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I Partie théorique

1 La lecture

Le langage est une partie importante de la vie de tout étre humain, qu’il soit parlé,
entendu, écrit ou lu. C’est ce qui nous permet de communiquer, de créer des relations et
d’apprendre. De ce fait, un des premiers apprentissages scolaire est 1’apprentissage de la
lecture.

La lecture est une activité complexe qui nécessite la mise en ceuvre de différentes
compétences, aussi bien générales que spécifiques a la lecture. Une des compétences
spécifiques de la lecture est la reconnaissance de mots, cette compétence est essentielle car
c’est le prérequis nécessaire a la compréhension de la lecture, qui est sa finalité. Chez le
lecteur expert, la reconnaissance de mots est automatique. Les deux compétences, c’est a dire
la reconnaissance de mot et la compréhension de la lecture, sont activées en méme temps et
sont en interaction. Cependant, chez I’apprenti lecteur la reconnaissance de mots n’est pas
encore automatisée et nécessite un traitement attentionnel important. Ainsi, les ressources
attentionnelles ne peuvent étre allouées a la fois a la reconnaissance de mots et a la
compréhension. La reconnaissance de mots et la compréhension de la lecture ne sont pas les
seules compétences impliquées dans I’apprentissage de la lecture, il existe d’autres
compétences spécifiques impactant sur cet apprentissage. Nous nous intéresserons maintenant

a ces compétences spécifiques liées a la lecture.

1.1 L’apprentissage de la lecture

Les premiers modeles théoriques a avoir étudié les procédures mises en ceuvre dans
I’apprentissage de la lecture sont les modéles développementaux stadistes apparus dans les
années 1980 (Frith, 1985 ; Harris et Coltheart, 1986 ; Marsh, Friedman, Welsh, et Desberg,
1981 cités dans Demont et Gombert, 2004). Ces mode¢les ont permis de mettre en lumiere les
apprentissages explicites de la lecture qui se font grice a ’apprentissage formel de celle-ci.
Selon ces modeles, il y aurait trois stades successifs dans I’apprentissage de la lecture. Le

premier stade est le stade logographique ou I’enfant concevrait les mots écrits comme des
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logogrammes et mémoriserait les mots sans analyse. Il se situerait avant I’apprentissage de la
lecture, mais n’étant plus reconnu par beaucoup de chercheurs comme un stade véritable de la
lecture nous ne nous y attarderons pas. La deuxieme procédure de 1’apprentissage de la lecture
a se mettre en place est la procédure phonologique (procédure alphabétique (Frith, 1985) ;
voie par assemblage (Coltheart, 1978)). Elle est indispensable car elle permet de lire les mots
nouveaux et les pseudo-mots en utilisant les correspondances graphémes-phonémes. Les
correspondances graphémes-phoneémes sont relatives aux correspondances entre un mot écrit
constitu¢ d’unités visuelles discrétes (les graphémes) et un son formé d’unités phonémiques
abstraites (les phonemes). Pour pouvoir mettre en place les correspondances graphémes-
phonémes il est indispensable que la personne développe une conscience phonologique. C’est
a dire que la personne doit avoir des connaissances sur la structure phonologique des mots lui
permettant de faire une analyse segmentale de la parole. Selon les modeles développementaux
stadistes, c’est la procédure phonologique qu’utilisent les apprentis lecteurs en début
d’apprentissage. Dans ce stade, la lecture n’est pas encore automatisée. La troisieéme
procédure a se mettre en place serait la procédure orthographique. La procédure
orthographique ou voie directe permet au lecteur expert de lire les mots familiers et irréguliers
grace a la reconnaissance des mots écrits selon leur forme orthographique. C’est a dire que le
lecteur effectue une analyse orthographique des mots pour lire. La mise en place de cette
procédure est primordiale car certains mots, comme les mots irréguliers (e.g. femme, oignon,
monsieur), ne peuvent étre lus en appliquant les correspondances graphémes-phonémes. Chez
le lecteur expert, ces deux procédures seraient automatisées et il serait capable de les utiliser
simultanément.

Contrairement au postulat émis par les théories développementales de 1’apprentissage
de la lecture, les différentes procédures mises en place dans cet apprentissage ne suivent pas
un ordre d’apparition et de succession pré-€tabli. L’accession a une procédure ne dépend pas
de l’acquisition de la procédure précédente et les procédures peuvent Etre utilisées
simultanément. Aujourd’hui, nous utilisons plus le terme de compétences spécifiques liées a
la lecture pour parler des procédure mises en place durant 1’apprentissage de la lecture. Divers
¢tudes ont démontré¢ le role de ces compétences spécifiques liées a la lecture dans
I’apprentissage de celle-ci : les compétences phonologiques (Wagner, Torgesen et Rashotte,

1994), les compétences morphologiques (Carlisle et Nomanbhoy, 1993) et les compétences



orthographiques (Cunningham, Perry et Stanovich ; 2001). Ces compétences spécifiques
interviennent précocement dans 1’apprentissage de la lecture et sont hétérogenes. C’est a dire
que les différents types de compétences phonologiques, morphologiques et orthographiques
ne se développent pas au méme rythme, certaines étant plus facilement accessibles que
d’autres, et n’impactent pas au méme moment dans I’apprentissage de la lecture (Bourassa et
Treiman, 2007). Ces compétences sont apprises implicitement par I’enfant avant et pendant
I’apprentissage de la lecture. Peu a peu, ’apprenti-lecteur automatise la lecture grace a une
exposition répétée avec I’écrit. Cette automatisation permet d’augmenter la manipulation de
I’€crit, ce qui a pour résultat d’accroitre les compétences spécifiques liées a I’écrit et plus ses

compétences spécifiques se développent, plus il sera facile pour une personne de lire.

1.2 Le role des compétences spécifiques dans ’apprentissage de la lecture chez les
monolingues

1.2.1 Les compétences phonologiques

Les compétences phonologiques regroupent toutes les compétences relatives a la
phonologie comme la conscience phonologique, I’analyse phonémique (analyse segmentale
de la parole), la discrimination phonémique, la mémoire phonologique et la dénomination
rapide.

Plusieurs études ont montré le lien important qui existe entre les compétences
phonologiques et la lecture. Ce lien est bi-directionnel, c’est a dire que les compétences
phonologiques sont un prédicteur des compétences en lecture et plus nous lisons meilleures
seront nos compétences phonologiques car nous sommes davantage exposés a 1’écrit (Wagner,
Torgesen et Rashotte 1994). Les enfants, deés 1’age de 4 ans, ont des compétences
phonologiques pré-littéraires. Diverses études ont montré que ces compétences jouent un role
dans I’apprentissage de la lecture et dans les compétences en lecture (Demont et Gombert,
1996 ; Schatschneider, Fletcher, Francis, Carlson et Foorman, 2004 ; Nithart, Demont, Metz-
Lutz, Majerus, Poncelet, et Leybaert 2011). Ces études ont trouvé une corrélation entre ces
compétences et les compétences en lecture ultérieures : les compétences phonologiques pré-
littéraires prédisent les compétences en lecture ultérieures au-dela des variables controles.

Dans I’étude longitudinale de Demont et Gombert (1996) sur des enfants de la grande section



de maternelle jusqu’au CE2, les compétences phonologiques présentes avant 1’apprentissage
de la lecture et pendant ’apprentissage de la lecture sont celles qui contribuent le plus a la
tache de lecture de décodage en primaire, une fois les variables de I’intelligence et du
vocabulaire controlées. Dans une autre étude non longitudinale faite sur des enfants de 8 a 12
ans (Kibby, Lee et Dyer, 2014), les auteurs ont tenté de voir la part explicative respective des
compétences phonologiques, de la mémoire de travail et du controle de I’attention sur les
compétences en lecture. Les résultats ont montré que les compétences phonologiques sont les
meilleures variables explicatives d’une partie des compétences en lecture. Les compétences
phonologiques expliquent 28 % de la part de variance des compétences en décodage, la
rapidité de lecture est expliquée a 21 % par les compétences phonologiques, la compréhension
a 22 % et I’identification de mot a 30 %. Les compétences phonologiques expliquent une part
de variance dans 1’apprentissage de la lecture et les compétences en lecture, indépendamment

des variables controles.

1.2.2 Les compétences morphologiques

Avant d’expliquer ce que sont les compétences morphologiques, il convient de
rappeler ce qu’est un morphéme. Un morpheéme est la plus petite unité porteuse de sens de la
langue. Il existe différentes sorte de morphémes : les morphémes lexicaux et les morphémes
grammaticaux. Les premiers amenent une information sémantique, ils peuvent étre des mots
simples (e.g. fleur) ou des mots construits sur la base d’un radical (e.g. coiffeur provient du
radical coiff-). Les seconds véhiculent une information syntaxique ou sémantique au
morphéme auquel ils se rattachent, la signification de ces unités dépend du contexte dans
lequel elles sont utilisées. Les morphémes grammaticaux sont des affixes (préfixe ou suffixe).
Ces affixes peuvent étre soit flexionnels (mots fléchis porteurs d’une information
grammaticale) comme par exemple le féminin du mot voisin qui est voisine, soit
dérivationnels (création de nouveaux mots a partir de la base a laquelle ils s’accrochent et
porteur d’une information sémantique) comme par exemple le mot fleuriste qui vient du mot
fleur. Carlisle (1995, p. 194) définit les compétences morphologiques comme « la capacité a
réfléchir et analyser la structure interne des mots en unités de sens et de manipuler

explicitement cette structure ».



Pendant longtemps, les chercheurs ont considéré que les compétences phonologiques
¢taient les premicres a agir sur I’apprentissage de la lecture. Cependant, plusieurs études ont
remis en cause ce postulat et ont prouvé que les compétences morphologiques interviennent
précocement dans 1’apprentissage de la lecture et influent sur les compétences en lecture
(Carlisle et Nomanbhoy, 1993 ; Rispens, McBride-Chang et Reitsma, 2007 ; Marec-Breton,
Besse et Royer, 2010). Cependant, il semblerait que les compétences morphologiques
flexionnelles se développent en début d’apprentissage de la lecture, alors que les compétences
morphologiques dérivationnelles se développent plus tardivement. Rispens, McBride-Chang
et Reitsma (2007), dans une étude réalisée sur des enfants en classe de CP et de 6eme, ont
trouvé qu’au CP seules les compétences morphologiques flexionnelles expliquent une part de
la variance des compétences en lecture (4 %) au-dela des variables contrdles comme 1’age, les
performances en vocabulaire et en mathématiques et les compétences phonologiques. En
revanche, les compétences morphologiques dérivationnelles n’expliquent une part de la
variance des compétences en lecture qu’en 6¢me (3 %). Deacon (2008) émet I’hypothése qu’il
est probable que les enfants aient des connaissances implicites sur les morphémes
dérivationnels et flexionnels dés 6 ans, mais qu’ils ne soient pas capables d’utiliser ces

connaissances de la méme maniere en fonction des taches expérimentales proposées.

1.2.3 Les compétences orthographiques

Lorsque nous souhaitons étudier I’'impact des compétences orthographiques sur
I’apprentissage de la lecture et ses compétences, nous devons pendre en compte deux aspects
de l’orthographe : 1’orthographe lexicale et I’orthographe sous-lexicale (appelée aussi
sensibilité aux régularités orthographiques d’une langue). L’ orthographe lexicale correspond a
la faculté qu’a une personne de connaitre 1’orthographe spécifique d’un mot. Stannovich et
West (1989) le définissent comme « la capacité de former, stocker et récupérer I’information
orthographique des mots ». L’orthographe sous-lexicale, quant a elle, correspond a la capacité
qu’a une personne de connaitre les régularités orthographiques d’une langue (e.g. savoir
quelle consonne a le plus de chance de se doubler, étre sensible aux configurations
orthographiques). Ces deux composantes orthographiques sont reliées entre elles,

Cunningham, Perry et Stanovich (2001) ont trouvé que les tdches mesurant les compétences



orthographiques lexicales et sous-lexicales sont corrélées a 52 % entre elles (voir également
Deacon, Commissaire, Chen et Pasquarella, 2012). Cunningham, Perry et Stanovich ont
effectué une analyse en composantes principales (ACP) sur les différentes taches
orthographiques utilisées dans leur étude. IIs ont trouvé que ces taches orthographiques étaient
expliquées a 60 % par un facteur latent ce qui permettrait de dire qu’il existe un concept de
compétences orthographiques unifiées.

Bien que ces taches soient reliées entre elles, elles ne s’évaluent pas de la méme
maniére. Pour mesurer les compétences orthographiques lexicales, les expérimentateurs
utilisent une tache ou les personnes doivent choisir entre deux mots homophones, c’est a dire
orthographiés différemment mais se pronongant de la méme manicere, lequel est correctement
orthographi¢ (e.g. chute et chutte). Pour mesurer les compétences orthographiques sous-
lexicales, les expérimentateurs utilisent une tache de sélection entre deux pseudo-mots
homophones respectant ou non les régularités orthographiques de la langue (e.g. vrour et
vrouur, le doublement de la voyelle n’existe pas en francgais). Les personnes doivent choisir
lequel des deux pseudo-mots ressemblent le plus a un vrai mot.

Pendant longtemps, les compétences orthographiques ont été¢ délaissées dans les
¢tudes sur I’apprentissage de la lecture et 1’accent était mis sur le role des compétences
phonologiques. Cunningham, Perry et Stanovich (2001) ont travaillé sur le role des
compétences orthographiques lexicales et sous-lexicales dans I’apprentissage de la lecture
chez des enfants de 7 a 9 ans. IIs voulaient voir si ces compétences expliquaient une part de la
variance des compétences en lecture indépendamment des compétences phonologiques. Ils
ont trouvé que les compétences orthographiques sont indépendantes des compétences
phonologiques : chacune explique indépendamment de 1’autre une part de la variances des
compétences en lecture. C’est a dire que les compétences orthographiques en CE1 expliquent
16,3 % de la variance des compétences en lecture en CE2, une fois la variable compétences
phonologiques contrdlée. Les compétences phonologiques en CP et CE1 expliquent 5,9 % de
la variances des compétences en lecture en CE2, une fois la variable compétences
orthographiques controlée. Une autre étude réalisée en 2001, aupreés d’enfants en classe de
CEl et de CE2 sur le role des compétences orthographiques lexicales et des compétences
phonologiques en lecture et en écriture, a trouvé des résultats similaires (Arab-Moghaddam et

Sénéchal, 2001). Dans une autre étude réalisée en 2004 sur des enfants agés de 6 a 12 ans
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(Holland, McIntosh et Huffman, 2004), les chercheurs ont trouvé que les compétences
orthographiques lexicales évaluées a un certain age prédisent les compétences en lecture a ce
méme age et ceci indépendamment des compétences phonologiques. Nous pouvons en
conclure que les compétences orthographiques lexicales et sous-lexicales ont un impact sur
les compétences en lecture.

En outre, les compétences orthographiques interviennent précocement dans
I’apprentissage de la lecture comme ’ont démontré plusieurs études. Dés 6 ans les enfants
auraient des connaissances sur les régularités orthographiques qui peuvent exister dans leur
langue maternelle. Autrement dit, les enfants auraient des compétences orthographiques sous-
lexicales dés le CP, alors méme que ces compétences ne sont pas apprises explicitement. Dans
une ¢étude de Cassar et Treiman réalisée en 1997, lorsque des enfants de 6 ans dans une tache
de pseudo-mots doivent choisir lequel des deux pseudo-mots ressemblent le plus a un vrai
mot, ils choisissent celui qui respecte les régularités orthographiques de leur langue (e.g. baff
plutdt que bbaf, yill plutdt que yihh). Cette étude a permis de montrer que précocement les
enfants seraient sensibles au doublement des consonnes en fonction de I’identit¢ de la
consonne et de sa position dans le mot (voir aussi Pacton, Perruchet, Fayol et Cleermans,
2001). Des 7 ans les enfants utiliseraient également le contexte linguistique qui entoure une
voyelle ou une consonne pour savoir comment elle s’écrit (Hayes, Treiman et Kessler, 2006 ;
Treiman et Kessler, 2006 ; Pacton, Fayol et Perruchet, 2002 et 2005). Pacton, Fayol et
Perruchet (2005) ont montré que les enfants francais agés de 7 ans, dans une tache de dictée
de pseudo-mots, utilisaient le contexte consonantique pour écrire le son /o/. Les enfants
écrivaient plutot le son /o/ eau lorsque ce son était précédé de la lettre v plutdt que de la lettre
f. De plus, les enfants sont sensibles a la position du phonéme dans le mot. Ils écrivaient
plutdt le son /o/ eau si il se situait en fin de mot plutét qu’en début ou en milieu de mot.

Plusieurs ¢études ont également montré que [’acquisition des compétences
orthographiques lexicales, c’est a dire connaitre I’orthographe spécifique d’un mot, serait
influencée par les compétences orthographiques sous-lexicales de la personne (Wright et Ehri,
2007 ; Pacton, Sobaco, Fayol et Treiman, 2013). Pacton, Sobaco, Fayol et Treiman (2013) ont
réalisé une ¢étude sur des enfants frangais de 8 ans. Ils souhaitaient voir si I’apprentissage de
I’écriture de nouveaux mots était influencé par les régularités orthographiques de la langue.

Dans I’expérience 2 les enfants devaient d’abord apprendre implicitement plusieurs types de
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pseudo-mots en lisant des petites histoires. Chaque petite histoire pouvait contenir trois types
de pseudo-mots : pseudo-mots simples (e.g. guprane) ; pseudo-mots avec une consonne
doublée en milieu de mot (e.g. guprrane), dont I’orthographe de ces pseudo-mots ne respecte
pas les régularités orthographiques de la langue car il n’est pas possible en francais qu’une
consonne double aprés une consonne simple ; pseudo-mots avec une consonne doublée en
milieu de mot (e.g. gupprane), dans ce cas-la ’orthographe des pseudo-mots est conforme
aux régularités orthographiques de la langue. Ensuite, dans une tiche de rappel les enfants
devaient écrire comme ils les avaient lu les pseudo-mots rencontrés dans les petites histoires.
Les enfants se rappelaient mieux de I’orthographe des pseudo-mots respectant les régularités
orthographiques de la langue comparativement aux pseudo-mots ne les respectant pas.
Lorsque les enfants écrivaient ces derniers, ils leur arrivaient de commettre des erreurs de
migration. C’est a dire qu’au lieu d’écrire le mot comme ils ’avaient lu, ils déplacaient la
consonne pour que le pseudo-mot respecte les régularités orthographiques de la langue (e.g.
gupprane au lieu de guprrane). Cette erreur peut s’expliquer par le fait que les enfants se
rappellent qu’il y a une double consonne dans le pseudo-mot, mais ne se souviennent pas de
sa position. L’orthographe du pseudo-mot, et plus généralement des mots, serait alors
influencé par les compétences orthographiques sous-lexicales de I’enfant. Le lendemain, les
enfants effectuaient une tiche de jugement de pseudo-mots pour vérifier qu’ils aient des
connaissances sur les régularités orthographiques qui régissent 1’orthographe d’un mot.

Grace aux résultats obtenus par les différentes études exposées ci-dessus, nous
pouvons affirmer que les compétences orthographiques contribuent précocement a
I’apprentissage de la lecture et sont en lien avec les compétences en lecture, et ceci

indépendamment des compétences phonologiques ou morphologiques.

1.2.4 Les autres variables

Il existe d’autres variables a prendre en compte lorsque nous étudions I’impact des ces
compétences spécifiques sur I’apprentissage de la lecture et les compétences en lecture, car
celles-ci peuvent avoir un effet non négligeable. En effet le vocabulaire (Bentolila, 2007 ;

Crinon, 2011), le niveau cognitif, 1’age et la catégorie socio-professionnel (Zorman, 2001)
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peuvent impacter positivement ou négativement sur [’apprentissage de la lecture et sur

I’exposition répétée avec 1’écrit.

2 L’apprentissage de la lecture chez les bilingues

Nous avons vu que I’apprentissage de la lecture chez les monolingue est complexe et
dépend de beaucoup de variables spécifiques ou non a la lecture. Nous nous intéresserons
maintenant a 1’apprentissage de la lecture dans le contexte du bilinguisme. La question de
I’apprentissage de la lecture chez les sujets bilingues est relativement importante car plus de
la moiti¢ de la population est dorénavant bilingue. C’est pourquoi il semble nécessaire de
savoir quels impacts entraine le bilinguisme sur I’apprentissage de la lecture, qui est a la base
de tous les autres apprentissages, et sur les compétences spécifiques liées a la lecture.

Le bilinguisme est un terme flou. Certains auteurs le définissent comme la maitrise
maximale et parfaite des deux langues, d’aucun comme le fait d’avoir un minimum de
compétence linguistique dans les deux langues. Le bilinguisme pourrait étre définit comme la
capacité d’une personne a s’exprimer, a penser et a alterner entre deux langues en fonction du
contexte dans lequel il se trouve. Lorsqu’on étudie les effets du bilinguisme sur
I’apprentissage de la lecture il faut prendre en compte plusieurs aspects. L’age d’acquisition
des deux langues est un premier facteur a prendre en considération. Ceci nous amene a
différencier deux types de bilinguisme : le bilinguisme précoce simultané relatif a
I’apprentissage simultané des deux langues, et le bilinguisme consécutif faisant référence a
I’apprentissage d’une deuxiéme langue (L2) une fois la langue maternelle (L1) acquise. Il faut
¢galement prendre en compte la dominance d’une des deux langues, le contexte d’instruction
(langue maternelle, immersion scolaire, etc) et enfin le niveau de compétences linguistiques

dans les deux langues.

2.1 Les désavantages du bilinguisme sur les compétences liées a la lecture

Le bilinguisme peut avoir un impact négatif dans certains domaines. L’un des plus
étudié est la différence quantitative de vocabulaire entre les monolingues et les bilingues dans

la langue parlée par les deux populations. Les bilingues présentent un déficit au niveau du
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vocabulaire (Bialystok, Luk, Peets et Yang, 2010 ; Poulin-Dubois, Bialystok, Blaye, Polonia
et Yott, 2012). Leurs vocabulaires expressif et réceptif seraient moins étendus
comparativement aux monolingues. Cependant, la différence de taille de vocabulaire entre les
monolingues et les bilingues pourrait tre amoindrie si nous prenons en compte le vocabulaire
total des bilingues et non le vocabulaire dans une seule langue (Poulin-Dubois et al., 2012 ;
Hoff et al., 2012). Le bilinguisme aurait également un effet délétére sur la récupération du
lexique dans les taches de fluences verbales (Portocarrero, Burright et Donovick, 2007). En
outre, les bilingues auraient des compétences moindre dans des tdches de dénomination
d’image comparativement aux monolingues (Kohnert et Bates, 2002 ; Ivanova et Costa ; 2008

cités dans Poulin-Dubois et al., 2012).

2.2 Le transfert de compétences et I’impact du bilinguisme sur les compétences
spécifiques liées a la lecture

Bien que le bilinguisme puisse entrainer des désavantages dans certains domaines
linguistiques, il a également été¢ prouvé que le bilinguisme pouvait constituer un avantage en
terme d’apprentissage de la lecture et de maitrise des compétences spécifiques liées a la
lecture. Ce phénoméne est relatif a la théorie établie par Kuo et Anderson en 2010 appelée
théorie de la sensibilité a la structure de la langue. Selon ces auteurs, le fait d’étre confronté a
deux langues dans des contextes différents permettrait de mieux discerner les similarités et les
différences entre les deux langues comparativement aux monolingues. Ceci permettrait aux
enfants de mieux comprendre et percevoir les spécificités de chaque langue, et donc
entrainerait des meilleures compétences liées a la lecture. Cette théorie va au-dela des théories
concernant le transfert des compétences spécifiques liées a la lecture.

Le transfert des compétences est le fait que les compétences phonologiques,
morphologiques et orthographiques de la langue maternelle (L1) pourraient prédire les
compétences en lecture de la seconde langue (L2) au-dela des ces mémes compétences en L2.
Il existe deux hypothéses par rapport au transfert de ces compétences. Selon 1’hypothése
d’inter-dépendance linguistique de Cummins émise en 1979 (cité dans Commissaire, Duncan
et Casalis, 2011), les compétences liées a la lecture et apprises dans la langue maternelle
seraient réutilisées dans la deuxiéme langue peu importe le systeme d’écriture. On parle alors

de compétences générales car elles s’utilisent indépendamment du systéme d’écriture. Selon
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une hypotheése plus récente de Geva et Siegel datant de 2010 (cités dans Commissaire,
Duncan et Casalis, 2011), il y a une dépendance par rapport au script. C’est a dire que les
compétences qui se transférent seraient dépendantes du systeéme d’écriture de la langue
(alphabétique, syllabique, logographique). Dans ce cas-la, nous parlons de compétences

spécifiques car elles se développent spécifiquement pour un systeme d’€criture donné.

2.2.1 Les compétences phonologiques chez le sujet bilingue

Le transfert des compétences phonologiques d’un langue a ’autre a été celui le plus
étudié. Plusieurs études ont montré que les compétences phonologiques semblent étre les plus
générales. C’est a dire que les compétences phonologiques en L1 sont corrélées positivement
avec les compétences phonologiques en L2, les compétences phonologiques en L1 prédisent
les compétences en lecture en L1 et en L2. Ce lien semble également étre bidirectionnel. Le
transfert des compétences phonologiques a été trouvé pour les bilingues partageant le méme
systéme alphabétique (Da Fontoura et Siegel, 1995 ; Comeau, Cormier, Grandmaison et
Lacroix, 1999 ; Bialystok, Luk et Kwan, 2005) ou partageant le méme systéme d’écriture
mais pas le méme alphabet (Bialystok, Luk et Kwan, 2005), et ¢galement pour deux langues
ne partageant pas le méme systéme d’écriture (Gottardo, Yan, Siegel et Wade-Woodley, 2001 ;
Wang, Perfetti et Liu, 2005 ; Bialystok, Luk et Kwan, 2005).

Le bilinguisme pourrait aussi constituer un avantage en terme de réussite aux taches
mesurant les compétences phonologiques et les compétences en lecture. En début
d’apprentissage de la lecture les bilingues semblent avoir de meilleures performances que les
monolingues dans certaines taches mesurant les compétences phonologiques et les
compétences en lecture (Campbell et Sais, 1995 ; Chen, Anderson, Li, Hao, Wu et Shu, 2004 ;
Bialystok, Luk et Kwan, 2005 ; Loizou et Stuart, 2005). Cependant cet avantage pourrait étre
1ié au type de structure phonologique de la langue. Il semblerait qu’il y ait un avantage quand
la L1 est phonologiquement plus complexe que la L2. Les compétences phonologiques des
bilingues ayant une L1 phonologiquement plus complexe que la L2 faciliterait le
développement de ces compétences, alors que I’inverse ne semble pas étre vrai (Loizou et

Stuart, 2005).
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2.2.2 Les compétences morphologiques chez le sujet bilingue

Les compétences morphologiques semblent aussi se transférer d’une langue a I’autre,
qu’elles partagent le méme systeme d’écriture ou non (Deacon, Wade-Woodley et Kirby,
2007 ; Ramirez, Chen, Geva et Kiefer, 2010 ; Pasquarella, Chen, Lam, Luo et Ramirez, 2011 ;
Luo, Chen et Geva, 2014). Cependant, en fonction des études, les résultats sont
contradictoires quant a la bidirectionnalit¢ du transfert. Deacon, Wade-Woodley et Kirby
(2007) ont trouvé que le lien entre compétences morphologiques dans une langue et lecture
dans I’autre était bidirectionnel. Selon ces auteurs, pour que les compétences morphologiques
se transférent d’une langue a ’autre il faudrait que les bilingues aient un niveau similaire et
suffisant dans les deux langues. En revanche, d’autres études ont trouvé un lien
unidirectionnel (Ramirez et al., 2010 ; Pasquarella et al., 2011 ; Luo, Chen et Geva, 2014).
Selon Pasquarella, Chen, Lam, Luo et Ramirez (2011), le transfert des compétences
morphologiques dépendrait plutdt du type de compétences morphologiques, de la structure
morphologique et du systeme d’écriture de chaque langue.

Les enfants bilingues sembleraient avoir un avantage comparativement aux
monolingues dans 1’exécution des tdches morphologiques et de lecture. Diverses études ont
montré que les enfants bilingues ont de meilleures performances aux tiches évaluant les
compétences morphologiques et les compétences en lecture (Campbell et Sais, 1995 ;

Demont, 2001).

2.2.3 Les compétences orthographiques chez le sujet bilingue

Le transfert des compétences orthographiques chez les bilingues a été étudié beaucoup
plus tardivement. Les premicres études réalisées n’ont pas trouvé de lien entre les
compétences orthographiques en L1 et les compétences en lecture en L2, mais elles ont trouvé
que les compétences orthographiques d’une langue prédisent les compétences en lecture de
cette méme langue. Cependant, ces études ont été réalisées aupres de bilingues dont les deux
langues ne partagent pas le méme systéme d’écriture (Gottardo et al., 2001, Wang, Perfetti et
Liu, 2005) ou ne partagent pas le méme alphabet (Arab-Moghaddam et Sénéchal, 2001). 11 est
possible que le transfert des compétences orthographiques ne puisse pas se faire dans ces cas

la car les unités représentant la langue écrite sont complétement différentes (scripts ou
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alphabets différents). Deacon, Wade-Woodley et Kirby (2009) ont émis 1’hypothése que le
transfert des compétences orthographiques d’une langue a 1’autre serait possible si la distance
entre les deux scripts s’atténuent, c’est a dire entre deux langues partageant le méme alphabet
et plus encore entre deux langues partageant certaines régularités orthographiques. Ils ont
¢tudi¢ le transfert des compétences orthographiques lexicales aupres d’enfants agés de 7 ans
de langue maternelle anglaise et en situation d’immersion francaise. Ces deux langues
partagent beaucoup de similarités contrairement aux études réalisées auparavant. Ce sont les
premiers a avoir trouvé que les compétences orthographiques lexicales en L1 prédisent les
compétences en lecture en L2. Ils ont trouvé que les compétences orthographiques lexicales
en anglais mesurées au CE1 expliquent 7,5 % de part de variance des compétences en lecture
en francais mesurées la méme année ; les compétences orthographiques lexicales en frangais,
quant a elles, expliquent 9 % de la part de variance des compétences en lecture en anglais. Ce
transfert persiste une fois le contrdle de différentes variables : compétences phonologiques,
morphologiques et orthographiques lexicales de la méme langue, le raisonnement non verbal
et le vocabulaire. Selon ces auteurs, le critére important a prendre en compte dans le transfert
des compétences orthographiques serait la nature du script.

Apres cette étude, d’autres chercheurs ont trouvé des résultats similaires (Deacon,
Chen, Luo et Ramirez, 2011). Deacon, Chen, Luo et Ramirez (2011) ont réalisé une étude sur
les enfants bilingues parlant espagnol a la maison et effectuant leur scolarité en anglais dans
une pays anglophone. Ils voulaient savoir si il y avait un transfert inter-langue des
compétences orthographiques sous-lexicales aux compétences en lecture. Ils ont trouvé que
les compétences orthographiques sous-lexicales espagnoles expliquent 5 % de la part de
variance des compétences en lecture en anglais, indépendamment des variables contrdles
(éducation de la mére, compétences verbales et non verbales et compétences orthographiques
sous-lexicales en anglais). Ce résultat confirme le postulat de Deacon, Wade-Woodley et
Kirby (2009) selon lequel le transfert des compétences orthographiques dépendrait de la
nature du script. Cette étude a également permis de montrer que les compétences
orthographiques sous-lexicales espagnoles expliquent une part de la variance des compétences
en lecture en anglais méme lorsque que les pseudo-mots partageant des régularités
orthographiques avec les deux langues ont été exclus de 1’analyse de régression (e.g.

albomudo et alvomudo ; uemo et huemo). Cette découverte pourrait s’appliquer a la théorie de
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Kuo et Anderson (2010) selon laquelle le fait d’étre confronté a deux langues dans des
contextes différents permettrait de mieux discerner les similarités et les différences entre les
deux langues, comparativement aux monolingues, permettant aux enfants de mieux
comprendre et percevoir les spécificités de chaque langue.

Commissaire, Duncan et Casalis (2011) se sont penchés sur le transfert des
compétences orthographiques lexicales de la L1 a la L2 et sur le transfert des compétences
orthographiques sous-lexicales entre la L1 et la L2 auprés d’enfants frangais en classe de
6eme et de 4¢me apprenant [’anglais. Pour étudier le transfert des compétences
orthographiques sous-lexicales ils ont réalisé trois taches différentes, chacune permettant de
mesurer des compétences orthographiques sous-lexicales spécifiques (discrimination entre les
configurations orthographiques de la L1 et de la L2; sensibilit¢ aux configurations
orthographiques légales ou non dans la L2 ; sensibilité aux doublement des consonnes dans la
L2). Les auteurs ont trouvé que les compétences orthographiques lexicales de la LI
expliquent 5,5 % de la part de variance des compétences orthographiques lexicales en anglais.
Ce transfert persiste une fois le controle de différentes variables : la rapidité de la lecture en
francais et les performances a la tache de vocabulaire en anglais. Cependant, les auteurs n’ont
pas trouvé de corrélations entre les compétences orthographiques sous-lexicales de la L1 et de
la L2. Selon les auteurs, ces résultats permettent de dire qu’il y aurait des compétences
orthographiques générales aux langues, comme les compétences orthographiques lexicales, et
des compétences orthographiques plus spécifiques a chaque langue.

En ce qui concerne I’impact du bilinguisme sur les compétences orthographiques il y a
trés peu de données. Deacon, Commissaire, Chen et Pasquarella (2012) ont trouvé que les
enfants anglais en situation d’immersion francaise avaient des meilleures compétences
orthographiques lorsque les régularités orthographiques étaient communes aux deux langues
(ploin et ployn) plutét que quand elles sont spécifiques a une des deux langues (sween et
sweinn). C’est a dire que, dans une tdche mesurant les compétences orthographiques sous-
lexicales, il était plus probable que les enfants choisissent un pseudo-mot comme ressemblant
a un vrai mot si les régularités orthographiques de ce mot étaient présentes dans les deux
langues comparativement aux régularités orthographiques spécifiques au frangais ou a
I’anglais. Ces résultats sont concordants avec le postulat de Kuo et Anderson (2010). Selon

ces auteurs, le fait d’étre confrontés a deux langues dans des contextes différents permettrait
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de mieux discerner les similarités et les différences comparativement aux monolingues. Ceci
permettrait aux enfants de mieux comprendre et percevoir les spécificités de chaque langue, et
donc entrainerait des meilleures compétences liées a la lecture. Cependant, cette étude n’a pas
comparé¢ les performances des enfants bilingues avec des enfants monolingues. De ce fait,
nous ne pouvons que supposer qu’il y ait un avantage des bilingues par rapport aux

monolingues en ce qui concerne les compétences orthographiques.

3 Notre étude

Notre étude portera sur des enfants frangais en situation d’immersion bilingue
allemand en classe de CE2 et en classe de CM2 et sur des enfants monolingues frangais de
méme niveau scolaire. Nous comparerons les performances des €léves aux tdches mesurant
les compétences orthographiques lexicales et sous-lexicales et aux tdches mesurant les
compétences en lecture.

L’objectif de cette étude est multiple. Tout d’abord, nous cherchons a mieux étudier les
compétences orthographiques lexicales et sous-lexicales en frangais. Pour cela nous
utiliserons deux taches mesurant les compétences orthographiques lexicales et sous-lexicales
en francais. Nous voulons d’abord nous assurer que les compétences orthographiques soient
corrélées entre elles. Le fait qu’elles soient corrélées entre elles permettraient de dire qu’ils
existent un lien entre les différentes compétences orthographiques, comme cela a été
démontré par Cunningham, Perry et Stanovich (2001). Nous cherchons également a savoir si
les compétences orthographiques évoluent avec le temps. Pour cela, nous comparerons
performances aux tdches mesurant les compétences orthographiques des éléves de CE2 a
celles des ¢éleves de CM2.

Ensuite, nous voulons évaluer I’impact de I’apprentissage d’une seconde, 1’allemand,
sur les compétences en lecture et en orthographe dans la langue maternelle, le frangais. Nous
nous demandons si il y a un avantage de ’apprentissage d’une seconde langue sur le
monolinguisme pour les compétences orthographiques. Conformément a la théorie de la
sensibilité a la structure de la langue de Kuo et Anderson (2010) nous supposons que le fait
d’étre exposé a deux langues devrait augmenter la capacité d’analyse de la langue, c’est-a-dire

que les différences et les similitudes entre les deux langues devraient étre plus visibles. De ce
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fait, ’enfant bilingue arriverait a se représenter la langue a un niveau plus abstrait. C’est
pourquoi nous pensons que 1’avantage des ¢€léves bilingues sur les éléves monolingues se
situerait au niveau des compétences orthographiques sous-lexicales et non au niveau des
compétences orthographiques lexicales. Ainsi, les ¢éléves bilingues devraient avoir de
meilleures performances que les €leves monolingues a la tiche mesurant les compétences
orthographiques sous-lexicales et a la tache mesurant I’influence des compétences
orthographiques sous-lexicales sur les compétences orthographiques lexicales. En revanche,
les ¢éleéves bilingues ne devraient pas avoir une meilleure connaissance de 1’orthographe
spécifique d’un mot frangais comparativement aux ¢léves monolingues.

Peu d’¢études ont montré un lien entre les compétences orthographiques sous-lexicales
et les compétences en lecture. C’est pourquoi nous cherchons a savoir si les compétences
orthographiques, et plus particulicrement les compétences orthographiques sous-lexicales,
sont corrélées avec les compétences en lecture.

Pour s’assurer que nos résultats ne soient pas diis a d’autres variables que le niveau
scolaire (CE2 et CM2) et le groupe (bilingue et monolingue) de 1’¢léve nous avons contrdlé
certaines mesures comme la catégorie socio-professionnelle des parents, les langues parlées et
connues des parents et des enfants, et les pratiques familiales concernant I’écrit en
administrant un questionnaire aux parents. Nous avons également contr6lé le niveau de

vocabulaire de 1’¢éléve ainsi que ses performances au raisonnement non verbal.

IT Méthode

1 Participants

Nous avons réalisé¢ notre étude sur plus de 100 éleves francais agés de 8 a 11 ans
provenant de 4 écoles primaires différentes. Les €léves étaient scolarisés dans quatre type de
classes différentes : classe de CE2 monolingue, classe de CE2 bilingue allemand, classe de
CM2 monolingue et classe de CM2 bilingue allemand. Les données ont été collectées au
deuxieme trimestre de 1’année scolaire 2015 - 2016 et au deuxieme trimestre de 1’année

scolaire 2016 - 2017. Nous avons apparié les enfants monolingues et bilingues d’abord selon
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leurs performances en raisonnement non verbal (Matrices Progressives de Raven), puis selon
leurs niveau de vocabulaire (EVIP). De ce fait, il reste les données de 94 enfants monolingues
et bilingues allemand. L’échantillon est divisé en quatre groupes : les enfants monolingues (N
= 46) et les enfants bilingues allemand (N = 48), les enfants en classe de CE2 (N = 40) et les
enfants en classe de CM2 (N = 54). La majorité des enfants a été scolaris¢ en France d¢s la
maternelle, une minorité a commencé sa scolarité dans un pays non francophone. La majorité
a pour langue maternelle le frangais, une minorité a une langue maternelle autre que le

frangais. Tous ont appris la lecture et I’écriture de la langue francaise a 1’école.

Nombre d’enfants selon leur niveau scolaire et leur groupe

Groupe monolingue CE2 20
Groupe bilingue CE2 20
Total CE2 40
Groupe monolingue CM2 26
Groupe bilingue CM2 28
Total CM2 54
Total enfants 94

2 Matériel

2.1 Taches mesurant les compétences orthographiques

Pour évaluer les compétences orthographiques de chaque enfant nous avons utilisé
deux exercices : le premier évalue les compétences orthographiques lexicales, le deuxi¢me les

compétences orthographiques sous-lexicales.

2.1.1 Compétences orthographiques lexicales

Le premier exercice permet de mesurer les compétences orthographiques lexicales de
I’enfant, il est composé de deux parties. La partie A est constituée d’une liste de 50 items
monosyllabiques permettant de mesurer les compétences orthographiques lexicales de I’enfant
en enlevant la part d’influence des compétences orthographiques sous-lexicales. La tache de

I’enfant est de choisir entre deux homophones lequel correspond a la bonne orthographe du
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mot. Par exemple, I’enfant devra choisir entre I’homophone saint (bonne orthographe) et seint
(mauvaise orthographe) lequel est écrit correctement. Le fait que les mots soient homophones
permet de s’assurer que 1’enfant ne réponde pas en utilisant ses compétences phonologiques.
Chaque item est composé de deux mots avec une configuration orthographique ayant la méme
fréquence d’apparition dans la langue francaise (e.g. -ufe et -utte). Les configurations
orthographiques ont ét¢ choisies selon trois critéres : le nombre de mots monosyllabiques avec
cette configuration orthographique ; la fréquence d’apparition de ces mots ; la fréquence
d’apparition du mot le plus fréquent avec cette configuration orthographique. Le fait de
prendre des mots francais avec des configurations orthographiques ayant une fréquence
d’apparition similaire permet de s’assurer que la difficulté¢ de chaque mot est similaire.

La partie B permet d’évaluer I’influence des compétences orthographiques sous-
lexicales sur les compétences orthographiques lexicales. Elle est composée d’une liste de 52
items monosyllabiques. La tache est toujours la méme : il faut choisir lequel des deux
homophones est correct en francais. Les trois critere de sélection des configurations
orthographiques sont les mémes, sauf que si le mot incorrect a une configuration
orthographique avec une fréquence d’apparition élevée (e.g. -ampe pour le mot tampe), le mot
correct aura une configuration orthographique avec une faible fréquence d’apparition (e.g.

-empe pour le mot tempe), et vice-versa.

2.1.2 Compétences orthographiques sous-lexicales

Le deuxiéme exercice permet de mesurer les compétences orthographiques sous-
lexicales de chaque enfant. Ici aussi I’exercice a été divisé en deux partie. La partie A permet
de mesurer la sensibilit¢ de chaque enfant a la 1égalité des régularités orthographiques de la
langue francaise. Pour se faire, I’enfant a devant lui une liste de 28 paires de pseudo-mots
monosyllabiques. Sa tache est de choisir lequel des deux pseudo-mots a le plus de chance
d’étre un vrai mot. Par exemple, ’enfant doit choisir entre le pseudo-mot bhorl (la
configuration orthographique -b4 n’existe pas en francgais) et le pseudo-mot bor!/ lequel
ressemble le plus a un vrai mot francgais (e.g. viime, le doublement des voyelles n’existe pas
en francais, vs vime). Comme dans la tdche d’orthographe lexicale les pseudo-mots sont des

homophones. La plupart des pseudo-mot faux ne respectent pas les régularités
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orthographiques de la langue francaise. Par exemple écrire le mot rouvve comme ceci est
faux, le doublement de la consonne v est illégal en frangais.

La partie B de la tache permet également de mesurer la sensibilité aux régularités
orthographiques de la langue frangaise. La deuxi¢me partie est constituée d’une liste de 20
items. Ici aussi les pseudo-mots de chaque item sont des homophones. Les pseudo-mots sont
composés de configurations orthographiques frangaises ayant une haute ou basse fréquence
d’apparition et respectant les régularités orthographiques de la langue francaise. Par exemple,
I’enfant devra choisir entre les deux pseudo-mots suivants duire (bonne réponse) et duirre

(mauvaise réponse) lequel ressemble a un vrai mot francais.

2.2 Taches de lecture en francais

Nous avons utilisé trois taches différentes pour mesurer les compétences en lecture de
chaque enfant : I’alouette dans sa version révisée (Lefavrais, 2005) ; 1’adaptation des tests
NIVORT et LEXOR de ’EVALEC (Spenger-Charolles, Colé, Piquard-Kipffer et Leloup,
2010) ; le TéCoP¢ (Ecalle, 2011). Pour chaque tache nous avons mesuré la précision de la
lecture (i.e. ((nombre de mots correctement lus - nombre d’erreurs)/nombre de mots lus) x
100) et la vitesse de la lecture (i.e. ((nombre de mots correctement lus — nombre d’erreurs) x

180 secondes)/temps de lecture).

2.2.1 Lecture d’un texte

L’alouette dans sa version révisée (Lefavrais, 2005) est un test standardisé permettant
d’évaluer les compétences et les difficultés en lecture de chaque enfant. Pour se faire,
I’identification de mots écrits et la vitesse de lecture sont mesurées. L’enfant a trois minutes
maximum pour lire le texte en entier. Si I’enfant lit trop difficilement, I’expérimentateur peut
lui proposer d’arréter. L’expérimentateur note le nombre d’erreurs et le temps de lecture de

I’enfant.

2.2.2 Lecture de mots et de pseudo-mots
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L’adaptation des tests NIVORT et LEXOR de ’EVALEC (Spenger-Charolles, Colé¢,
Piquard-Kipffer et Leloup, 2010) est un test standardisé permettant de mesurer la vitesse et la
précision avec laquelle lit une personne. La tache de I’enfant est de lire a voix haute, le plus
rapidement possible et sans se tromper les différentes listes. L’enfant lit d’abord quatre liste de
mots. Les trois premicres listes sont composées de mots réguliers : (L1) mot simple (e.g.
avril) ; (L2) graphéme plus compliqué (e.g. écharpe) ; (L3) mot dont les lettres peuvent se
prononcer différemment en fonction du contexte (e.g. u dans cuisine et guide). La quatriéme
liste est composé de mots irréguliers (e.g. pied). L’enfant doit ensuite lire trois listes de
pseudo-mots : (L1) pseudo-mot simple (e.g. fople) ; (L2) pseudo-mot avec des grapheémes
plus compliqués (e.g. frante) ; (L3) pseudo-mot ayant des lettres dont la prononciation différe

en fonction du contexte (e.g. ¢ dans mocile et cuifle). La tache est chronométrée.

2.2.3 Compréhension en lecture

Le TéCoP¢ (Ecalle, 2011) est un test standardisé¢ évaluant la compréhension en lecture
de la personne. La tache de I’enfant est de lire silencieusement une suite de phrases et de
décider si les deux phrases présentes sur la méme ligne sont complétement différentes ou si
elles sont semblables (e.g. les insectes volent vs les avions décollent ; un caillou vs une

pierre). L’épreuve est limitée a 20 minutes.

2.3 Tache de vocabulaire

Pour évaluer le niveau de vocabulaire des enfants nous leur avons fait passer
I’adaptation de ’EVIP en version francaise (Dunn, Theriault-Whalen et Dunn, 1993). C’est un
test standardisé présenté sous la forme d’un petit carnet composé de 28 carrés d’images. Pour
chaque carré d’image, l’examinateur dit un mot et I’enfant doit entourer I’image
correspondante au mot prononcé par I’examinateur. Par exemple, si I’examinateur dit le mot

parachute I’enfant doit entourer I’image représentant un parachute.
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2.4 Tache mesurant les compétences phonologiques

Pour mesurer les compétences phonologiques de chaque enfant nous avons utilisé le
subtest de conscience phonologique du BELEC intitulé Acronymes auditifs (Mousty,
Leybaert, Alegria, Content et Morais, 1994). Cette épreuve permet de mesurer la capacité de
chaque enfant a assembler des phonémes initiaux de deux mots en un seul mot (e.g photo et

artistique donne le mot fa). Cette épreuve est une épreuve orale.

2.5 Taches mesurant les compétences morphologiques

Pour mesurer les compétences morphologiques de chaque enfant nous avons utilisé
deux suites de trois exercices. La premicre permet d’évaluer les compétences morphologiques
dérivationnelles de 1’enfant, la seconde permet d’évaluer les compétences morphologiques
flexionnelles de I’enfant. Les deux suites d’exercices sont composées de la méme maniére :
un exercice de complément de phrase (par une forme dérivée ou fléchie) par production de
mots existants (e.g coller . aujourd’hui la maitresse propose une activité de ... le mot attendu
est collage ; agir: quand il le faudra nous... il faut trouver agirons); un exercice de
complément de phrase (par une forme dérivée ou fléchie) par production de pseudo-mots (e.g
celui qui fait du marbe est un... le mot attendu est marbiste ; elle aime toger et demain elle...
ici le verbe attendu est fogera); un exercice d’analogie de mots dérivés ou fléchis (e.g
ranger/rangement — magquiller... le mot attendu est maquillage ; venir/elle viendra —
envoyer/nous... le verbe attendu est enverrons). Les réponses sont données oralement par

I’enfant.

2.6 Tache de raisonnement non-verbal

Nous avons utilis¢ les Matrices Progressives de Raven (Raven, Raven et Court, 1998)
pour évaluer le raisonnement non verbal de chaque enfant. La tache est présentée sous la
forme d’un livret dans lequel il y a 24 dessins ou il manque un morceau et 6 propositions de
réponse pour chaque dessin. Le livret est divisé en deux série : la série A et la série B. Pour

chacune des séries les problemes se complexifient au fur et a mesure. La tache de 1’enfant est
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de trouver quelle est la piece qui complete correctement le dessin et de I’entourer. Cette

épreuve ne peut excéder 20 minutes.

2.7 Tache de mémoire

Pour évaluer la mémoire des enfants, nous avons utilis¢é comme épreuve de mémoire
de chiffres le subtest de I’outil de ’ODEDYS (Jacquier-Roux, Valdois, Zorman, Lequette et
Pouget, 2005). Cet outil standardisé permet d’évaluer la mémoire verbale a court terme de
I’enfant en lui demandant de répéter dans le bon ordre des suites de chiffres de plus en plus
longues (e.g. !'examinateur dit 2-9 et [’enfant doit répéter 2-9). L’outil permet également
d’évaluer la mémoire verbale de travail en demandant a I’enfant de répéter dans 1’ordre
inverse des suites de chiffres de plus en plus longues (e.g. /’examinateur dit 2-9 et [’enfant
doit répéter 9-2). Si I’enfant échoue deux fois d’affilée a une méme suite de chiffre 1’épreuve

est stoppée.

2.8 Taches en allemand

Pour évaluer les compétences en allemand de chaque enfant, nous avons utilisé¢ deux
taches. La premiere est une épreuve de traduction de 25 mots frangais en allemand (e.g. voir
se dit sehen). Les mots en frangais sont prononcés par I’examinateur. L’enfant doit dire pour
chaque item le mot correspondant en allemand ou dire « je ne sais pas ». Les réponses sont
émises a I’oral. Chaque enfant a également lu une liste de mots réguliers (eg. frau) et de mots
complexes (e.g. mdchten) en allemand et une liste de pseudo-mots (e.g. téchten) en allemand.
La tache de I’enfant est de lire le plus rapidement et précisément possible a voix haute les

listes que I’examinateur lui présente.

3 Procédure
Les taches collectives ont été administrées dans 1’ordre suivant : tiche de vocabulaire,

tache orthographiques sous-lexicales, raisonnement non-verbal, tache orthographiques

lexicales, tache de compréhension de la lecture. L’ordre a été le méme pour toutes les classes.
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Les taches individuelles ont ét¢ administrées dans 1’ordre qui suit pour tous les éléves : tache
de conscience phonologique, tdche morphologique, tache de lecture de mots, tache
morphologique, tache de lecture d’un texte, tiche de mémoire, tiche de traduction, tache de
lecture de mots et de pseudo-mots en allemand. L’ordre des taches morphologiques et de
lecture des listes de mots et de pseudo-mots en francais a ét¢ randomisé. Les passations
collectives et individuelles n’ont pas été effectuées le méme jour. Le temps de passation des
taches collectives variait en fonction de la classe, allant de 45 minutes a 1 heure. Le temps de
passation des taches individuelles variait d’un enfant a un autre, allant de 45 minutes a 1
heure.

Au total, les €léves ont passé 5 taches collectives et 8 taches individuelles. Tous les
¢éleves ont passé toutes les taches, méme celles en allemand ceci permettant de vérifier qu’il y
a bien un avantage des ¢léves bilingues sur les ¢éléves monolingues a ces taches. A chaque
tache I’examinateur a expliqué, en frangais, de maniere claire la consigne en faisant attention
a ce qu’elle ait été dite de la méme manicere a chaque fois. Pour chaque tache I’examinateur a
illustré la consigne d’un exemple pour faciliter la compréhension de I’enfant. L’exercice
commence une fois que I’expérimentateur s’est assuré que tous les enfants aient compris la
tache. Les taches collectives ont été effectuées en présence de deux expérimentateurs dans la
salle de classe, les taches individuelles ont été effectuées par un administrateur dans une salle

vide au sein de 1’école.

III Résultats

Tous les résultats présentés dans la partie ci-dessous ont été trouvés grace au logiciel

Statistica.

1 Statistiques descriptives

Le tableau 1 montre les moyennes obtenues par les groupes (monolingue et bilingue) a
toutes les épreuves, le tableau 2 montre les moyennes obtenues par les €léves des différents

niveaux scolaires (CE2 et CM2) a toutes les épreuves, et le tableau 3 montre les moyennes
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obtenues par I’ensemble des participants a toutes les €épreuves. Le tableau 4 montre les
corrélations partielles entre les taches en lecture et les tiches mesurant les compétences liées a

la lecture en contrdlant 1’dge chronologique des participants.

Tableau 1 : Performances moyennes a toutes les tdches en fonction du groupe

Epreuves Groupe M Moyenne Minimum Maximum Ecart-type

LT indice vitesse M 272,679 108 437,647 80,3769
LT indice précision M 96,035 87,8049 99,623 2,185
LM indice précision M 97,464 89,5833 100 2,7398
LM indice vitesse M 701,964 419,875 1653,636 221,8003
LPM indice précision M 88,587 72,2222 100 6,5794
LPM indice vitesse M 1424,166 616,4286 4272,121 751,4242
CP M 12,804 5 16 2,6551
CMD M 12,652 3 19 3,1638
CMF M 12,717 5 20 3,8567
CO LEX partie B M 36,674 16 45 6,3493
CO LEX partie A M 38 6 48 6,957
CO SOUS LEX partie B M 16,239 3 20 3,0997
CO SOUS LEX partie A M 24,935 2 28 6,0751
TéCoPé M 8,065 -3 11 3,0141

Groupe B Moyenne Minimum Maximum Ecart-type

LT indice vitesse B 294,033 106 518,242 100,4689
LT indice précision B 97,121 87,6543 100 2,2196
LM indice précision B 98,519 93,75 100 1,8646
LM indice vitesse B 723,985 413,5417 1471,277 207,3587
LPM indice précision B 92,963 71,7778 100 5,3824
LPM indice vitesse B 1325,202 659,3611 3138,438 578,752
CP B 13,044 2 16 3,261
CMD B 13,391 7 19 3,2144
CMF B 15,565 6 23 3,3708
CO LEX partie B B 39,313 26 49 6,4186
CO LEX partie A B 38,438 25 49 6,1779
CO SOUS LEX partie B B 16,042 11 20 2,0624
CO SOUS LEX partie A B 25,875 21 28 1,8407
TéCoPé B 9,021 3 12 2,3654

Notes : LT = lecture de texte ; LM = lecture de mots ; LPM = lecture de pseudo-mots ;

CP = compétences phonologiques ;

CMD = compétences morphologiques dérivationnelles ; CMF = comp étences morphologiques flexionnelles

CO LEX = compétences orthographiques lexicales ; CO SOUS LEX = compétences orthographiques sous-lexicales
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Tableau 2 : Performances moyennes a toutes les tdches en fonction du niveau scolaire

Epreuves Classe CM2 Moyenne Mini Maxi Ecart-type

LT indice vitesse CM2 322272 142 518,242 82,2015
LT indice précision M2 97,278 87,6543 100 2,1308
LM indice précision CcM2 98,467 91,6667 100 1,9659
LM indice vitesse M2 643,525 413,5417 1047,234 151,113
LPM indice précision M2 91,929 75 100 6,1937
LPM indice vitesse M2 1253,663 616,4286 4272,121 667,1336
Ccp CcM2 12,698 2 16 322
CMD M2 14,396 7 19 2,619
CMF M2 14,943 6 23 3,5269
CO LEX partie B CcM2 40,944 16 49 5,7476
CO LEX partie A M2 40,685 6 49 6,2851
CO SOUS LEX partie B M2 16,593 3 20 2,6883
CO SOUS LEX partie A M2 26 4 28 3,3024
TéCoPé CM2 9,426 3 12 2,0151

Classe CE2 Moy M: Ecart-type

LT indice vitesse CE2 228,798 106 362,835 73,6108
LT indice précision CE2 95,589 87,8049 98,868 2,0743
LM indice précision CE2 97314 89,5833 100 2,7786
LM indice vitesse CE2 809,549 455,2083 1653,636 250,3659
LPM indice précision CE2 89,108 72,2222 100 6,3403
LPM indice vitesse CE2 1544779 679,4118 3833,235 644,1073
Ccp CE2 13,237 7 16 2,5515
CMD CE2 11,154 3 18 2,9695
CMF CE2 13,051 5 20 4,1036
CO LEX partie B CE2 34,075 22 47 52594
CO LEX partie A CE2 349 25 46 53436
CO SOUS LEX partic B CE2 15,525 11 20 2,3964
CO SOUS LEX partie A CE2 24,625 2 28 55916
TéCoPé CE2 7375 -3 11 3,1271

Tableau 3 : Performances moyennes a toutes les tdches pour tous les participants

Epreuves Moyenne Minimum Maximum Ecart-type

LT indice vitesse 283,239 106 518,242 90,9962
LT indice précision 96,572 87,6543 100 2,2569
LM indice précision 97,985 89,5833 100 2,3946
LM indice vitesse 712,853 413,5417 1653,636 213,8722
LPM indice précision 90,751 72,2222 100 6,3755
LPM indice vitesse 1375,228 616,4286 4272,121 669,7386
Cp 12,923 2 16 2,9561
CMD 13,022 3 19 3,1933
CMF 14,141 5 23 3,8761
CO LEX partic B 38,021 16 49 6,4873
CO LEX partie A 38,223 49 6,5388
CO SOUS LEX partie B 16,138 3 20 2,6093
CO SOUS LEX partie A 25415 2 28 4,449
TéCoP¢ 8,553 3 12 2,7302

Tableau 4 : Corrélations partielles pour une partie des tdches en contrélant [’dge

chronologique des participants

Varables 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
1 Evip T 00315 -000632 0069833 0,158026 0,136243 0,127931 0,0852750,257334%  -0,022049 -0,066204 0,084588  0,0437550,325523* 0,284329*
3 Matrice de Raven 0,0315 10020454 0176277 0203268 0,189081 0,145285  0,167394  0,182939 -0,0550130218762  -0,046797  0,06244  0,198118  0,188977
3.C0 SOUS LEX partic A -0,00632  0,020454 10,383424%% 029921  0247564*  -0.06686 0015748 0021439 0154638 -0,012269 0,074839  0,033541  0,119485  0,067851
40 SOUS LEX partic B 0,069833  0,1762770,383424** 10,597335%% 0,468293**  0,124315  0,103687  0,141324  -0,12443 -0039291  0,08801 -0,024474  0,110794 -0,025828
5 CO LEX partie A 0,158026  0,2032680.29921*  0,597335%* 10,678614** 0,291932* 00659 0162762 -0,161264  0,08767 0,072043 -0,0224270344245%*  0,131592
6 CO LEX partie B 0,136243  0,1890810.247564* 0,468203%* 0,678614** 10368565 0248212%  0,150043-0,22923% 0228029%  -0,109503  0,0512960,99494* (0,337356**
7 LT indice vitesse 0127931 0145285  -0,06686  0,1243150,291932*% 0,368565** 10484579%* 030261%  -0,664279% 0413714** -0,505706**  0,1767620,292278* 02227*

8 LT indice précision 0085275 0,167304  0,015748  0,103687  0,065960,248212% 0,484579* 10,40399%%  -0,449972%* 0,506444** 0331604 0,2002240,262248* 0,224886*
9 LM indice précision 0257334* 0182939 0021439  0,141324  0,162762  0,1590430,30261*  040399** 1-046751% 0316028*  -0,108451  0,1746850,291103*  0,199756
10 LM indice vitesse 0022049 -0.055013 0154638 -0,12443  -0,161264-0,22923*%  -0,664279%* -0,449972%* -0,46751** 1-0.461494%* 0,408282%%  -0,124258-0,278962%  -0,111708
11 LPM indice précision -0,0662040218762%  -0,012269 -0,039291  0,087670,228029% (0413714%* 0506444 0316028% -0.461494** 1-0362214%  0,1534490270762%  0,157066
12 LPM indice vitesse 0084588 -0,046797  0,074839  0,08801  0,072043  -0,109503-0,505706** -0331694** -0,108451 0,408282%* -0,362214** 1-0301545%  -0,057376  -0,101788
13Cp 0043755 006244 0033541 -0,024474 -0,022427 0051296  0,176762 0200224  0,174685 -0,124258  0,153449-0,301545* 1006222 0,153
14CMD 0325523* 0198118  0,119485  0,1107940,344245%* 0,299494% 0292278* 00262248* 0291103* -0278962* 0270762*  -0057376  0,06222 10,501529%*
15 CMF 0284329* 0188977 0067851 -0,025828  0,1315920337356** 02227*  0224886*  0,199756 -0,111708 0,157066 -0,101788  0,153420,501529%* 1

< 05,44 < 001
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2 Différences de performances entre les groupes aux variables controles

Nous avons effectué un test-t pour groupe indépendant sur les variables contrdles pour
observer si il y avait une différence de performances entre les éléves monolingues et les
¢léves bilingues aux taches de vocabulaire, de mémoire, de raisonnement non verbal et de
traduction de mots. Cette analyse a également permis de s’assurer qu’il n’y ait pas de
différences significatives entre les deux groupes par rapport a la CSP. Les résultats nous
montrent qu’il n’y a pas de différence significative entre les ¢léves monolingues et les éleéves
bilingues en terme de niveau de vocabulaire, #92) = - 1.074, p = .286, n.s, de raisonnement
non verbal, #(92) < 1, n.s, de mémoire, #(89) = - 1.568, p = .121, et d’age chronologique, #(92)
<1, n.s.

Il y a une différence significative entre les ¢léves monolingues et les €éleves bilingues a
la tache de traduction, #84) =- 15.131, p <.001. Ce résultat est important car il confirme que
les ¢éleves bilingues ont une meilleure connaissance de la langue allemande que les éleves
monolingues. Il y a une différence significative entre les éléves monolingues et les éleves

bilingues pour la CSP, #(87) = - 4.354, p <.001.

Tableau 5 : test-t pour groupe indépendant pour les variables controles en fonction du groupe

Variables Moyenne M  Moyenne B Valeurt dl p

CSpP 2,6444 3,5682 -4,35432 87 0,000036
Evip 21,8478 22,5833 -1,07395 92 0,285655
Age chronologique en mois 116,5068 118,8682 -0,87843 92 0,381999
Matrices de Raven 31,3043 31,5 -0,30356 92 0,762151
Empan mémoire 4,5326 4.8 -1,56764 89 0,120515
Traduction 1,928571 13,36364 -15,1306 84 0

3 Les compétences orthographiques

3.1 Différences de performances aux compétences orthographiques entre les niveaux
scolaires et entre les groupes

Nous avons effectué une ANOVA factorielle sur les tiches mesurant les compétences

orthographiques lexicales et sous-lexicales pour analyser la différence de performances entre
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les ¢éléves monolingues et les éléves bilingues et les €léves de CE2 et de CM2 a ces taches.

Les résultats montrent qu’il n’y a pas d’avantage des ¢€leves bilingues sur les éleves
monolingues pour la partie A de la tache orthographique lexicale, F(1, 90) < 1, n.s, et pour la
partie A et B de la tache orthographique sous-lexicale, F(1, 90) = 1.226, p =.271 ; n.s, et F(1,
90) < 1, n.s. En revanche, les résultats montrent un avantage des €léves bilingues sur les
¢léves monolingues a la partie B de la tache orthographique lexicale, F(1, 90) = 4.153, p = .
044.

Les résultats montrent un avantage des éléves de CM2 sur les ¢éléves de CE2 aux
parties A et B de la tache orthographique lexicale, F(1, 90) = 22,16, p < .001, F(1, 90) =
36.301, p < .001. Les analyses n’ont pas pu montrer de différence significative entre les
performances des ¢éleves de CE2 et les performances des ¢léves de CM2 a la partie A de la
taiche mesurant les compétences orthographiques sous-lexicales, F(1, 90) = 2.196, p = .142.
Cependant, il y aurait une tendance des ¢éleves de CM2 a étre plus performants que les éleves
de CE2 a la partie B de la tiche orthographique sous-lexicale, F(1, 90) = 3.899, p = .051.

Les résultats ne montrent pas d’interaction entre la variable groupe et la variable
niveau scolaire a la partie A et B de la tiche mesurant les compétences orthographiques sous-
lexicales, F(1, 90) < 1, n.s, F(1, 90) = 1.049, p = .308 ; n.s. Les résultats ne montrent pas
non plus d’interaction entre la variable groupe et la variable niveau scolaire a la partie B de
la tiche mesurant les compétences orthographiques lexicales, (1, 90) = 1.651, p = .202 ; n.s.
En revanche, les résultats montrent une interaction a titre de tendance entre les variables
groupe et niveau scolaire a la partie A de la tiche mesurant les compétences orthographiques
lexicales, F(1, 90) = 3.808, p = .054. Nous avons réalis¢ le test post-hoc de Tuckey pour
étudier les comparaisons deux a deux. Les résultats de I’analyse montrent qu’il y a un effet

du niveau scolaire chez les €léves bilingues, p < .001, mais pas chez les éléves monolingues.

Tableau 6 : ANOVA factorielle effectuce sur la partie A de la tache mesurant les compétences

orthographiques lexicales pour la variable groupe et pour la variable niveau scolaire.

Effet SC Degré de MC F p
Ord.Orig. 131051,8 1 131051,8 3836,202 0
Classe 757 1 757 22,16 0,000009
Groupe B'M 0 1 0 0 0,986917
Classe*Groupe B/M 130,1 1 130,1 3,808 0,054127
Erreur 3074,6 90 34,2

Note : CO LEX = compétences orthographiques lexicales
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Tableau 7 : ANOVA factorielle effectuée sur la partie B de la tache mesurant les compétences

orthographiques lexicales pour la variable groupe et pour la variable niveau scolaire

Effet SC ddl MC F p
Ord.Orig. 129007,6 1 129007,6 4410,015 0
Classe 1061,9 1 1061,9 36,301 0
Groupe B'M 121,5 1 121,5 4,153 0,044499
Classe*Groupe B/M 48,3 1 48,3 1,651 0,202179
Erreur 2632,8 90 29,3

Tableau 8 : ANOVA factorielle effectuée sur la partie A de la tiche mesurant les
compétences orthographiques sous-lexicales pour la variable groupe et pour la variable

niveau scolaire

Effet SC ddl MC F p
Ord.Orig. 58844,78 1 58844,78 2999,626 0
Groupe B/M 24,05 1 24,05 1,226 0,271142
Classe 43,07 1 43,07 2,196 0,141896
Groupe B/M*Classe 12,13 1 12,13 0,618 0,433808
Erreur 1765,56 90 19,62

Note : CO SS LEX = compétences orthographiques sous-lexicales

Tableau 9 : ANOVA factorielle effectuée sur la partie B de la tdche mesurant les
compétences orthographiques sous-lexicales pour la variable groupe et pour la variable

niveau scolaire

Effet SC Degré de MC F P
Ord.Orig. 23682,72 1 23682,72 3558,779 0
Groupe BM 2,05 1 2,05 0,308 0,58044
Classe 25,95 1 25,95 3,899 0,051385
Groupe B/M*Classe 6,98 1 6,98 1,049 0,30845
Erreur 598,93 90 6,65

Tableau 10 : test post-hoc de Tuckey effectué sur la partie B la tdche mesurant les

compétences orthographiques lexicales

Classe Groupe B/M {1} {2} {3} {4}
39,462 41,821 36,1 33,7
1CM2 M 0,452321 0,221503 0,007216
2CM2 B 0,452321 0,006603 0,000183
3CE2 M 0,221503 0,006603 0,566371
4 CE2 B 0,007216 0,000183 0,566371
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3.2 Liens entre les différentes compétences orthographiques et les compétences en
lecture

Nous avons effectué une analyse de corrélation en controlant 1’age pour s’assurer que
les taches mesurant les compétences orthographiques étaient bien corrélées entre elles. Les
résultats montrent que toutes les taches mesurant les compétences orthographiques sont
corrélées positivement entre elles. Les tdches mesurant les compétences orthographiques ne
sont pas toutes corrélées avec les taches en lecture et les taches mesurant les compétences
morphologiques. En effet, les tdches mesurant les compétences orthographiques sous-
lexicales ne sont corrélées avec aucune tache en lecture. En revanche, les tiches mesurant les
compétences orthographiques lexicales semblent mieux corrélées avec les taches en lecture.
Tableau 12 : tdches

Corrélations entre les tdches orthographiques et entre les

orthographiques et les différentes taches en lecture

Variables 2 3 4 5

1 Vocabulaire -0,0063 0,0698 0,158 0,1362
p=953 p=513 p=137 p=200

2 CO SOUS LEX partie A 1 0,3834 0,2992 0,2476
p=-—- P=,000* P=,004* P=,019*

3 CO SOUS LEX partie B 0,3834 1 0,5973 0,4683
p=,000* p=-- P=,000* P=,000*

4 CO LEX partie A 0,2992 0,5973 1 0,6786
P=,004* P=,000* = - P=,000*

5 CO LEX partie B 0,2476 0,4683 0,6786 1
P=,019* P=,000* P=,000* p=--

6 LM indice précision 0,0214 0,1413 0,1628 0,159
p=2841 p=184 p=125 p=134

7 IM indice vitesse 0,1546 -0,1244 -0,1613 -0,2292
p=,146 p=,243 p=129 P=,030*

8 LPM indice précision -0,0123 -0,0393 0,0877 0,228
p=909 p=713 p=4l11 P=,031*

9 LPM indice vitesse 0,0748 0,088 0,072 -0,1095
p=483 p=409 p=500 p=304

10 CMD 0,1195 0,1108 0,3442 0,2995
p=262 p=299 P=,001* P=,004*

11 CMF 0,0679 -0,0258 0,1316 0,3374
p=525 p=.809 p=216 P=,001*

12 LT indice précision 0,0157 0,1037 0,066 0,2482
p=,883 p=331 p=537 P=,018*

13 LT indice vitesse -0,0669 0,1243 0,2919 0,3686
p=531 p=243 P=,005* P=,000*

* significatif

CO SOUS LEX = compétences orthographiques sous-lexicales ;

CO LEX = compétences orthographiques lexicales ;

LM = lecture de mots ; LPM = lecture de pseudo-mots ; LT =lecture d’un texte ;

CMD = compétences morphologiques dérivationnelles ;

CMF = compétences morphologiques flexionnelles.
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4 Différences de performances entre les groupes et les niveaux scolaires aux
compétences en lecture

Pour analyser les différences de performance aux taches de lecture entre les groupes et
entre les niveaux scolaires nous avons effectué une ANOVA factorielle sur I’indice de vitesse
et de précision de la lecture d’un texte (Alouette, Lefavrais, 2005), de la lecture de mots et de
la lecture de pseudo-mots (EVALEC, Spenger-Charolles, Colé, Piquard-Kipffer et Leloup,
2010). Les tableaux présentant les différents résultats se trouvent en annexe.

L’analyse statistique effectuée sur 1’indice de vitesse de la lecture d’un texte montre
qu’il n’y a pas de de différence significative entre les éléves monolingues et les éleves
bilingues en terme de vitesse de lecture, F(1, 87) < 1, n.s. Ce résultat est confirmé par les
analyses effectuées sur ’indice de vitesse de la lecture de mots, F(1, 87) < I, n.s, et sur
I’indice de vitesse de la lecture de pseudo-mots, F(1, 87) < 1, n.s. En revanche, il y a une
différence significative en terme de vitesse de lecture entre les CE2 et les CM2 que I’on
retrouve dans les trois tdches de lecture : lecture d’un texte, F(1, 87) = 30.813, p < .001;
lecture de mots, F(1,87) = 15.405, p < .001 ; lecture de pseudo-mots, F(1, 87) =4.166, p =.
044. Les résultats ne montrent pas d’interaction entre la variable groupe et la variable niveau
scolaire pour I’indice de vitesse des trois tiches en lecture : lecture d’un texte, F(1, 87) <1,
n.s ; lecture de mots, F(1, 87) < 1, n.s ; lecture de pseudo-mots, F(1, 87) <1, n.s.

Les analyses effectuées sur I’indice de précision de la lecture d’un texte, F(1, 87) =
6.5, p = .013, et de la lecture de pseudo-mots, F(1, 87) = 11.07, p = .0013, montrent qu’il y a
une différence significative de performances entre les éléves monolingues et les éléves
bilingues a ces taches. Les résultats montrent qu’il y aurait une tendance a ce que les éléves
bilingues soient plus performants que les €léves monolingues a la tiche de lecture de mot,
F(1, 87) = 3.9, p = .051. Ces analyses montrent également qu’il y a une différence
significative entre les ¢léves de CE2 et les éleves de CM2 en terme de précision de la lecture
d’un texte, F(1, 87) = 14.1, p < .001 , de la lecture de mot, F(1, 87) =5.3, p =.024 , et la de
lecture de pseudo-mots, F(1, 87) =4.51, p = .037. Les résultats ne montrent pas d’interaction
entre la variable groupe et la variable niveau scolaire pour I’indice de précision des trois
taches en lecture : lecture d’un texte, F(1,87) = 1.3, p = .26, n.s ; lecture de mots, F(1,87) <1,

n.s ; lecture de pseudo-mots, F(1,87) <1, n.s.
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IV Discussion

Notre étude portait sur des €leves francais de CE2 et de CM2 en situation d’immersion
bilingue allemand et sur des éléves monolingues frangais de méme niveau scolaire. Notre
¢tude avait plusieurs objectifs. Nous avons voulu étudier les compétences orthographiques
lexicales et sous-lexicales en frangais. Pour se faire nous avons examiné les corrélations
existantes entre les différentes compétences orthographiques pour voir si il existait un lien
entre elles, puis nous avons comparé les performances des ¢éléves de CE2 aux performances
des ¢leves de CM2 pour étudier 1’évolution des compétences orthographiques.

Ensuite, nous avons évalué¢ I’impact de I’apprentissage d’une seconde langue,
I’allemand, sur les compétences en lecture et en orthographe dans la langue maternelle, le
frangais, en comparant les performances des ¢léves bilingues aux performances des éleéves
monolingues aux tiches mesurant les compétences orthographiques lexicales et sous-
lexicales. Selon la théorie de la sensibilité a la structure de la langue de Kuo et Anderson
(2010) le fait d’étre exposé a deux langues devrait augmenter la capacité¢ d’analyse de la
langue, c’est-a-dire que les différences et les similitudes entre les deux langues devraient étre
plus visibles. De ce fait, nous pensions qu’il existait un avantage des ¢éléves bilingues sur les
¢léves monolingues pour les compétences orthographiques sous-lexicales, mais qu’il
n’existait pas d’avantage en faveur des ¢€leves bilingues sur les compétences orthographiques
lexicales.

Enfin nous avons étudi¢ le lien entre les compétences orthographiques lexicales et
sous-lexicales et les compétences en lecture car peu d’étude ce sont penchés sur le lien entre

les compétences orthographiques sous-lexicales et les compétences en lecture.

1 Les compétences orthographiques

1.1 L’impact du bilinguisme sur les compétences orthographiques

Nous avions deux hypothéses concernant I’impact de I’apprentissage d’une deuxiéme

langue sur les compétences en orthographe dans la langue maternelle chez les éléves

35



bilingues. Nous avons fait I’hypotheése que les €léves bilingues devraient €tre meilleurs que
les éléves monolingues dans les tdches mesurant les compétences orthographiques sous-
lexicales car le fait d’étre exposé a deux langues devrait augmenter la capacité d’analyse de la
langue (Kuo et Anderson, 2010). De ce fait, les éléves bilingues devraient mieux cerner les
différences et les similitudes entre les deux langues et devraient avoir une représentation de la
langue plus abstraite. Or nous avons échoué a confirmer cette hypothése. Nous n’avons pas
trouvé d’avantage en faveur des ¢€leves bilingues pour les tdches mesurant les compétences
orthographiques sous-lexicales par rapport aux éléves monolingues. Ce résultat pourrait
s’expliquer par le fait que dans les taches proposées, il n’y avait pas de pseudo-mots ayant des
régularités orthographiques similaires a celles présentes en allemand. Dans ce cas 13, les
résultats seraient concordants avec les résultats trouvés par Deacon et al., (2012). Ils seraient
¢galement concordant avec le postulat émis par Kuo et Anderson (2010) selon lequel une
personne bilingue a de meilleures compétences orthographiques sous-lexicales lorsque les
régularités orthographiques d’un mot ou d’un pseudo-mot sont communes aux deux langues
qu’elle connait. Ceci s’expliquerait par le fait que la personne est d’avantage exposée aux
régularités orthographiques communes aux deux langues qu’aux régularités orthographiques
spécifiques a chacune des langues lui permettant de mieux traiter les régularités
orthographiques partagées par ces deux langues.

Nous avons également supposé qu’il ne devrait pas y avoir d’avantage de
I’apprentissage d’une deuxieme langue sur le monolinguisme en terme de compétences
orthographiques lexicales, mais qu’il devrait y avoir un avantage des €léves bilingues sur les
¢léves monolingues a la tiche mesurant I’influence des compétences orthographiques sous-
lexicales sur les compétences orthographiques lexicales. Nous avons réussi a confirmer cette
hypothese, les ¢éléves bilingues ne semblent avoir ni une meilleure connaissance de
I’orthographe spécifique des mots ni une moins bonne connaissance de 1’orthographe
spécifique des mots comparativement aux ¢léves monolingues. Nous avons également trouvé
un avantage des ¢léves bilingues sur les éléves monolingues a la tiche mesurant I’influence
des compétences orthographiques sous-lexicales sur les compétences orthographiques
lexicales. Ceci voudrait dire que lorsqu’un €leve bilingue ne connait pas 1’orthographe précis
d’un mot il fait plus appel a ses compétences orthographiques sous-lexicales, comme sa

connaissance des régularités orthographiques de la langue, pour choisir quelle est la bonne
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orthographe d’un mot comparativement aux éléves monolingues. Encore selon Kuo et
Anderson (2010), ceci devrait s’expliquer par le fait que 1’enfant bilingue, étant exposé a deux
langues, acquiert une meilleure analyse linguistique. Grace a cette capacité analytique plus
performante, il devrait arriver & mieux discerner les spécificités et les similarités dans et entre
les langues comparativement aux monolingues. Ceci pouvant favoriser des meilleures
compétences orthographiques sous-lexicales pour les €léves bilingues comparativement aux

¢léves monolingues.

1.2 Le lien entre les compétences orthographiques et les compétences en lecture

Deux de nos hypothéses étaient que les compétences orthographiques lexicales et
sous-lexicales seraient corrélées positivement entre elles, mais qu’elles seraient également
corrélées positivement avec les compétences en lecture. Nous avons trouvé que les taches
mesurant les compétences orthographiques étaient toutes reliées entre elles. Ceci signifierait
que plus un enfant réussit & une tdche mesurant les compétences orthographiques, plus il
devrait réussir aux autres tdches mesurant les compétences orthographiques et moins en
enfant réussit a une de ces tiches, moins il devrait réussir aux autres taches. Ce résultat est
important car il nous permet de dire que les compétences orthographiques sont reliées entre
elles. Ce résultat est concordant avec celui trouvé par Cunningham, Perry et Stanovich (2001)
et Deacon et al., (2012) ou les taches mesurant les compétences orthographiques lexicales et
sous-lexicales en francais correlent positivement entre elles, respectivement 52 % et p < .001.
Cependant, contrairement a I’étude de Deacon et al., (2012), p <.001, nous n’avons pas réussi
a trouver de corrélations entre les tdches mesurant les compétences orthographiques et les
taches en lecture. Seules les compétences orthographiques lexicales semblent étre corrélées
avec les taches en lecture. Ceci pourrait étre di au fait que nous avons rentré trop de variables
dans 1’analyse des corrélations. De nouvelles analyses seraient a effectuer pour y voir plus

clair.
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1.3 Le développement des compétences orthographiques

Nous nous sommes également demandées si les compétences orthographiques
devenaient meilleures avec le temps. Nous avons trouvé qu’il y a un effet de I’age sur les
performances aux taches mesurant les compétences orthographiques lexicales. Ceci voudrait
dire que plus un enfant grandit, meilleures deviennent ses connaissances sur 1’orthographe
spécifique d’un mot. Ceci s’expliquerait en partie par le fait que grace a 1I’exposition répétée
avec ’écrit les compétences orthographiques lexicales de ’enfant s’accroissent. En effet, plus
I’enfant lit, plus il découvre de nouveaux mots et est familiarisé avec 1’orthographe correcte
du mot. Ce postulat est concordant avec celui trouvé par Cunningham et Stannovich en 1990
et en 1993 (cités dans Pacton et Afonso Jaco, 2015). Nous n’avons pas trouvé de différences
significatives en terme de performances entre les ¢éléves de CE2 et les ¢leves de CM2 aux
taches mesurant les compétences orthographiques sous-lexicales. Treiman en 1993 (cité dans
Bourassa et Treiman, 2009), a trouvé que dés 6 ans les enfants ont des connaissances sur la
légalité ou non des configurations orthographiques. C’est peut étre pour cela que nous
n’avons pas trouvé de différences entre les ¢léves de CE2 et les éléves de CM2 a la partie A
de la tdiche mesurant les compétences orthographiques sous-lexicales. Cependant, nous avons
trouvé une tendance des éléves de CM2 a étre plus performant a la partie B de la tache
mesurant les compétences orthographiques sous-lexicales. Cette tendance pourrait s’ expliquer
par le fait que certaines performances orthographiques sous-lexicales sont maitrisées plus
tardivement par I’enfant (Hayes, Treiman et Kessler, 2006 ; Treiman et Kessler, 2006). Elle
pourrait aussi étre expliquée par le fait que les enfants les plus agés, étant plus exposés a
I’écrit, ont acquis une meilleure connaissance de quelles configurations orthographiques sont

fréquentes et lesquelles ne le sont pas.

2 I’impact du bilinguisme sur les compétences en lecture et sur les compétences
spécifiques liées a la lecture

2.1 Les compétences en lecture

Plusieurs études portant sur le bilinguisme ont démontré que les enfants bilingues sont

plus performants que les enfants monolingues aux tiches en lecture (Demont, 2001 ;
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Bialystock, Luk et Kwan, 2005). Conformément a ces résultats, nous avons trouvé un
avantage des ¢léves bilingues sur les ¢léves monolingues en terme de précision de la lecture.
Ceci voudrait dire que les éleves bilingues lisent mieux que les éléves monolingues. Selon
Bialystok, Luk et Kwan (2005) cet avantage pourrait étre expliqué par deux choses. Tout
d’abord, pour arriver a lire il faut que I’enfant comprenne que I’écriture est un systeéme
symbolique de caractéres représentant les sons entendus et ceci peut importe la langue. Ceci
signifie que ’enfant bilingue n’a pas besoin de comprendre deux fois ce qu’est 1’écriture.
Ensuite, lorsque les deux langues partagent le méme systeme d’écriture le transfert des
compétences en lecture serait plus simple. Le francais et I’allemand sont toutes les deux des
langues alphabétiques, les ¢éléves bilingues pourraient transférer les compétences en lecture
apprises dans une langue a I’autre langue. Ce transfert leur faciliterait ’apprentissage de la
lecture ce qui permettrait d’expliquer pourquoi les éléves bilingues lisent mieux

comparativement aux éléves monolingues.

2.2 Les compétences phonologiques et morphologiques

Nous n’avons pas trouvé d’avantage de I’apprentissage d’une deuxieme langue sur le
monolinguisme en terme de performances aux taches mesurant les compétences
phonologiques. Les éléves bilingues n’auraient pas de meilleures compétences phonologiques
comparativement aux €leéves monolingues. Ces résultats sont concordants avec ceux trouvés
dans d’autres études (Chen et al., 2004 ; Kuo et Anderson, 2010 ; Reder, Marec-Breton,
Gombert et Demont, 2013). Il semblerait qu’il y ait un avantage de 1’apprentissage d’une
deuxiéme langue seulement en début de scolarité, c’est-a-dire pendant la maternelle et le CP,
mais cet avantage semble s’effacer lorsque 1’enfant grandit et apprend la lecture. Le fait que
I’apprentissage d’une deuxiéme langue n’entrailne pas de meilleures compétences
phonologiques pourrait aussi étre expliqué par les similarités entre la structure phonologique
de la langue allemande et de la langue francaise. C’est a dire que les éléves bilingues et les
¢léves monolingues analyseraient de la méme manicre la structure phonologique de la langue
francaise (Reder et al., 2013).

Il semblerait également que les ¢léves bilingues soient plus performants que les éleves

monolingues a la tiche mesurant les compétences morphologiques flexionnelles. Ce résultat
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est conforme a celui trouvé par Reder et al., (2013). En revanche, nous n’avons pas trouvé
d’avantage en faveur des ¢éléves bilingues a la tiche mesurant les compétences

morphologiques dérivationnelles.

3 Limites et implications

Notre étude a plusieurs limites que nous devons évoquer. Tout d’abord nous n’avons
pas réussi a apparier les éléves sur la CSP de leurs parents. Il y a une trop grande différence en
terme de CSP entre le groupe des éleves monolingues et le groupe des éleves bilingues. Les
parents des ¢€leves bilingues ont une CSP plus élevée que les parents des éléves monolingues.
Or, nous savons que la CSP des parents jouent un role dans ’apprentissage de la lecture et de
ses compétences associées (Zorman, 2001). En outre, nous n’avons pas non plus apparié les
enfants sur les habitudes familiales concernant la lecture qui est aussi un facteur non
négligeable a prendre en compte dans les compétences en lecture et en orthographe des éléves
bilingues et monolingues. Il serait intéressant de refaire 1’étude avec un échantillon d’éléves
monolingues et bilingues apparié sur la CSP et sur les habitudes familiales vis a vis de la
lecture pour voir si les différences relevées entre les deux groupes sont maintenues. Une autre
limite de notre étude est le fait que le niveau en allemand de la classe de CE2 bilingue
allemand de 1’année scolaire 2016-2017 n’est pas trés représentatif du niveau escompté en
allemand pour une classe de CE2 bilingue allemand. C’est un facteur qu’il faudrait mieux
controler lors de futures recherches. En outre, il faudrait vérifier que les mots et les pseudo-
mots des taches orthographiques lexicales et sous-lexicales partagent des régularités avec
I’allemand. Ceci permettra de faire des analyses plus approfondies sur les performances des
¢léves bilingues aux tiches orthographiques et permettra de savoir si oui ou non les
compétences orthographiques des ¢€leves bilingues sont meilleures pour les mots et les
pseudo-mots francais partageant des régularités orthographiques avec 1’allemand. Enfin, il ne
faut pas oublier que les éléves bilingues ne sont pas de vrais bilingues. Ils ont tous appris
I’allemand a 1’école et ne parlent pas cette langue couramment. Peut-&tre que si 1’étude était

réalisée sur de vrais bilingues allemand nous trouverions des différences significatives entre
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les enfants monolingues et les enfants bilingues aux compétences orthographiques sous-
lexicales.

Malgré les différentes limites évoquées ci-dessus, 1’apprentissage d’une deuxiéme
langue a ses avantages. En effet, nous avons trouvé que ’apprentissage d’une deuxi¢me
langue entrainent de meilleures performances aux compétences en lecture. Les éleves
bilingues liraient avec plus d’exactitude que les ¢€léves monolingues. Or la lecture est
I’apprentissage fondamental de la scolarit¢é d’un enfant. C’est ce qui lui permet d’apprendre
d’autres compétences scolaires et c’est une compétence indispensable dans notre société

actuelle.

4 Conclusion

Notre étude est I’'une des premiéres a s’étre intéressée a I’impact de I’apprentissage
d’une deuxiéme langue sur les compétences en orthographes et en lecture dans la langue
maternelle. Nous avons trouvé que I’apprentissage d’une deuxieéme langue semble étre un
avantage en terme de précision de la lecture comparativement aux monolingues. En effet, les
¢léves bilingues lisent avec plus d’exactitude que les éléves monolingues. En revanche, il
semble y avoir un avantage limité de I’apprentissage d’une deuxiéme langue sur les
compétences en orthographe. Les ¢léves bilingues semblent d’avantage utiliser leurs
compétences orthographiques sous-lexicales pour se rappeler de 1’orthographe d’un mot
comparativement aux ¢éléves monolingues. En revanche, nous n’avons pas réussi a montrer
que les ¢leves bilingues ont de meilleures compétences orthographiques sous-lexicales
comparativement aux ¢léves monolingues.

Nous avons trouvé que les compétences orthographiques lexicales et sous-lexicales
sont reliées entre elles, ce résultat est important car il rajoute une preuve qu’il existe un lien
entre ces deux compétences. Nous avons ¢également trouvé que les compétences
orthographiques lexicales sont meilleures pour les éleves de CM2 que pour les éleves de CE2,
cependant nous n’avons pas trouvé de résultats similaires pour les compétences

orthographiques sous-lexicales.
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Annexe 1 : présentation des participants

Growpe BM ~ Ecole Sexe csp mtmnfi du mgmngi de
pére la mére
M Sturm G C Frangais  Francais
M Sturm F C Frangais  Frangais
M Sturm F C Frangais  Frangais
B Mus F
M Sturm G Coréen Coréen

O 00 0 N W B W N —

—_
—

Francais

chéchéne/Ruschéchéne/Rust

27 M Sturm F E Frangais
28 B Mus G /
29 B Mus F E

M G Frangais

33 B Mus G E Frangais
3
35 M Sturm F E

Francais

42 M Sturm F B

43 M Sturm F B Tamoule
45 B Mus G E Frangais
46 M Sturm G B Francais
47

48 B Mus F E Frangais

Francais

/

Frangais

Frangais
/

Francais

Frangais

Francais

Tamoule

Frangais
Francais

Francais

51

Langue parlée par lenfant (autre que
frangais)
/
Allemand (un peu a [école), anglais
/

Coréen/Anglais un peu

Apprend larabe

Allemand/espagnol/russe

Hongrois (grand-pére)

Tchéchéne/Russe (parle vraiment)

Allemand (un peu, a Iécole)
Allemand

Tamoule

Allemand
Alsacien Allemand et Anglais un peu

Allemand

Langue maternelle

(FR ou AU)

Frangais
Francais
Francais

Coréen

Francais

Francais

Francais

Tehétchene

Francais
Frangais

Frangais

Frangais
Francais

Francais

Francais

Frangais
Francais

FR

Age

© chronolog

chronologiq
ue en mois

129,213
103,770
103,738
127,639
127,803

102,230

130,951

100,525

99,967
101,672
127,443
110,164
109,213
109,049

126,590

100,689

134,295
102,754

130,000
134,131

130,885

8,519

10,913

8,377

8,331
8,473
10,620
9,180
9,101
9,087

10,549

8,391

11,191
8,563

10,833
11,178

10,907



49
50
51
52
53
54
55

2 ZEwEZEEE

Sturm
Sturm
Sturm
Sturm

Sturm

o mm Q™™™

o]

W o maO

@}

Francais
Arabe
Arabe

Turc
/
Francais

sse et Tchetchsse et Tchetch

Frangais

Francais
Arabe

Francais
Kurde
/

Francais

Frangais

Arabe un peu
Arabe (parents), allemand (école)
arabe (avec le pere)
Ture, Kurde (parents); allemand (école)
Allemand/portuguais/anglais/japonais
Italien (parlé ds l'entourage)

Tchetchen

Allemand

Francais
Francais
Frangais
Franais et Turc
Frangais
Francais
TchetcHen et
Frangais

Francais
Frangais

133,311
108,033
109,705
95,902
131,541
99,639

122,754

D

129,836
101,541

11,109
9,003
9,142
7,992
10,962
8,303

10,230

10,820

Sturm

Francais

Francais
Francais

Anglais (un peu)/ Allemd (un peu)
Québécois/Allemand/Anglais

Francais
Francais

104,754
108,885

8,730

94
Notes : fond brun =données enfants année scolaire 2015 2016 ; fond blanc = données enfants année scolaire 2016 — 2017

Mus

G

C

Frangais

Francais

Francais

Russe
/

Frangais

Frangais

Francais

Arabe

Francais

Francais
Francais

Frangais

52

Allemand
Allemand

Allemand
Arabe/Anglais et All un peu

/

Allemand/Norvégien

Perse

Russe

Allemand

Francais
Francais

Francais
Arabe

Francais

Francais

Perse

Francais
Francais

Frangais

104,197
122,656

127,607

125,443

101,049

128,820

132,984

128,885
125,836

133,148

8,683
10,221

10,634

10,454

8,421

10,735

11,082

10,740
10,486

11,096



Annexe 2 : Tache orthographique lexicale

Partie A (configuration sous-lexicales de méme fréquence)

chute chutte saint seint
cape cappe chente chante
luir luire mol molle
brein brin fraine freine
fiair fier heure heurre
soif soiffe tape tappe
rante rente rin rein
laine leine teint taint
vif viffe moc moque
creint craint lutte lute
poile poil guerre guer
nape nappe beure beurre
vol volle plante plente
hutte hute trante trente
pleure pleurrre sausse sauce
hauce hausse leurre leure
roc roque fuir fuire
greine graine clair cler
ferre fer chente chante
hante hente grif griffe
coif coiffe trape trappe
toile toil peint paint
jappe jape lante lente

53




lin lein frein frin
pappe pape raine reine
Partie B (configurations orthographiques de fréquence différente)
chose chause tempe tampe
flame flamme trasse trace
baisse besse bloc bloq
nosse noce crampe crempe
cuite cuitte tramme trame
nef neffe panche penche
drog drogue grate gratte
race rasse barre bare
pace passe flotte flote
raille rail traise treize
lampe lempe paim pain
fanne fane cause cose
henche hanche messe maisse
rouce rousse gresse graisse
panse pance drame dramme
fain faim lanse lance
gare garre masse mace
vote votte fail faille
platte plate vane vanne
gain gaim quitte Quite
trempe trampe dousse douce
blaisse blesse boce bosse
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dance danse greffe gref
freize fraise daim dain
coq coc rance ranse
gramme grame grogue grog
Annexe 3 : Tiche orthographique sous-lexicale
Partie A (avec ou sans séquence illégales en frangais)
rouve rouvve doyn doin
jonde jomde cafle ckafle
clabhe clabe stime sttime
vrahte vratte froul throul
doeur doeure bhorl borl
vuute vutte klazze klase
dreylle dreille glage glaje
splomme splaumme chhabe chabe
proce prosce viime vime
suule sulle plame plahme
fompe fonpe vrour vrouur
blaape blappe scoil sckoil
fouche foushe drangge drange
clije clige phlaipe flaipe

Partie B (configurations orthographiques légales en francais mais fréquent vs. non fréquents)

duire

dreir

duirre

drair
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nembe

toire

nambe

toirre




dangue
narq
doirre
peufe

nausse
bonc
deulle

veige

dengue louq
narc naumme
doire noufe
peuf namp

neausse nire

bonq beir
deule drac

vaige puire

louc
naume
nouffe
nemp
nirre
bair
draq

puirre

Annexe 4 : L’alouette dans sa version révisée (Lefavrais, 2005)

L’Alouette-R

Test d’analyse de la vitesse en lecture
a partir d’un texte

Prénom =2l iia s i lasinea e gl oo s Date: --/--/--

Sous la mousse ou sur le toit, dans les haies vives ou le chéne fourchu, le printemps a mis
ses nids. Le printemps a nids au bois. Annie amie, du renouveau, c’'est le doux temps.
Amie Annie, au bois joli gamine le pinson. Dans les buis, gite une biche, au bois chantant.
Annie | Annie ! au doigt joli, une églantine laisse du sang : au bout du temps des féeries
viendra I’ennui. L'alouette fait ses jeux, alouette fait un nceud avec un rien de paille.
L'hirondeau piaille sous la pente des bardeaux et, vif et gai, le geai, sur I'écaille argentée
du bouleau, proméne un brin d’osier. Au verger, dans le soleil matinal, goutte une pompe
dégelée. On voit un bec luisant qui trille éperdument des notes claires et, dans les
pampres d’or que suspend la grille antique, on surprend des rixes de moineaux. Au
potager s’alignent les cordeaux ; I'if est triste a I’"horizon et lourd et lent I'envol des
corbeaux. Un lac étire ses calmes rives et, quand le soir descend, le miroir de ses eaux
refléte les poisons des brignoles perfides. Et, quand descend le soir, quand joue la
pourpre du couchant, le ciel rougit ses eaux. Dans la moire de I'eau danse I'ombre d'un
écueil. Tout est cris | Tout est bruits | Une amarre est décochée...une barque est arrimée...
des matelots jettent leurs cassettes sur le rivage... Tout est cris | Tout est bruits ! Au clair
de la lune mon ami Pierrot... Au clair de lune mon amie Annie... Au clair de la

lune mon ami Pierrot, préte-moi la plume pour écrire un mot.

19

35

52

68

83

99

114

129

143

158

175

189

205

220

236

253

265

(Si moins de 3 mn, Temps = O)

o u e i a
le la les un dans des do ti pu mi
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Annexe S : PEVALEC (Spenger-Charolles, Colé, Piquard-Kipffer et Leloup, 2010)

Listes de mots réguliers et irréguliers

L1 : avril ; pilote ; tulipe ; marmitte ; minute ; farine ; sable ; plume ; abri : samedi : tomate ;
fable

L2 : oncle ; écharpe ; poudre ; tiche ; danse ; montre ; malin ; fourmi ; cheval ; soupe ; sapin
L3 : citron ; magie ; cinéma ; acide ; fragile ; merci ; caillou ; agité ; paille ; cuisine ; facile ;
guide

L4 : pied; aiguille, six; scie; monsieur; sept; deuxieme; album ; piscine; compte ;

maximum, femme

Listes de pseudo-mots

L1 : adrile ; tople ; sinope ; frupe ; matore ; fudre ; monape ; pitode ; simade ; tanepi : pidre
L2 : moube ; cande ; durche ; énoure ; toupre ; frante ; pirche ; sintar ; nurin ; supon ; chaful ;
onfre

L3 : écine ; nacide ; guive ; mocile ; cipre ; égibe ; cuifle ; saille ; pogide ; traillou ; fogir ;

cirate

Annexe 6 : subtest de conscience phonologique du BELEC intitulé Acronvmes auditifs

(Mousty, Leybaert, Alegria, Content et Morais, 1994)

item mot 1 mot 2 réponse du sujet ;tétz nglee

1 photo artistique fa

2 chien accroupi chat

3 bébé ourson boue
4 tortue enlevée temps
5 bel oiseau bois

6 grande ourse gotit

7 vieil autobus veau
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8 bon enfant banc
9 livre ouvert loup
10 cousin infernal quin
11 cher auguste chaud
12 gant épais gai
13 maison entiére ment
14 gentil invité geint
15 fabuleux empire faon
16 grave entorse gant

Annexe 7 : exemple de tiche morphologique dérivationnelle

E::m Phrase a compéter Réponse produite Réponse attendue
1 | COLLER : Aujourd'hui la maitresse propose une activité de ..... collage
2 | FERME: Celui qui ¢éléve les animaux est un ... fermier
3 | CUVE : Elle lave son bébé dans une ... cuvette
4 | TOUR: En été, les sites historiques sont envahis par les .... touristes
5 | SON: Il appuya sur la ... sonnette
6 | POMPE: Quand on a un probléme on appelle les... pompiers
7 | SAUVER: Il navigue le bateau de ... sauvetage
8 | FOURCHE : Dans le tiroir de la cuisine on trouve des ... fourchettes
9 |NETTOYER: La maison est sale, aujourd’hui ¢’est le grand ... nettoyage
10 | ART: L’ceuvre a été réalisée par un ... artiste

Annexe 8 : exemple de tiche morphologique flexionnelle
n° item Phrase a compéter Réponse produite Réponse
attendue
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1 Elle aime toger et demain elle .... togera

2 IIs ne voulaient pas trézer mais ils ..... trézaient
3 Nous devons fritir alors demain nous ..... fritirons
4 J'avais envie de guoir alors j'ai ....... gu

5 IIs ne voulaient par fernir mais ils ..... fernissaient
6 11 veut kloir et demain il ..... kloira

7 J'avais envie de buzir alors j'ai ..... buzi

8 Nous voulons boudre alors demain nous .... boudrons
9 IIs ne voulaient pas nitre et pourtant ... nitaient
10 J'avais envie de kelder alors j'ai ..... keldé

Annexe 9 : subtest de ’outil de ’ODEDYS (Jacquier-Roux, Valdois, Zorman, L.equette

et Pouget, 2005)

Empan Empan envers
endroit
2-9
1-5-3
7-2-4
2-6-7-1
3-9-4-6
4-7-2-9-5
§8-3-6-24
6-3-2-1-4-8
5-7-9-3-6-4
3-5-1-8-7-0-2
2-8-9-4-6-1-7-3
Annexe 10 : tiche de traduction de mot
mogt;ifsran- Réponse produite Ne sait pas Traduction
1 Voir mi Sehen
2 Dire m] Sagen
3 Aller mi gehen
4 La téte mi der Kopf
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5 La nuit o die nacht

6 La maison | das haus

7 Jeune | jung

8 Le soir | der abend

9 La fille o das méadchen / die tochter
10 Donner | geben

11 Petit o klein

12 Devenir | werden

13 Parler | reden ? / sprechen
14 Noir ] schwarz

15 Fort o stark / laut
16 Jouer | spielen

17 Lire o lesen

18 Attendre | warten

19 Dormir o schlafen

20 Acheter | kaufen

21 Oublier | vergessen

22 L’ oreille | das ohr

23 Le doigt | der finger
24 Ecouter ] horen / zahdren
25 Vendre o verkaufen

Annexe 11 : lecture de mots et de pseudo-mots en allemand

1 minute ;

o

):

5

jeglachi

Total

[v BT

£ ”C& ”/] minute

Vi

| Béjé \;:?%
" KE

1/ listes mots (x2)

Temps total (1)

2uve ndwiduelle n ;- Epreuves de lecture en allemand : listes de 12 items chronométrées
[Mots
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Dunn, 1993

Exemples

1ess]
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Annexe 13 : TéCoPé (Ecalle, 2011)

Entourez les points @@ si les deux phrases de la méme ligne veulent dire la méme
chose ou presque la méme chose et entourez les points oe si les deux phrases ne
veulent pas du tout dire la méme chose.

i

Les enfants §

rhes enfants's

L clochie sorine.

Tavion vole, -

Las insectas volent,

Les avions déradlart,

Liny cailiou.

Une plarre,

Lz couteau st plus long que k2 crayon.

Le crapon ast plus dong que e coutesu.
i £ 94

on boredit,

Le gary

Venfand sauta,

Le moucholr est dans sa poche.

i Le moshoir &

Ca

ey gyateau.

Uss jouet.,

Las agdculteurs cléturent le bétail que e rapa-
02 sere.

Les agricultsurs <ot

1 fe bétail et ls bélail

Le carrelage.

scrite le rapace,

Le militaire sanglote,

Le délingeant sue,

Le mnoustigue se botve sous ke tdeay,

Le moustigaes se trouve au-dessus du ridean.

Le styfo qui ast sur le livre ast fauns.

Le styfo jaune est s b livre.

Le caré que Mélave dessine est grand,

Uéleve dessine un grand carré,

2 laplt mange le rat.

Le lapin est mangé par ta rat,

Evelyne est |z plus atourdie des Eudiants.

La meins éourdie des &tucliants est Evelyre,

Untarie o5t maing polive que ie chimpanzs,

Le chimpanzs ezt plus poily gue 'olare,

Lescargot r'est i repide, ni bruyvant.

Lescargat est lent mals pas bruyant,

Le patient est pliré par le chirurgien.

Lz patient pldtre le chirurgien.

e cutsinter achidte une brioche. B mange 2
brioche.

Le cuisinier achéte une Diechs et ls mange,

Le hollandais m'est nt fiattd ni dégu.

Le hollandais est flatié mais pas décu,

Udbéniste sculpte la comimode. I vernit Ja
commods

Lidbéniste sculpte la cormaile e fa vernit,

Ee chasseur capiure le sanglier, Lo sanglier ask capturd par te chasseun ok /@éﬂ)
: ; 3 . o o v,
i mange sesternent des gateaux, i ne mange plus AGUN. (g L%

M Madia, ni Karine ne calihrent feur réussite.

Madia st Karine ne célebeant pag leur v

te carcle est sur le Here oud est patit,

Lo carche a5t sur g
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Annexe 14 atrices Progressives de Raven (Raven, Raven et Court, 1998)

Exemple
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Annexe 15 : tableaux des résultats aux épreuves de lecture

Tableau 13 : ANOVA factorielle effectuée sur l’indice de vitesse de la tache de lecture d’un

texte pour la variable groupe et la variable niveau scolaire

Effet SC ddl MC F p

Ord.Orig. 6704671 1 6704671 1078,497 0
Groupe B/M 5672 1 5672 0,912 0,342128
Classe 191552 1 191552 30,813 0,0000
Groupe B/M*Classe 3540 1 3540 0,569 0,452503
Erreur 540851 87 6217

Tableau 14 : ANOVA factorielle effectuée sur ’indice de vitesse de la tache de lecture de mots

pour la variable groupe et la variable niveau scolaire

Effet SC Ddl MC F p

Ord.Orig. 46696558 1 46696558 1164,814 0
Groupe B/M 18720 1 18720 0,467 0,496206
Classe 617585 1 617585 15,405 0,000173
Groupe B/M*Classe 1310 1 1310 0,033 0,856951
Erreur 3487768 87 40089

Tableau 15 : ANOVA factorielle effectuée sur l'indice de vitesse de la tdche de lecture de

pseudo-mots pour la variable groupe et la variable niveau scolaire

Effet SC ddl MC F P

Ord.Orig. 172879435 1 172879435 392,5831 0
Groupe BM 168025 1 168025 0,3816 0,538383
Classe 1834697 1 1834697 4,1663 0,044266
Groupe B/M*Classe 2429 1 2429 0,0055 0,940969
Erreur 38311660 87 440364

Tableau 16 : ANOVA factorielle effectuée sur l’indice de précision de la tdche de lecture d’'un

texte pour la variable groupe et la variable niveau scolaire

Effet SC ddl MC F p

Ord.Orig. 822108,5 1 822108,5 195495,5 0
Groupe B'M 27,2 1 272 6,5 0,01268
Classe 59,5 1 59,5 14,1 0,000306
Groupe B/M*Classe 54 1 54 1,3 0,25997
Erreur 365,9 87 42
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Tableau 17 : ANOVA factorielle effectuée sur l'indice de précision de la tdache de lecture de

mots pour la variable groupe et la variable niveau scolaire

Effet SC ddl MC F p

Ord.Orig. 846879,1 1 846879,1 159610,4 0
Groupe B/M 20,9 1 20,9 39 0,050527
Classe 27,9 1 27,9 53 0,024332
Groupe B/M*Classe 1,6 1 1,6 0,3 0,589004
Erreur 461,6 87 53

Tableau 18 : ANOVA factorielle effectuée sur l'indice de précision de la tache de lecture de

pseudo-mots pour la variable groupe et la variable niveau scolaire

SC ddl MC F p
Effet
Ord.Orig. 724499.9 1 724499.9 20601,00 0,000000
Groupe B/M 389,4 1 389,4 11,07 0,001285
Classe 158,6 1 158,6 451 0,036560
Groupe B/M*Classe 58 1 58 0,16 0,686896
Erreur 3059,6 87 352
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