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RESUME

Cette étude veut déterminer quels effets ont une intervention centrée sur le
développement de la conscience phonologique et une intervention centrée sur le
développement du vocabulaire, sur la compréhension de lecture chez les enfants en
immersion de premiére année. Les interventions, effectuées en utilisant des albums de
littérature jeunesse, visent 1’amélioration des habiletés de lecture des éléves de
premiere année en programmes d’immersion francaise issus de milieu vulnérable.
Trente-quatre éléves ont pris part a des activités hebdomadaires de vocabulaire ou de
conscience phonologique pendant une durée de 8 semaines, pour une durée totale de
680 minutes. Les résultats démontrent que les deux groupes ont connu une
amélioration en vocabulaire, conscience phonologique, reconnaissance instantanée de
mots et compréhension de lecture. Le groupe ayant suivi 1’intervention en conscience
phonologique a montré de plus grands gains en compréhension de lecture. Les
résultats démontrent aussi que les deux habiletés langagiéres: vocabulaire et
conscience phonologique évoluent conjointement et qu’aucun seuil minimum dans
I’une ou I’autre des habiletés n’est nécessaire pour voir s’améliorer la compréhension
de lecture. Donc, cette étude souligne l'importance de travailler de pair le
développement du vocabulaire et de la conscience phonologique.

Mots clés : interventions, compréhension de lecture, difficultés de lecture, immersion,
conscience phonologique, vocabulaire, éléves a risque, littérature jeunesse, milieu
défavorisé



INTRODUCTION

Les éleves de premiére année qui fréquentent les écoles d’immersion frangaise au
Québec ont une double tdche par rapport a leurs pairs monolingues : ils doivent
apprendre simultanément la forme orale et €crite d’une langue qui n’est pas la leur.
Cependant, malgré que des études aient démontré qu’apprendre a lire et a écrire en L2
ne sémble pas affecter le rythme d’apprentissage apres la fin de la deuxiéme année
(Genesee, 1978), une scolarisation en immersion jumelée & une vulnérabilité due au
milieu socio-économique de la famille, pourrait augmenter le risque de difficultés
d’apprentissage de ces éléves. Pour beaucoup d’entre eux, les difficultés en
compréhension de lecture peuvent annoncer le début d’un parcours scolaire
tumultueux puisque la lecture est situation d’apprentissage pour acquérir de nouveaux
savoirs également dans d’autres matiéres scolaires (Cartier, 1997 ;2000 ;2003). La
compréhension de lecture sollicite le développement d’un grand nombre d’habiletés
de traitement du langage servant a reconnaitre efficacement le plus grand nombre de
mots (Grabe, 2009). Les difficultés en compréhension de lecture peuvent donc étre
causées, entre autre, par un bagage en vocabulaire trop pauvre ou par une conscience
phonologique déficitaire (Filippini et al., 2012). L’objectif principal de cette étude
vise donc a comparer I’effet d’une mesure ayant pour cible le vocabulaire a celui
d’une mesure en conscience phonologique sur la compréhension de lecture dans le
but de guider les choix pédagogiques des enseignants de ces éléves. La problématique
présentera la mise en contexte, I’objectif de recherche ainsi que sa pertinence
scientifique et sociale. Ensuite, le cadre théorique et sa recension des écrits propres
aux différents concepts de la compréhension de lecture permettent de formuler les
différentes questions spécifiques de notre recherche. S’en suivra ensuite la

méthodologie choisie, la présentation des résultats ainsi qu'une discussion basée sur



notre cadre théorique. Finalement, la conclusion permettra de relever, entre autre,
I’apport de la recherche dans le domaine de la didactique des langues secondes ainsi

que les limites de celle-ci.



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

1.1 Origine du questionnement de la recherche

Les programmes d’immersion frangaise ont été introduits au Québec en 1965 (Erdos
et al., 2010). Les programmes initiaux, qui s’apparentent a ceux d’immersion précoce
d’aujourd’hui, constituaient en une immersion totale ou I’entiéreté de I’enseignement .
était dispensée en francais. L’apprentissage de la lecture et de 1’écriture s’effectuait
donc dans une langue autre que la langue maternelle de I’apprenant et, pour plusieurs,
dans une langue qui leur était inconnue (Comeau et al., 1999). Ce nouveau modéle de
scolarisation soulevait donc la question de la réussite en lecture des éléves scolarisés
dans une langue autre que leur langue maternelle. Des études comparant ceux qui
sont scolarisés dans leur langue maternelle a ceux étant scolarisés dans une autre
langue arrivent a des résultats divers: sur cette question, Snow ef al. (1998)
démontrent entre autre que I’apprentissage de la lecture a des enfants dans une langue
autre que la langue parlée a la maison est une des principales causes de difficultés en
lecture pendant les premieres années de scolarisation. Cependant, 1’échantillon de
cette recherche américaine comprenait une majorité d’éléves provenant de milieux
vulnérables. L’expérience de I’immersion au Québec (ou la majorité des éléves sont
issus de milieux socio-économiques favoris€s), tend plutét a démontrer que, chez ces
éleves, 1’apprentissage du code écrit en langue seconde (frangais) progresse moins

rapidement en premiére année, mais qu’aucun retard ne subsiste a la fin de la 3° année



(Genesee, 1978). Ces études tendent donc & démontrer que ce serait plutot I’indice de
vulnérabilité de ces éléves que le fait d’apprendre a lire et a écrire en L2 qui semble

affecter le rythme d’apprentissage de la lecture & long terme.

Cependant, provenir d’un milieu vulnérable et apprendre a lire en L2 ne sont pas deux
conditions mutuellement exclusives. Ainsi, il arrive que des éléves provenant de
milieux vulnérables fréquentent les programmes d’immersion. Comme il n’y a
aucune preuve que ce choix soit néfaste sur les apprentissages, il n’y a pas lieu de les
décourager a le faire. Néanmoins, il est important d’établir les mesures a mettre en
place pour que ces €léves, puissent apprendre a lire et a écrire en frangais a un rythme
comparable a celui des éléves en immersion provenant de milieux socio-économiques

moyens ou élevés ou des éléves francophones.

1.2 Mise en contexte de la problématique étudiée

1.2.1 La compréhension de lecture

La compréhension de lecture est la finalit¢ de ’acte de lire (Taberski, 2011) et
requiert entre autre 1’activation de connaissances antérieures ainsi que la génération
d’inférences (Giasson, 2011). Afin de parvenir & I’objectif ultime qui consiste a
comprendre ce que nous lisons, la fluidité en lecture, les connaissances générales, le
langage oral et le vocabulaire, les liens entre la lecture et 1’écriture ainsi que le
répertoire de multiples stratégies agissent comme piliers. Grabe (2009) souléve
qu’une déficience des habiletés lexicales, telles que la morphologie, la syntaxe et la
combinaison des sons, servant de pilier & la compréhension de lecture est I'un des
principaux problémes des lecteurs moins performants en L2 puisque celles-ci sert a
supporter la lecture dans cette langue. De plus, le manque de fluidité¢ a I’oral et a
1’écrit dans la langue de scolarité peut avoir un impact direct sur les performances en

lecture des apprenants de L2 par rapport a ceux évoluant dans leur langue maternelle



(Lesaux et Siegel, 2003). Au sein de cette étude, nous nous intéresserons donc a la

recherche de compréhension de lecture comme but.

1.2.2 Vulnérabilité du milieu

L’éveil de I’enfant au monde de la lecture et de I’écriture se produit de maniere
naturelle et informelle lorsque 1’écrit est présent dans son milieu familial et social
(Hart et Risley, 1995 ; Hoff, 2003 ; Graves et al., 1992 ; Graves et Slatter, 1990 ;
Tremblay, 1997). Malheureusement, ce ne sont pas toutes les familles qui ont la
capacité d’offrir a leurs enfants des expériences de lecture soit tant en fournissant un
exemple de lecteur ou des interactions développant la compréhension orale ou écrite
(Tremblay, 1997). La place qu’occupe la lecture dans les activités familiales est un
des prédicateurs les plus importants du succés en lecture chez les enfants (Hart et
Risley, 1995 ; Hoff, 2003 ; Graves et al., 1992 ; Graves et Slatter, 1990 ; Tremblay,
1997). En effet, ceux ayant participés a des activités de lecture, a la maison ou a la
garderie, ont une plus grande facilité a apprendre a lire. La simple lecture a voix haute
d’une histoire des le plus jeune age, contribue a développer la motivation d’apprendre

a lire, I’augmentation du vocabulaire et le gofit pour la lecture.

Tristement, certains facteurs favorisant le développement de la littératie n’arrivent pas
toujours & €tre réuni chez les familles a faible revenus et/ou dont le niveau de
scolarisation n’est pas élevé (MELS, 2003). Des facteurs familiaux tel que la capacité
de lecture et d’€écriture, la fréquence et la variété des pratiques de lecture et d’écriture,
le nombre ainsi que 1’accés aux livres de la famille sont déterminants sur I’éveil a la
lecture (MELS, 2003). Les conditions de vie et d’organisation familiale (temps,
espace) qui favorisent ’occurrence des pratiques de lecture et d’éveil a la lecture sont
également des facteurs importants ainsi que les connaissances des pratiques

favorables a cet éveil, les pratiques éducatives familiales et 1’aménagement de



I’espace (MELS, 2003). D’autres facteurs, ceux-ci directement liés a 1’enfant tel que
I’accés & des modeles de lecteurs/scripteurs ainsi que les interactions avec ces
modéles, les occasions d’explorer 1’écrit, le niveau de connaissance du principe
alphabétique ainsi que les connaissances, attitudes et comportements ayant trait a la
lecture et a I’écriture influencent également les chances de réussite de I’enfant

(MELS, 2003).

Dans son Programme d’aide a 1’éveil a la lecture et a ’écriture dans les milieux
défavorisés (MELS, 2003) le ministére reconnait que les enfants issus de certains
milieux sont plus a risque. Dés 1’dge de quatre ans, les enfants de ces milieux
présentent un désavantages par rapport aux autres enfants de milieux moyens quant a
leur éveil en lecture et en écriture (Justice et al., 2006). Les €coles qui ont un rang
décile élevé, établit selon les indices du seuil de faible revenu et du milieu socio-
économique (ministére de 1’Education, 2017) sont donc considérés comme des plus
vulnérables a éprouver des difficultés en compréhension de lecture. Cependant, des
études démontrent que des enfants d’age préscolaire issus de milieux vulnérables
mais qui €voluent dans un environnement stimulant sur le plan de la lecture
obtiennent des résultats comparables a ceux de ’ensemble des enfants (Rodriguez et
al., 2009). Il est donc important pour I’école de fournir cet environnement stimulant
en proposant des activités ciblant des habiletés spécifiques en lecture puisque les
enfants issus de milieu vulnérable sont nombreux a entrer a I’école avec des habiletés
langagiéres peu développés et a éprouver par la suite des difficultés en apprentissage

de la lecture (Noble et al., 2005 ; Reynolds et Fish, 2010).

1.2.3 La compréhension du langage et le vocabulaire en L2

Le langage oral est la base sur laquelle s’établit la lecture et interviendra dans la

compréhension de lecture pendant toute la scolarité (Giasson, 2011). Les études



démontrent que I’acquisition du vocabulaire a une influence directe et indirecte sur la
compréhension de lecture. D’une part, le Vocabulaire influence indirectement la
lecture par son impact sur le développement de la conscience phonologique qui
ensuite se transfére en un meilleur décodage et une meilleure compréhension de
lecture (Whitehurst et Lonigan, 1998). D’autre part, un vocabulaire plus étoffé
influence directement la compréhension de lecture et la motivation a lire (Sénéchal et
Lefevre, 2002). Un enseignement précoce et intensif du vocabulaire augmente les
performances en lecture chez les apprenants de langue seconde puisqu’ils ne
possédent pas le méme bagage de vocabulaire conceptuel que ceux en langue
maternelle (Verhoeven, 2000), et qui nuit a leur compréhension de lecture (Gersten et

Geva, 2003 ; McLaughlin et al., 2000).

Pour leur part, les jeunes écoliers, qui fréquentent les programmes d’immersion dés le
début Ade leur scolarisation, ont une double tdche par rapport aux écoliers qui
fréquentent les programmes dits réguliers. En effet, ils apprennent a parler la langue
de scolarisation, lire, méme écrire simultanément. Les éléves en programme
d’immersion ne peuvent s’offrir le luxe d’attendre d’atteindre un bagage de
vocabulaire équivalent a ceux des €leves scolarisés dans leur langue maternelle avant
d’apprendre a lire, contrairement au bagage de 5000 & 8000 mots qu’ont ceux
scolarisés dans leur langue maternelle (Cunningham, 2005). Ils doivent donc
développer simultanément leur bagage linguistique et leurs habiletés en

compréhension (Grabe, 2009).

Lors de leur entrée a 1’école, les enfants possédent déja une connaissance du langage
social, celui qu’ils utilisent & tous les jours pour communiquer avec leur entourage
(Giasson, 2011). Malheureusement, des études effectuées aupres d’éléves de premiére
année suivant leur scolarisation en langue maternelle ont démontré que ceux issus de
milieux vulnérables possédaient un vocabulaire jusqu’a 2 fois moins riche que leurs

homologues mieux nantis, entre autres, parce que les parents ont un langage moins



riche sur le plan du vocabulaire et parce qu’ils ne participent pas autant au
développement cognitif de leur enfant en favorisant la conversation avec eux (Hart et
Risley, 1995 ; Hoff, 2003 ; Graves et al., 1992 ; Graves et Slatter, 1990). Grandir
dans un milieu vulnérable peut donc réduire de maniére significative le vocabulaire
qu’acquiert les enfants avant d’entrée i la maternelle (Giasson, 2003). A 1’école,
ceux-ci feront également I’apprentissage du langage dit scolaire: un langage
décontextualisé servant a stimuler la pensée de I’enfant. 11 différe du langage social
par sa structure en plus de faire usage de mots souvent inconnus et beaucoup plus
formels (van Kleeck, 2010). Puisqu’il provient en grande partie de la littérature, la
lecture de livres aux enfants demeure le meilleur moyen de le développer (Giasson,
2011). Tristement, les facteurs familiaux liés au milieu vulnérable font que beaucoup
d’enfants n’ont pas d’accés aux livres ou ont un temps de lecture partagée avec

I’adulte limité avant leur entrée a 1’école (MELS, 2003).

Le vocabulaire conceptuel, constitué & la fois du langage social et scolaire, est donc
une composante importante de 1’apprentissage d’une langue seconde spécialement en
milieu vulnérable puisqu’il permet au lecteur de faire le pont entre ce qu’il lit et les
concepts qu’il connait. Le lecteur peut se retrouver devant plusieurs scénarios
pouvant lui causer probléme en lisant ; le premier étant un cas d’équivalence partielle
de mots ou celui-ci connait seulement la signification dans sa L1 ou dans sa L2. Le
deuxiéme scénario étant celui de non équivalence de mots ot le lecteur ne connait ni
le mot dans sa L1, ni dans sa L2 (Pavlenko, 2009). Dans les deux cas, ce manque de
vocabulaire conceptuel nuit & la compréhension de lecture du lecteur puisqu’il
n’arrive pas a associer un signifié au signifiant. Les enfants vivant en milieu
vulnérable ont donc un vocabulaire conceptuel moins développé qui découle d’une
exposition a un vocabulaire plus restreint (Hart et Risley, 1995) et des pratiques

d’éveil a la littératie moins fréquentes en milieu familial (MELS, 2003).



Compte tenu que les apprenants de L2 ont un vocabulaire moins étoffé¢ que leurs pairs
en classe réguliére et ce, méme aprés la 3° année (Genesee, 1978) et que les éléves de
milieux vulnérables sont davantage sujets a avoir un vocabulaire plus pauvre en L1
(Graves et al., 1992 ; Graves et Slatter, 1990), on pourrait faire I’hypothése que I’une
des mesures a mettre en place serait de viser les difficultés en lecture des éléves

d’immersion issus de milieux vulnérables dues au vocabulaire.

1.2.4 Les habiletés d’identification de mots et la conscience phonologique en L2

La conscience phonologique est 1’habileté qui permet de découper la chaine sonore
des mots en plus petites unités et d’associer ces unités aux lettres, ce qui permet
d’accéder au principe alphabétique. Le principe alphabétique est celui qui permet a
son tour I’identification et la lecture de nouveaux mots (Giasson, 2003). Les éléves
qui ont une faible conscience phonologique et qui ont de la difficulté a saisir que
chaque mot est constitué de plus petits éléments auront de la difficulté a décoder de
nouveaux mots, ce qui peut résulter en un manque de fluidité en lecture et
possiblement & une faible compréhension de lecture. Le fait de manipuler les
phonémes aide les apprenants a décoder de nouveaux mots et & améliorer leur
compréhension de lecture car avec le temps, ils arriveront a faire le lien entre ceux-ci

et leurs graphémes respectifs (Ehri e al., 2001).

Les recherches antérieures ont démontré que la manipulation et I’enseignement des
plus petites unités du langage (phonémes, graphémes, morphémes) sont fortement
reliés a la réussite en lecture (Ehri ef al., 2001 ; Wagner et Torgeson, 1987). Les
interventions en conscience phonologique sont particulieérement importantes en
milieu vulnérable parce que les enfants n’ont peut-étre pas eu la chance de jouer avec
les mots et les lettres dans leur famille (Giasson, 2003), soit par manque d’occasions

d’explorer 1’écrit, soit par un faible niveau de connaissance du principe alphabétique
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de I’adulte ou encore parce que les attitudes et comportements a avoir face a la lecture

et a I’écriture sont méconnus (MELS, 2003).

Les études affirment que des interventions précoces en développement de la
conscience phonologique et en décodage seraient des mesures efficaces pour
améliorer les performances de lecture auprés d’éléves a risque (Ehri et al, 2001 ;
McCardle et al., 2001). Grabe (2009) souléve le fait que dans le cas de lecteurs
débutant en L2 qui ont regu peu, voire aucune exposition préalable au principe
alphabétique, il est important d’y porter une attention particuliére en salle de classe.
L’entrainement de la conscience phonologique est méme considéré par certains
comme meilleur prédicteur des performances en lecture que les habiletés en langage
oral et sa composante lexicale (Cisero et Royer, 1993 ; Durgunoglu et al. 1993 ; Geva
et al. 2000 ; Gottaro et al., 2001 ; Leafstedt, 2002 ; Richards, 2004). Ces études
révélent que le développement de la conscience phonologique est une activité
cognitive utilisant des unités de langages par rapport au vocabulaire qui releve
d’autres habiletés langagiéres qui permettent de faire des liens entres les différentes
connaissances antérieures du lecteur. Les études démontrent également qu’une
intervention précoce en conscience phonologique aide a prévenir et éventuellement
réduire les difficultés liées aux performances de lecture (Leafstedt e al., 2004). Un
entrainement de la conscience phonologique jumelé a une lecture intensive de mots a
démontré avoir un impact direct sur la compréhension de lecture (Blachman, 2000 ;
Kame’enui et Simmons, 2001). En plus de la relation intra-langue entre la conscience
phonologique et le décodage, les études ont démontré que les transferts inter-langues
ne sont également pas négligeables sur la compréhension de lecture (Chiappe et
Siegel, 1999 ; Cisero et Royer, 1995 ; Durgunoglu ef al., 1993 ; Comeau ef al., 1999)
puisqu’ils permettent a ’apprenti lecteur de transférer ses connaissances de sa L1 a sa
L2. Compte tenu que les apprentis lecteurs bénéficient tous d’interventions précoces
en conscience phonologique (Giasson, 2003) et que les éléves de milieux vulnérables

sont davantage sujets a avoir une conscience phonologique moins développé (MELS,
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2003 ; Giasson, 2003), on pourrait faire I’hypothése que 1’une mesure potentiellement
efficace pour aider les apprenants en immersion provenant de milieu défavorisé serait

donc un entrainement de la conscience phonologique.
1.2.5 D’enseignement par la littérature jeunesse

Lors de I’apprentissage de la lecture, la motivation des él¢ves est un élément a ne pas
négliger (Gambrell et al., 2014 ; International Reading Literacy Study, 2011) et passe
souvent par la nécessité¢ de proposer des taches signifiantes (Gambrell et al., 2014).
D’une part par I'importance de 1’authenticité des activités proposées qui se
rapprochent le plus des activités de lecture qu’ils devront mettre en ceuvre dans leur
vie (Gambrel et al., 2014) et d’autre part par la pertinence et le sens donné a ces
activités (Bucheton et Soulé, 2009) puisque les enfants arrivent & mieux saisir les
principes qui sous-tendent les reégles a apprendre (Hurry, 2004). L’utilisation de la
littérature jeunesse en classe offre plusieurs avantages lors de 1’apprentissage de la
lecture entre autre en contextualisant un ensemble d’apprentissages multiples (Davis-
Sloan, 1980). A la différence des manuels scolaires qui ne présenteﬁt que de simples
extraits, la littérature jeunesse constitue un matériel authentique de lecture (Duguay,
1996) qui permet de traiter les compétences langagiéres comme un tout non

compartimentées (Goodman, 1989 ; 1992).

Pasa (2003) démontre que les éleves de premiére année du primaire qui bénéficient
d’enseignements poussés de la langue écrite par la littérature jeunesse sont plus
avancés dans leurs pratiques orthographiques que ceux qui suivent un enseignement a
partir de manuels scolaires plus conventionnel. L’emploi de certains albums qui
possedent par exemple a structure répétitive, se préte particuliérement bien a
I’exploration des sonorités, de la phonologie ou encore de la manipulation de la
langue. Ces caractéristiques contribuent au développement d’habiletés

métaphonologiques, habiletés essentielles a la reconnaissance de mots en lecture
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(Montésinos-Gelet et Morin, 2004). Parall¢lement, la lecture de livre par un adulte a
été démontrée comme étant un excellent moyen d’améliorer le vocabulaire d’enfants
(Sénéchal et Cornell, 1993). Cependant, la relation entre 1’acquisition du vocabulaire
et la lecture a voix haute n’est pas simple: une seule lecture & haute voix, méme si elle
est répétée a plusieurs reprises, n’expose pas les éléves au contexte de réemploi du
vocabulaire du livre (Stahl et Fairbanks, 1986) et, en conséquence, ne suffit pas
comme unique stratégie d’enseignement du vocabulaire. En effet, Biemiller (2004),
Elley (1989) et Penno et al. (2002) recommandent de coupler la lecture avec un
enseignement explicite des mots et également d’engager les enfants dans 1’activité
(Hargrave et Sénéchal, 2000) pour de meilleurs résultats. Cette vision globale du
développement langagier et d’habiletés métaphonologiques a partir de matériel
authentique et signifiant fait de la littérature jeunesse un matériel didactique de
premier choix pour enseigner la compréhension de lecture spécialement en milieu
vulnérable ou les enfants n’ont pas nécessairement eu les occasions d’explorer et de

cotoyer ce type de livres.

1.3 Objectif et question générale de recherche

La compréhension de lecture est une tadche complexe qui nécessite le développement
d’un grand nombre d’habiletés de traitement du langage servant a reconnaitre
efficacement le plus grand nombre de mots (Grabe, 2009). Certains éleéves qui
décodent trés bien les mots mais n’accédent pas a la compréhension, tout simplement
parce qu’ils n’arrivent pas a accéder au sens de ceux-ci, leur vocabulaire étant trop
limité. D’autres ont un vocabulaire suffisant mais ont des difficultés dans leur
association graphéme/phonéme et ne réussissent pas a lire les mots, méme si ceux-ci
sont dans leur lexique. Les apprentis-lecteurs de langue seconde issus de milieux
vulnérables sont donc un groupe a risque pour deux raisons. D’abord, ils possédent

un vocabulaire moins développé en L2 que ceux évoluant en langue maternelle ou
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provenant d’un milieu socio-économique moyen ou supérieur. Ensuite, ils affichent
¢galement un décalage dans le développement des habiletés de lecture en conscience
phonologique, décodage et reconnaissance de mots par rapport a leurs pairs
monolingues puisqu’ils développent leurs habiletés d’identification de mots dans leur
L2 sans jamais n’avoir regu cet enseignement dans leur L1 (Erdos ez al., 2010). A la
lumiére des informations précédentes, la présente étude se concentrera donc sur la
compréhension de lecture en lien avec deux habiletés: la conscience phonologique et

le vocabulaire.

Puisque I’importance d’enseigner le vocabulaire ainsi que des interventions précoces
en conscience phonologique auprés d’apprenant de langue seconde en immersion et
milieu vulnérable ont été démontrées comme étant essentielles, la question générale
de recherche est donc la suivante : Quel est I’effet d’une intervention ayant pour cible
le vocabulaire par rapport a celui d’une intervention en conscience phonologique sur

la compréhension de lecture?

1.4 Pertinence scientifique et sociale

Pour beaucoup d’éléves en immersion, les difficultés en lecture peuvent annoncer le
début de 1’échec scolaire. La lecture est le médium par lequel on acquiert également
les savoirs des autres matiéres scolaires (Cartier ; 1997; 2000; 2003 ; Erdos ef al.,
2010). Les difficultés en lecture sont de plus en plus fréquentes et la recension des
écrits démontre qu’aucune recherche effectuée en contexte d’immersion précoce au
Québec ne s’intéresse & une comparaison des mesures ayant pour cible la conscience
~ phonologique et le vocabulaire. Cette étude fournira aux enseignants et différents
acteurs du milieu de I’enseignement d’une langue seconde en maternelle et au

premier cycle du primaire, différentes pistes afin de guider leurs choix pédagogiques.
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Car l’objectif de cette étude n’est pas d’identifier une stratégie unique

d’enseignement, mais plutdt de comparer leurs effets sur la compréhension de lecture.

Tres peu d’études se sont penchées sur I’étude simultanée d’une intervention ciblant
le développement du vocabulaire et une autre visant le développement de la
conscience phonologique (Filippini ez al., 2012). En effet, beaucoup d’études se
concentrent sur les effets d’une intervention visant le développement de la conscience
phonologique par rapport & un groupe contrle ne recevant pas
d’intervention (Leafstedt et al., 2004); ou encore des études se concentrant sur les
effets d’une intervention visant le développement du vocabulaire par rapport a un
groupe contrdle (McLaughlin ef al., 2000). Quelques études se sont également
penchées sur I’influence du langage oral et de la conscience phonologique sur les
habiletés en lecture (Swanson et al., 2008). Dans le contexte immersif québécois, de
récentes études ont porté sur I’apprentissage de la lecture chez les enfants issus de
milieux socio-économiques moyen a ¢€levé (Genesee, 1978) mais aucune étude
portant sur une population vulnérable n’a été recensée. De plus, il est assez courant de
traiter ’enseignement du vocabulaire & ’aide de la littérature jeunesse mais ce
médium est rarement utilisé pour I’enseignement de la conscience phonologique. La
présente étude pourra contribuer a développer des connaissances dans le domaine de
la didactique de la lecture en langue seconde auprés de populations vulnérables en

intégrant la littérature jeunesse comme médium d’enseignement.
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CHAPITRE 11

CADRE THEORIQUE

Afin de mieux cerner I’impact que peuvent avoir une intervention sur la
compréhension de lecture ciblée sur la conscience phonologique ou ciblée sur le
développement du vocabulaire, il importe de définir plusieurs concepts. Parmi ceux-
ci: la compréhension de lecture, ainsi que le role et le développement de la
conscience phonologique et du vocabulaire dans les liens entre I’oral et 1’écrit.
Puisqu’il s’agit d’une recherche en didactique des langues secondes, il sera également
question des types d’interventions les plus efficaces en salle de classe d’immersion.
Cette conceptualisation ménera ensuite a la formulation de questions spécifiques de

recherche.

2.1. La compréhension de lecture

La lecture est un processus complexe ou de nombreuses habiletés se développent de
maniére simultanée (Cutting et Scarborough, 2006). Le lecteur doit, en plus des
processus de bas niveau telles que la reconnaissance de mots et la sémantique (Grabe,
2009), mettre en ceuvre des processus de haut niveau tels que 1’activation de ses
connaissances antérieures, en plus de générer des inférences pour pouvoir
comprendre ce qu’il lit. L’automatisation des processus de bas niveau ainsi que la

mise en place de stratégies des processus de haut niveau sont essentielles pour
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devenir un lecteur expert (Anderson, 2000a; Hulstijn, 2001; Koda, 2005; Stanovich,
1990, 2000).

Plusieurs modéles existent afin de définir la compréhension de lecture ainsi que ses
différentes composantes comme nous venons de les présenter. La plupart des
recherches en L2 démontrent que les modeles de lecture en L1 peuvent s’appliquer a
la compréhension de lecture en L2 (Grabe, 2009). NouS présenterons ici celui du
Simple View of Reading (1986) ainsi que le modele de lecture de Scarborough
(2001) puisqu’il s’agit de modeles cognitifs a deux composantes qui intégrent a la
fois une composante du vocabulaire soit sa composante orale et une composante de
I’identification de mots soit la conscience phonologique, afin de mieux déterminer

I’importance de celles-ci sur la compréhension de lecture.

2.1.1 Modg¢les de compréhension de lecture

Le Simple View of Reading

Un des objectifs finaux de D’apprentissage de la lecture est de mener a une
compréhension des textes écrits. Le Simple View of Reading (Gough et Tunmer,
1986; Hoover et Gough, 1990; Tunmer et Hoover, 1992) définit la compréhension de
lecture comme étant le produit de la compréhension orale et du décodage, les deux

étant essentiels pour atteindre cette finalité.

Compréhension
de lecture

/ Compréhension
orale

Figure 2.1 Modéle du Simple View of Reading (Gough et Tunmer, 1986)

Cependant, le modéle se concentre sur I’interaction entre ces deux composantes sans

décrire explicitement de quoi chacune d’entre elles est composée. Il s’agit donc de
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décrire en quoi consistent ces habiletés liées au décodage et celles liées a la
compréhension. Dans le Simple View of Reading, le décodage de mots fait partie des
processus de bas niveau (entrainement au décodage de mots, a la conscience
phonologique et morphologique et & la reconnaissance de mots) servent a transformer
les codes écrits de la langue en sons. Plus ces processus sont automatisés, plus
I’accés a la reconnaissance de mots est rapide et permet d’avoir une meilleure fluidité

en lecture.

La compréhension orale du Simple View of Reading quant a elle, sert & comprendre
le message véhiculé au travers de ces codes écrits. Bien que ses multiples habiletés ne
soient pas décrites au travers du modele, il est sous entendu que celles-ci incluent le
vocabulaire, les connaissances antérieures, les inférences, le raisonnement verbal et le
vocabulaire conceptuel, qui forment les processus de haut niveau. Les connaissances
antérieures jouent un réle indirect sur ’apprentissage de la lecture puisqu’elles
permettent de faire des inférences qui permettent ensuite de dégager le sens du texte
et de faire de meilleures hypothéses de décodage lorsque ’apprenti-lecteur doit lire
un mot inconnu (Willingham, 2006). De plus, le vocabulaire conceptuel permet au
lecteur de faire des liens entre ce qu’il lit et les concepts qu’il connait (Pavlenko,
2009) Malheureusement, les éléves évoluant en milieu vulnérable ont des moins
bonnes connaissances antérieures étant moins stimulés a la maison, ce qui limite leurs
connaissances antérieures et I’étendue de leur vocabulaire conceptuel puisque certains
concepts peuvent ne pas étre connus dans la L1 ou la L1 (Pavlenko, 2009), ce qui
peut nuire a la compréhension de lecture (Lonigan et Witehurst, 1998; Snow et al.,
1998). Des études démontrent I’importance d’enseigner explicitement le vocabulaire
afin de développer ces connaissances auprés de populations chez qui elles sont moins
développées car cela peut favoriser la compréhension de lecture en L2 (McLaughlin

et al., 2000; Filippini et al., 2012; Coyne et al., 2004; Beck et McKeown, 2007).
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Un exemple d’application simpliste mais évocateur de ce modéle serait de dire que
chez un apprenti-lecteur de L1 chez qui on peut supposer que sa compréhension orale
est suffisamment développée lors de son apprentissage de la lecture, que celui-ci n’a
qu’a développer ses habiletés au décodage afin de devenir un bon lecteur.
Malheureusement, cette méme application chez un apprenti-lecteur de L2 montre que
celui-ci doit développer & la fois ses habiletés a la compréhension orale mais
¢galement celles au décodage (Grabe, 2009). Le modele démontre également
qu’ensemble, les processus de bas et de haut niveau fournissent une explication
plausible de la compréhension de lecture. Ces deux ensembles d’habiletés

fonctionnent simultanément et interagissent ensemble lors de 1a lecture.

Le modeéle de lecture de Scarborough

Dans la continuité du modele du Simple View of Reading, Scarborough propose une
amélioration a ce dernier. Le modele de Scarborough cherche a mettre en évidence
I’équilibre a atteindre entre la compréhension du langage et 1’identification de mots
puisque les apports respectifs de celles-ci se modifient & mesure que les habiletés de
lecture évoluent. Le modéle de Scarborough propose des composantes qui
s’entremélent dans le processus de compréhension de lecture chez le jeune enfant
(voir Figure 2.2). En effet, le vocabulaire et la conscience phonologique ont démontré
étre en constante interaction (Linigan, 2004; Grabe, 2009), cependant la conscience
phonologique atteint un plafond au cours des premié¢res années d’apprentissage de la
lecture alors que la composante liée au vocabulaire continue d’évoluer (Ouellette et
Beers, 2010). Les interactions ont par ailleurs été confirmées par la conceptualisation
des composantes cognitives de 1’apprentissage de la lecture du Southwest Educational
Development Laboratory (SEDL, 2008). Il établit également que la compréhension
du langage, dont le vocabulaire, et 1’identification de mots, dont la conscience

phonologique, sont interreliées.
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COMPREHENSION DU ].ANGAC;E
Connaissances sur le monde
(faits, concepts, etc.)

Vocabulaire LECTURE EXPERTE
(étendue, précision, liens, etc.) Lecture flulde et
' intégration de

Structures de langage

(syntaxe, sémantique, etc)
Raisonnement verbal

(inférence, métaphore, etc)
Connaissance sur I'écrit

{concepts reliés 3 I'écrit, genres, etc)

Videntification de mots
et de la compréhension

IDENTIFICATION DE MOTS

Conscience phonologique

(syllabes, phonémes, etc.)

Décodage (principe alphabétique,
- corréspondances lettre-son)

Reconnaissance instantanée

{de mots familiers)

Figure 2.2 Modéle de lecture de Scarborough (2001)

Dans le modéle de Scarborough, la branche de compréhension du langage s’apparente
a la compréhension orale du Simple View of Reading ou, plus explicitement, elle
intégre également les connaissances relatives au monde, au vocabulaire, aux
structures du langage, aux connaissances sur I’écrit et au raisonnement verbal.
L’habileté des connaissances du monde qui contient tout ce qui a trait aux
connaissances antérieures et donc au vocabulaire conceptuel, est ce qui permet au
lecteur de faire des liens entre les différentes informations et concepts lors de sa
lecture. Le vocabulaire devient plus spécifique quant a ce qui est nécessaire pour
connaitre un mot. Les structures du langage, le raisonnement verbal et les
connaissances sur 1’écrit font quant a eux aussi partie de la compréhension du langage
qui font tous partie des processus de haut niveau, devenant de plus en plus
stratégiques avec la pratique. Pour la population a I’étude, le modéle de Scarborough
est plus intéressant puisqu’il explicite davantage 1’importance de la compréhension
orale qui fait référence non seulement au vocabulaire qui est moins développé en L2
mais également aux connaissances du monde et au vocabulaire conceptuel qui sont

également moins développées en milieu vulnérable.
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La branche d’identification de mots ici, contrairement au mod¢le précédent, ne se
limite plus seulement au décodage et devient beaucoup plus spécifique. Elle
comprend la lecture de mots par décodage mais également la reconnaissance de mots
instantanée et la conscience phonologique. Selon ce modele, lorsqu’un éleéve lit et
rencontre un nouveau mot dans sa forme écrite, il I’identifie en comparant la forme
écrite du mot a I’information de son dictionnaire mental composé¢ de 1’orthographe de
plusieurs autres mots. S’il y trouve une correspondance parfaite, il a acceés d’emblée a
la signification du mot, soit directement, soit indirectement en oralisant le mot écrit. Il
s’agit de la voie directe de la lecture (Scarborough, 2001). Cependant il n’y trouve
pas correspondance, il doit alors décomposer celui-ci syllabe par syllabe : décoder
chaque syllabe, puis fusionner chaque syllabe décodée pour oraliser le mot et accéder
au sens (si la signification du mot est connue de I’éleeve). C’est la voie indirecte de la
lecture. Chez les apprenants de L2, la relation entre le décodage et 1a compréhension
orale est plus complexe. La ou les apprenants de L1 débute I’apprentissage de la
lecture déja avec une bonne compréhension orale et n’ont qu’a développer leurs
habiletés au décodage, les apprentis-lecteur de L2 doivent développer simultanément
les deux (Grabe, 2009; Carver, 1997; 2000). En effet, ces pour cette raison que les
apprentis-lecteurs en L2 atteignent rarement un niveau de reconnaissance instantanée

de mots comparable aux lecteurs en L1 (Grabe, 2009).

Dans le cadre de cette étude, le but est de vérifier le type d’intervention qui permet
d’améliorer la compréhension de lecture chez des lecteurs débutants a risque en
immersion précoce. A la lumiére du Simple View of Reading et de son adaptation
plus récente par Scarborough, les interventions porteront donc sur chacune des
habiletés, soit le vocabulaire (compris dans la compréhension du langage oral) et la

conscience phonologique (compris dans 1’identification de mots).

En comparant les deux modéles, nous pouvons constater que : premicrement la

compréhension orale est essentielle a la lecture et deuxiémement, que I’identification
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de mots est I’élément qui distingue la langue orale et écrite. Par conséquent, si la
grande partie de I’énergie du lecteur est déployée a I’identification de mots et qu’il lit
la majorité des mots par la voie indirecte, il ne lui en reste plus assez pour
comprendre les idées et I’information que 1’auteur tente de transmettre (Grabe, 2009).
11 est donc important que celui-ci automatise les processus de bas niveau. Cependant,
la relation entre les deux composantes de ces modéles chez les apprentis-lecteurs ou
le role de I’'identification de mots est beaucoup plus important que la composante
orale, par opposition aux lecteurs experts (Tunmer et Hoover, 1993; Verhoeven et
van Leeuwe, 2012). Malheureusement, chez les populations a risque comme ceux des
éleves en programme d’immersion en milieu vulnérable, un vocabulaire conceptuel
minimum pourrait étre requis pour la compréhension de lecture (Genesee et al.,
2006).

2.1.2 Les phases d’apprentissage de lecture de mots de Ehri

Ehri et McCormick (1998) ont établi un modeéle de phases de développement de la
lecture de mots qui propose une séquence uniforme des stratégies employées par les
éleves lorsque ceux-ci se confrontent 2 un mot dans un texte appelé stades. A chaque
stade correspondent des stratégies que 1’éléve est en mesure d’utiliser. Elles spécifient
également que chaque stade est pré-requis au suivant. Ce modéle comporte 5 stades :
pré-alphabétique, alphabétique partielle, alphabétique, alphabétique consolidée et la
phase automatisée. Parmi ces stades, 3 sont susceptibles d’étre atteints entre la
maternelle et la fin du premier cycle du primaire, soit la phase alphabétique partielle,
alphabétique et alphabétique consolidée, les groupes d’age de ces phases oscillant

entre la maternelle et la deuxiéme année.

Afin de permettre aux enseignants de déterminer a quelle phase se situent leurs

éleves, les auteures énumerent les habiletés requises a chacune des ces phases a I’aide
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de ce qu’elles ont identifié comme étant 4 stratégies essentielles a la lecture (tableau
2.1) soit la stratégie de décodage, d’analogie, de prédiction et de reconnaissance
instantanée.

Le décodage consiste en I’identification du son associé a chaque lettre ainsi que la
manipulation de celles-ci. Elle requiert de la part du lecteur d’avoir une connaissance

du principe alphabétique.

La stratégie d’analogie demande que le lecteur s’appuie sur des mots déja connus
pour en identifier de nouveaux. Celui-ci doit étre capable d’accéder a la prononciation
du mot connu et d’en modifier une partic afin d’accéder a la prononciation du

nouveau mot.

Lors de la stratégie de prédiction, 1’éléve s’appuie sur la premiére lettre du mot, les
mots qui suivent le mot inconnu ou les illustrations (Goodman, 1970) pour

déterminer de quel mot il s’agit.

La reconnaissance instantanée pour sa part implique une grande connaissance du
rapport graphéme/phonéme. Lorsque le lecteur reconnait instantanément les mots,
celui-ci accéde également a son sens, si tant est qu’il lui soit connu au préalable, sa
prononciation ,si tant est qu’elle soit connue du lecteur, et son orthographe sans
devoir mettre toute son énergie a décoder ce dernier. La reconnaissance instantanée
de mots permet de ne plus se focaliser sur le mot mais sur sa signification, et le sens

de la phrase dans laquelle il s’insére (Ehri et McCormick, 1999)

Phases
Les phases sont déterminées en fonction des stratégies prédominantes & un moment
donné. Nous en dénombrons trois d’intéréts pour nous soit la phase alphabétique
partielle, alphabétique et alphabétique consolidée. Pendant la phase pré-alphabétique,

I’enfant a une connaissance des lettres trés limitée et ne fait toujours pas I’association
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graphéme-phonéme. La principale stratégie de lecture utilisée est celle de la
reconnaissance instantanée des mots qui sont stockés dans leur mémoire. Ils
s’appuient principalement sur le contexte ainsi que des caractéristiques non-
alphabétiques telle que la longueur du mot ou sa forme pour deviner de quel mot il

s’agit.

Tableau 2.1 Stratégies en fonction des phases de développement de la lecture de mots

Stratégies

Décodage Reconnaissance Analogie Prédiction

instantanée
Pré-alphabétique 0 ++ 0 ++
Alphabétique partielle + + + +
§ Alphabétique + + + +
~ Alphabétique consolidée ++ ++ ++ =+
Automatisée ++H+ ++ ++ +++

0 aucunement utilisé

+ trés peu utilisé

++  moyennement utilisé
+++  maitrisée

Lors de la phase alphabétique partielle, c’est également la stratégie de reconnaissance
instantanée de mots qui est particulierement sollicitée. Leur connaissance du principe
alphabétique leur permet de commencer a s’appuyer sur la correspbndance
sons/lettres afin de deviner de quel mot il s’agit. Comme ils arrivent & s’appuyer sur
des lettres, principalement celles en début de mots, ils arrivent a retenir un plus grand
nombre de mots instantanément ce qui contribue & améliorer cette stratégie. La
stratégie de prédiction est, a ce stade, encore limitée au contexte et aux images

avoisinantes mais sert tout de méme a donner des indices lorsque les éléves hésitent
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entre deux mots semblables. A cette étape, il est également trop tot pour enseigner les
stratégies de décodage et d’analogie.

Lors de la phase alphabétique, ce sont les stratégies de décodage et de reconnaissance
instantanée de mots qui sont sollicitées conjointement. La premicre étant la plus
importante dans cette phase car ici 1’éléve doit étre en totale maitrise du systéme
grapho-phonatoire afin de lire des mots qui lui sont inconnus. Méme si le décodage
est plutdt lent, la lecture réguliere contribuera & 1’amélioration de celui-ci et a la
fluidité de lecture. Lors de cette phase, le nombre de mots reconnus instantanément
prend considérablement de I’expansion puisqu’elle est directement reliée avec le
nombre de mots lus. C’est également le début du cycle du bon lecteur-
compréhension, également connu sous le nom d’effet Matthieu (Stanovich, 1986)
selon lequel plus un éléve lit, plus il développe de bonnes habiletés en lecture et donc
plus il veut lire. C’est malheureusement aussi a cette étape que se creusent les écarts
entre les bons et les moins bons lecteurs : les éleves ayant des difficultés n’aiment pas
lire et donc lisent peu et par conséquent développent peu d’habiletés en lecture. Ceux-
ci prennent donc de plus en plus de retard par rapport aux autres. Certains éléves
commenceront également a développer par eux-mémes les stratégies d’analogie mais

les auteurs émettent qu’il est encore trop t6t a ce stade pour les enseigner.

Lors de la phase alphabétique consolidée, les stratégies de décodage commencent a se
développer de plus en plus alors que les éléves forment des liens entre le systéme
grapho-phonatoire ce qui permet la mémorisation des unités orthographiques. Ces
derniers permettent de décoder de nouveaux mots de plus en plus rapidement ce qui
fait que désormais les ¢léves sont aptes a émettre des analogies entre les mots. La
mémorisation de ces unités orthographiques est extrémement importante puisqu’elle
permet d’augmenter la fluidité tout en permettant de continuer d’augmenter le bagage
de mots reconnus instantanément. Cependant, la reconnaissance de ces unités
orthographiques ne donne pas accés au sens des mots, cela ne méne donc pas

nécessairement a la compréhension.
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La dernicre phase est celle de ’automatisation. Dans cette phase, la majorité des mots
que les éléves lisent font partie de leur reconnaissance instantanée. C’est donc cette
stratégie qui est principalement utilisée, ce qui rend la lecture beaucoup plus fluide.
Des recherches antérieures ont démontré que lors de la phase automatisée, lorsque le
lecteur reconnait instantanément les mots, les autres stratégies sont également
sollicitées en méme temps (Perfetti, 1985). En ne se concentrant presque plus sur le
décodage de chaque mot, le lecteur ne déploie désormais plus son énergie au

décodage mais bien a la recherche de sens.

Tel que le stipulent Ehri et McCromick (1999), la reconnaissance instantanée est un
processus qui crée des liens entre la forme écrite du mot, sa prononciation et son sens.
Cependant, contrairement a la théorie qui veut que la reconnaissance instantanée soit
la mémorisation du mot comme image a laquelle on y associe un sens, Ehri (1992)
mentionne que c’est un entrainement a la relation graphéme/phonéme comme la
reconnaissance instantanée de regroupement orthographique qui permet au lecteur
d’associer rapidement un sens a la suite de phonémes rencontrés. Un entrainement de
la conscience phonologique permet donc a I’éléve d’étre plus sensible a 1’organisation
des phonémes dans le mot, et de I’associer plus rapidement a un regroupement

orthographique connu de celui-ci.

2.2 Le vocabulaire en compréhension de lecture

Il importe d’abord de définir ce qu’est connaitre un mot afin de déterminer quels
aspects de celui-ci nous souhaitons enseigner. Le vocabulaire est un élément de la
compréhension du langage, et de la capacité & comprendre un message oral, puisqu’il
lie 1a prononciation, au sens du mot dans la mémoire (Rosenthal et Ehri, 2008). Selon

la théorie d’apprentissage d’un mot de Nation (2013), I’apprentissage d’un mot reléve
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de 9 composantes différentes, subdivisées en 3 catégories soit la forme, le sens et
I’'usage. Ces composantes relévent a la fois de la forme productive et réceptive. La
forme d’un mot se subdivise en 3 catégories soit la forme orale, écrite ainsi que les
différentes parties contenues dans le mot. Il s’agit d’étre capable d’identifier a quoi
ressemble le mot soit sous forme écrite ou orale, de quelles lettres il est formé, de
savoir s’il composé de plusieurs parties. Le sens quant a lui se subdivise également en
3 catégories soit les concepts et référents, les associations et la signification du mot.
Pour leur part, il s’agit de savoir a quoi correspond le mot ainsi que les concepts qui 'y
sont associés mais également ses antonymes et synonymes. Quant a 1’usage, on y
associe les fonctions grammaticales, les collocations ainsi que les contraintes d’usage.
Cette fois, il s’agit de pouvoir reconnaitre dans quelles circonstances se retrouve le
mot, quels types de mots I’entourent généralement ainsi que ses contraintes d’usage

tel que le registre et sa fréquence.

Le vocabulaire est composé a la fois du langage réceptif et productif (Pellegrini et
Galda, 1993). La forme réceptive est définie par I’input regu en écoutant les autres ou
en lisant et en essayant de comprendre ce que les mots veulent dire. La forme
productive, quant a elle, se concentre sur I’output produit par I’apprenant soit en
parlant ou a I’écrit (Long et Richards, 2001). La distinction entre la forme réceptive et
productive est importante car, au début de I’apprentissage, le vocabulaire se
développe principalement a I’oral de mani€re réceptive avant de devenir productive
(Ellis et Beaton, 1993a). Puis, au fur et 4 mesure du développement des habiletés de
la lecture, c’est la forme réceptive écrite qui prendra plus de place (Kamil et Hiebert,
2005). Le langage réceptif oral a été démontré comme étant un acteur principal dans
le développement du langage oral, spécialement du vocabulaire, le tout étant essentiel
pour apprendre a lire en langue seconde (Erdos et al., 2010). La présente étude se
concentre exclusivement sur le langage réceptif oral soit la compréhension du
vocabulaire puisqu’elle implique de comprendre un mot donné dans un contexte

précis (Ellis et Beaton, 1993a). Puisque nous traitons le vocabulaire a I’intérieur de la
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composante compréhension du langage oral, nous traiterons du vocabulaire comme
élément servant a percevoir la forme d’un mot sous forme orale et & accéder a son
sens. Malgré tout, nous présenterons également la forme écrite puisque lors d’une
étude effectuée aupreés d’une population de milieu vulnérable, les éléves du primaire
ont mieux mémorisé la prononciation et le sens de nouveaux mots lorsqu’ils étaient

exposes a la forme écrite par opposition a I’oral seulement (Rosenthal et Ehri, 2008).

Tel qu’expliqué précédemment grace au modéle du Simple View of Reading (1986)
et plus en détail grice au modele de Scarborough (2001), la compréhension du
langage oral occupe une place importante dans le processus de compréhension de
lecture en intégrant a la fois les connaissances du monde (concepts), le vocabulaire, la
structure du langage (syntaxe et sémantique), le raisonnement verbal (inférences) et
les connaissances reliés a 1’écrit (genre de texte). La présente étude se concentrera sur
I’enseignement explicite du vocabulaire tout en y incluant les autres concepts lors de
I’enseignement des mots inconnus. Tel que le stipule le Simple View of Reading
(Gough et Tunmer, 1986) ainsi que le modéle de Scarborough (2001), le vocabulaire
est essentiel a la compréhension de lecture en tant que composante du langage oral.
En effet, si les mots écrits se retrouvent dans le vocabulaire oral de I’enfant, le

décodage et la compréhension n’en seront que facilités (Kamil et Hiebert, 2005).

La compréhension de lecture peut s’avérer plus compliquée pour les éléves ne
possédant pas une grande diversité lexicale dans leur langue de scolarisation, ce qui
est le cas des éléves débutant leur apprentissage de la lecture en immersion précoce.
En effet, alors que les locuteurs natifs ont un bagage moyen de 5000 a 8000 mots
avant de débuter I’apprentissage de la lecture, les apprentis locuteurs de L2 ne les
maitrisent pas encore (Grabe, 2009). Apprendre a lire & des éléves dans une langue
qu’ils ne maitrisent pas encore a I’oral a donc été identifié comme étant un facteur
additionnel associé aux difficultés de lecture puisque préalablement a la lecture, les

enfants doivent posséder un vocabulaire minimal dans la langue afin d’associer un
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signifiant & son signifié (Snow et al., 1998). L’enseignement explicite et systématique
du vocabulaire est une composante importante des programmes d’immersion précoce
(Erdos et al., 2010) d’autant plus que, encore que les éléves en immersion en milieu
favoris€ ne démontrent pas plus de retard en lecture par rapport a leurs pairs
francophones aprés la 3° année, ils accusent tout de méme un retard en vocabulaire
(Genesee, 1978). Les apprentis-lecteur de L2 en milieu défavorisé quant & eux,
présentent fréquemment des lacunes importantes du langage oral en frangais par
rapport aux monolingues, notamment en vocabulaire (Filippini ef al., 2012). Au
regard des études antérieures, nous considérons donc que le vocabulaire est une cible
incontournable d’une intervention qui vise 1’amélioration de la compréhension de
lecture auprés d’une population suivant sa scolarisation dans une langue autre que sa

langue maternelle en milieu défavorisé.

Tel que présenté dans la section précédente, lorsque 1’éléve débute I’apprentissage
formel de la lecture, il s’appuie grandement sur ses stratégies de décodage (Grabe,
2009; Ehri et McCormick, 1998) celles-ci permettront au lecteur de changer la
représentation visuelle du mot écrit en une représentation sonore. Par contre, si le mot
sous forme écrite ou orale ne se retrouve pas dans le vocabulaire de I’enfant, ou que
I’association est erronée en raison des faux amis (ex : bague = bag), il n’en décodera
qu’une simple combinaison de sons et, aucune signification n’y sera associée (Kamil

et Hiebert, 2005).

Filippini ef al. (2012), ont démontré qu’un entrainement de la conscience
phonologique est nécessaire pour les éleves issus de milieux vulnérables étant
scolarisés dans une langue autre que leur langue maternelle, mais qu’il n’est pas
suffisant pour améliorer la compréhension de lecture. Ils constatent qu’un plus grand
temps pass€ a I’enseignement du vocabulaire tout en consacrant une petite partie du
temps au développement de la conscience phonologique chez des éleves de premiere

année, apporte de plus grands gains chez ceux éprouvant des difficultés de lecture en
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L2. En effet, en contexte authentique de salle de classe, les résultats des groupes
dédiés a 30% a l’enseignement de la conscience phonologique et a 70% au
développement du vocabulaire ont surpassé celui du groupe dédié exclusivement a
I’enseignement de la conscience phonologique non seulement en vocabulaire mais

€galement en conscience phonologique.

2.2.1 Le développement du vocabulaire

Le développement du vocabulaire dans la langue maternelle de 1’enfant n’est pas le
méme dans sa langue seconde. Beaucoup de recherches sur le développement du
vocabulaire s’appuient sur les recherches en L1 auprés d’enfants évoluant en milieu
vulnérable (Beck et McKeown, 1991; Nagy et Scott, 2000) ainsi que sur les
apprenants issus de minorités ethniques scolarisés dans une langue autre que leur
langue maternelle (Carlo ef al., 2004; Lesaux et Geva, 2006). Ces études rejoignent
bien la ndtre puisque notre population est issue d’un milieu vulnérable et les enfants
sont scolarisés dans une langue autre que celle parlée a la maison. De plus, les éléves
issus de milieux socio-économiques vulnérables sont également déficitaires quant a
leur bagage en vocabulaire a 1’age de I’entrée a 1’école (Hart et Risley, 1995),
puisqu’ils entendent souvent les mémes mots, de nature moins riches et trés rarement
de maniere décontextualisée (White et al., 1990). Afin de déterminer quels mots sont
prioritaires a enseigner, Beck et McKeown (2007) ont mis en place trois niveaux qui

permettent d’adapter 1’enseignement des mots aux besoins des éléves.

Le premier niveau comprend les mots d’usage fréquent dont le sens est facile a
reconnaitre. Ce sont les mots de base qu’ont acquis la plupart des enfants qui entrent
a I’école. Chez les éléves scolarisés en langue maternell