison et avantages

L’apprentissage d’'une L2 ne s’apparente pas a l'apprentissage d’une L1 : en
effet, un-e enfant ayant déja acquis le langage pourra transférer un grand nombre
de compétences de sa L1 a ses autres langues. Pour Iécrit, le principe est le méme :
il y a un transfert des mécanismes de lecture de la L1 & la L2, mais aussi, dans
le cas d’un bilinguisme équilibré, d’une langue a l'autre dans les deux sens. En
effet, « le bilinguisme modifie le cours de 'apprentissage de la lecture par le fait que
certaines compétences peuvent se transférer d’une langue a 'autre » (Bijeljac-Babié,
2017 : 136). Parmi les avantages de 'apprentissage simultané dans les deux langues,
Bijeljac-Babi¢ (ibid) mentionne :

— la compréhension plus efficace de la relation entre la parole et les symboles de
I’écrit dans deux langues, et donc la compréhension du concept de systéme
écrit ;

— le transfert des stratégies et expertises apprises dans une langue afin de fa-
ciliter apprentissage de 'autre langue, qui est d’autant plus efficace si les
deux langues sont proches;

— la motivation et la stimulation résultant de ces processus de transfert, assimi-
lables a des jeux (devinette, décodage de « message secret », chasse au trésor
linguistique).

En voyant des adultes écrire autour de lui en plusieurs langues, pour répondre a
différents besoins et sur différents supports, ’enfant comprend plus facilement que
le concept d’écriture est construit, arbitraire et propre a chaque langue. De plus,
« apprendre [a écrire] deux langues en méme temps, par exemple, aiderait & recon-
naitre des spécificités linguistiques de chacun des deux systémes » (Clark, 1978 : 36).
Ainsi, il ne s’agit pas uniquement de transfert de stratégies qui fonctionnent dans
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deux langues semblables, mais également de toutes les tentatives de transfert qui, en
échouant, permettent a ’enfant de réaliser que les langues sont différentes, et en quoi.

1.3.2 Compétences développées par les lecteurs bilingues

Si 'apprentissage de la lecture dans deux langues simultanément semble donc
faciliter le processus d’entrée dans 1’écrit, le fait d’étre lecteur-rice dans deux ou
plusieurs langues, que cet apprentissage ait été simultané ou non, semble étre un
avantage méme lorsque ’on s’éloigne de la simple capacité de transfert.

1.3.2.1 Le développement des compétences métalinguistiques

Selon Pearson (2009), les enfants bilingues excellent au niveau de la conscience
métalinguistique, avec des résultats largement supérieurs a leurs pairs monolingues,
indépendamment de leurs compétences écrites.

Une étude réalisée par Cummins en 1978 tente de mesurer cette différence. I1
était demandé & des enfants bilingues et non bilingues d’imaginer que les noms du
Soleil et de la Lune étaient inversés. Le Soleil s’appellerait « Lune » et la Lune, « So-
leil ». Cummins demandait alors aux enfants quel astre brillait dans le ciel la nuit.
Les enfants bilingues étaient plus a méme de répondre « Soleil » par rapport aux
autres enfants. Cette étude est expliquée et reprise par Bialystok (1991) avec deux
jouets respectivement en forme de canard et de lapin. Les deux jouets possedent une
étiquette, I'une avec écrit « canard », ’autre avec écrit « lapin ». On explique a des
enfants de cing ans, encore non lecteurs-rices, que I'étiquette présente sur le jouet
lapin se lit « lapin » et que Iétiquette présente sur le jouet canard se lit « canard »,
puis on demande aux enfants de décoller les étiquettes et de les inverser, puis de les
lire & nouveau. Dans 62% des cas, les enfants monolingues affirment que I’étiquette
« lapin » se lit « canard » lorsqu’elle est placée sur le jouet canard, et inversement.
Seulement 18% des enfants bilingues font cette erreur.

Francis (2012 : 246) émet 'hypothese que l'utilisation de deux langues dans des
taches cognitivement lourdes et prenantes en lecture et écriture facilite le dévelop-
pement de la compétence métalinguistique, grace a la possibilité de comparaison
qu’offre la connaissance de deux - ou plus - systemes différents. Baker (2011) avait
d’ailleurs suggéré que le bilinguisme, plutot que de créer des déficits, pourrait méme
accélérer le processus de développement des capacités métacognitives. Cependant,
Francis explique que ce développement de compétences métacognitives n’existe que si
Ienfant bilingue utilise ses langues dans une situation d’apprentissage ou de compa-
raison. Ainsi, une école ou I’enseignement est bilingue semble étre un environnement
idéal pour le développement des compétences métalinguistiques et métacognitives,
dans ’hypothese ot cette école favoriserait 'articulation entre les deux langues d’en-
seignement et donc permettrait un développement optimum de ces capacités méta-
linguistiques.
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1.3.2.2 La conscience phonologique des lecteurs bilingues

Une compétence métalinguistique particuliere sur laquelle ce mémoire s’attarde
est la conscience phonologique. Son importance a été décrite extensivement dans le
chapitre précédent puisqu’il s’agit d’un concept important dans ’apprentissage de
la lecture, qui est également central pour les publics d’enfants bilingues.

La possibilité que les enfants bilingues aient une conscience phonologique plus
forte car ils parlent deux langues est probable, mais n’a pas encore été formelle-
ment prouvée. C’est particulierement évident avec des bilingues « de naissance »
qui grandissent avec deux systémes linguistiques en parallele. Les enfants bilingues
pensent la langue différemment des enfants monolingues. Enfin, ils et elles ont un
plus grand répertoire phonémique et entendent un plus grand nombre de distinctions
a Poral. Bialystok (2001 : 168-173) explique cependant que si plusieurs études ont
été réalisées, leurs résultats sont fragiles. Les chercheurs-ses sont toutefois unanimes
quant au fait que les enfants bilingues répondent aux taches évaluant leur niveau de
conscience phonologique de facon différente par rapport aux enfants monolingues.
Les problemes demandant une simple question sur la structure phonologique d’une
langue donnent un avantage aux enfants bilingues, avantage que ’on ne retrouve pas
dans les taches plus complexes. Il semble donc que ’avantage du bilinguisme soit
surtout remarqué dans des contextes ou la tdche demandée est simple.

Rubin et Turner (1989) comparent la conscience phonologique d’enfants anglo-
phones en Grade 1 (CP) en école monolingue a des enfants en école bilingue d’im-
mersion francaise : le groupe d’enfants de 1’école bilingue a de meilleurs résultats.
Une autre étude, longitudinale cette fois-ci, de Bruck et Genesee (1995) compare la
différence de niveau entre les enfants bilingues et monolingues entre le Kindergarten
(Grande Section de Maternelle) et le Grade 1 (CP) : encore une fois, les enfants
bilingues ont un avantage considérable en Kindergarten qui semble s’estomper, sans
cependant disparaitre, a la fin du Grade 1. Cela fait écho a Bijeljac-Babi¢ (2017 :
137) qui expliquait que 'avantage en lecture des enfants bilingues était surtout im-
portant en début d’apprentissage. Cette découverte semble également corroborer le
fait que les taches dans lesquelles des enfants bilingues montrent un avantage clair
au niveau phonologique sont des taches simples (cf. paragraphe précédent). Ainsi,
les enfants bilingues en début d’apprentissage seraient avantagés dans des taches
simples par rapport a leurs pairs monolingues.

Pour se préparer a 'apprentissage de la lecture, 'enfant doit comprendre com-
ment la forme écrite contient le sens. Bialystok (1997) explique que de par leur
maitrise de deux ou plusieurs systémes langagiers, les enfants bilingues ont plus de
facilités a acquérir ces connaissances préalables a I’entrée en litéracie. Si les enfants
peuvent s’appuyer sur leur langue premiere pour analyser la structure phonologique
de leur langue seconde (ou langue faible en cas de bilinguisme) 'apprentissage de la
lecture peut étre simplifié. En effet, 'importance de la conscience phonologique peut
ne pas sembler évidente pour des enfants parfaitement bilingues dont la compétence
linguistique est égale dans chacune des deux langues. Cependant, elle joue un role
primordial chez les jeunes enfants qui apprennent a lire dans une deuxiéme langue.
S’ils ne sont pas forcément plus conscients de la structure formelle d’une langue que
leurs pairs monolingues, ils et elles sont en revanche avantagés dans ’apprentissage
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de la L2 puisqu’ils et elles ont déja acquis un autre systéme phonologique (Bialystok,
2001 : 168-173). Cela résulte d’un transfert de haut niveau entre les deux structures
phonologiques, comme le montrent Ciscero et Royer (1995) avec des enfants bilingues
anglais-espagnol de cing a six ans avec des niveaux variables dans chacune des deux
langues. Les chercheurs-ses ont demandé aux enfants d’isoler la rime, le premier pho-
neme et le dernier phoneéme de mots dans chacune des deux langues. L’étude montre
que les résultats des enfants dans leur langue dominante a cing ans prédisent les
résultats que ces mémes enfants auront dans leur langue faible a six ans, grace a la
capacité de transfert. Si 'avantage est donc plus important chez des enfants jeunes
en début d’apprentissage, il a donc tout de méme des répercussions plus tard.

Une autre étude (Durgunoglu, Nagy et Hancin-Bhatt, 1993) confirme ces ré-
sultats : plus un-e enfant réussit dans les taches de conscience phonologique dans
sa langue dominante, plus il ou elle sera compétent sur la méme tache dans une
autre langue. La conscience phonologique est donc une compétence langagiere plu-
tot que linguistique : elle se rapporte en effet & la compétence langagiere et non
seulement a la maitrise d’'une langue. En cela, la conscience phonologique est une
compétence transversale, c’est-a-dire qu’elle est mobilisée notamment dans ’appren-
tissage de deux - ou plusieurs - langues. Une remarque intéressante sur la conscience
phonologique est que son champ d’action ne s’arréte pas a la dimension unique-
ment phonologique, mais qu’elle influe également sur la dimension graphique : ainsi,
Durgunoglu (1998) trouve que cette compétence de conscience phonologique a une
influence sur la reconnaissance des mots lus « en un coup d’ceil » quelle que soit la
langue. La connaissance des caractéristiques phonologiques de la langue (rime, etc.)
permettrait donc aux enfants de reconnaitre un plus grand nombre de mots « en un
coup d’eil ». Ainsi, une haute compétence de conscience phonologique aide a ’ap-
prentissage de la lecture - dans une démarche holistique - des systemes alphabétiques.

L’étude d’enfants bilingues espagnol-nahuatl (Francis, 2012 : 192) montre que
des enfants élevé-e-s dans des familles parlant nahuatl mais scolarisé-e-s en espagnol
sont capables, sans avoir appris formellement a lire dans leur langue maternelle, de
déchiffrer des mots en nahuatl. Ainsi, les compétences de décodage et de lecture
peuvent bénéficier de transferts positifs entre les langues. Francis explique que ces
compétences sont liées a la conscience phonologique et qu’elles prouvent 'existence
de principes universels qui facilitent ’apprentissage de la lecture et des stratégies de
décodage de textes (2012 : 192-193). Une autre étude de Francis (1998) réalisée au-
pres de ce méme public bilingue espagnol-nahuatl montre un lien entre la conscience
métaphonologique et les compétences linguistiques d’enfants bilingues dans deux
langues. Les résultats dans ces langues sont positivement corrélés aux résultats mé-
taphonologiques encore une fois. On peut cependant dire que ces deux langues sont
tres proches et se demander dans quelle mesure les résultats dans le cas de langues
différentes comme par exemple I’anglais et le chinois valideraient ces conclusions ou
non. Cependant, ces deux études appuient 1’idée que la notion de conscience phono-
logique reste une compétence langagieére - s’appliquant a toutes les langues - et non
linguistique - propre a un seul systéme.

Wang, Perfetti et Liu se sont posés cette question et ont regardé du c6té d’enfants
bilingues anglais-chinois. Ces langues sont extrémement différentes, contrairement a
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I’espagnol et au nahuatl. De plus, 'anglais et le chinois ont des systeémes écrits
différents (alphabétique et idéographique). Quarante-six enfants dont la langue ma-
ternelle est le chinois mandarin et qui parlent également couramment anglais ont
été testé-e-s en lecture de mots « en un coup d’ceil » dans leurs deux langues. Leurs
résultats ont montré que la conscience phonologique dans ces deux langues était
étroitement liée, et notamment que les compétences en pinyin - un systeme d’écri-
ture du chinois qui utilise 'alphabet latin - étaient corrélées aux compétences en
anglais. Cependant, les compétences orthographiques en anglais ne semblent pas
étre proportionnelles aux compétences de lecture en chinois mandarin. Les cher-
cheurs-ses en ont conclu que « l'acquisition bilingue de la lecture est composée a la
fois de processus phonologiques partagés et de compétences orthographiques spéci-
fiques » 13 (2005 : 83).

1.3.2.3 Compétences cognitives liées a I’apprentissage de la lecture
en deux langues

De facon générale, les études dans le domaine des compétences cognitives de l’en-
fant bilingue (Ben-Zeev 1977; Bialystok, 1988 ; Ricciardelli 1992; Leopold, 1949;
Tanco-Worrall, 1972) remarquent que ces derniers-éres reperent plus facilement et
plus jeunes le caractere arbitraire du signe, c’est a dire la relation signifiant-signifié.
Nous avons vu qu’il s’agissait la d’une compétence métalinguistique bien utile a I'ap-
prentissage de la lecture. Genesee (1981) suggere cependant que cette compétence a
comprendre plus t0t le caracteére arbitraire du signe est seulement un des effets d’une
capacité extra-langagiere des enfants bilingues. Pour Genesee, les enfants bilingues
ont développé les outils nécessaires a ’analyse des aspects conceptuels sous-jacents
a n’importe quel type d’'information (Hamers et Blanc, 1983 : 93), et non seulement
aux informations langagiéres. Ainsi, ils et elles posséderaient des avantages cognitifs
pas forcément liés a la langue qui faciliteraient ’apprentissage de la lecture.

Ben-Zeev (1977) suggere par exemple que les enfants bilingues possedent un
avantage par rapport aux enfants monolingues car ils et elles sont capables d’analyser
un input linguistique et d’éliminer I'interférence entre les langues lorsqu’ils et elles se
trouvent dans une situation ou plusieurs langues sont utilisées. Ainsi, le fait qu’un-e
enfant bilingue soit capable de procéder a une analyse immédiate d’un input et de
trier cet input en fonction de son systéme linguistique est un avantage méme lors
des situations non-bilingues. Ben-Zeev distingue notamment quatre stratégies que
Penfant bilingue utilise afin de traiter un input (Hamers et Blanc, 1983 : 94) :

1. P'enfant bilingue proceéde a une analyse plus poussée de I'input linguistique,
par rapport a un-e enfant monolingue ;

2. Penfant bilingue est plus sensible & 'environnement entourant cet input et
notamment au feedback provenant de I’environnement dans lequel ’analyse
linguistique a eu lieu ;

3. Denfant bilingue a « tendance & maximiser les différences de structures entre
les deux langues » (ibid). Il ou elle est donc plus attentif & la structure de la
langue en regle générale ;

13. Traduction personnelle (original : « bilingual reading acquisition is a joint function of shared
phonological processes and orthographic-specific skills »).

58



4. Penfant bilingue possede un mécanisme qu’il ou elle utilise afin de neutraliser
les structures a l'intérieur d’une langue.

Ces stratégies sont développées spécifiquement afin de traiter I'input dans une
situation bilingue, mais se révelent utiles pour traiter toute information. Les enfants
bilingues développent donc une stratégie qui devient un avantage cognitif fort lors
du traitement du langage. C’est en étudiant des enfants bilingues hébreu-anglais
que Ben-Zeev a noté une grande supériorité des enfants bilingues dans ’analyse
d’énoncés. Le traitement de 'information est une compétence primordiale nécessaire
a l'apprentissage de la lecture, notamment lorsqu’il s’agit d’extraire le sens d’un
texte.

1.3.3 Synthese des reperes théoriques utiles a notre étude
de terrain

A la lumitre de ces nombreux reperes théoriques, les questions posées au début
de ce mémoire ont évolué. En effet, une période lors de laquelle 'apprentissage de la
lecture dans deux langues simultanément semble avoir des effets importants sur la
compétence de lecture des enfants a pu étre délimitée : le début de 'apprentissage,
c’est a dire entre cinq et sept ans. De nombreuses études qui semblaient montrer
que les enfants bilingues et/ou étant scolarisé-e-s dans un milieu bilingue avaient
tendance a accepter la relation arbitraire entre le son, le sens et la graphie ont été
trouvées. Certaines d’entre elles attribuent une plus grande flexibilité mentale a ces
enfants, notamment au niveau des compétences métalinguistiques. Cela pose une
question nouvelle : le niveau de lecture dans sa globalité est-il plus élevé chez ces
enfants par rapport a leurs pairs monolingues 7 Trois grandes thématiques vont ser-
vir de base lors de l’élaboration de ’enquéte de terrain : la conceptualisation de
Iarbitraire du signe, la flexibilité mentale des enfants notamment lors des situations
de transfert métalinguistique et phonologique et le niveau global de lecture. Cette
enquéte a pour but de vérifier ce qui a été découvert par d’autres chercheurs-ses
dans d’autres contextes, de compléter ces recherches et enfin d’améliorer notre com-
préhension de I'apprentissage de la lecture et de ses enjeux, notamment en contexte
bilingue.

1.3.3.1 Les conventions arbitraires qui régissent 1’écrit sont-elles
plus accessibles aux enfants scolarisé-e-s dans des écoles bi-
lingues ?

Comme évoqué a plusieurs reprises, les enfants exposé-e-s jeunes a plusieurs
langues, qu’ils soient bilingues, scolarisé-e-s dans une école bilingue, ou dans quel-
qu’autre situation de plurilinguisme ont un avantage sur les enfants monolingues
dans la découverte et la compréhension du concept saussurien du caractere arbi-
traire de la relation entre le son et le sens (cf. 1.1.2.2).

Dans le cas des langues alphabétiques, et notamment du francais et de I'anglais,
il est plus aisé a un-e enfant de comprendre que ’écrit code surtout I'oral - et moins le
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sens, s’il sait que l'oral lui-méme est uniquement arbitrairement lié & ce sens. Ainsi,
si, comme l'explique Masuhara (2007), l'acquisition du concept du langage écrit est
primordial lors de I’étape de la pré-lecture que traversent les enfants entrant dans
la litéracie et que cette acquisition est intimement liée a la relation arbitraire du
signe, alors on peut supposer que les enfants en situation de plurilinguisme sont ici
avantagé-e-s. Dans le cas d’une scolarisation en école bilingue, les enfants ne sont pas
simplement exposé-e-s a ces concepts et outils qui leur permettent de comprendre
le concept de I’écrit : en effet, les enseignant-e-s d’écoles bilingues s’appuient et en-
seignent de maniére formelle ce concept de différence entre les langues. Ainsi, ces
concepts sont mis en mots et acquis en école bilingue et cet apprentissage se déroule
bien plus to6t pour ces enfants que pour leurs pairs monolingues.

Il semble intéressant de se demander dans quelle mesure les enfants scolarisé-e-s
dans une école bilingue réussissent a conceptualiser ’arbitraire du signe, non pas
forcément grace a un bilinguisme de naissance, mais grace a un apprentissage formel
qui fait le lien entre deux langues. Un point d’intérét de ce mémoire par exemple est
de savoir si, lorsqu’un signe non-alphabétique (symbole) leur est présenté au milieu
de signes alphabétiques (lettres), les enfants sont capables de l'isoler, ainsi que de
lui accorder une valeur arbitraire.

1.3.3.2 Les enfants scolarisé-e-s dans deux langues ont-ils une plus
grande flexibilité mentale ?

Arnberg (1987 : 24), comme vu plus haut, expose que les enfants bilingues ont
une grande flexibilité mentale. Cela s’explique par un enrichissement de leur expé-
rience cognitive, lui-méme causé par la nécessité de switcher entre deux ou plusieurs
langues et cultures au quotidien. Mais cette « flexibilité mentale » n’est pas réel-
lement définie. De quoi s’agit-il? Ce concept est repris par Jaensch (2009 : 115)
qui explique que les enfants scolarisé-e-s en école bilingue & Montréal ont une plus
grande flexibilité mentale que leurs pairs monolingues. Le dictionnaire de psycholo-
gie Penguin (Reber, 1995) parle d’une souplesse au niveau des fonctions cognitives,
d’une capacité d’adaptation et d’acceptation de situations non-routinieres et d’une
plus grande originalité dans la résolution de problemes.

Ainsi, les enfants bilingues et les enfants scolarisé-e-s dans deux ou plusieurs
langues seraient plus aptes a faire preuve de souplesse et de capacités d’adaptation,
notamment lorsqu’ils et elles utilisent leur compétence langagiere. L’originalité dans
la résolution de probleme peut également étre mise en relation avec les études de
Cummins & Gulutzan (1974) et Okoh (1980) qui parlent d’une plus grande origina-
lité verbale dans les taches de production langagiére pour des enfants bilingues, en
comparaison a leurs pairs monolingues.

Il semble intéressant, puisqu’il n’y a pas de données concernant le troisieme point
de la définition de la flexibilité mentale, de chercher & savoir si les enfants bilingues
ont effectivement une capacité d’adaptation et d’acceptation plus développée. En
lecture notamment, sont-ils et sont-elles davantage capables de procéder a une mo-
difications des « regles » assimilées ? Ont-ils et ont-elles une capacité plus accrue a
s’adapter a un changement, par exemple dans la correspondance graphie-phonie ?
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1.3.3.3 Les éleves d’écoles bilingues sont-ils meilleurs en lecture ?

Enfin, la question globale de la performance en lecture des enfants scolarisé-e-s en
école bilingue par rapport aux autres enfants semble tout a fait impossible & élucider
parfaitement. Les généralisations sont en effet impossibles et une réponse catégorique
ne peut étre apportée. Cependant, il semble intéressant de souligner 'aspect global
du questionnement. Dire que les enfants bilingues font preuve de souplesse cogni-
tive ou qu’ils comprennent tot le concept de I’arbitraire du signe ne semble pas faire
avancer le débat sur l'utilité ou méme la nécessité d’une éducation bilingue. Il semble
donc intéressant de se pencher sur les avantages possibles de ce type d’éducation sur
la compétence de lecture dans sa globalité. L’éleve d’école bilingue est-il plus per-
formant ? Quelles différences peut-on noter avec un-e éléve en école monolingue ?

Les recherches de Ben-Zeev (1977) exposent déja que les enfants bilingues ana-
lysent les énoncés langagiers de facon plus méticuleuse que leurs pairs monolingues
et qu’ils et elles sont plus attentifs-ves au contexte et & la structure de la langue.
Goodman explique notamment que cette attention a la structure de la langue - syn-
taxe - est extrémement importante pour Iacquisition de la lecture (1976 : 479).

Posner et Snyder (1975) décrivent également les bon-ne-s lecteurs-rices comme
étant ceux et celles qui peuvent automatiser la lecture, notamment en utilisant les
sight words et le transfert des connaissances. Dans un contexte monolingue, le trans-
fert peut par exemple se dérouler lorsqu’un-e enfant sait que s’il ou elle écrit « cat »,
il ou elle peut vraisemblablement écrire « hat » en modifiant 'attaque de la syllabe.
Dans un contexte bilingue, le transfert est beaucoup plus central et 1’éleve d’école
bilingue transfere constamment ses nouveaux savoirs d'une langue & ’autre pendant
la journée d’école. Ainsi, cette automatisation et cette optimisation des processus
de la lecture, propres au « bon-ne lecteur-rice », sont plus développées par les éleves
d’écoles bilingues que par leurs pairs monolingues.

Lors de notre étude de terrain, il semble important qu’une tache de lecture et de
compréhension en lecture soit proposée. S’il n’est pas possible de généraliser a partir
d’une tache de compréhension de I’écrit, il parait cependant fondamental d’en inclure
une tout de méme, afin de pouvoir tracer des tendances. En effet, il est incomplet de
parler de I'apprentissage de la lecture uniquement en proposant des taches relevant
de la sphere métalinguistique. Ce mémoire porte certes une attention particuliére
au décodage et a la reconnaissance des mots et des lettres résultant d’opérations
visuelles (Geyer & Kolers, 1976), qui est particulierement importante lors des pre-
mieres années d’apprentissage, tout en n’oubliant pas que le lecteur ou la lectrice
confirmé-e possede deux autres compétences de lecture : la sensibilité aux relations
grammaticales dans un énoncé et la capacité a comprendre et manipuler le sens du
texte écrit (ibid, cf. 1.2.1.3).
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Deuxieme partie

Etude de terrain sur les effets
de ’enseignement bilingue a
Melbourne

En début de ce travail a été soulevé un certain nombre de questions : l'ap-
prentissage de la lecture dans deux langues simultanément permet-il une meilleure
appréhension du mécanisme de lecture en général ? développe-t-il davantage les com-
pétences métalinguistiques que 'apprentissage monolingue ? permet-il aux enfants
de mieux conceptualiser Pécrit ? A la lumidre des repéres théoriques apportés par la
premiere partie de ce mémoire, des premiers éléments de réponse ont été apportés et
nos questions se sont affinées (cf. partie 1.3.3). Cela nous permet également d’amor-
cer une étude de terrain. Cette derniere est au coeur de notre travail et a pour but
de compléter notre raisonnement. La seconde partie de ce mémoire explique la mise
en place de notre recherche, son déroulement et ses résultats.
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Chapitre Quatre : Méthodologie d’enquéte
expérimentale dans les écoles victoriennes

Dans le cadre de ce travail, une recherche d’ordre expérimental a été menée dans
I'Etat du Victoria, plus précisément au sud-est de Melbourne. La démarche expéri-
mentale s’inscrit dans un processus hypothético-déductif ot I'on fait des hypotheses
a la lumiere d’un cadre théorique, pour ensuite vérifier une relation de causalité
entre des variables en les manipulant dans un contexte a ’aide d’un dispositif bien
controlé (Simard, 1994 : 487). Pour cette raison, les variables ont été soigneusement
controlées. Dans cette partie sera développé le travail exploratoire qui a conduit a
I’élaboration de notre méthodologie d’enquéte, le choix de sa population et enfin
I’élaboration du protocole d’expérimentation.

AUSTRALIE-MERIDIGNALE
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FIGURE 5 — Carte de la cote sud-est de I’Australie avec localisation du lieu d’étude

2.1.1 Phase exploratoire : découverte du systeme sco-
laire et des écoles victoriennes

Avant de procéder a I’élaboration de notre méthodologie d’enquéte, une phase
d’exploration a été nécessaire afin de développer une réflexion et nous confronter
a une culture éducative différente. De nombreuses observations de classes ainsi que
des entretiens avec des professionnel-le-s de ’éducation ont été réalisés afin de créer
une procédure et un matériel de test aussi efficaces que possible. Les parents d’éleves
des écoles sélectionnées ont également été interrogés a ’aide d’un formulaire, qui a
permis par la suite une sélection soigneuse de notre population.
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2.1.1.1 Observations de classe dans les banlieues résidentielles sud-
est de Melbourne

Des observations de classes ont été réalisées afin de nous familiariser avec le sys-
teme scolaire australien et la facon dont se déroulent les journées d’école dans I’Etat
du Victoria. Quatre écoles différentes ont été observées : deux écoles maternelles et
deux écoles primaires. L’observation en maternelle a permis de comprendre ce qui
était enseigné aux enfants avant leur entrée dans la scolarité obligatoire et a quel
niveau les enfants entrant en « Foundation » (premiére année de ’école primaire, qui
correspond a la Grande Section de maternelle en France en matiere d’age) pouvaient
prétendre. Sur ces quatre écoles, deux enseignent le francais : une école maternelle
enseigne en francgais une journée par semaine et une école primaire bilingue enseigne
en francais la moitié du temps.

En école maternelle, ou nous avons observé deux jours par semaine pendant
deux mois, enseignement de la litéracie est presque uniquement centré sur l'oral.
En effet, une des bases des programmes scolaires pour la petite enfance en Australie
(cf. 1.2.2.3) est que 'apprentissage de la lecture passe par la découverte a l'oral des
sons et des rimes. Les enfants - entre trois et cinq ans - sont surtout encouragés a
développer leur « speaking » (production orale). Ainsi, si cela semble & premiere
vue insensé, c’est via le développement d’autres compétences - la parole, la capacité
a focaliser son attention sur une image ou un motif, le développement de la mo-
tricité, etc. - que les enseignant-e-s de maternelle préparent le terrain pour que les
enfants puissent ensuite apprendre a lire a ’école primaire. Certains enseignant-e-s
lisent des histoires, mais cela n’arrive pas tous les jours est n’est pas du tout une
activité centrale de 1’école maternelle comme c’est le cas en France. Nous avons
cependant remarqué des liens évidents avec la litéracie a ’oral, notamment I'utilisa-
tion abondante de comptines et « nursery rhymes » (courts poemes) qui jouent sur
les allitérations et assonances. Ces comptines ont pour but, selon les enseignant-e-s
observé-e-s, de commencer a développer une premiere conscience phonologique, par
exemple en proposant aux enfants de créer leurs propres rimes, etc. Lors de notre
observation de réunion de planification scolaire ou les enseignant-e-s se réunissent
afin d’expliquer ce qu’ils comptent faire avec leurs éleéves et pourquoi, un fort accent
est mis sur la préparation des enfants a la lecture. Un poster présent dans la salle de
réunion résume bien cette volonté de « préparer le terrain » (cf. annexe 1) avec des
affirmations telles que : « Je vais apprendre a lire, mais d’abord j’ai besoin de... »
avec une liste d’activités et compétences qui sont effectivement développées quoti-
diennement dans cette école.

Dans I’établissement qui enseigne le francais une journée par semaine, I’ensei-
gnante - formée en France - passe plus de temps a faire la lecture a voix haute et
a montrer des albums et livres illustrés. L’enseignement de la litéracie en classe de
francais est donc plus explicite, avec un apprentissage des lettres de ’alphabet, de la
prononciation de mots et de phrases - via la répétition apres I’enseignante - et enfin,
la lecture d’histoires et 'utilisation des indices visuels - illustrations - pour décoder
a la fois le texte écrit et la langue étrangere. Il y a donc comme une séparation
entre les aspects de bas niveau - lettres et mots - et les aspects globaux - la compré-
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hension, construction du sens. Cette dissociation n’était pas du tout présente dans
les enseignements en anglais. Puisqu’il s’agit d’une seule enseignante observée dans
une seule école maternelle, il est impossible de tirer des conclusions ou explications
générales quant aux raisons de cette différence. Il est probable qu’elle soit causée par
le fait que les enfants de cette école maternelle suivent plutot une « introduction »
au francais qu'un véritable enseignement bilingue puisqu’il s’agit d’une journée par
semaine aupres d’enfants tres jeunes qui ne parlent souvent pas francais a la maison,
ou bien qu’il s’agisse uniquement d’'une méthode pédagogique différente utilisée par
cette enseignante en particulier.

Pour les écoles primaires, nous avons procédé a deux fois une semaine com-
plete d’observation dans une école bilingue, d’abord en Foundation puis en Grade 1.
L’observation de I’école monolingue s’est déroulée & temps plein sur une semaine,
alternant Foundation et Grade 1. Il est & noter que 1’école monolingue propose une
heure d’espagnol par semaine pour chaque classe.

Les deux écoles travaillent sur la conscience phonologique et les compétences mé-
talinguistiques avec des jeux linguistiques sur le comptage des syllabes, des comptines
et des « nursery rhymes », comme c’était déja le cas en maternelle. Au niveau de
I’apprentissage des relations phoniques, les deux écoles - bilingue et monolingue -
fonctionnent avec I’étude des graphémes un par un. Au méme moment de 'année
scolaire - trois mois apres la rentrée - les éleves de Foundation de 1’école monolingue
avaient étudié treize grapheémes (s, a, t, i, p, n, k, f, e, u, I, o et d) tandis que ceux
de I’école bilingue avaient étudié 22 graphemes (les mémes + g, m, r, h, b, c, et les
digraphes sh, th et qu). En Grade 1, les enfants de ’école monolingue apprennent
les graphemes que les enfants de I’école bilingue ont déja acquis 'année passée. Les
enfants de 1’école bilingue se concentrent sur les relations phoniques les plus diffi-
ciles (par exemple en anglais « igh », « ai/ay/ae » et en francais « in/ain/ein/im »,
« o/au/eau ») et se dirigent peu a peu vers la méthode orthographique.

Notre premiere remarque a la suite de ces observations est que pour deux écoles
SSSG (statistiquement similaires socialement, cf. 2.1.1.3), le niveau dans ’école bi-
lingue nous a semblé tres supérieur. En Foundation par exemple, les enfants de ’école
bilingue étaient invité-e-s en cours d’anglais a écrire un texte persuasif court ayant
pour sujet « Do you think children should decide when they go to bed ? » (« Pensez-
vous que les enfants devraient choisir leur heure de coucher ? »). Ces enfants étaient
également invité-e-s a développer leur argumentation a l'oral avec des présentations
de livres ou d’objets qu’ils apprécient devant leurs camarades. En comparaison, les
enfants de Foundation en école monolingue au méme moment de ’année scolaire
savent écrire une dizaine de mots fréquents et nomment tout juste l'intégralité des
lettres de I'alphabet. De plus, les enseignants de I’école bilingue travaillent en bi-
nomes - un enseignant anglophone et un enseignant francophone - afin de mettre
Paccent en classe sur les points communs et différents entre les deux langues. On
assiste en effet & un apprentissage formel de la différence entre les langues, tout en
mettant ces langues sur un point d’égalité : par exemple, les enfants apprennent la
méme semaine a utiliser le grapheme « sh » en anglais et le grapheme « ch » en
frangais : les deux graphémes équivalant au son /[/.
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2.1.1.2 Entretiens avec des professionnel-le:s de I’éducation et en-
seignant-e-s australiens

Afin d’approfondir ces observations, des entretiens avec des enseignant-e-s et pro-
fessionnel-le-s de I’éducation ont été réalisés. Ces entretiens nous ont permis de com-
pléter notre connaissance du systeme scolaire de I’Etat du Victoria, de mieux com-
prendre I’approche de I'enseignement de la litéracie des professionnel-le-s concerné-e-s
et d’apporter des réponses a certaines de nos interrogations. Nos principales ques-
tions concernaient notamment la différence de niveau si importante entre deux écoles
supposément SSSG (statistiquement similaires). Ces entretiens, réalisés en amont,
ont été utiles dans le processus de création des activités et du matériel de test, dans
la fagon de recueillir et analyser les données, ainsi que dans la compréhension de
nos résultats. Pour des raisons de respect de la vie privée, seuls les prénoms de nos
interlocuteurs-rices seront mentionnés.

Notre premicre interlocutrice, Mindy, est la coordinatrice des programmes de
francgais pour le Junior Campus de 1’école primaire bilingue de notre observation,
le Junior Campus étant un batiment séparé dédié aux classes de Foundation et
Grade 1. Le travail de Mindy est de diriger ’équipe pédagogique et de superviser
les enseignements, notamment en proposant un programme et une banque d’acti-
vité commune pour tous les enseignants. D’apres Mindy, seulement 5% des éleves
de D’école primaire parlent francais dans leur famille proche - c’est a dire les pa-
rents et grands-parents. Selon les dossiers de candidature remplis par les parents
avant 'inscription dans 1’école, le choix d’une éducation bilingue est pour la ma-
jorité des parents une garantie d’excellence et une ouverture au multiculturalisme.
Bien que ’école posséde le label FrancEducation 4, Mindy a expliqué qu’elle uti-
lisait principalement des ressources canadiennes pour créer les programmes utilisés
par les enseignants de 1’école. Selon elle, les ressources canadiennes sont beaucoup
plus nombreuses pour 1’éducation bilingue en raison de la situation linguistique du
Canada qui possede 'anglais et le frangais comme ses deux langues officielles. Enfin,
Mindy a noté que le nombre d’éléves était de plus en plus réduit au fur et & mesure
des années, avec notamment cing classes de Foundation, quatre classes de Grade 1,
2 et 3, trois classes de Grade 4 et 5, deux classes de Grade 6 et moins de 40% des
éleves qui poursuivent un enseignement bilingue en High School (college et lycée,
entre le Grade 7 et le Grade 12 - c’est a dire de 12 a 18 ans).

Puisque les enfants sont majoritairement non-francophones au début de leur
scolarité, Mindy explique qu’un effort est fait pour toujours donner les objectifs pé-
dagogiques aux enfants avant les lecons, spécialement avant les lecons de francais :
les enfants savent toujours ce qu’ils font et pourquoi, ainsi qu’en quoi cette lecon
s’inscrit dans la séquence et dans leur année scolaire. Elle explique qu’une grande
partie de son travail consiste a mettre en place un programme commun pour les huit
autres enseignant-e-s du Junior Campus, d’observer ce qui fonctionne ou non, et de
procéder le cas échéant a des ajustements.

Puisque notre recherche s’intéresse aux compétences de lecture en L1, c’est a dire
en anglais, un entretien avec un-e enseignant-e anglophone de cette école bilingue

14. http ://www.labelfranceducation.org/
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qui avait également une expérience d’enseignement dans une école monolingue nous
semblait important. Kaye est une enseignante de Grade 1 qui a trois ans d’expé-
rience dans cette école bilingue et seize ans d’expérience en école monolingue avant
ca, toujours dans la région sud-est de Melbourne. Elle explique que s’il semble y
avoir un niveau beaucoup plus élevé en litéracie au niveau du Junior Campus, cette
différence s'efface dans les classes suivantes, notamment en Grade 4 (CM1) ot elle
enseignait I'an passé dans cette méme école. Cette différence de niveau s’explique
selon elle par des attentes beaucoup plus élevées de la part de I’école bilingue et une
charge de travail plus importante notamment en litéracie dans les petites classes.
Ainsi, les enfants passent moins de temps & travailler sur les matieres secondaires
comme le sport, I'art plastique, etc. Elle explique également que les enfants de cette
école bilingue semblent avoir une meilleure capacité de concentration, notamment
grace au fait qu'en changeant de langue et de salle toutes les 45 (Foundation) ou
75 minutes (Grade 1), ils et elles acquierent trés rapidement la capacité de switcher
entre deux activités et bénéficient de pauses cognitives. Elle note cependant que
ces attentes élevées sont un moyen de pousser les bon-ne-s éleves vers ’excellence,
mais également de mettre en grande difficulté les enfants plus faibles qui doivent
redoubler d’efforts pour s’adapter au rythme de 1’école. Elle explique que ces enfants
fragiles réussiraient sirement mieux dans une école monolingue. Enfin, Kaye note
que mettre 'accent sur la litéracie et la numéracie lors des deux ans de Junior Cam-
pus est certes académiquement impressionnant, mais que ces enfants ont tendance
a étre en retard au niveau de leur « développement émotionnel » une fois arrivés
en Grade 4, 5 et 6 (équivalent CM1, CM2 et 6e - les trois dernieres années d’école
primaire en Australie).

Ces deux entretiens, parmi ceux réalisés, ont semblé étre les plus pertinents pour
notre mémoire de recherche. Parmi les autres entretiens réalisés, la vice-présidente
de I’Association des Enseignants de Frangais du Victoria (AFTV), Lucie, a expli-
qué que le principal frein a I’enseignement du francais-langue-étrangere dans les
petites classes est la crainte qu’ont les parents que leurs enfants progresseront moins
en anglais, probleme évoqué des I'introduction de ce travail. Nous avons également
parlé a David, le secrétaire d’Etat chargé de I’éducation (petite enfance et école pri-
maire) dans le Victoria qui a expliqué que I'Etat du Victoria s’intéressait de tres
pres aux études, notamment longitudinales, sur les bénéfices de I’éducation bilingue
et plus généralement de l'introduction de langues étrangeres des le niveau « Foun-
dation ». L’Etat est notamment en train de mettre en place I’étude obligatoire des
langues étrangeres pendant les deux derniéres années de 1’école primaire - ce qui
n’est pas encore le cas au niveau national - et, selon la réussite de cette réforme,
I’étendra possiblement sur I’ensemble de I’école primaire. Enfin, David a expliqué
que le nombre d’enfants choisissant le frangais, malgré son caractére non-obligatoire
- les programmes mentionnent « une langue étrangere » et en laissent le choix aux
écoles - était relativement stable depuis trente ans et que le frangais figurait parmi
les trois langues étrangeres les plus enseignées dans le Victoria.

Notre dernier tres court entretien a eu lieu avec Karen, une de nos enseignantes
a Monash University avec laquelle nous avons parlé de cette recherche. Karen nous
a conseillé d’étudier une variable non négligeable de la compétence de lecture en
L1 : 'investissement parental dans I’apprentissage de leurs enfants, notamment en
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litéracie. 1l s’agissait d’obtenir une idée du temps que les parents passaient a faire la
lecture a leurs enfants, pour voir s’il y avait une corrélation avec le niveau de lecture.
Afin de recueillir ces informations, un formulaire & destination des parents a été mis
en place.

2.1.1.3 Formulaire parental et recueil d’informations sur les enfants

Le formulaire parental contenait surtout une présentation de I’étude avec une au-
torisation parentale, demandait aux parents quelle-s langue-s étai-en-t pratiquée(s) a
la maison et dans la communauté de I’enfant, ainsi que la place de ’anglais dans le
répertoire linguistique de l'enfant (cf. annexe 2). Ces informations étaient utilisées
dans la sélection des enfants pour I’étude.

Afin de connaitre le degré d’investissement parental dans le développement de la
litéracie des enfants sélectionnés, nous avons souhaité mettre en place une question
sur le temps passé a lire chaque semaine a la maison. Afin d’éviter de rendre la ques-
tion trop moralisatrice, le formulaire & donner aux parents a été travaillé avec Kylie,
une travailleuse sociale, afin d’axer le formulaire sur ’explication de notre recherche
aux parents et en ne posant que les questions nécessaires au tri de nos résultats.
La question sur l'investissement parental dans le développement des compétences de
litéracie a été posée ainsi :

« Votre enfant passe beaucoup de temps a lire et a se faire faire la lecture a I’école.
Poursuit-il ces activités a la maison 7 Si oui, combien de temps votre enfant passe-t-il a
lire ou1 & se faire faire la lecture & la maison pendant une semaine d’école typique ? 1° »

Malgré les précautions prises afin d’éviter aux parents de se sentir « jugés », les
réponses données sur ce sujet en particulier n’ont pas pu étre prises en compte. Les
réponses allaient de 6 a 80 heures par semaine, ce qui semblait peu réaliste. En effet,
beaucoup d’enfants dont les parents rapportaient par exemple qu’ils et elles leur
lisaient une a deux heures par jour ont raconté ne jamais lire & la maison. Les ensei-
gnant-e-s des enfants testé-e-s ont été contacté-e-s pour leur demander leur avis sur
les réponses parentales et ces derniers-eres ont émis des doutes quant a la véracité de
certaines réponses. Il est possible que ce décalage dans les réponses provienne d’une
pression forte en Australie pour les parents de passer beaucoup de temps avec leurs
enfants et de beaucoup s’investir dans I’éducation scolaire de leurs enfants (d’apres
notre entretien avec Karen). Il est possible que notre question ait été pergue comme
étant moralisatrice. Pour ces raisons, ces réponses n’ont pas pu étre prises en compte
dans la sélection des enfants et dans ’analyse de nos résultats.

2.1.2 Choix de la population

Le choix de la population est primordial lors d’une étude expérimentale. Une pro-
cédure expérimentale nécessite de controler un maximum de facteurs afin de pouvoir

15. « Your child spends a lot of time reading or being read to during school time. Do they pursue
these activities at home 7 If yes, how much time does your child spend reading or being read to at
home in a typical school week 7 », traduction personnelle.
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observer une variation d’un nombre de facteurs tres réduits sur un résultat final.
Ce type de procédure est donc plutot utilisé dans les sciences exactes ou il est plus
simple de controler ’ensemble des facteurs. La difficulté de contréler les facteurs hu-
mains est donc une des limites de la procédure expérimentale en sciences humaines.
Cependant, la psychologie et notamment 1’étude du développement langagier com-
prend des études expérimentales. Pour cette raison, ce type de procédure a été choisi
pour notre étude de terrain. Lors de notre procédure expérimentale, un maximum de
facteurs doivent étre controlés, notamment au niveau de la population retenue pour
I’étude. Ces facteurs de choix de la population ont été divisés en trois catégories :
les facteurs linguistiques, I’age et le niveau de scolarisation, et les facteurs sociaux.
L’étude a ainsi été réalisée aupres de deux groupes d’enfants : un groupe d’enfants
bilingues et un groupe contréle d’enfants monolingues.

2.1.2.1 Facteurs linguistiques du choix de la population

Cette étude compare des enfants provenant de classes bilingues (groupe bilingue)
a des enfants provenant de classes monolingues (groupe monolingue). Dans le groupe
bilingue, ont été choisi-e-s des enfants dont les compétences en francais - c’est a dire
dans leur seconde langue - étaient assez développées pour que le bilinguisme soit
« équilibré » (cf. 1.1). Sont ici considéré-e-s comme bilingues, a la suite de Hamers
et Blanc (1983 : 22), les « individus ayant acces a deux ou plusieurs codes linguis-
tiques » (ibid : 42).

Les enfants sélectionné-e-s pour le groupe bilingue de cette étude ont une com-
pétence native en anglais et une compétence « presque native » - native-like profi-
ciency - en francais, c’est a dire que leur compétence linguistique est équivalente &
celle acquise en moyenne par des enfants francophones monolingues du méme age.
Les enfants du groupe monolingue ont une compétence native en anglais et aucune
compétence dans aucune autre langue. Ces variables étaient controlées via I’avis des
enseignants (pour la compétence native en francais) et un formulaire rempli par les
parents a notre demande (cf. annexe 2).

Sur les 248 enfants pré-sélectionné-e-s - c¢’est-a-dire tous les enfants en Founda-
tion et Grade 1 dans les deux écoles sélectionnées - 150 enfants correspondant a ces
criteres ont été retenu-e-s.

Les parents des enfants des deux groupes ont rapporté a ’aide d’un formulaire
les langues parlées a la maison et dans les communautés de leur enfant. Afin d’avoir
deux groupes similaires dont le seul facteur variable était le fait d’apprendre la lec-
ture dans une ou deux langues, seul-e-s les enfants qui parlaient anglais & la maison
50% du temps ou plus ont été retenu-e-s, c’est a dire un peu moins d’une centaine
d’enfants. Les enseignant-e-s ont également donné des informations sur le niveau
d’équilibre des compétences notamment entre I’anglais et le francais. Le choix des
enfants a donc été guidé a la fois par les enseignant-e-s et par les parents.
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Nombre d’enfants dont I’anglais est la seule langue parlée a la maison 27
Nombre d’enfants qui parlent plusieurs langues a la maison (anglais L1) | 12
Nombre d’enfants qui parlent plusicurs langues a la maison (anglais 1L2) | 1
Nombre total d’enfants 40

FIGURE 6.1 — Répartition des langues parlées a la maison par le « groupe bilingue ».

Nombre d’enfants dont I’anglais est la seule langue parlée a la maison 34
Nombre d’enfants qui parlent plusieurs langues & la maison (anglais L1) | 6
Nombre d’enfants qui parlent plusieurs langues & la maison (anglais L2) | 0
Nombre total d’enfants 40

FIGURE 6.2 — Répartition des langues parlées a la maison par le « groupe mono-
lingue ».

2.1.2.2 Facteur de I’age et du niveau d’avancement scolaire

Nous avons choisi de réaliser I’étude aupres d’enfants en Foundation (entre 4 ans
9 mois et 5 ans 9 mois a la rentrée) et Grade 1 (entre 5 ans 9 mois et 6 ans 9 mois a
la rentrée). Cela correspond a la grande section de maternelle (dont ’age est moins
strictement fixé) et au cours préparatoire (entre 5 ans 9 mois et 6 ans 9 mois a la
rentrée) en France. Il est utile de remarquer qu’en Australie, dans I'Etat du Vic-
toria, 'année de « Foundation » s’effectue dans les écoles primaires : la transition
Foundation - Grade 1 est donc moins brutale que la transition grande section de
maternelle - cours préparatoire.

Ce choix de prendre des enfants de cet age est surtout motivé par le fait de vou-
loir étudier des enfants qui commencent juste a apprendre a lire (dans une ou deux
langues). En effet, c’est a cet age-1a que I'on peut observer leur fagon de décoder,
notamment avant que tout le processus de lecture se fasse par automatisme. C’est
également un age qui a été étudié dans la plupart des recherches abordées dans notre
cadre théorique (Ianco-Worrall, 1972 ; Liberman, 1973 ; Stanovich, 1986 ; Bialystok,
1991 ; Ricciardelli, 1992; Ciscero & Royer, 1995; etc.). Les étapes clés dans 'ap-
prentissage de la lecture définies par Bialystok (2001) montrent également que c’est
I’age du passage entre I'étape de pré-lecture, ou les enfants découvrent la fonction
symbolique du texte, et celle de la proto-lecture, ou ils développent les stratégies
d’apprentissage de la lecture. Cet age semblait donc étre le plus intéressant.

Au niveau des programmes scolaires australiens également (VCAA, 2017), nous
avons trouvé que ces deux années étaient fondamentales dans 'apprentissage de la
lecture. En effet, les enfants a la fin de I’année de Foundation doivent savoir ce qu’est
une lettre et pouvoir associer chacune des lettres de ’alphabet au son auquel elle
correspond, et étre capables de procéder au « blending » et de lire des mots de
trois lettres suivant le schéma « consonne - voyelle - consonne ». Ils et elles doivent
également étre capables de comprendre que les lettres n’ont pas de signification et
que ce n’est qu'une fois qu’elles forment un mot que le sens peut se dégager. En
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Nombre Nombre Total

d’enfants en d’enfants en
Foundation Grade 1

Nombre d’enfants en 20 20 40

groupe bilingue
Nombre d’enfants en 20 20 40
groupe monolingue
Total 40 40 30

FIGURE 7 — Répartition des différents groupes d’age dans les deux écoles.

Grade 1, les enfants doivent comprendre qu’un graphéme peut représenter plusieurs
phonemes différents et étre capables de lire des mots de deux ou trois syllabes. Ils et
elles doivent étre capables de lire et écrire des mots a l'orthographe réguliere ainsi
que des mots irréguliers tres fréquents. Ils et elles doivent également pouvoir lire des
textes courts sans en décoder les graphémes un par un, en utilisant la prédiction au
niveau des mots, et d’en dégager du sens. Enfin, les enfants doivent étre capables de
répondre a des questions de compréhension sur les textes et d’en raconter le contenu
avec leurs propres mots a l'oral.

2.1.2.3 Variables sociales a prendre en compte

Une variable importante que nous avons décidé de prendre en compte en prio-
rité est le niveau social et le groupe socio-économique dans lequel se placent les
familles des enfants testé-e-s. Pour cette variable, le chiffre de I'index d’avantage
socio-éducatif de communauté (« Index of Community Socio-Educational Advan-
tage », ICSEA) qui mesure a la fois le niveau socio-économique des éleves et de la
zone d’éducation mais aussi le pourcentage d’éleves d’origine aborigene, le niveau
d’éducation des parents d’éléves et leur catégorie socio-professionnelle, a été utilisé.
Les écoles sont ensuite classées en terme de résultats par I’ Australian Curriculum,
Assessment and Reporting Authority (ACARA) et se voient attribuer une valeur qui
sera ensuite pondérée. Ce classement ICSEA donne une idée du niveau social de
chacune des écoles et les classe. Les écoles avec les scores les plus élevés sont donc
considérées comme les meilleures écoles. En Australie, la carte scolaire est flexible
et des parents peuvent déposer un dossier pour que leur enfant soit dans une école
publique éloignée de leur domicile s’ils le souhaitent. Pour cette étude, deux écoles
avec un score ICSEA proche ont été sélectionnées, dans une volonté d’avoir deux
populations socialement homogenes. Cette sélection a été grandement facilité par
IACARA qui propose des groupes d’écoles socialement similaires (« Statistically
Similar School Groups », SSSG) composés de soixante écoles. L’école monolingue
sélectionnée pour le groupe controle de ’étude a donc été choisie parmi les écoles
présentes dans le SSSG de ’école bilingue choisie en amont.

Une autre variable que nous avons voulu inclure dans notre recherche était le

temps consacré a la lecture a la maison. A la suite de Phillips, Norris & Anderson
(2008), nous considérons les enfants dont les parents consacrent plus de temps a leur
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faire la lecture & la maison comme ayant de meilleurs résultats en lecture a 1’école.
Afin de controler cette valeur, une question a ce propos a été incluse dans les for-
mulaires destinés aux parents. Comme expliqué précédemment, ces réponses n’ont
cependant pas pu étre utilisées dans la suite de I'expérimentation.

Enfin, nous avons essayé d’avoir des groupes équilibrés au niveau du genre des
enfants. La formation des différents groupes, parmi les enfants qui correspondaient &
nos criteres, a donc été réalisée en ayant pour objectif d’avoir un nombre équivalent
d’enfants de genre masculin et féminin dans les différents groupes d’age et de langue.

Genre féminin Genre masculin | Total
Enfants en Foundation monolingue | 9 11 20
Enfants en Foundation bilingue 10 10 20
Enfants en Grade 1 monolingue 11 9 20
Enfants en Grade 1 bilingue 10 10 20
Total d’enfants 40 40 80

FIGURE 8 — Genre des enfants sélectionnés lors de 1’étude.

2.1.3 Elaboration du protocole d’expérimentation

Afin d’élaborer notre protocole d’expérimentation, nous avons repris nos problé-
matiques en cherchant en effet a savoir si les enfants de 1’école bilingue auraient
plus de facilités a conceptualiser I'arbitraire du signe que les enfants de 1’école mo-
nolingue, s’ils et elles auraient une plus grande flexibilité mentale et s’ils et elles
étaient globalement meilleurs en lecture. Pour répondre a ces questions, il a semblé
judicieux de créer un protocole en trois temps.

L’ensemble des tests a été réalisé sur une période d’une semaine, afin que les
résultats ne soient pas faussés par la progression au sein d’'une méme année scolaire.
Tou-te's les enfants devaient étre testé-e-s au méme moment de ’année scolaire.
La mise en place du protocole de test devait respecter plusieurs autres contraintes.
En effet, elle devait apporter le maximum de réponses a nos trois questions origi-
nelles, sans pour autant que le test ne prenne trop de temps. Chaque enfant devait
étre interrogé-e individuellement pendant moins de quinze minutes afin de pouvoir
conserver une attention constante. L’observation ne devait pas étre percue comme
du travail ; il fallait que le protocole soit ludique et simple afin que les enfants ne
se découragent pas. Cependant, les enfants devaient également étre évalué-e-s a leur
juste niveau afin que le test ait un pouvoir discriminant. Le protocole a donc été
scindé en trois grandes étapes.

La premiére étape se rapportait & l'identification des lettres de ’alphabet et a
leur reconnaissance en tant que lettres, ainsi qu’au blending '® de lettres en syllabes.
La deuxicme étape se rapportait a la lecture et compréhension de mots avec la pré-
sence d’indices visuels : les enfants devaient lire un mot et le relier a une illustration

16. Concept défini dans la partie 1.2.1.2.
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correspondante. Enfin, la troisieme étape se rapportait a la lecture et compréhension
de texte sans indices visuels. Puisque les enfants de Foundation ne possedent pas
encore les compétences nécessaires pour lire des mots ou des phrases completes, ils
et elles n’ont été testé-e-s que sur la premiere étape. L’ensemble du matériel de test
est disponible en annexe (cf. annexes 3).

2.1.3.1 Activités pour évaluer la compétence de lecture

De nombreux documents et ressources sont mis a disposition des enseignants,
dans les écoles ou directement sur le site du gouvernement. Une observation soi-
gneuse de ces documents a été réalisée en amont afin de créer des activités évalua-
tives qui soient représentatives de ce que les enfants font habituellement en classe.
Ces activités ont été créées par nos soins spécifiquement pour cette recherche.

Le premier test présentait aux enfants des flashcards sur lesquelles étaient repré-
sentées des lettres et une forme géométrique « B », un rectangle noir. Les enfants
devaient déterminer si la flashcard représentait une lettre ou autre chose. Certaines
flashcards présentaient des lettres pivotées a 90 ou 180 degrés. Ce test avait pour
but d’évaluer la capacité des enfants a reconnaitre une lettre méme si cette derniere
était présentée a l’envers. Dans la seconde partie de ce test, aprés que les enfants
ont remarqué que la carte représentant une forme géométrique n’était pas une lettre
de lalphabet, il leur était demandé d’imaginer que c¢’était une nouvelle lettre cor-
respondant au son (/sk/).

Des suites de deux ou trois flashcards étaient ensuite présentées aux enfants a
qui il était demandé de lire ’ensemble des sons pour former une syllabe, par exemple
«s»et «a» donnant « sa», « u» et « p» donnant « up ». Dans un second temps,
la forme géométrique était introduite, donnant « I » et « o » pour « sko » et « a »
et « I » pour « ask ». Les mots et pseudo-mots étaient volontairement alternés,
ainsi que les suites CV et VC voire CVC pour les enfants en Grade 1 (« B» est ici
considérée comme étant une seule consonne). Ce test servait avant tout a mesurer
la capacité des enfants a accepter la relation arbitraire entre un signe nouveau - le
rectangle noir - et un son. Cela s’apparente a leur capacité ou non a conceptualiser
I’arbitraire du signe.

Lors du second test, il était demandé aux enfants de lire un ensemble de mots
dont un contenant la « lettre » « B ». Cette liste de mots « simples et réguliers
qui peuvent étre lus uniquement grace a la technique du blending » provient de la
méthode Jolly Phonics (Llyod & Wernham, 2001). Une liste de mots et leurs illus-
trations correspondantes sont donc présentées aux enfants et il leur est demandé de
lire le mot puis de pointer du doigt l'illustration représentant ce mot. Les enfants
en difficulté sont invités a utiliser la technique du blending par étirement des sons
comme il est recommandé lors du Reading Recovery (soutien scolaire individuel en
lecture proposé par le gouvernement australien et mis en place dans une grande ma-
jorité des écoles primaires 7). Cette technique permet de fondre les lettres les unes

17. Ces informations sur le Reading Recovery proviennent d’un entretien réalisé avec une en-
seignante de Reading Recovery, Karen, de 1’école monolingue utilisée dans I’étude. Nous avons
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aux autres et donc d’accéder plus facilement au sens. En effet, on considere qu’une
grande difficulté dans la lecture est que certains enfants ont du mal & lier les sons
entre eux. Cette premiere partie du second test est également liée a la capacité de
I’enfant & utiliser ce nouveau signe arbitrairement lié & un son, cette fois en contexte.

Apreés que l'enfant a lu cette liste de mots, il lui était proposé de « changer les
regles du jeu » et de modifier la CGP de la lettre imaginaire « B » en modifiant
son son en /ts/. Toute la seconde partie du premier test - blending syllabique - puis
le second test entierement - liste de mots - étaient donc repris avec cette fois-ci un
mot a lire ot « B » représente le son /ts/. Ce « changement des régles du jeu » ser-
vait a évaluer la capacité de transfert des enfants. Un enfant capable de transférer
facilement le son correspondant & la lettre imaginaire « B» était considéré comme
capable de comprendre la relation arbitraire entre la graphie d’une lettre et le son
auquel elle correspond et, par extension, & son sens. Ce test mesurait donc la ca-
pacité a conceptualiser 'arbitraire du signe. Le fait d’effectuer a nouveau les deux
premiers tests en modifiant la valeur de « B » permet de tester la flexibilité mentale
des enfants et de savoir s’ils sont capables de s’adapter a ce changement arbitraire.

Pour la derniere partie du test, la lettre imaginaire « B » n’est pas utilisée. Un
texte court en anglais, correspondant au niveau des programmes scolaires pour les
enfants en Grade 1 (VCAA, 2017), a été produit pour l'occasion. Ce texte décrit
une action - promenade d’un chien - a travers la description d'un certain nombre
d’étapes. Il était demandé aux enfants de lire a haute voix I'histoire. Ils et elles
devaient ensuite mettre en ordre des étiquettes comportant les différentes étapes de
la promenade mises a I’écrit. Ils pouvaient s’aider du texte qu’ils avaient toujours a
disposition, ainsi que de leur connaissance du monde. Ce test, plus global, servait
surtout & comparer les résultats des deux premiers tests, tres spécifiques, a des ré-
sultats globaux : les groupes bilingues sont-ils plus performants en lecture ou bien
est-ce uniquement dans les tests métalinguistiques qu’on observe une différence de
résultats ?

2.1.3.2 Elaboration du matériel de test

Le matériel de test a été créé afin de donner un aspect ludique au processus, en
utilisant des dessins, des flashcards que les enfants pouvaient toucher, bouger sur la
table, etc. Cependant, il était également important que le test ne soit pas non plus
uniquement un jeu afin de ne pas déconcentrer les enfants qui passaient les tests.
Pour cette raison, une partie des tests prévus originellement ont été modifiés dans
cette optique - par exemple, 'idée d’utiliser des panneaux de signalisation en plas-
tique pour répondre aux questions de compréhension a été abandonnée. En effet,
apres avoir utilisé certains des ces objets-« jouets » en classe, nous avons remarqué
qu’ils étaient tres pratiques pour permettre a un groupe d’étre activement engagé
dans une activité. Cependant, leur utilisation n’a pas été concluante chez les petits
groupes ou binémes, qui ont tendance & manipuler le matériel sans parler, surtout
les enfants les plus timides.

également échangé avec une des enseignantes de Reading Recovery de 1’école bilingue utilisée lors
de I’étude qui nous a confirmé 'utilisation de cette méthode.
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Pour le premier test était utilisé un ensemble de flashcards représentant chacune
une lettre (cf. annexe 3.1). A la suite de la plupart des manuels de la méthode pho-
nique, mais aussi des retours de la part des enseignant-e-s, il a été décidé de focaliser
le test sur les lettres s, a, t, i, n, p - les premieres lettres que ’'on enseigne aux enfants
anglophones dans la méthode phonique - ainsi que e, o et k - des lettres que tou-te-s
les enseignant-e-s interrogé-e-s avaient déja abordé également et qui sont facile a
isoler visuellement. Une dixieme flashcard représentait un rectangle noir (« B »).
Nous voulions inclure une flashcard qui ne représentait ni une lettre, ni un symbole
ayant un sens concret - un ceceur, un soleil, etc. Cette carte servait a déterminer si
les enfants pouvaient discriminer cette carte parmi les autres lettres et « retrouver
I'intrus », mais aussi pouvaient accepter le « jeu » consistant a lui donner une corres-
pondance graphie-phonie. Le choix du rectangle a été fait car nous avons considéré
qu’il ne ressemblait a aucune lettre de 1'alphabet.

Deux documents étaient présentés aux enfants lors du second test. Le premier
était une fiche sur laquelle étaient écrits les mots a lire - il y avait deux fiches diffé-
rentes a utiliser avant et apres le transfert de CGP de « I » - et le second une fiche
sur laquelle les mots des listes sont représentés par des dessins. Les mots étaient
chacun écrits d’une couleur différente, qui ne correspondait pas a la couleur de leur
dessin. Les mots ont été choisis dans une liste de « mots simples » de la méthode
Jolly Phonics (Llyod & Wernham, 2001) car leur orthographe est réguliere, c’est
a dire que 'on peut les lire uniquement en suivant les regles de la correspondance
graphie-phonie '8. Pour ces mots, un phoneéme correspond & un graphéme et il n'y a
pas de regle contextuelle ou de positionnement a connaitre. Les mots de la premiere
liste sont « bird », « trumpet », « broomstick », « cobweb » et « Eirt » (skirt).
Apres transfert, les mots de la seconde liste sont « pumpkin », « lemon », « mush-
room », « magnet » et « call » (cats). Des mots de longueurs différentes ainsi que
deux paires de mots qui ont une méme attaque consonantique ont été choisis afin de
voir si les enfants s’aidaient plutot du décodage ou plutot des prédictions. Au niveau
sémantique, les mots renvoient tous a des objets concrets et non abstraits. Enfin,
« B» a été utilisé tantot en début et tantot en fin de mot afin de voir s’il y avait des
différences dans la difficulté de décodage.

La création du texte pour le troisieme test devait répondre a plusieurs contraintes.
En effet, il devait étre lisible pour une majorité d’enfants en Grade 1 au mois d’avril
lorsque I'étude allait étre réalisée, c’est & dire seulement apres trois mois d’école 19,
Le texte devait également étre ancré dans le réel, afin qu’un maximum d’enfants
puisse utiliser sa connaissance du monde pour en aborder la compréhension. Pour
ces raisons, le sujet choisi pour le texte est la promenade du chien car les deux
écoles sélectionnées pour ’étude sont dans des banlieues résidentielles ou beaucoup
de familles ont des animaux de compagnie. Il est donc supposé que la plupart des
enfants avaient des chiens dans leur entourage. Le texte est rédigé avec des mots
simples du quotidien et des mots de liaison, et décrit cinq étapes de la promenade

18. T’anglais possédant différentes prononciations (anglais américain, britannique, etc.), nous nous
sommes concentrés sur la variante australienne, qui est trés proche de la variante britannique. De
plus, nous notons que dans la méthode Jolly Phonics (Llyod & Wernham, 2001), « oo » et « ir »
correspondent chacun a un seul grapheme.

19. La rentrée en Australie est aux alentours du 1°* février.
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d’un chien. Au niveau des questions de compréhension, les enfants devaient remettre
dans l'ordre les cing étapes a l’aide d’étiquettes contenant des phrases. Ce test ne
contenait aucun indice visuel.

2.1.3.3 Meéthode de recueil des données et saisie des réponses au
test

La procédure devait étre filmée et enregistrée de facon audio. Malheureusement,
un nombre tres faible de parents - moins d’une dizaine sur plus de 160 éleves au-
torisé-e-s a participer a I’enquéte - a consenti a ce que leur enfant soit enregistré-e,
que ce soit vocalement ou par une caméra. Pour cette raison, la méthode de recueil
des données a été modifiée, ce qui a abouti a la création d’une grille d’encodage
des réponses. Ce procédé, moins précis, ne permet pas d’analyser les productions
des enfants avec le recul et attention désirée, mais a été pensé pour obtenir des
données chiffrées significatives.

Sans enregistrement, notre méthode de recueil des données devait étre rapide
a utiliser. Les baréemes ont été simplifiés. Une grille de codage des données a été
créée au dos des formulaires contenant les informations des enfants afin que tout
soit réuni sur le méme document. Pour la premiere tache par exemple, dix cartes
sont présentées aux enfants lors de la tache de reconnaissance des lettres, afin de
pouvoir noter la réussite de cette tache sur dix. Le méme procédé a été utilisé dans
la tache de lecture de mots avec dix mots a lire. Pour la capacité a accepter d’ima-
giner que « B » est une lettre, seule la réussite ou I’échec de I'enfant sur sa capacité
d’acceptation de « B » a été notée, sous la forme oui/non. La méme stratégie a été
utilisée pour leur capacité a procéder au blending avec « B » (c’est a dire a lire les
mots comprenant « B ») et leur capacité a transférer le son de « B» de /sk/ a /ts/.
Enfin, la compréhension de lecture a été notée avec un baréme sur trois : « non lu »
(0), « lecture inachevée » (1), « non compris » (2) et « parfaitement compris » (3).
Ces différentes stratégies de recueil des données (note sur 3 ou 10 et oui / non) ont
permis d’obtenir des données chiffrées qui soient faciles & encoder en prise de notes
directe sans procéder & un enregistrement.

En plus de ces données chiffrées, des notes spécifiques sur le déroulement du test,

la nature des erreurs des enfants ou bien leurs commentaires a propos des activités
ont également été prises lorsque ces informations étaient jugées intéressantes.
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Chapitre Cinqg : Résultats de ’enquéte dans les écoles et
analyse

Dans ce dernier chapitre de notre travail, nous allons présenter les résultats is-
sus de notre procédure de recherche. Il s’agit en premier lieu de scores chiffrés mais
également de résultats qualitatifs provenant de la prise de notes d’observations et
commentaires qui a accompagné le processus évaluatif. Ces données sont ensuite
interprétées, analysées et comparées avec les hypotheses réalisées en amont de ce
travail. Enfin, nous procéderons a une discussion de nos résultats afin de tracer des
tendances, sans pour autant dépasser les interprétations possibles.

2.2.1 Données quantitatives et scores des enfants aux
tests

La méthode de recueil des données utilisée pour cette étude permet d’obtenir des
résultats chiffrés liés aux performances des enfants. Cette partie présente les scores
obtenus par les enfants ainsi qu’une explication de la facon dont les chiffres ont été
obtenus.

2.2.1.1 Score des Foundation en reconnaissance et blending de lettres

Les enfants de Foundation ont été testé-e-s sur leur facilité a reconnaitre et dis-
criminer les lettres, a accepter une lettre imaginaire représentée par un rectangle
noir (« B ») et sur leur capacité a procéder au blending - c’est a dire a la lecture
de plusieurs phonemes ensemble - de plusieurs lettres ensemble afin de former des
syllabes.

Le premier test est celui de reconnaissance des lettres, qui évalue la capacité des
enfants a reconnaitre et nommer des lettres méme lorsque celles-ci sont présentées a
Ienvers ou penchées. Les résultats a ce test sont exprimés en pourcentage de bonnes
réponses sur les dix cartes présentées a chaque enfant. Le groupe provenant de ’école
bilingue a obtenu une moyenne de 100%, tandis que celui de 1’école monolingue a
obtenu 84%. Cependant, la médiane des scores des enfants en école monolingue est
a 90%, ce qui nuance le résultat : bien que certains enfants de ’école monolingue
soient tres en dessous du reste du groupe, la plupart des valeurs restent assez rap-
prochées. Le score le plus bas, 20% de lettres reconnues, est ainsi une valeur extréme
par rapport aux autres (entre 80 et 100%).
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Foundation
monolingues

Foundation
bilingues

Reconnaissance des
lettres

84% des lettres

100% des lettres

Acceptance de « I »
comme graphéme
imaginaire

85% des enfants

100% des enfants

Blending de syllabes
(sans « B »)

63% des syllabes

94% des syllabes

Blending de syllabes
(contenant « B»)

55% des enfants
ont pu lire avec
« >

95% des enfants
ont pu lire avec
« Iy

Transfert de la valeur

55% des enfants

100% des enfants

de « I » dans le
blending de syllabes

FIGURE 9 — Tableau récapitulatif des scores des enfants de Foundation

La seconde mesure est le nombre d’enfants ayant décelé que « B'» n’était pas une
lettre de I'alphabet. Ce score représente ici un pourcentage d’enfants ayant réussi
ce test. 85% des Foundation de ’école monolingue, contre 100% des Foundation de
I’école bilingue, accepte d’imaginer que « B » est une lettre.

Lors de la lecture syllabique, les enfants de 1’école monolingue ont pu lire 63%
des syllabes proposées, tandis que 55% des enfants ont pu lire des syllabes contenant
la lettre imaginaire « B ». Dans ’école bilingue, c’est 94% des syllabes qui ont été
lues avec succes, avec 95% des enfants capables de lire une syllabe contenant la lettre
imaginaire « B ».

Enfin, lorsqu’il est demandé aux enfants de modifier la valeur phonique de la
lettre imaginaire « B», 55% des enfants de ’école monolingue sont capables d’effec-
tuer ce transfert, contre 100% des enfants de ’école bilingue.

2.2.1.2 Score des Grade 1 en blending de syllabes et lecture de
mots

Les enfants de Grade 1 ont été testé-e-s sur leur facilité a procéder au blending
de plusieurs lettres ensemble afin de former des syllabes et sur leur capacité a lire
des mots et a les relier & une image correspondante servant d’indice visuel. Lors de
ces exercices, une lettre imaginaire « B » était proposée aux enfants. Leur capacité a
lire des syllabes et des mots comportant cette lettre imaginaire ainsi qu’a modifier
la valeur phonique de « B'» a été mesurée.

Au cours du test de lecture syllabique, le nombre de syllabes correctement lues

- sur un total de dix syllabes - par les enfants de Grade 1 a été mesuré en pourcen-
tage. Les enfants de 1’école monolingue ont pu lire 90,5% des syllabes « simples »
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Grade 1

Grade 1 bilingues

monolingues
Blending de syllabes 90,5% des 100% des syllabes
(sans « B ») syllabes

Blending de syllabes
(contenant « B »)

100% des enfants
ont pu lire avec
«»

100% des enfants
ont pu lire avec
«0I»

Lecture de mots (sans
«0y)

83% des mots

98% des mots

Lecture de mots
(contenant « B»)

65% des enfants

100% des enfants

Transfert de la valeur

55% des enfants

95% des enfants

de « B » dans la lecture
de mots

FI1GURE 10.1 — Premier tableau récapitulatif des scores des enfants de Grade 1

(sans « B»). tandis que ceux de ’école bilingue ont lu 100% des syllabes simples avec
succes. Dans les deux groupes, le nombre d’enfants ayant réussi a lire une syllabe
contenant la lettre imaginaire « B » est de 100%.

Lors du test de lecture de mots, ot le nombre de mots lus correctement a été
mesuré, les enfants de ’école monolingue ont pu lire 83% des mots simples et 65%
des enfants ont pu lire le mot contenant « B ». Dans 1’école bilingue, c’est 98% des
mots simples qui ont été lus avec succes avec 100% des enfants capables de lire le
mot contenant « I ».

Enfin, lorsqu’il est demandé aux enfants de modifier la valeur phonique de la
lettre imaginaire « B » au sein de la lecture de mots, 55% des enfants de 1’école
monolingue sont capables d’effectuer ce transfert, contre 95% des enfants de 1’école
bilingue.

2.2.1.3 Score des Grade 1 en lecture et compréhension de texte

Le dernier test évaluant les enfants de Grade 1 a mesuré leur capacité de com-
préhension d’un texte court sur un sujet quotidien. Les enfants ont obtenu un score
allant de 0 & 3 : 0 étant une incapacité & commencer a lire le texte ('enfant a refusé
ou dit qu’il n’était pas capable de lire), 1 étant une lecture inachevée (Uenfant a
abandonné en cours de lecture) ou une lecture « déchiffrage » ou I’enfant ne savait
pas ce dont parlait le texte a la fin de la lecture, 2 étant une lecture correcte mais
ou l'enfant n’a pas retenu les informations importantes du texte, et enfin 3 étant
une lecture fluide dont I'enfant a retenu et a été capable de saisir les informations
importantes du récit.
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Grade 1 Grade 1

monolingues bilingues

Compréhension de texte (note moyenne) | 2,4/3 2,8/3

FI1GURE 10.2 — Second tableau récapitulatif des scores des enfants de Grade 1

Les enfants de 1’école monolingue ont obtenu en moyenne un score de 2,4, avec
comme score médian 2,5, tandis que les enfants de 1’école bilingue ont obtenu une
moyenne de 2,8 avec comme score médian 3.

2.2.2 Analyse des résultats des enfants aux tests

Apres une présentation brute des résultats chiffrés de cette recherche expérimen-
tale, nous allons maintenant passer a une analyse plus en détails des données et
résultats de cette enquéte.

2.2.2.1 Comparaison des résultats des éleves de Foundation

Si les deux groupes de Foundation ont été testés au méme moment de 'année
scolaire - en avril, trois mois apres la rentrée scolaire en Australie - il y a un décalage
évident entre le nombre de graphémes abordés en classe par les enseignants des deux
écoles. En effet il était expliqué en 2.1.1.1 :

« (...) les éleves de Foundation de 1’école monolingue avaient étudié treize graphemes
(s, a, t, 1, p, n, k, £, e, u, 1, 0 et d) tandis que ceux de I’école bilingue avaient étudié
22 graphémes (les mémes + g, m, r, h, b, ¢, et les digraphes sh, th et qu). »

Lors de la reconnaissance de graphemes, bien que les graphémes choisis pour le
test fassent partie de ceux déja abordés en classe dans les deux écoles, il est pos-
sible de voir qu’en plus d’en avoir étudié davantage, les enfants de 1’école bilingue
ont également des connaissances plus solides et plus approfondies et ont reconnu
I'intégralité des lettres présentées, contre un certain nombre « d’oublis » chez les
enfants de 1’école monolingue : par exemple, certains enfants ont indiqué « ne plus
se rappeler » d'un grapheme qu’ils avaient étudié en classe.

Nous avons vu que la différence de 16 points entre les moyennes des deux groupes
était causée par une valeur extrémement basse dans le groupe monolingue (cf.
2.2.1.1). Le décalage observé entre les moyennes des deux groupes ne peut donc
pas étre exploité tel quel et doit étre observé avec prudence. Il faut en effet prendre
en considération la médiane et la répartition des résultats. Malgré tout, méme en
procédant a une suppression des valeurs des premiers et quatricmes quartiles afin
d’obtenir des résultats moins extrémes, une différence de réussite assez nette au profit
de I’école bilingue au niveau de la reconnaissance des lettres est toujours constatable.

La figure ci-dessous représente les résultats des enfants des deux groupes a ce

test sous forme de boites a moustaches. Les boites a moustaches représentent la dis-
tribution des scores dans les résultats d’un groupe, la « boite » correspondant aux
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Groupe bilingue
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FIGURE 11 — Reconnaissance de lettres chez les enfants de Foundation

deuxieme et troisieme quartiles et les « moustaches » de chaque c6té correspondant
aux valeurs les plus extrémes a savoir les premier et dernier quartiles. Le trait en gras
correspond a la médiane. Ici, la valeur extréme en Foundation monolingue (2/10) a
été exclue et apparait sous la forme d’un point désolidarisé de sa « moustache ». Bien
que les valeurs soient plus hautes (100% de réussite) en école bilingue, les résultats
du groupe monolingue restent relativement élevés.

Le fait que 85% d’enfants en école monolingue acceptent de considérer « B »
comme une « lettre imaginaire » et de 'utiliser lors du blending syllabique - contre
100% en école bilingue - semble montrer également que la capacité des enfants a
accepter une relation arbitraire entre un stimulus graphique (ici « B») et un son est
plus développée chez les enfants de 1’école bilingue.

Lors de la lecture syllabique, encore une fois, les enfants de I’école monolingue
sont parvenus a lire moins de syllabes simples (ne contenant pas « B ») que leurs
camarades de 1’école bilingue (63% contre 94%) et moins de deux fois moins d’en-
fants de 1’école monolingue ont pu lire les syllabes contenant « B » par rapport a
leurs camarades de 1’école bilingue. Le transfert de la valeur phonique de la lettre
imaginaire « I » est également réussi par tous les enfants de ’école bilingue et seule-
ment la moitié des enfants de 1’école monolingue (il est intéressant de remarquer que
ce ne sont pas forcément les enfants qui n’ont pas réussi a lire toutes leurs syllabes
qui ont échoué au test de transfert). Le niveau de litéracie en Foundation, dans ces
tests spécifiquement, semble donc beaucoup plus faible chez les enfants de 1’école
monolingue que chez les enfants de I’école bilingue.

Les boites a moustaches présentées ci-dessous et donnant les résultats obtenus a
ce test permettent de voir qu’encore une fois les résultats du groupe bilingue sont
beaucoup plus rassemblés dans les tres hauts scores. Le groupe monolingue, en re-
vanche, bien qu’ayant une moyenne haute, possede une plus grande variété de profils,
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FIGURE 12 — Blending de syllabes chez les enfants de Foundation

notamment de profils ayant obtenu des scores bas ou moyens. Cette différence de ré-
sultats montre une nette différence en terme d’acquis ; le groupe bilingue a en grande
partie acquis la compétence de blending de lettres en Foundation tandis que cette
compétence est encore clairement en cours d’acquisition dans le groupe monolingue,
avec une forte disparité de résultats. En effet, il est possible de constater avec ces
boites a moustaches qu’il y a autant d’enfants - premier quartile - qui ne maitrisent
pas du tout le blending en Foundation monolingue (résultats entre 0 et 2) que d’en-
fants - dernier quartile - qui le maitrisent parfaitement (résultats entre 9 et 10).

2.2.2.2 Comparaison des résultats des éleves de Grade 1 en lecture
de syllabes et mots

Une avance a été remarquée chez les enfants de Foundation de ’école bilingue
par rapport aux enfants de 1’école monolingue en litéracie, avec notamment un plus
grand nombre de graphémes connus et une capacité, comme vu lors d’observations,
a rédiger des textes argumentatifs dans I’école bilingue tandis que les éleves de la
classe monolingue entrent & peine dans I’écriture. Cette différence se retrouve-t-elle
en Grade 17 Est-elle aussi prononcée qu’en Foundation ?

Les résultats au test de lecture syllabique montrent que 100% des enfants dans
les deux écoles ont réussi a lire des syllabes contenant la lettre imaginaire « I ». Plus
de 90% des syllabes ont été lues par les enfants de I’école monolingue et 100% par les
enfants de 1’école bilingue. La différence est donc beaucoup moins importante qu’en
Foundation ou ’écart noté était de 50%. Cependant, il n’est pas possible de conclure
que ’écart entre les performances des enfants des deux écoles a diminué de moitié :
il est également envisageable que le test, « trop simple » pour certains enfants, n’ait
pas pu tenir compte du niveau exact de tous. Mais la remarque la plus importante,
c’est que cet exercice, le seul qui ait été donné a la fois aux enfants de Foundation
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et aux enfants de Grade 1, montre que les enfants de Grade 1 en école monolingue
ont moins bien réussi ce test que les enfants de Foundation en école bilingue. C’est
donc une année d’avance que semblent avoir les enfants de 1’école bilingue sur ceux
de I’école monolingue.
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FIGURE 13 — Progression des résultats en blending de syllabes entre Foundation et
Grade 1

Les résultats de I'épreuve de lecture de mots sont plus parlants pour refléter le
niveau des enfants. Pour les mots simples ne contenant pas la lettre « I », on note un
écart de 15 points de pourcentage entre les scores des deux groupes. Pour la lecture
des mots contenant la lettre imaginaire « B », c’est une différence de 35 points avec
les scores des éleves de 1’école monolingue, encore tres en dessous de ceux de leurs
camarades de ’école bilingue. Encore une fois, on assiste bien a une compétence
acquise par les enfants de I’école bilingue et en cours d’acquisition par les enfants de
I’école monolingue.

Quant au transfert de la valeur phonique de « B », il est réussi par deux fois
plus d’éleves en école bilingue par rapport a ’école monolingue. Cette différence est
parfaitement identique a celle observée pour le transfert chez les groupes de Founda-
tion. On remarque dans la figure 15 (ci-dessous) que les enfants du groupe bilingue
font presque un sans faute tandis que dans le groupe monolingue, c¢’est & peine plus
de la moitié des enfants qui réussit a effectuer le transfert de la valeur phonique de
« B». Cela semble illustrer une plus grande flexibilité mentale chez les enfants de
I’école bilingue.
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FIGURE 14 — Lecture de mots par les éleves de Grade 1

Groupe monolingue Groupe bilingue

55%

95%
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[ Transfert de la valeur phonique de [ réussi
@ Transfert de la valeur phonique de | échoué

FI1GURE 15 — Transfert de la valeur phonique de « B » en Grade 1

Les résultats obtenus sur la capacité de transfert de la lettre imaginaire lors de
la lecture de mots sont toutefois a nuancer. En effet, lors de la création de ’exercice,
I'impact de la position de la lettre imaginaire « B » au sein du mot n’a pas été prise
en compte. Ainsi, la lettre imaginaire commence avee la valeur phonique /sk/ en dé-
but de mot (« skirt ») puis devient /ts/ dans le second exercice (« cats »). Ainsi, les
résultats ne peuvent pas expliquer précisément si la position de « B » dans la syllabe
a pu jouer un role sur la réussite ou non des enfants a cette tache. De plus, au dela
de la position au sein de la syllabe et du mot, la valeur sémantique de ces deux sons
est différente. En effet, pour le mot « cats », les sons /t/ et /s/ n’appartiennent pas
au méme morphéme sémantique. Le fait que le « s » soit une marque de pluriel a
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pu induire des enfants en erreur.

2.2.2.3 Comparaison des résultats des éleves de Grade 1 en com-
préhension de texte

Pour les tests de compréhension de lecture, la différence de moyenne est moins
importante. Les enfants de I’école bilingue ont encore une fois mieux réussi le test,
mais la différence entre les scores moyens des deux groupes est de seulement 0,4/3
- ¢’est a dire une différence de 13%. La plupart des enfants de I’école bilingue n’ont
eu aucune difficulté pendant la lecture a retenir les détails importants de I’histoire
tandis qu'un certain nombre d’enfants de ’école monolingue ont semblé faire face a
des difficultés pour déchiffrer des mots nouveaux, ce qui les a empéchés de focaliser
leur attention sur le contenu. Cependant, une présentation des résultats sous la forme
de boltes & moustaches invite a nuancer cette analyse : en effet, 'exercice est mai-
trisé par les enfants du groupe bilingue, a ’exception d’une petite part d’éléves dont
la lecture reste « correcte » (note de 2). En revanche, dans le groupe monolingue,
I’exercice n’est maitrisé que par la moitié des enfants avec une proportion d’éleves en
échec plus importante que la proportion d’éleves ayant obtenu un score de 2 dans le
groupe bilingue. Si I’écart n’est pas flagrant, il mérite tout de méme d’étre remarqué.

Groupe monolingue
1

Groupes

Groupe bilingue

Score

FIGURE 16 — Lecture et compréhension de texte par les éleves de Grade 1

De plus, notre texte comportait une difficulté majeure pour un grand nombre
d’enfants des deux écoles : le mot « walk ». Ce mot en anglais ne se décode pas w-a-
-k mais bien w-al-k avec 'utilisation du digraphe « al ». Ce dernier, prononcé /o :/,
n’avait été enseigné dans aucune des deux écoles, ni en Foundation, ni en Grade 1.
Ainsi, si certains enfants I'ont reconnu comme étant un mot fréquent - parce qu’ils
I'avaient vu dans un texte et s’en souvenaient - d’autres l'ont lu a 1’aide de prédic-
tion - une majorité a lu « waking my dog. .. no... walking my dog » (« réveiller mon
chien. .. non... promener mon chien »). Enfin, certains enfants n’ont pas réussi a
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déchiffrer ce mot, qui est le premier mot du titre. Il a été décidé pour les enfants qui
n’arrivaient pas a déchiffrer le mot qu’il leur serait donné, afin de pouvoir évaluer le
reste de la lecture. Ainsi, il est plus difficile d’évaluer la compréhension du texte si
le mot principal a été donné d’office.

Enfin, des différences entre les enfants des deux groupes dans leur maniere de
traiter le texte ont pu étre remarquées. En effet, la plupart des enfants ayant réussi
la lecture, dans les deux groupes, ont fait appel aux prédictions. C’est a dire qu’en
lisant le début d’un mot, les enfants prédisaient de ce que ce mot allait étre. Cela
permet entre autres d’éviter de lire tous les graphémes d’un texte et donc d’aller
plus vite. Si des enfants des deux groupes ont effectué des prédictions, seuls les en-
fants du groupe bilingue semblaient procéder a une auto-correction. Par exemple,
un enfant du groupe monolingue a lu « drivewalk » a la place de « driveway ».
Une fois arrivé a la fin du mot, il ne s’est pas corrigé. Au contraire, plusieurs autres
enfants du groupe bilingue ont fait de mauvaises prédictions ensuite corrigées (avec
par exemple waking/walking comme exposé plus haut, ou encore fish/first, etc.).

2.2.3 Observations et remarques quant au déroulement
de I’étude

Avant de procéder a une revue de nos observations faites dans l’analyse des ré-
sultats et d’en tirer des conclusions, il est important d’apporter quelques précisions
quant au déroulement de ’étude. En effet, certaines observations et remarques vont
permettre d’apporter des informations qui peuvent nuancer la fin de ce travail.

2.2.3.1 Remarques sur les limites de 1’élaboration de I’étude de
terrain

Il s’agit de la premiere étude expérimentale que nous réalisons dans notre par-
cours de recherche. Bien que nos protocoles et matériels aient été créés apres une
longue réflexion et un travail d’observation important, certains points auraient pu
étre améliorés avec de ’expérience.

Un ajustement a réaliser est le niveau de difficulté des tests. Nous pensons que
nos tests étaient trop faciles et n’ont pas permis de montrer ’écart réel qui existe
entre les groupes bilingue et monolingue. En effet, dans plusieurs de nos tests, les
enfants du groupe bilingue ont obtenu un résultat proche de 100%. Il n’est pas pos-
sible, avec nos résultats actuels, de savoir si un test plus difficile aurait montré une
différence encore plus flagrante entre les deux écoles, ou si les enfants de 1’école bi-
lingue ont eu des tests correspondant exactement a leur niveau de lecture et auraient
eu de moins bons résultats a des tests plus compliqués.

Il est intéressant de noter que, lors de la création du matériel de test, il a été
décidé de créer une flashcard qui ne serait pas une lettre et le symbole « B'» (un rec-
tangle noir) a été choisi car il est simple, ne représente pas a notre connaissance une
lettre dans aucun autre systeme d’écriture et, de notre point de vue, ne ressemble a
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aucune lettre de ’anglais ou du francais. Or, un nombre important d’enfants dans
I’école monolingue ont considéré le « B » comme un « gros i » ou un « gros 1 ». Au-
cun enfant de I’école bilingue n’a fait cette remarque. Il est intéressant de remarquer
que le Victoria en Australie, tout comme 1I’Angleterre, propose sur les sites Internet
gouvernementaux une police de texte a télécharger 20 qui sert de référence pour I’ap-
prentissage des lettres. Il est possible que les enseignants de 1’école monolingue aient
également introduit d’autres polices de texte afin de montrer aux enfants qu’il y a
plusieurs facons de tracer des lettres, et que cela a pu en induire certains en erreur
lors de la tache de reconnaissance des lettres. Dans ’hypothese ou cette étude était
réalisée une seconde fois, il serait intéressant de changer de symbole afin de voir si
ce rectangle noir a réellement provoqué des confusions chez les enfants de 1’école
monolingue.

Concernant le texte du test de compréhension, il a été noté que plus de la moi-
tié des enfants - 11 enfants sur 20 en école bilingue et 14 enfants sur 20 en école
monolingue - a affirmé posséder un chien, ce qui a pu faciliter leur compréhension
du texte qui parle de la promenade de chien. Parmi les enfants ne possédant pas de
chien, seul un enfant a déclaré ne jamais avoir promené de chien. Cette thématique
avait effectivement été choisie car nous pensions que les enfants seraient familiers
avec ces animaux.

En regle générale, il aurait été utile de procéder a un « coup d’essai » de notre
étude de terrain afin d’ajuster quelques parametres comme la difficulté des diffé-
rentes taches ou bien le choix du symbole de la lettre imaginaire. Si un « coup
d’essai » avait pu étre réalisé sur un petit échantillon d’enfants avant de commencer
la « véritable » étude, ces ajustements auraient pu étre faits.

2.2.3.2 Remarques sur le déroulement de ’enquéte

En plus des remarques faites sur la préparation des tests, divers éléments nous
ont semblé intéressants a noter durant le déroulement du test en lui-méme, du point
de vue organisationnel ou par rapport aux enfants testés.

Comme évoqué plus tot, 'enquéte ne s’est pas déroulée exactement comme il
était prévu. En effet, de nombreux parents ayant refusé que leur enfant soit enregis-
tré de maniere audio ou vidéo, il a fallu procéder a un recueil de résultats différent,
en I'occurrence avec une grille de recueil. Si les tests avaient été créés dans 'optique
d’un recueil de données audio ou vidéo, ils auraient sans doute été légerement dif-
férents et il est possible que les résultats manquent de ’analyse en profondeur qui
aurait pu étre faite a partir de tels enregistrements.

Le fait d’avoir réalisé ce test pendant le temps d’école a également joué un role :
si 'enfant passait pendant une activité d’école qu’il ou elle apprécie - comme par
exemple le sport - alors le test s’avérait plus fastidieux et la concentration un peu
plus compliquée. Pour parer a ce probleme de concentration, il a été décidé, apres

20. Sur le site du département d’éducation du Victoria : http ://www.education.vic.gov.au
/school/teachers/teachingresources/discipline/english /Pages/handwriting.aspx
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concertation avec les enseignant-e-s, d’interroger les enfants les plus jeunes en début
de matinée, lorsque leur capacité de concentration est optimale. Puisqu’il est im-
possible d’interroger tou-te-s les enfants en méme temps, certain-e-s ont cependant
effectué le test plus tard.

Selon l'activité que 'enfant devait « abandonner » pour participer a 1’étude, les
réactions et par extension les résultats pouvaient varier - nous avons notamment eu
le cas d’'un enfant « colérique » qui a refusé de participer car il ne voulait pas rater
de temps de bibliotheque. Il est impossible de savoir dans quelle mesure exacte les
différents comportements des enfants ont influencé les résultats, mais il est possible
que ces différences de comportement aient eu un impact sur les données recueillies.
En effet, il suffit qu’un-e éléve qui excelle en lecture, ou au contraire qu’un-e éléve
ayant beaucoup de lacunes, refuse de participer pour que la moyenne du groupe
change significativement.

Bien que les exercices aient été présentés de la méme facon & chaque enfant dans
les deux écoles, leurs réactions ont été variées. Certain-e-s enfants se sont pris au jeu
et nous ont donné beaucoup d’informations, des réponses détaillées et justifiées et
ont été tres intéressé-e-s par la procédure. D’autres ont été tres intimidé-e-s ou bien
pas intéressé-e-s. Cela s’explique non seulement par I’heure de passage et l'activité
interrompue mais également par leur personnalité, timidité, etc. Une différence de
comportement en général a été notée entre les enfants de I’école monolingue et ceux
de I’école bilingue. Les enfants de 1’école bilingue nous ont en effet semblé avoir des
réactions plus intenses quant a l'expérience : certain-e-s enfants étaient tres heu-
reux-ses de participer et se sont beaucoup investi-e-s, tandis que d’autres étaient
totalement fermé-e-s a 'idée de répondre aux questions d’une personne étrangere a
la classe. Dans I’école monolingue, les enfants n’ont pas semblé tres perturbé-e-s par
la présence d’une personne extérieure (I’enquétrice). L’école monolingue accueille
beaucoup de stagiaires en observation, ce qui a pu expliquer cette différence de com-
portement. Ainsi, il est possible que cet écart de comportement ait été causé par
I’habitude des enfants de I’école monolingue a recevoir des adultes dans leur classe
régulierement, ou bien par une différence dans le développement émotionnel des en-
fants comme 'avait évoqué Kaye dans notre entretien.

2.2.3.3 Présentation de profils d’enfants spécifiques

Deux profils ont particulierement retenu notre attention parmi les enfants inter-
rogés lors de I’étude.

Le premier profil est celui d’un petit garcon de Foundation de 1’école monolingue.
Cet enfant a eu 100% de réussite a tous ses tests. C’est enfant ayant obtenu les
meilleurs scores parmi le groupe de Foundation monolingue, avec un résultat beau-
coup plus proche de ceux des enfants de 1’école bilingue que de ceux de ses camarades
de ’école monolingue. Or, les parents de cet enfant ont indiqué qu’il était élevé dans
une famille bilingue anglais-grec. Ce qui est particulierement intéressant dans le cas
de ce petit garcon, c’est que ses parents ont indiqué lui faire la lecture en grec chaque
soir, ainsi qu’en anglais. Ce petit garcon a fait des remarques assez pertinentes lors-
qu’on lui a présenté les flashcards et a mentionné que certaines lettres étaient « en
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anglais », ce qui signifie qu’il était conscient du caracteére arbitraire de cet exer-
cice (qu'est-ce qu'une lettre, les lettres provenant d’un alphabet autre que I’anglais
auraient-elles été acceptées, etc.). Ainsi, il aurait été intéressant d’utiliser, a la place
du rectangle noir, des lettres ou des idéogrammes provenant d’autres langues pour
voir si elles auraient été acceptées en tant que lettres par des enfants non-locuteurs
de la langue dont elles proviennent. Le petit garcon ici ne profite pas d’une instruc-
tion scolaire bilingue mais bien d’une éducation familiale bilingue. Il est intéressant
de se demander a quel point le bilinguisme familial a joué ou non sur les résultats
des tests de cet enfant.

En Foundation bilingue, une petite fille a clairement démontré la limite de nos
tests : si elle a obtenu, comme un grand nombre de ses camarades, 100% de réus-
site a tous ses tests, elle nous a semblé les réaliser avec beaucoup plus de facilités
que n’importe quel autre enfant, tous groupes confondus. Cette petite fille, dont la
langue maternelle est le chinois mandarin, parle trois langues couramment et a pu
tenir une conversation avec nous en frangais, quand ses camarades de classe sont
encore de niveau Al ou Al.l. Lorsqu’on lui a demandé dans quelle langue elle se
sentait le plus a laise, la petite fille a répondu que ses trois langues étaient « tres
faciles ». Nos données ne permettent pas d’aller plus loin et notamment de poser des
questions aux parents quant aux raisons de sa maitrise de trois langues a un jeune
age - les parents ont indiqué parler chinois mandarin a la maison - mais il semble in-
téressant de se demander comment cette petite fille a appris le frangais. La banlieue
dans laquelle se situe 1’école est connue pour posséder une communauté francaise
importante avec des playgroups, lieux de culte francophones, restaurants, creches et
services de garde bilingues ou en frangais, etc. Bien que cette petite fille soit la seule
enfant a sembler trés en avance dans son apprentissage du francais par rapport au
reste de sa classe, son profil permet de se rendre compte que nous n’avons peut-¢tre
pas assez travaillé sur le répertoire linguistique et ’histoire de chaque enfant. Il a
été demandé aux parents de décrire les langues parlées aux et par les enfants dans
leur quotidien, mais pas les langues parlées aux et par les enfants par le passé. Il
est possible que nous soyons passés a c¢6té d’informations importantes sur ’histoire
linguistique de certain-e-s enfants.

Ces deux profils montrent que l'instruction bilingue dont ce mémoire souhaite
mesurer les effets n’est pas mesurable indépendamment du répertoire linguistique
des individus. Il est en effet impossible de s’assurer que les données de notre étude
expérimentale ne soient pas légerement faussées par le fait qu’un-e éleve soit exposé
au grec, ou ait été exposé au frangais par le passé, etc. Cependant, ’étude s’in-
téressant a des groupes, on peut néanmoins tracer une tendance générale avec ses
résultats.

2.2.4 Explication des résultats et réponse aux problé-
matiques

Dans cette ultime partie, nous allons finalement mettre en relation nos ques-
tions originelles et les résultats obtenus lors de cette étude de terrain. Le sujet et
la problématique de ce mémoire ont beaucoup évolué en deux ans de recherches et
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ajustements. Deux domaines précis ont retenu notre attention : la conceptualisation
de larbitraire du signe et la flexibilité mentale des enfants notamment lors des situa-
tions de transfert métalinguistique et phonologique. Nous nous sommes demandés en
quoi ces deux concepts étaient différents pour des enfants dont la scolarité s’effectuait
en école bilingue, comparativement a des enfants en école monolingue. Ces deux thé-
matiques nous ont également poussé a prendre du recul et & nous poser une troisicme
question sur le niveau global de lecture des enfants scolarisés dans un milieu bilingue.

Nos résultats d’étude ont été extensivement développés dans ce chapitre et vont
maintenant permettre d’apporter des réponses a nos problématiques.

2.2.4.1 Les conventions arbitraires qui régissent ’écrit sont-elles
plus accessibles aux enfants scolarisé-e-s dans des écoles bi-
lingues ?

L’étude de reperes théoriques a permis de montrer que les enfants bilingues de
naissance et élevé-e-s dans deux langues - ou plus - comprennent plus facilement
le caractere arbitraire de la langue. Si cela s’explique par le fait qu’ils et elles ont
appris la langue avec deux référents pour chaque objet ou concept, alors il semble
logique qu’'un-e enfant apprenant plus tard une seconde langue bénéficie de ce méme
avantage.

Avec notre premier test, nous avons voulu savoir si les enfants interrogé-e-s étaient
capables d’accepter une relation imaginaire entre un signe nouveau (un rectangle
noir) et un son nouveau. En disant aux enfants qu’il s’agissait d’un jeu et donc
d’une « lettre imaginaire », nous voulions donc mesurer leur capacité a accueillir
cette relation arbitraire imaginaire et a la traiter comme les autres relations arbi-
traires auxquelles ils et elles sont confrontés dans leur apprentissage : la correspon-
dance graphie-phonie (CGP) des autres lettres de 1’alphabet.

Les enfants de 1’école bilingue ont montré une plus grande capacité a accepter
cette relation arbitraire que les enfants de 1’école monolingue, ainsi qu’a utiliser la
lettre imaginaire en contexte syllabique. Ainsi, il semble que les enfants exposé-e's a
une éducation dans les deux langues soient plus & méme de conceptualiser la relation
arbitraire existant entre une lettre et le son qu’elle représente. Ce constat se présente
en paralléle aux observations faites avant I’étude, ayant permis de constater que les
enseignant-e-s de cette école bilingue travaillent par binomes afin de formaliser la
« parallélisation » des langues dans apprentissage. Nous remarquons donc que leur
utilisation de la différence entre deux langues pour appuyer et introduire formel-
lement ce concept d’arbitraire dans la représentation des sons a 1’écrit permet de
tracer une nette différence entre deux groupes d’enfants de méme age, niveau social
et avancement scolaire en ce qui concerne l'acquisition des conventions arbitraires
qui régissent ’écrit.
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2.2.4.2 Les enfants scolarisé-e-s dans une école bilingue ont-ils une
plus grande flexibilité mentale ?

Nous nous intéressons, en terme de flexibilité mentale, a la capacité d’adaptation
des enfants scolarisé-e-s dans une école bilingue : est-elle plus développée que celle
de leurs camarades en école monolingue ? Notre second test, effectué a la fois par
les enfants de Foundation et les enfants de Grade 1, s’intéressait a la capacité des
enfants a s’adapter a un changement dans la CGP. Ce test avait pour but de mesurer
la capacité des enfants a accepter un changement des « regles » régissant la lecture,
a travers un transfert de la relation CGP d’une lettre imaginaire.

Les résultats de cette étude montrent effectivement que les enfants d’école mo-
nolingue réussissent ce transfert & 55% (Foundation et Grade 1 confondus) tandis
que les enfants de 1’école bilingue font presque un sans faute (plus de 97% tous ages
confondus). Cela montre donc qu'il y a une différence importante entre les deux
groupes d’enfants. Les éleves de ’école bilingue sont en effet beaucoup plus & méme
d’accepter un « changement des regles » dans la lecture.

Cett expérience et les résultats obtenus permettent de montrer que cette plus
forte capacité a accepter le transfert de la valeur phonique de la lettre imaginaire
« B » est directement liée & une plus grande flexibilité mentale dont font preuve les
enfants scolarisés dans deux langues.

2.2.4.3 Les enfants scolarisé-e-s dans une école bilingue ont-ils un
meilleur niveau de compréhension en lecture que leurs pairs
monolingues 7

Apres s’étre attardé sur des questions de compétences métalinguistiques, nous
avons conclu que les enfants scolarisé-e-s dans une école monolingue avaient des com-
pétences métalinguistiques moins poussées que leurs pairs scolarisés en école bilingue.
Cependant, nos reperes théoriques ont montré que la relation entre les compétences
métalinguistiques et le niveau global de lecture n’était pas forcément une relation de
causalité. Il est possible que les compétences métalinguistiques soient développées
plus t0t chez les enfants qui sont exposé-e-s au bilinguisme. Cependant, la souplesse
cognitive ou le fait de conceptualiser plus tot D'arbitraire du signe ne constituent
pas des arguments pour 'utilité ou méme la nécessité d’une éducation bilingue. Afin
d’apporter des réponses concretes a ce travail, nous nous sommes demandés si le
niveau global de compréhension en lecture était affecté par l'instruction scolaire et
le fait qu’elle se déroule dans une école bilingue plutot qu'une école monolingue.

Notre étude semble montrer que les enfants scolarisé-e-s dans une école bilingue
en Grade 1 sont plus performant-e-s en lecture et compréhension de texte que leurs
pairs en école monolingue. Si I’écart n’est pas énorme en terme de moyennes, pour la
lecture d’un méme texte court, les enfants scolarisé-e-s en école bilingue réussissent
presque tou-te-s a lire parfaitement, avec une faible proportion des enfants qui lisent
seulement « correctement ». En école monolingue, seule la moitié des enfants par-
vient a lire le texte sans difficulté, les autres éleves ne réalisant qu’une lecture correcte
voire, dans certains cas, n’arrivent pas a terminer la lecture.
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Nous avons vu dans nos repéres théoriques que Posner et Snyder (1975) décri-
vaient les bon-ne-s lecteurs-rices comme étant celles et ceux pouvant automatiser
la lecture. Nos remarques quant aux prédictions effectuées par les enfants en école
bilingue et en école monolingue montrent que les enfants scolarisé-e-s dans 1’école
bilingue maitrisent ces processus d’automatisation - tels que les prédictions - tandis
que ces derniers sont encore en cours d’acquisition par les enfants de I’école mono-
lingue.

Cette étude de terrain a été l'occasion de découvrir un systeme scolaire relati-
vement éloigné du notre : celui de I'Etat du Victoria, en Australie. Tl s’agit d’un
contexte dans lequel ’enseignement des langues étrangeres n’est pas une priorité
nationale et n’est pas considéré comme important. L’Australie, en effet, est un pays
anglophone dans lequel 'apprentissage des langues n’est pas - encore?! - valorisé.
Le contexte précis des écoles bilingues dans ce pays est donc complexe. Nos obser-
vations, entretiens et différentes recherches autour de ces écoles ont montré qu’elles
étaient rares et destinées a un public socialement avantagé.

Notre étude a donc tenté de comparer ces enfants avec des enfants scolarisé-e-s
dans une école monolingue dans un niveau social et géographique similaire. D’apres
nos résultats, les enfants scolarisé-e-s dans une école bilingue possedent une certaine
avance dans leur apprentissage de la lecture par rapport a leurs camarades d’école
monolingue ; les compétences métalinguistiques et la conscience phonologique ainsi
que le niveau global de ces enfants en compréhension de lecture est plus élevé que ce-
lui de leurs pairs. Le fait d’apprendre deux langues, de bénéficier d’un apprentissage
formel des concepts métalinguistiques sous-jacents a ’apprentissage de la langue et
la parallélisation des deux langues d’enseignement de ces écoles résulte en une com-
pétence de litéracie plus développée chez ces enfants que chez les enfants du méme
age scolarisé-e-s dans une école monolingue voisine.

21. Tl y a une volonté de remédier a cela avec des réformes a venir (cf. entretien avec le secrétaire
d’Etat chargé de I’éducation, 2.1.1.2).
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Conclusion

Ce mémoire se focalise sur les effets de l'instruction scolaire bilingue d’immersion sur
I’apprentissage de la lecture en L1. Des les années 1960, le bilinguisme a été connu
pour développer les compétences langagieres des enfants ainsi que leur flexibilité
mentale (Jaensch, 2009 : 115). La présence d’effets positifs chez les enfants bilingues
témoigne d’un bilinguisme « additif », en opposition au bilinguisme « soustractif »
qui est souvent signe d’une non-maitrise d’'une ou des deux langues de I'individu
(Lambert, 1974). Ce travail s’intéresse aux enfants dont le bilinguisme est additif
avec des enfants qui maitrisent parfaitement ’anglais - sans lacune par rapport a leur
age - et qui en plus bénéficient d'une partie de leur instruction scolaire en francais.

Leopold (1947a) a expliqué dans un ouvrage a propos de sa fille bilingue que le
bilinguisme enfantin a pour effet d’aider les enfants & comprendre le concept saus-
surien de l’arbitraire du signe en différenciant le signifié du signifiant. Ianco-Worrall
(1972) démontre dans ce sens que les enfants bilingues acceptent et comprennent plus
facilement le caractere arbitraire de la relation entre le son d’un mot et le sens auquel
ce mot renvoie. Une école qui favorise I'articulation entre les deux langues d’ensei-
gnement, comme ’école bilingue de notre étude, permettrait selon Francis (2012)
un développement optimum des capacités métalinguistiques. Ainsi, notre étude de
terrain a voulu compléter ces théories en mesurant la capacité d’enfants scolarisé-e-s
en école bilingue a conceptualiser I’arbitraire du signe en mesurant leur degré d’ac-
ceptation d’une lettre imaginaire. Les résultats obtenus montrent que les enfants
scolarisé-e-s dans une école bilingue avaient effectivement tendance a mieux com-
prendre le concept saussurien de l'arbitraire du signe que leurs camarades du méme
age scolarisé-e-s en école monolingue.

Au niveau scolaire justement, nous avons évoqué le caractére central de la lecture
dans les apprentissages scolaires. La lecture est en effet la reconstruction du sens a
partir d'un input graphique. Cet input graphique, & 1’école, peut étre un prétexte
- on fait lire un texte afin que les enfants apprennent & lire - ou une source de savoir
- on fait lire une legon de sciences, etc. Ainsi, apprendre & lire, c’est déja lire, et
lire, c’est aussi apprendre. L’apprentissage de la lecture se fait par étapes et via
I’acquisition de différentes stratégies qui sont abandonnées ou améliorées au fur et a
mesure. Il prend appui sur des compétences transversales telles que les compétences
métalinguistiques, qui ne sont pas directement liées a la capacité d’un-e enfant a
parler ou non une langue mais a son appréhension du langage en tant que concept.
L’utilisation de deux langues dans des taches cognitivement lourdes - comme par
exemple la lecture - développe ces compétences métalinguistiques lorsque ’enfant
est capable d’utiliser ces deux langues dans une perspective comparative (Francis,
2012). Ainsi, dans un milieu dans lequel ces deux taches cognitivement lourdes sont
effectuées dans une optique d’apprentissage et ot une comparaison est enseignée for-
mellement, les compétences métalinguistiques seraient donc plus développées. Cette
étude a voulu vérifier cette hypothése en mesurant la capacité d’enfants a transférer
la valeur phonique d’une lettre imaginaire afin de mesurer les compétences métalin-
guistiques des enfants ainsi que leur flexibilité mentale. En effet, les enfants testé-e-s
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en école bilingue avaient une plus grande facilité a transférer la CGP d’une lettre
imaginaire que leurs camarades de 1’école monolingue dans les deux groupes d’age
testés. Nous savons néanmoins que les compétences métalinguistiques et phoniques,
bien qu’elles soient un prédicteur fiable de la réussite de I'apprentissage de la lec-
ture, sont aussi un produit de cet apprentissage. Pour cette raison, il était nécessaire
de réaliser un troisieme test sur la compétence globale de lecture et compréhension
écrite.

Ces remarques et théories sont valables dans un contexte monolingue ou les
enfants apprennent a lire dans leur langue maternelle. Cependant, I’apprentissage
d’une L1 ne s’apparente pas a celui d’'une L2. Les enfants de 1’école bilingue étudiée
débutent leur apprentissage du francais en sachant déja parler anglais. Cependant,
ils commencent bel et bien leur apprentissage de la lecture dans les deux langues
simultanément. Pour cette raison, on assiste a un double transfert de leurs com-
pétences d’anglais - oral et écrit - vers le francais, et du francais - surtout écrit -
vers ’anglais - encore une fois, surtout a I’écrit. Il y a un transfert mutuel entre les
stratégies de lecture dans les deux langues. Comme exposé par Ringbom (1992), la
proximité de ces deux langues est un avantage dans l'apprentissage de la lecture.
Ainsi, 'hypothese d’une meilleure compétence globale en lecture chez les enfants
de I’école bilingue par rapport a leurs pairs de 1’école monolingue avait été faite
en début de ce travail. Les résultats obtenus a la fin de cette étude montrent en
effet une différence significative entre les deux groupes. Cela laisse & supposer que
les enfants scolarisé-e-s en école bilingue possedent un avantage en lecture, compé-
tence métalinguistique, conscience phonologique et conceptualisation de la langue
au moins durant les deux premieres années de leur scolarité, ainsi que d’une plus
grande flexibilité mentale.

Il semble important de nuancer cependant nos résultats et les réponses qu’il est
possible d’en tirer. Une premiere remarque importante a faire est la différence de
niveau remarquée entre les deux écoles, en litéracie, lors de nos observations. En
effet, avant méme de procéder a I’étude de terrain, il a été remarqué (cf. 2.1.1.1) :

« Notre premiere remarque a la suite de ces observations est que pour deux écoles
SSSG (statistiquement similaires socialement, cf. 2.1.1.3), le niveau dans ’école bi-
lingue nous a semblé tres supérieur. En Foundation par exemple, les enfants de 1’école
bilingue étaient invité-e-s en cours d’anglais & écrire un texte persuasif court ayant
pour sujet « Do you think children should decide when they go to bed ? » (« Pensez-
vous que les enfants devraient choisir leur heure de coucher? »). Ces enfants étaient
également invité-e-s a développer leur argumentation a I'oral avec des présentations de
livres ou d’objets qu’ils et elles apprécient devant leurs camarades. En comparaison,
les enfants de Foundation en école monolingue au méme moment de ’année scolaire
savent écrire une dizaine de mots fréquents et nomment tout juste l'intégralité des
lettres de l'alphabet. »

L’entretien avec Kaye, I'enseignante anglophone des Grade 1 dans 1’école bi-
lingue, expliquait en effet que les attentes en litéracie et en numéracie dans les deux
premieres années de scolarité étaient tres importantes a 1’école bilingue par rap-
port & des écoles monolingues dans lesquelles elle avait travaillé auparavant. Ainsi,
il est possible de supposer que ce n’est pas uniquement le fait d’étre scolarisé en
deux langues, mais également d’autres facteurs, qui expliquent la différence impor-
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tante de niveau entre les deux groupes d’enfants étudiés dans le cadre de ce mémoire.

L’écart noté entre nos groupes bilingue et monolingue est cependant important
et ne peut donc pas uniquement avoir été causé, en Foundation par exemple, uni-
quement par trois mois de scolarisation dans des écoles aux attentes différentes. Au
dela d’'un déséquilibre dans les attentes, une différence entre les apprentissages bi-
lingues et monolingues est forcément responsable de cet écart. Afin de répondre a
nos questions de maniere définitive, une seconde étude semble alors nécessaire : cette
recherche pourrait en effet étre réalisée de nouveau, par exemple sur un échantillon
d’enfants plus important, en apportant quelques ajustements au protocole qui a été
suivi. Un échantillon d’enfants plus important, notamment dans plusieurs écoles bi-
lingues et monolingues différentes, permettrait de « diluer » ces variables et méme
de gommer les « cas particuliers » et profils d’enfants dont les résultats sont trop
extrémes. Les résultats seraient également plus précis.

Malgré tout, méme si nos réponses doivent étre nuancées, ce mémoire de re-
cherche a tout de méme permis d’observer plusieurs effets de I'instruction scolaire bi-
lingue d’immersion sur I’apprentissage de la lecture en L1. Les conventions arbitraires
qui régissent I’écrit semblent étre plus accessibles aux enfants scolarisé-e-s dans des
écoles bilingues, notamment lorsque les enseignant-e-s de ces écoles construisent 1’ap-
prentissage de la lecture sur la différenciation entre les deux langues d’enseignement.
Les enfants scolarisé-e-s dans une école bilingue semblent faire preuve d’une plus
grande flexibilité mentale et d’une capacité d’acceptation plus accrue face a un chan-
gement de regles dans la correspondance graphie-phonie. Enfin, ces mémes enfants
réussissent mieux a des tests de compréhension écrite que leurs pairs monolingues
du méme age.
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Annexe 1 - Poster d’école maternelle

| will learn to read
but first | need to...

Rhyme

e _— Look at books
recognise the &7 | need to be
sounds that interested in
letters make words and

before | can ﬁ books to

read read

Track Talk Do

| need to follow | need an puzzles
objects with my extensive | need to
eyes to read vacabulary to differentiate
understand size, sh..-jpg-:..

what | read lines and

directions

to read

Build

| need to use my fingers
and hands independently
to hold books and turn

pages
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Annexe 2 - Formulaire de contact parental

MONASH s

: . SORBONNE
University NOUVELLE
STUDENT NAME: oo

I am the parent/legal guardian of the child named above. I have received and read your letter
regarding the research taking place in my child's classroom and agree to the following:

o I DO give permission for my child to appear on the audio recording.
0 I DO give permission for my child to appear on the video recording.
o I DO give permission for my child to be assessed by the researcher.

I understand my child’s name will not appear in any written material accompanying the
results and recordings. I answer the following questions:

1/ Would you say your child speaks English at home :
O (almost) all the time O most of the time
O half of the time O less than half of the time

2/ What languages are spoken regularly to your child outside school (family, community, nanny, etc)?

3/ Your child spends a lot of time reading / being read to during school time. Do they pursue these
activities at home? If yes, how much time does your child spend reading / being read to at home in a
school week? in what languages?
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Annexe 3 - Matériel de test

Flashcards lettres

Mots et dessins
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Histoire

Texte intégral :

Walking the dog

The first thing I do when I
walk my dog is I put on his
leash. Then I walk out the
door. Next I lead him down
the driveway. Then we walk
around the block. After our

walk, I take off his leash.
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